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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pé studietiden ved Hogskolen Innlandet. Sammen
med mine medstudenter er vi de forste leererstudentene som fullforer den nye femarige
leererutdanningen. Det har vart fem fine ar som student, med utfordringer som korona og
nedstengt hoyskole underveis, men na er jeg endelig 1 mél og gleder meg til den nye

hverdagen som larer.

Masterskriving har vaert bade goy og krevende, og det er mange som fortjener en takk for & ha
bidratt til at jeg har kommet 1 mal. Den forste er mamma. Utrettelig, med neyaktighet og
kritisk blikk, har hun stétt pd for & hjelpe til med lesing og diskusjoner. Pappa har ogsé bidratt
med viktig kunnskap og gode innspill underveis. Uten dere to vet jeg ikke hvordan det hadde
gétt. Tusen takk for at dere alltid stiller opp! Svein Arne fortjener ogsé en stor takk for
bidraget med korrekturlesing, og spesielt veileder Marte Monsen for konstruktive rad og
tilbakemeldinger. Og til slutt, men ikke minst, Jorgen og Oskar for & ha heiet pd meg og holdt

ut med en som til tider har vert ganske opptatt.

Brita Sveen Kjarnes Gran, 8. mai 2022



Sammendrag

Kjerneelementet skriftlig tekstskaping kom inn 1 leereplanen LK20 og sier noe om hvilke
elementer som er de viktigste innenfor skriveopplaering i norsk. Utgangspunktet for studien
var at det gis ut en rekke leremidler i etterkant av en ny lereplan. Det er viktig at det forskes
pa hvordan nye elementer 1 l&replanen realiseres i leremidlene. Formélet med studien har
veart & utforske begrepet tekstskaping, hvorfor det har blitt en del av lereplanen og hvordan
dette operasjonaliseres i leremidler. Jeg har ikke hatt til hensikt & utvikle nye teorier, men at
forskningsfunnene kan benyttes i profesjonsfellesskap. Gjennom a bruke bdde kvantitative og
kvalitative metoder har jeg forsket pad hvordan oppgaver, som ber elevene om a produsere

tekster, er utformet i fire leeremidler for 6. trinn, hvorav to er analoge og to er digitale.

Jeg har sett pa hvilke skriveteoretiske retninger som ligger til grunn for utformingen av
kjerneelementet. Her har kognitiv, og spesielt sosiokulturell skriveforskning veaert viktige
faktorer samtidig som det funksjonelle synet pa skriving har fatt en sentral plass i dagens
lereplan. I tillegg har jeg sett pd hva utdanningspolitiske dokumenter sier om skriveopplaering

og hvilken posisjon leeremidlene har i skolen.

Skriftlig tekstskaping omhandler sjangre, formal, meningsfull skriveopplaring, sidemal,
sammensatte tekster, vurdering og bearbeiding. Min studie viser at delene operasjonaliseres
ulikt i leeremidlene og at noen deler av kjerneelementet ikke er realisert i serlig grad. Dette
gjelder spesielt skriving pa sidemal. Vurdering og bearbeiding er heller ikke like godt
integrert 1 oppgavetekstene. Derimot er skriving i ulike sjangre og for ulike formal realisert 1

stor grad.
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Abstract

The core element written text creation came into the curriculum LK20 and talk about which
elements are the most important in teaching of the written Norwegian language. The base for
the study was the fact that after a new curriculum is released several teaching aids are issued
following a new curriculum. It is important that research is done on how new elements in the
curriculum are realized in the new teaching aids. The purpose of the study has been to
investigate the core element, why it has been a part of the curriculum and how teaching aids
in Norwegian operationalize the core element of written text creation. I have not intended to
develop new theories, but that the research findings can be used in professional communities.
Using both quantitative and qualitative methods, I have researched how tasks, which ask
students to produce texts, are designed in four teaching aids for 6th grade, two of which are

analog and two are digital.

I have looked at the writing theoretical directions that form the basis for the design of the core
element. Here, cognitive, and especially socio-cultural writing research have been important
factors at the same time as the functional view of writing has been given a central place in
today's curriculum. In addition, I have looked at what educational policy documents say about

writing education and what position the teaching aids have in the school.

Written text creation deals with genres, purposes, meaningful writing training, second choice
language, compound texts, assessments, and processing. My study shows that the parts are
operationalized differently in the teaching aids and that some parts of the core element have
only been realized to a limited extent. This especially applies to writing in second choice
language. Assessment and processing are also not as well integrated in the assignment texts.
On the other hand, writing in different genres and for different purposes is realized to a large

extent.
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1 Innledning

Med et samfunn i rask endring er det nedvendig at elevene far opplaering som gjer dem skodd
for deltakelse i1 framtidig yrkes- og samfunnsliv. Lereplanene skal vere styrende for
innholdet 1 all opplering og med ulike intervaller blir disse revidert og fornyet.
Laereplanverket for Kunnskapsleftet 2020, kalt Kunnskapsleftet 2020 eller bare LK20, ble
fornyet for grunnskolen fra og med skoledret 2020-21 (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Som en del av fornyelsen ble det innfort sdkalte kjerneelementer 1 leereplanen.
Kjerneelementene beskriver det viktigste innholdet 1 faget som eksempelvis temaer, begreper,
metoder og tenkemdter. De handler overordnet om det elevene mé lere for 4 mestre og
anvende fagene. Kjerneelementene henger neye sammen med kompetanseméalene som
utdyper hva elevene skal kunne ved slutten av ulike trinn 1 oppleeringen. Kjerneelementene er
like for alle trinn, mens for kompetansemélene er det lagt opp til en progresjon 1

méloppnéelsen (Utdanningsdirektoratet, 2022).

I lereplanen for norsk beskrives seks kjerneelementer: tekst i kontekst, kritisk tilncerming til
tekst, muntlig kommunikasjon, skriftlig tekstskaping, sprdaket som system og mulighet og
spraklig mangfold (Kunnskapsdepartementet, 2019 s. 2-3). Skriftlig tekstskaping er valgt som
utgangspunkt for denne oppgaven. Kjerneelementet er beskrevet slik i lereplanen:
Elevene skal fa oppleve skriveopplaringen som meningsfull. De skal kunne skrive pa
hovedmal og sidemal i ulike sjangre og for ulike formal, og de skal kunne kombinere

skrift med andre uttrykksformer. Videre skal de kunne vurdere andres tekster og
bearbeide egne tekster ut fra tilbakemeldinger (Kunnskapsdepartementet 2019 s. 3).

Kjerneelementet handler om hvordan skolen skal bidra til at elvene blir kompetente skrivere
slik at de gjennom & mestre skriftspriket og skrivekunsten kan f4 mulighet til & ytre seg i ulike

situasjoner i dagens samfunn (Utdanningsdirektoratet, 2022).

Med nye lereplaner publiseres ogsa nye leremidler som utgiverne hevder er 1 trdd med LK20.
Laeremiddelforfatternes tolkning av lereplanen vil prege deres utforming av leeremidler.
Hvorvidt nye leeremidler er i trdd med LK20 vil forskning pé disse leremidlene kunne gi svar

pa. Nettopp dette fanget min oppmerksomhet, kunne min masteroppgave bidra i denne



forskningen? Med bakgrunn i min interesse for skriving 1 norskfaget falt valget pd & gjore en

leeremiddelanalyse med utgangspunkt i kjerneelementet skriftlig tekstskaping.

1.1 Problemstilling

Mitt utgangspunkt ble & utforske om leremidlene har tatt utgangspunkt kjerneelementet nér
de har utformet skriveoppgaver med folgende problemstilling:
Hvordan operasjonaliseres kjerneelementet skriftlig tekstskaping i leremidler 1 norsk
for 6. trinn?
Med utgangspunkt i Kunnskapsdepartementets utforming av kjerneelementet kom jeg fram til

folgende forskningsspersmaél jeg onsket & analysere:

- Hvordan utformes tekstskapingsoppgaver, og legges det opp til bruk av
skrivestrategier?

- Hvordan kan tekstskapingsoppgavene oppleves som meningsfulle?

- Thvilken grad legges det til rette for at elevene skal skrive pa hovedmaél og sidemal?

- Hvordan er skriving i ulike sjangre og til ulike formal representert?

- Hvordan legges det opp til at elevene skal kombinere skrift med andre uttrykksformer?

- Legges det opp til at elevene skal vurdere andres tekster og bearbeide sine tekster etter

tilbakemelding?

1.2 Avgrensning

Kjerneelementet skriftlig tekstskaping inngér i lereplanen i norsk for alle trinn, for & begrense
oppgavens omfang har jeg valgt & se pa leeremidler for 6.trinn. Begrunnelsen for dette valget
er min interesse for skriveopplering spesielt knyttet til mellomtrinnet. 6. trinn er det midterste
arstrinnet pa mellomtrinnet og ble et naturlig valg, spesielt ettersom laeremidlene for 7. trinn

ikke var utgitt da arbeidet med masteroppgaven startet.

Flere forlag tilbyr lerebeker 1 norsk, bade 1 analog og digital utgave. I tillegg er det utviklet
ulike digitale plattformer som en del av forlagenes leeremidler. Jeg har valgt & analysere ett
digitalt og ett analogt leremiddel fra forlagene Cappelen Damm og Gyldendal siden de er de
ledende og sterste forlagene 1 2020 (Medienorge, 2022). Laeremidlene er analysert pa lik linje,
jeg har ikke vurdert de digitale losningene opp mot de analoge. Laremidlene er pa bokmal,
hvor sidemalet er nynorsk, ettersom mitt hovedmal er bokmal. Tilherende lererveiledninger

og digitale ressurser til de analoge bekene er ikke analysert ettersom studiens hensikt er & se



hvordan kjerneelementet er operasjonalisert i leremidlene slik de fremstar for elevene.
Studien har ikke hatt som formal & rangere leeremidlene. Likevel har jeg avslutningsvis gjort
en sammenstilling for & gi et tydeligere bilde av hvordan leremidlene velger &
operasjonalisere kjerneelementet. Jeg har analysert leremidlenes oppgavetekster, ettersom det
er de som sier noe om hvordan det skal skrives. Jeg har kun tatt for meg oppgavene som
handler om & skape egen tekst, fra korte og ufullstendige til lengre og sammenhengende

tekster. Dette vil bli videre forklart i kapittel 4.5.

1.3 Aktualitet og bakgrunn for valg av oppgave

I Stortingsmelding 28 (2015-2016) Fag—Fordypning—Forstdelse—En fornyelse av
Kunnskapslaftet, kom det fram at tilbudet av leeremidler, og hva som kjennetegner disse,
hadde endret seg betydelig de siste 20 arene (Meld.st. 28 (2015-2016) s. 75). Internett og
digitalisering har bidratt til et bredere mangfold av leremidler og utfordret den tradisjonelle
leereboka. Larebekene og leremidlenes rolle i undervisningen har vart et aktuelt og
omdiskutert tema 1 arbeidet med fagfornyelsen. Liebich (2012) tok opp dette temaet i sin
kronikk Leereboka er under press. Han trakk fram leerebokas sterke posisjon i den norske
skolen og hevdet at lereplanen og leereboka er de viktigste ressursene nar larere skal
planlegge undervisning. Mye av grunnen til l&erebokas solide posisjon, mente Liebich, er at
den dekker kompetansemaélene 1 lereplanen. Den presenterer stoffet pa en kronologisk og
planmessig mate og den tilbyr lerere et leeringsprogram tilpasset skoleéret. Det er likevel slik,
som Liebich papekte, at ingen leerebok er perfekt, men den kan vaere en viktig ressurs som
kan suppleres og utdypes av lereren. Alternativt kan det & jobbe uten lerebok med
egenproduksjon av leremidler, kopier fra beker og nettressurser bli svert tidkrevende og
begrenses av opphavsrettslige forhold (Liebich, 2012). Blikstad-Balas (2014) stilte i en
artikkel sparsmdlet om lerebokas hegemoni var et avsluttet kapittel. Selv om lereboka har
blitt utfordret av ulike digitale leremidler, viste ogsa hun til at leereboka fortsatt hadde en
sveart sentral plass fordi lerere forventet at den oppfylte kravene fra leereplanen. Debatten
rundt leremidlenes plass i skolen har pagatt fram til i dag. I Utdanningsdirektoratets
sporringer fra 2021, hvor 412 grunnskoler deltok, viste svarene at tilnermet alle brukte bade
digitale og analoge l@remidler i undervisningen (Nordisk institutt for studier av innovasjon,

forskning og utdanning (NIFU), 2021, s. 112).



Det finnes en overveldende stor tilgang pa bade leeremidler og leringsressurser. Alt fra
digitaliserte leerebeker og andre digitale leremiddelpakker fra de store forlagene, til
leeremidler laget av laerere, delt i ulike grupper pa sosiale medier, til alle de andre
leeringsressursene som er tilgjengelig til enhver tid pé internett, mange med henvisning til at
de tar utgangspunkt i den nye lereplanen. Men siden det ikke finnes en godkjenningsordning
for leeremidler er det ingen garanti for at leremidlene oppfyller kvalitetskrav og
myndighetenes intensjoner og mal med lereplanen. For & hjelpe lererne, skolene, skoleeierne
og leremiddelprodusentene med kunnskap om hva som kjennetegner god kvalitet pa
leeremidler, har Utdanningsdirektoratet fatt utarbeidet stottemateriell. «Kunnskapsgrunnlag for
kvalitetskriterium for leeremiddel i norsk» (Utdanningsdirektoratet, 2021, kap. 1.1) og
«Veileder for vurdering av leremidler i norsk (for leerere)» (Utdanningsdirektoratet, u.a.) er to
eksempler pa dette. NIFUs tidligere omtalte undersekelse fra hesten 2021 viser imidlertid at
disse verktayene er forholdsvis lite kjent og lite brukt. Rundt 35 % av skoleledere og
skoleeiere 1 grunnskolen svarte at de hadde brukt dem 1 kvalitetsvurdering ved valg av innkjep
av nye leremidler (NIFU, 2021, s. 120). I samme undersekelse svarer et flertall av
skoleledere at de involverer laerere 1 utvelgelsen av leremidler, men det er ikke undersokt

hvorvidt lerer kjenner til og bruker verktoyene (NIFU 2021 s. 114).

Laeremidler er kostbare & anskaffe, og det a4 unnlate & kjope leeremidler kan vere fristende for
en skoleleder fordi det finnes s& mange kostnadsfrie ressurser som kan benyttes. I NIFUs
rapport er gkonomi den sterste grunnen til at det ikke anskaffes nye leeremidler (NIFU 2021,
s. 123). En utfordring, slik et styremedlem i Utdanningsforbundet peker pé, er utviklingen mot
store heldigitale leringsplattformer utgitt av leremiddelprodusenter som gir kommunene
rabatter for 4 kjope flere lisenser og binde seg for flere ar. Dette kan fore til at valg av
leeremidler ikke blir tatt av pedagoger, men av skoleadministrasjonen i kommunen (Jambak,
2021). Diskusjonen rundt innkjep av leeremidler var svert synlig i ulike utdanningsforum og i
media hesten 2021. En generell tendens er frustrasjon over begrensede skonomiske rammer
til & gjore innkjop av leremidler. Dette kan fore til ulovlig kopiering, slik Kvinge papeker 1
artikkelen «Uvitenhet og usaklighet i leeremiddeldebatten». Han er bade laerer og
leerebokforfatter og problematiserer at mange lerere ma finne gratis, oppdatert laeremateriell
pa internett, som ikke er laget for bruk i skolen. Et resultat av manglende ekonomiske
ressurser til & kjope leeremidler kan, ifelge Kvinge, bli at det ikke blir lennsomt & produsere

disse og at kvaliteten blir darligere (Kvinge, 2021).



P& bakgrunn av betraktningene rundt fornyelse av lereplaner, det store utvalget av og
pagaende debatter om laeremidler, synes det viktig for en lerer & ha en kunnskapsbasert og
kritisk kompetanse for & kunne velge blant mangfoldet av l&remidler. Denne kunnskapen kan
bidra til & gi skoleledere faglige rdd og begrunnelser for valg og innkjep av leremidler, og det

a fa fram slik kunnskap er en viktig begrunnelse for a forske pé leremidler.

En annen begrunnelse for valg av tema til masteroppgaven er min interesse for skriving.
Kunnskap om skriving er en forutsetning for a kunne vurdere leeremidlene og en viktig
kompetanse a inneha som larer. Skriving, og hvilket syn skolen har pé skriving, har veert i

utvikling og er stadig like aktuelt i dagens tekstbaserte samfunn.

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt inn i atte hovedkapitler, med tilherende underkapitler. Forste kapittel bestar
av innledning med problemstilling, avgrensing og oppgavens aktualitet. Andre kapittel tar for
seg leremidler og forskning pa leeremidlenes plass i skolen. I kapittel tre beskriver jeg
tidligere skriveforskning og skrivesyn som ligger til grunn for kjerneelementet. Her beskriver
jeg ogsé utviklingen av norskfagets leereplaner for jeg ser pé tekstskaping og de ulike delene
av kjerneelementer i lys av bdde teori, forskning og styringsdokumenter. I kapittel fire
redegjor jeg for vitenskapsteoretisk stasted, beskriver de metodene jeg har anvendt, i tillegg til
a gi en beskrivelse av analysekategoriene og kvalitet 1 forskningsprosjektet. I kapittel fem
presenterer jeg tekstmaterialet som er grunnlaget for analysen. Kapittel seks inneholder
analysen av alle leremidlene hvor jeg drefter de hver for seg. I kapittel sju diskuterer jeg funn
og tendenser for alle forskningsspersmélene og presenterer en enkel sammenstilling av
leeremidlene. Kapittel atte inneholder avslutningen med konklusjon, didaktiske implikasjoner

og forslag til videre forskning.



2 Laremidler

Laeremidler utgjor empirien i min studie, det er derfor relevant & omtale dette i et eget kapittel.
Tradisjonelt har leeremidler, uansett form, vaert 4 anse som et fundament for undervisning og
leering, noe jeg vil belyse i dette kapitlet. Jeg vil starte med & definere leremidler og viser

deretter til forskning pa bruk av leremidler.

2.1 Hva er leremidler?
Oppleringsloven definerer leeremidler pé folgende méte:

[...] alle trykte, ikkje-trykte og digitale element som er utvikla til bruk i oppleringa.
Dei kan vere enkeltstdande eller gé inn i ein heilskap, og dekkjer aleine eller til saman
kompetansemal 1 leereplanverket (Oppleringslova, 1999, § 9-4).

I det pagiende arbeidet med & revidere oppleringsloven foreslar Kunnskapsdepartementet a
definere noe som et leeremiddel nar det dekker vesentlige deler av fagets laereplan, at det
brukes jevnlig i oppleringen og er utviklet til bruk i opplaringen, enten som trykt eller digital
utgave (Kunnskapsdepartementet, 2021 s. 100). GEPP-prosjektet (Gode eksempler pa praksis)
skiller mellom leremidler, leringsressurser og leringsverktoy (Gilje et al., 2020). Lereboka,
enten den kommer i papir eller digital form er et eksempel pé et leremiddel. Den er spesifikt
utviklet for & brukes 1 undervisning. De to andre kategoriene, leeringsressurser og
leringsverktoy, som for eksempel digitale leksikon og ordbeker, er ikke utviklet spesielt for
undervisning og laering, men blir allikevel brukt til leering. Lerere kombinerer og bruker ulike

sammensetninger av leremidler, leringsressurser og leringsverktoy (Gilje et al. 2020 s. 40).

Lenge var den analoge lereboka enerddende som leeremiddel i skolen. Det har alltid veert
private forlag som utgir lerebeker 1 Norge, men de konkurrerte tidligere pa et marked som var
mer eller mindre styrt av kirken og staten. Det har 1 perioder vert diskutert om staten burde
sta bak utgivelser, men dette har aldri fatt politisk oppslutning. Likevel var det lenge en statlig
godkjenningsordning for laerebeker. De skulle godkjennes ut ifra bade sprék, faglig innhold
og pedagogisk metode (Aamotsbakken et al., 2017, s. 18). Etter hvert som lareplanene ble
mer detaljerte, og 1 tillegg fikk forskriftstatus, ble innholdet og utformingen i lerebekene styrt
av disse. Dermed mente det daverende Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet at det
ikke lenger var behov for godkjenningsordningen og den ble opphevet i 2000. Departementet

begrunnet dette med at ikke lerebekene, men lereplanene, skulle styre undervisningen. Det &



velge ut, og vurdere leremidler, skulle vaere en del av lererens profesjonalitet (Aamotsbakken

etal, 2017,s. 19).

P& starten av 2000-tallet ble digitale leremidler stadig mer benyttet i skolen. I dag er
markedet for digitale leeremidler stort og variert. Noen leremiddelprodusenter tilbyr sékalte
digitale leeringsplattformer eller leeringsarenaer, for alle fag og nivéer i grunnskolen og
videregdende opplering, mens andre tilbyr digitale ressurser knyttet til utgitte leereverk. De
digitale leeremidlene skal fylle tekstlige, faglige, pedagogiske og didaktiske krav og de méa
vurderes pa lik linje med andre leeremidler (Utdanningsdirektoratet, 2021. kap. 3.4). I GEPP-
prosjektet undersokte forskerne variasjon mellom bruken av analoge og digitale leeremidler 1
klasser der digitale leeremidler var brukt i minst ett ar. Selv om det var en overvekt av digitale
leeremidler 1 bruk i disse klasserommene, padpeker rapporten at analoge leeremidler fortsatt
brukes i undervisningen, gjerne i en kombinasjon med digitale leringsressurser (Gilje et al.,

2020). Den samme tendensen vises i Utdanningsdirektoratets sperreundersgkelse (NIFU,

2021).

Utdanningsdirektoratet beskriver flere fordeler med digitale leeremidler i1 skolen. De peker pa
at bade for eleven, lereren og skolen dpner digitale leeremidler for mange muligheter, blant
annet varierte arbeidsmetoder og at tilpasset opplering blir enklere. Laeremidlene kan ogsa,
ved & benytte teknologien, gi andre estetiske opplevelser og utnytte flere sanser hos elevene. I
tillegg kan de tilby et stort omfang av multimodale tekster. Mulighetene for samarbeid er ogsa
trukket fram som en fordel (Utdanningsdirektoratet, 2021 kap. 3). Jambak deler derimot flere
bekymringer rundt leeremidler, 1 sitt debattinnlegg fra mars 2021, der han mener mange av de

digitale leeremidlene framstér som uferdige og lite gjennomarbeidede (Jambak, 2021).

Kunnskapsdepartementet pidpeker at leeremidler har vesentlig betydning for undervisningen og
leringsutbyttet til elevene. Det framheves at det er spesielt viktig at leremidlene er av god
kvalitet ettersom de er styrende for leererens undervisning. En annen viktig vurdering fra
Kunnskapsdepartementet var «at pd grunn av det stadig ekende tilfanget av leremidler, er det
grunn til 4 anta at det vil vare variasjoner i kvaliteten pa leeremidlene. Dette gjelder kanskje

spesielt for digitale leremidler» (Meld. St. 28, 2015-2016).



2.2 Tidligere forskning pa leeremidler og deres betydning i skolen

Laerebokforskning har blitt mer og mer viktig etter at godkjenningsordningen for lereboker
bortfalt, for nd kan i prinsippet alle produsere og publisere leremidler. Det finnes mye
forskning pa lerebeker, forskning pé digitale leremidler finnes det mindre av, men til
sammen er det et stort omrade. Forskningsfunn blir gjerne presentert i rapporter, artikler,
masteroppgaver og doktoravhandlinger. En av de som tidligere har gitt et stort bidrag til
leerebokforskning i Norge er Skrunes (2010) gjennom boka Leerebokforskning. Her beskrives
leerebokforskning og laerebokas posisjon i skolen, i tillegg til leereboka som et pedagogisk
verktoy, primart tilknyttet KRLE-faget. Av nyere bidrag til forskningsfeltet finnes boka
Skolens tekster (Skjelbred, 2019). Der tar Skjelbred blant annet for seg endringer i
leeremiddelfeltet og hva som kjennetegner skolens tekster. Nar det gjelder forskning pé
digitale leeremidler er det blant annet den tidligere omtalte GEPP-rapporten (Gilje et al., 2020)
som omfatter et storre forskningsmateriale. Denne studien ble gjort gjennom
klasseromsobservasjon og intervjuer av elever og larere. Den tar for seg flere deler av
undervisning enn bare bruk av leremidler, men viser at bade elever og larere bruker en
kombinasjon av ulike leeremidler og ressurser. Endring i l&remiddelkulturen blir og belyst 1
artikkelen «Pa nye veier: leremidler og digitale verktoy fra kunnskapsleftet til fagfornyelsen»
(Gilje, 2021). Ogsa her er observasjon av klasserom benyttet som metode og viser at
papirbaserte leeremidler blir lite brukt som tekstkilde nar elevene skriver med digitale verktoy.
Nér det gjelder studier av skriveoppgaver er det storste norske forskningsmateriale pa dette
feltet fra NORM-prosjektet (Developing national standards for the assessment of writing. A
tool for teaching and learning) utfert fra 2012 til 2016. Denne studien tok ikke for seg
skriveoppgaver fra leremidler, men lerergenererte oppgaver og beskrives ytterligere i neste
kapittel. Derimot har Veum (2015) gjort en studie av skriveoppgaver i lerebgker for
ungdomskolen. Her beskrives hvordan ulike diskurser om skriving kommer til uttrykk og
hvordan dette har endret seg i perioden 1973-2008. Resultatene fra denne studien vil bli mer

omtalt i kapittel 3.3.5.

Jeg har lett etter forskning pé leremidler 1 norsk som omhandler kjerneelementer og skriftlig
tekstskaping 1 trdd med den nye lereplanen. Etter mange sek 1 litteratur og pd internett har jeg
ikke funnet forskning om akkurat dette temaet. Dette har trolig sammenheng med at
leeremidlene ble utgitt i s& sent som 2021 og det kan forventes at forskning som ser pa

sammenhengen mellom ny lereplan og laeremidler vil bli aktuelt i tiden framover. Rogne



(2009) har forsket pd om lerebeker 1 norsk for videregdende skole samsvarer med LK06.
Konklusjonen fra denne studien var at det varierte ganske mye hvordan lerebekene samsvarte
med lereplanen, men at spesielt ssmmensatte, digitale tekster var et lite prioritert omrade 1

leeremidlene.

Dersom leremiddelanalyser og studier av leeremidler skal ha en hensikt fordrer det at
leeremidlene har en sentral plass i undervisningen. Derfor er det relevant a se pa forskning om
leerebokas posisjon i skolen. Etter at godkjenningsordningen for leeremidler forsvant ble det
uttrykt uro over at kvaliteten pé leremidlene skulle bli dérligere. Prosjektet «Valg, vurdering
og kvalitetsutvikling av leerebeker og andre leeremidler» (Skjelbred, 2003) sgkte kunnskap om
hva som styrer utvikling og valg av leremidler, og om leeremidlene bidro til 4 realisere
nasjonale utdanningsmaél. Et av funnene som ble omtalt var at leerebgkene 1 altfor stor grad
styrte innholdet 1 undervisningen, noe som ble sett pd som en ulempe for den enskede
utviklingen. Skjelbred konkluderte med at leerebokas posisjon var meget sterk i den norske
skolen. Hun mente ogsa at bevisstheten rundt valg av leremidler var mangelfull og at det
burde rettes mer oppmerksomhet mot vurdering av leremidler for & sikre bedre valgprosesser
(Skjelbred, 2003, s. 64—68). Videre studier utover pa 2000-tallet viste at lereboka fortsatte a
vare det mest brukte verktayet for lereres planlegging og undervisning. Bachmann (2005)
fant 1 sitt doktorgradsarbeid ut at et stort flertall av leererne mente at leereplanens mél var
ivaretatt 1 leerebegkene. De mente ogsa at sd lenge de fulgte leereboka ville undervisningen
vere 1 trad med lereplanen. I sluttrapporten fra studien om lareres praksis og deres tenkning
etter Kunnskapsleftet 06, viste Nordlandsforskning (Hodgson et al., 2012) til at lereboka
fortsatt hadde en sterk stilling og styrte mye av undervisningen. Pa det tidspunktet ble digitale
verktoy helst brukt til & skrive presentasjoner eller for sgk pd internett etter informasjon slik
de tidligere hadde gjort 1 faktabgker. Tommelstad (2017, s. 17-18) fant at lerere forventer at
lerebeker er forfattet ut fra leereplanen. I en kartlegging av norskfagets digitale og analoge
tekster pa 8. trinn vises det til at leereboka fortsatt er det mest benyttede leeremidlet (Blikstad-
Balas & Klette, 2021). Det beskrives at lereboka er mye benyttet til planlegging av
undervisning. Lererne sier at arsaken er at de vil oppfylle intensjonene i leereplanen. Det vil
ofte resultere 1 at undervisningen blir slik som lereboka legger opp til. Samtidig er det viktig a
bemerke, slik Blikstad-Balas gjer, at bade lerere og elever bruker leerebeker ulikt. Leereboka
alene er ikke noen garanti for leering. Den forutsetter at leereren, sammen med elevene, gar
gjennom tekster og oppgaver pa en kritisk og hensiktsmessig mate (Blikstad-Balas, 2014, s.
5).



3 Skriveforskning, teori og utdanningspolitiske

dokumenter

Et godt teoretisk grunnlag hjelper forskere til & fa innsikt 1 det som skal studeres. Samtidig vil
forstaelsen av datamateriale bli pavirket av forskeres teoretiske stasted (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 143). Jeg har valgt a belyse bdde skriveteori, relevant forskning og
styringsdokumenter i det samme kapitlet. Valget om & kombinere det pd denne maten er at de
til sammen er styrende for hvordan jeg kan forsta kjerneelementet og igjen danne grunnlaget
for min analyse og tolkning. Kapitlet starter med en kort historisk oversikt over skrivesyn med
utgangspunkt i bade nasjonal og internasjonal forskning for & forstd hvordan kjerneelementet
har oppstétt. Deretter beskriver jeg utviklingen av lereplanene og hvordan de har blitt
pavirket av skrivesyn gjennom tidens lop. Jeg har ogsa beskrevet hvorfor de ulike delene,
heretter kalt indikatorer, 1 kjerneelementet er valgt ut som det viktigste innenfor
skriveopplaring. Videre i kapitlet tar jeg for meg teori og forskning rundt tekstskaping,

skriveoppgaver og de ulike indikatorene i kjerneelementet.

3.1 Skriveforskning og skrivesyn

Skriveforskning er et bredt forskningsfelt med ulike teoretiske tilnaerminger til hva skriving
er. Jeg har ikke gitt et fullstendig bilde av skriveforskningen eller alle de ulike skrivesynene
som eksisterer. Jeg har valgt & beskrive noen tilnerminger til skriving som ligger til grunn for
kjerneelementet skriftlig tekstskaping. Det vektlegger at undervisningen skal hjelpe elevene til
a utvikle seg som skrivere, mestre skriftspréket i stadig nye situasjoner og til ulike forméal

(Utdanningsdirektoratet, 2021, kap. 7.4).

Den tidlige amerikanske skriveforskningen kan deles i tre ulike teoretiske tilnaerminger:
lingvistisk, psykologisk og sosiokulturell (Beard et al., 2009). Den lingvistiske tilnaermingen
til skriving var ledende fram til slutten av 70-tallet. Da dreide skriveforskning seg 1 hovedsak
om tekstforskning hvor forskerne var opptatt av & analysere, og studere ferdige tekster, og
skriving ble sett pa som en mer eller mindre linezr prosess. Pé 70- og 80-tallet vokste den
psykologiske, ogsa kalt kognitive, forskningen fram som en motvekt til den lingvistiske
retningen. Psykologisk forskning sgker a forsta de kognitive prosessene som skjer nar man

skriver, og vektlegger skriveren som mestrer komplekse kognitive ferdigheter (Beard et al.,
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2009, s.18). John R. Hayes og Linda S. Flower har gitt en rekke bidrag til den kognitive
skriveforskningen. De utviklet en teoretisk modell om skriving som en prosess bestdende av
flere komplekse elementer: utforske, videreutvikle, skrive og revidere, som igjen bestar av
flere underprosesser som integreres med hverandre (Hayes & Flower, 1980, s. 12). Hayes har
ogsé gjort flere studier om hvordan overforing fra ide til tekst skjer. Han viser til hvordan
skriverens langtids- og korttidshukommelse, samt kunnskap om ordforrad, grammatikk og

selve emnet det skal skrives om, er avgjerende for tekstskapingen (Hayes, 2009, s. 68).

Som en reaksjon pé den individrettede og kognitive skriveforskningen vokser den
sosiokulturelle skriveforskningen fram i USA utover 80- og 90-tallet. Sosiokulturell
skriveforskning er opptatt av skriving som en sosial situasjon, som kommunikasjon og som en
meningsdannende aktivitet. I tillegg ser den pa hvordan den som skriver former, og selv
formes, av samfunnet den lever 1 (Beard et al., 2009, s. 18). Den sosiokulturelle
skriveforskningen baserer seg pa teorier om at sosiale, kulturelle og historiske faktorer spiller
inn pé kognitive prosesser som tenkning og skriving. Mye av dette baserer seg pa Vygotskys
teorier om at kunnskap konstrueres i en kontekst giennom samhandling, og at samhandlingen
er grunnleggende for laeringen. Larerens rolle skal vaere en stillasbygger som gir stette og
veiledning. Etter hvert skal lererens stotte kunne minskes og eleven skal greie mer pa

egenhand. Malet er at det gradvis utvikles varig kunnskap hos eleven (Vygotsky, 1986).

Professor og skriveforsker Hoel gir et sammendrag av hva skriveforskningen har bidratt med,
og hvordan den synes & ha hatt pdvirkning pd utviklingen av skriveoppgaver i norsk skole.
Han forklarer at skriving ikke bare kan forstds som en linear prosess, men kan forsts ut fra
kognitive teorier, hvor de indre, gjentagende og kompliserte prosessene som foregar i
skriverens tanker styrer skrivingen. Det finnes mange ulike skriveprosesser og forskjellige
skrivere benytter ulike strategier (Hoel, 1997, s. 14). A forstd skriving ut fra sosiokulturelle
teorier viser til et samspill mellom skriveren, teksten og den sosiale settingen skriveren
befinner seg i. Det er viktig a forsté at disse skrivesynene ikke trenger a sta i motsetning til

hverandre, men at de vektlegger ulike sider ved skriving (Hoel, 1997, s. 40).

Professorene Green og Ackermans gjennomgang av amerikanske studier pa 90-tallet viste at
alt for mye av skrivepraksisen i skolen gikk ut pa at elevene skulle gjengi allerede konstruert
kunnskap fra lereboktekster, eller at skrivingen ble brukt av lereren kun som et verktoy for &

vurdere elevenes kunnskap. Dermed ble ikke skriving som redskap for leering realisert i stor
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nok grad. Dette forte til en endring 1 den amerikanske skrivepedagogikken og ga grunnlag for
forskjellige skrivepedagogiske praksiser blant annet Writing Across the Curriculum og
Writing-to-learn som setter sekelys pa lere a skrive i alle fag og bruke skriving som et
redskap for lering (Greene & Ackerman, 1995, s. 402). Denne forskningen hadde betydning
for at skriving som grunnleggende ferdighet ble innfert i leereplanen LK06, noe som vil bli
mer omtalt i kapittel 3.2. Til tross for dette viste forskning at formélet med skrivingen ble lite
framhevet. Dette kom fram blant annet i SKRIV-prosjektet, (Skriving som grunnleggende
ferdighet og utfordring) ledet fra Hogskolen i Ser-Trendelag, 1 2007-2010. Prosjektet fant at
mye av skrivingen i skolen handlet om & reprodusere fagkunnskap og at formélet med
skrivingen ikke ble godt nok kommunisert. Dermed forsto ikke elevene meningen med
skrivesituasjonen, og de ble heller ikke stimulert til god skriveutvikling. En konklusjon i
SKRIV-prosjektet var at elevene mé skjenne hvorfor de skal skrive, vite hvem de skal skrive
til og hva teksten skal brukes til (Kringstad & Kvithyld 2014, s. 7). Elevene ma forsta at en
skriveoppgave ikke bare handler om en enkeltstdende oppgave, men er en del av den store
helheten som handler om & utvikle skriving som en grunnleggende ferdighet (Kringstad &

Kvithyld, 2014, s. 8).

Skriveforskning har de senere arene i stor grad vert rettet mot skriving som en grunnleggende
ferdighet og hvilken funksjon skriving har. Ett av forskningsprosjektene som har hatt stor
betydning for utvikling av det funksjonelle skrivesynet er NORM-prosjektet. Dette var, i
likhet med SKRIV-prosjektet rettet inn mot skriving og skriveoppgaver utformet av leererne
samt hvilken funksjon skriveoppgavene hadde i ulike skriveaktiviteter (Matre et al., 2021). I
det funksjonelle skrivesynet star formélet med skrivingen sentralt, altsd hva man kan oppna
med skriving, for eksempel kommunisere, dokumentere eller at skriving kan brukes til 4 lare.
Elevene skal lere a bruke ulike skrivehandlinger til ulike formél (Matre et al., 2021, s. 14).
Dette vil bli neermere omtalt senere i kapitlet ndr jeg presenterer den skriveteoretiske
modellen Skrivehjulet. Den var sentral i prosjektet og var utgangspunkt for de

skriveoppgavene det ble forsket pa.

Det funksjonelle skrivesynet kan ogsé knyttes til skolens mandat om & bidra til at elevene blir
aktive deltagere i samfunnet. Dette knyttes ofte til begrepet /iteracy (Matre et al., 2021, s.
333). Literacy kan forklares som tilgang til sprik og tekst for & kunne delta i samfunnet, men i
et bredere perspektiv enn bare & kunne lese og skrive. Begrepet har vart forsgkt oversatt til

norsk, men har fitt beholde sitt engelske navn ettersom det favner et stort omrade som er
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vanskelig 4 oversette med ett norsk ord (Skaftun, 2015 s. 11, Blikstad-Balas, 2016, s. 20).
Blikstad-Balas bruker begrepet literacy i1 betydningen «tilgangskompetanse» og mener en
bred literacykompetanse er avgjerende for deltakelse i samfunnet. I motsatt tilfelle kan
manglende literacykompetanse fore til ekskludering eller marginalisering (Blikstad-Balas,
2016, s. 20). Literacy favner bade et kognitivt syn, som omhandler hvordan vi skaper mening
gjennom sprak og tekst, og et sosiokulturelt syn som handler om hvordan sprak og tekst er en

del av sosiale praksiser (Blikstad-Balas, 2016, s. 17).

3.2 Skrivesyn og skriveopplzring i norskfagets leereplaner

For a forstd hvorfor skriftlig tekstskaping har blitt et kjerneelement i lereplanen i norsk er det
relevant 4 se pé lereplanens utvikling. Lareplanen styrer innholdet i opplaringen, og har vart
gjennom en rekke reformer og endringer gjennom tidene i takt med skriveforskning, ulike
skrivesyn og samfunnets utvikling. I dette kapitlet soker jeg & fa en forstéelse for utviklingen
av lereplanen og hvilke skrivesyn som fremmes. [ tillegg har jeg i ett delkapittel sett pd
hvorfor de ulike indikatorene i kjerneelementet har blitt valgt ut som det viktigste innenfor

skriveopplaringen.

Historisk sett har skriveoppleringen i Norge vert oppdelt i disipliner som skriftforming,
rettskrivingsopplearing og tekstskaping. Vektleggingen av disse har variert, men fremdeles
kan vi si at skriveoppleringen kan deles opp 1 disse disiplinene. Boka Fra fadervar til
Facebook (Skjelbred, 2010) tar for seg utviklingen av skriving i lereplanene. Her beskrives
det hvordan skriving lenge var et eget fag i skolen, adskilt fra faget lesing. I
undervisningsplanen fra 1877 var formalet at elevene skulle kunne skrive avskrift, deretter
diktat, utenatleerte fortellinger og andre lesestykker for s& & kunne utforme egne brev med pen
handskrift. I normalplanen fra 1922 ble begrepet sti/ for forste gang benyttet om elevenes
skriftlige framstillinger og det var et mél for skriveopplaringen at elevene skulle framstille
tankene sine. Dette gjentas i normalplanen fra 1939. P4 alle trinn skulle elevene skrive tekster
utfra egne interesser og erfaringer, dette ble kalt fristil. Pa de eldste arstrinnene ble det ogsa
lagt mer vekt pa a lere elevene & beherske den tekstkulturen de trengte 1 voksenlivet som for
eksempel referat- og brevskriving. Det ble likevel lagt mest vekt pa den formelle siden ved
skriveopplaeringen, som rettskriving og grammatikk (Skjelbred, 2010, s. 120). Skriftforming
og grammatikk fortsatte & ha en framtredende plass 1 skriveopplaringen gjennom 50-, 60-, og

70-tallet. Men mot slutten av 80-tallet ble sjangerarbeid og skriving som kommunikasjon mer
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framhevet. Fra og med lereplanen M87 skulle skriving brukes i meningsfylte sammenhenger

og elevene skulle skrive for en mottaker (Skjelbred, 2010, s. 123).

Den amerikanske skriveforskningen fra 70-tallet og fram mot 90-tallet har som tidligere nevnt
hatt pavirkning pa utvikling av norske lareplaner og skriveopplering i Norge (Aske, 2018, s.
45). Spesielt har det som ble kalt prosessorientert skriving, hvor skriving skulle deles opp i
flere faser, hatt innflytelse. Bade den kognitive skriveforskningen, som beskriver mentale
prosesser som skjer under skriving, og den sosiokulturelle, som omhandler skriving som
sosial situasjon, har hatt betydning for utvikling av prosessorientert skrivepedagogikk (Smidt,
2009, s. 314). Dette kan en tydelig se i leereplanen fra 1997, hvor det blir formulert at tekster
skal bli til i prosess og samspill. Lereren skulle ikke lenger papeke feil nar teksten var ferdig
skrevet, men gi veiledning og rad underveis 1 skriveprosessen. Leareren fikk dermed mer en
rolle som tilrettelegger og veileder. Kreativ og personlig skriving skulle vektlegges, med en

overvekt av skjonnlitterer tekstkultur (Skjelbred, 2010, s. 142).

12006 ble lereplanen Kunnskapsleftet (LK06) innfert. En av de viktigste endringene var
innforingen av kompetansemal for hvert fag, samtidig som lareren skulle sté friere enn for 1
valg av metoder og fagstoff. En annen stor endring var innferingen av de fem grunnleggende
ferdighetene: a kunne uttrykke seg muntlig, a kunne lese, d kunne regne, a kunne uttrykke seg
skriftlig og d kunne bruke digitale verktoy. De er alle nedvendige redskaper for lering og
faglig forstaelse og det understrekes at de herer hjemme i alle fag for 4 bidra til elevenes
personlige og sosiale utvikling i et moderne samfunn (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2005). Da skriving, som en av fem grunnleggende ferdigheter, ble
innlemmet 1 alle fag ble det funksjonelle synet pa skriving mer synlig i leereplanen (Iversen &

Otnes, 2016, s. 18). Begrepet literacy kom ogsé inn for forste gang i LKO06.

De grunnleggende ferdighetene er viderefort 1 LK20, samtidig som det presiseres at faget
norsk fremdeles har et s@rlig ansvar 1 skriveopplaringen. I tillegg har fagenes
kjerneelementer blitt utarbeidet og skal ta for seg de viktigste elementene innenfor hvert fag
(Kunnskapsdepartementet, 2019 s. 3-4). Under omtalen av norskfagets relevans og sentrale
verdier heter det at «faget skal gi elevene tilgang til kulturens tekster, sjangre og spraklige
mangfold og skal bidra til at de utvikler sprak for a tenke, kommunisere og lare»
(Kunnskapsdepartementet, 2019 s. 2). Dette viser, sammen med kjerneelementet, at det

funksjonelle skrivesynet og det sosiokulturelle literacy-synet, som handler om at tekst og
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sprak alltid er en del av en sosial kontekst (Blikstad-Balas, 2016, s. 18) har fétt en enda
viktigere rolle i leereplanen. Et annet begrep som har blitt framtredende i LK20 er
dybdel®ring. Antallet kompetansemal er redusert i den nye lereplanen og
Utdanningsdirektoratet framhever dybdelaring som en motsats til overflatelaring.
Dybdelearing er ikke bare faglig fordypning og arbeid med faerre emner over lengre tid. Det
handler like mye om «a gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og

sammenhenger i fag og mellom fagomréder» (Utdanningsdirektoratet, 2019).

3.2.1 Kjerneelementet skriftlig tekstskaping

Kjerneelementet skriftlig tekstskaping, med seks indikatorer, er lereplanenes tydelige foringer
for hva som er det viktigste innenfor skriveopplaring i norskfaget. Elevene skal oppleve
skriveopplaeringen som meningsfull, de skal kunne skrive tekster pa bade hovedmal og
sidemal, de skal beherske & skrive i ulike tekstsjangre og vise at de kan skrive til ulike formal,
ogsa kombinert med andre uttrykksformer. Til slutt skal elevene gi, og fa, vurdering pa tekster
og deretter bearbeide teksten sin pa bakgrunn av tilbakemeldingene

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Det at elevene skal oppleve skriveopplaringen som meningsfull henger sammen med det
funksjonelle synet pa skriving og at det & beherske skriving er en viktig kompetanse 1 dagens
samfunn (Utdanningsdirektoratet, 2021). Nar det gjelder kjerneelementets presisering om at
elevene skal kunne skrive pd hovedmal og sidemédl henger dette sammen med den politiske
beslutningen om ha to malformer i Norge. Det er dermed en lovpélagt plikt til & ha opplaering
1 begge to for alle. I oppleringslovens § 2-5, 6. ledd er det fastsatt at elevene skal ha
opplering ogsé i sidemaélet de to siste arene 1 grunnskolen (Opplearingslova, 1999). LK20 gér
lengre enn det og slér fast at opplaring i skriftlig sidemal skal starte tidligere enn for. Bade
etter 4. og 7. trinn er det kompetansemal som omhandler sidemél. Elevene skal etter 4. trinn
«utforske forskjeller og likheter mellom skriving pad hovedmal og sidemal». Etter 7. trinn skal
elevene «prove ut skriving av tekster pa sidemél» (Kunnskapsdepartementet 2019, s. 7-8). Det
at elevene far gve seg pa a skrive pé sidemal allerede fra 5. trinn, skal bidra til at de far en
bedre progresjon i skriveutviklingen pa sidemal. Hvilken forskning og teorier som ligger bak
beslutningen om to malformer velger jeg & ikke ga inn 1, fordi det ikke er relevant for min
studie. Likevel vil jeg kort vise til at 1 stortingsmeldingen Sprdk bygger broer (St.meld. 23,
(2007-2008) legger Kunnskapsdepartementet vekt pa at en bred sprakkompetanse har en verdi
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1 seg selv samtidig som det a legge til rette for opplaring i nynorsk skal bidra til at barn og
unge far mulighet til & utvikle en spréklig og kulturell identitet. Det er all grunn til 4 tenke at
disse prinsippene star fast ogsa i dag, men de blir hele tiden utfordret i norsk sprakdebatt og

skolepolitikk.

Presiseringen av sjangre og bruken av verbet ska/ i kjerneelementet gir et tydelig signal om at
sjangerkunnskap ses pd som et viktig element for & oppna funksjonell skrivekompetanse. At
begrepet sjanger ogsé blir presisert 1 kjerneelementene Tekst i kontekst og Spraket som system
og mulighet, understotter vektleggingen av sjangeropplering (Kunnskapsdepartementet,
2019). Spersmélet om sjangeropplering, og om det skal benyttes spesifikke sjangeroppgaver
eller mer formalsrettede skriveoppgaver i skolen har vert gjenstand for diskusjon. Skjelbred
beskriver sjangrenes plassering i laereplanene 1 boka Elevens tekst (2014). Hun forklarer at
leereplanen M87 var den forste som inneholdt spesifikk sjangerkunnskap knyttet til
skriveoppgaver. Dette ble viderefort i leereplanene M97 og delvis 1 LK06, men 1 sistnevnte ble
et mer funksjonelt syn pé tekst framhevet. Tekstene skulle ha en funksjon og et formél og
brukes til & kommunisere i ulike situasjoner (Skjelbred, 2014 s. 34). Da revisjonen av LK06
ble gjort 1 2013, ble ordningen for eksamen i norskfaget endret. Oppgavene skulle ikke lenger
inneholde spesifikke sjangre, tekster skulle heller kategoriseres etter sin funksjon, for
eksempel fortellende, reflekterende, informative eller en blanding av flere funksjoner. Det
betod at formalet med skrivingen og skrivehandlingen skulle ha mer oppmerksomhet uten at
det & beherske ulike sjangre skulle falle bort (Kringstad & Kvithyld, 2013b). Dette synet pa
skriveopplaeringen er viderefort i LK20 ettersom det bade heter at elevene skal skrive i ulike

sjangre og for ulike formal.

Begrepet sammensatte tekster ble introdusert med Kunnskapsleftet 2006. Bakgrunnen var den
stadige ekningen av sammensatte tekster i bide media og andre kommunikasjonsformer. Det
sammensatte tekstbegrepet krevde at elevene maétte fa opplering i og prove ut ulike
tekstformer (Aasen, 2009, s. 391). I Kunnskapsleftet 2020 er formalet at elevene skal oppleve
og skape tekst i kombinasjon med andre uttrykksformer (Kunnskapsdepartementet 2019).
Mye av dagens kommunikasjon foregar over digitale plattformer, og maten vi skriver pd har
blitt endret gjennom digital teknologi. For at elever skal kunne delta i dagens tekstkulturer
trenger de opplaering om sammensatte tekster og her framheves digital kompetanse som en

viktig faktor (Doublet, 2018, s. 121).
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Vurdering er en lovfestet rett i opplaeringa (Forskrift til opplaeringsloven § 3-10) og er tydelig
vektlagt i LK20 kontra tidligere leereplaner. Vurdering er avgjerende for elevenes lering og
det gis tydelige foringer om at elevene skal involveres i vurderingsarbeidet gjennom hele
grunnskole og videregdende skolegang (Kunnskapsdepartementet, 2019 s. 5-19). Dette har
betydning for skriveopplaringen og utarbeidingen av leremidler. Elevene méa fa opplaering 1,
og mulighet til, 4 evaluere skriveprosessen underveis (Utdanningsdirektoratet, 2021, kap. 2.4)
og leeremidler ber legge opp til skriveoppgaver hvor vurdering er en integrert del

(Utdanningsdirektoratet, u.a.).

3.3 Teori og forsking om skriving og skriveopplering

Sammen med de tidligere omtalte teoriene om skrivesyn danner dette delkapitlet det
teoretiske grunnlaget for min analyse. Jeg starter jeg med noen perspektiver pa
skriveopplaring for jeg definerer begrepet tekstskaping. Deretter tar jeg for meg teori knyttet
til skriveoppgaver og indikatorene i kjerneelementet. Jeg har valgt teori og forskning som kan
gi perspektiver pa hvordan kjerneelementet kan operasjonaliseres i1 leremidlene for & bidra til

god skriveopplaring.

Skriveopplaring er vesentlig del av l&remidlenes innhold. Som beskrevet i de foregaende
kapitlene har synet pa skriving og skriveopplaring endret seg gjennom &rene. 1 boka Nye grep
om skriveoppleeringa (Matre et al., 2021) forstas skriveopplering som & lare a ta i bruk
spraket for & skape mening i ulike ssmmenhenger, bade for & formidle et budskap og for a
benytte skriving som en vei til lering. Formélet med skriveopplering er elevens utvikling av
skrivekompetanse. Skrivekompetanse er et komplisert, men ogsé sveert viktig fenomen, som
kan ses 1 bade et kognitivt og et sosiokulturelt perspektiv. Samhandlingen mellom kognitive,
mentale og motoriske prosesser er viktig a tilegne seg fordi disse prosessene legger grunnlaget

for det & kunne delta pd alle viktige omréder i samfunnet (Matre et al., 2021 s. 11-12).

Ettersom denne masteroppgaven tar for seg forskning knyttet til kjerneelementet skriftlig
tekstskaping er det relevant & ga nermere inn pa begrepet tekstskaping. Skriving i norskfaget
handler om & kunne uttrykke seg, kommunisere og bruke skriving som et redskap for lering,
refleksjon og tankevirksomhet (Haland, 2016, s. 21). Skriving leder til muligheten for & skape
tekster. Nar man ser eller harer begrepet tekst tenker man tradisjonelt pa en skriftlig tekst slik

man finner for eksempel 1 en lerebok, men begrepet har ogsa en utvidet definisjon som
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kombinerer tekst med andre uttrykksformer. Iversen og Otnes (2016, s. 18) gir folgende
kriterier for et utvidet tekstbegrep: «en tekst mé ha et innhold og den mé vare kommunikativ,

men kan vere bdde muntlig, skriftlig og sammensatt av for eksempel bilder, video og lyd.»

Kverndokken (2014, s. 48) bruker begrepet tekstskaping 1 boka 101 skrivegrep. Han har sett
pa begrepet i en historisk kontekst. Han omtaler Lorentzen som den som forst tok begrepet i
bruk i lese- og skriveopplaringen, som forklaring pa en pedagogisk virksomhet med flere
faser som skulle stimulere til barns skriftsprakutvikling. Kverndokken viser ogsa til Lovland
som definerer tekstskaping som en strategi for & omforme laringstekster til et eget sprak. Han
peker ogsa pé at begrepet tekstskaping dukker opp flere steder i litteraturen i sammenheng
med multimodal tekstskaping. Der viser begrepet til det 4 ta 1 bruk ulike modaliteter i
produksjon av tekster, noe jeg sier mer om 1 avsnittet om skriving kombinert med andre
uttrykksformer. Dahl (2011) benytter begrepet som tittel pa sin bok Tekstskaping. Han bruker
begrepet om all form for tekst som skriveren selv produserer. Det kan vere alt fra noen
setninger til lange tekster. Bdde kilder og skrivestrategier kan benyttes som hjelpemidler for a
hjelpe skriveren i prosessen. Teksten kan ha utspring i gitte kriterier eller en kontekst, men det
er skriveren selv som skal utforme og skape teksten. Jeg tolker det slik at
Utdanningsdirektoratet har den samme forstéelsen nar de bruker begrepet tekstskaping i
kjerneelementet. De pépeker at tekstene ikke trenger & vere helhetlige eller lange, sa lenge de
er med pa 4 trene opp ulike skriveferdigheter sett i en storre sammenheng
(Utdanningsdirektoratet, 2021. kap. 7.4). Det er denne forstaelsen av begrepet jeg har valgt &
ta utgangspunkt i, altsa slik selve ordet tilsier — det & skape tekster, bade ren verbaltekst og

sammensatte tekster hvor skrift er en av modalitetene.

3.3.1 Skriveoppgaver

Skriveoppgaver er utgangspunktet for denne studien og i dette delkapitlet har jeg derfor valgt
a beskrive hvordan skriveoppgaver kan forstds og kategoriseres. Jeg har i tillegg belyst
skrivestrategier ettersom det henger tett sammen med skriveoppgaver. Til sist kommer en

betrakting om lererens rolle som oppgavegiver.

Formalet med skriveoppgaver er at elevene skal utvikle seg som skrivere og kunne
dokumentere hva de har lert. Det er som regel leremiddelforfattere eller leerere som

formulerer oppgavene utfra den hensikten de har med elevenes skriving (Matre et al., 2021, s.
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313). En vesentlig del av en skriveoppgave er skriveinstruksen og defineres «som den delen
av skriveoppgaven som sier noe om hvordan det skal skrives, som oftest i form av
skrivehandling eller sjanger» (Matre et al., 2021, s. 314). Oppgaveformuleringer inneholder
ofte verb som sier noe om hvilken skrivehandling eleven skal bruke, men graden av
skriveinstruks kan variere. Noen oppgaver kan besta av bare noen fa ord, et spersmal eller en
frase og lar elevene velge ganske fritt i bade sjanger og skrivehandling. Andre oppgaver har
mer detaljerte oppgaveformuleringer der sjanger og skrivehandling er oppgitt. En tredje type
oppgaver har mer omfattende kontekstualisering. De kan ogsa inneholde instrukser om
skrivestrategier eller andre aktiviteter som skal gjores 1 forkant og etterkant (Matre et al.,

2021, s. 316).

Skrivestrategier kan vare en vesentlig del av skriveoppgaver og prosessen med & skape en
tekst. Skrivestrategier er teknikker eller prosedyrer som elevene kan benytte for &
gjennomfore en skriveoppgave (Hopfenbeck, 2014, s. 36). Nasjonalt senter for
skriveopplaering og skriveforskning ved NTNU Trondheim, kalt Skrivesenteret, forklarer at &
sorge for opplering og bruk av skrivestrategier er viktig for & utvikle skrivekompetanse hos
elevene (NTNU Skrivesenteret, 2022a). I boka Skrivedidaktikk (Haland, 2016) beskrives ulike
skrivestrategier. Der brukes begrepet stillasbygging om skrivestrategier som kan knyttes til
Vygotskys teorier. Skriveramme er en mal eller et komposisjonsmenster som skal hjelpe
eleven med 4 strukturere teksten. Det er bade fordeler og ulemper med skriveramme. Den kan
bidra til & fa skrivingen 1 gang og rette oppmerksomhet mot inndeling av teksten. Pa den andre
siden kan den ha begrenset plass, noe som hindrer eleven i a skrive det de ensker og at
tekstene blir for like. Spesielt gjelder dette hvis skriveramma i tillegg har sikalte
startsetninger. Haland pdpeker at skriveramme ikke ber bli brukt som et menster, men som et
tilbud og at etter hvert kan elevene frigjore seg fra bruk av skriveramme eller bruke de 1
planleggingen av en tekst (Héland, 2016, s. 120). Ulland beskriver ogsa ulike skrivestrategier
1 Skriveboka (Breivega & Selas, 2018). Tankekart er en mye brukt strategi hvor eleven forst
skal komme med ideer for 4 sette 1 gang skriveprosessen og som hjelp til & skissere innhold og
struktur 1 teksten. Modelltekst er annen skrivestrategi der bruk av eksempeltekster benyttes for
a vise hvordan bdde form og innhold kan se ut. Det & modellere, eller bruke modelltekster,
kan vere spesielt viktig for at elvene skal lykkes med & skrive ulike tekster (Ulland, 2018 s.
132). P4 samme mate som skriveramme kan modelltekst bli for styrende for tekstskapingen.
Det vil vaere en fordel hvis det tilbys flere modelltekster tilknyttet samme skriveoppgave

(Haland, 2018, s. 96).
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I NORM-prosjektet pravde elever ved testskoler ulike skriveoppgaver for at forskerne kunne
analysere og se etter ulike kvalitetstrekk ved skriveoppgavene. Studien tok for seg
oppgaveformulering, kontekstinformasjon og vurdering av elevtekster skrevet med
utgangspunkt i skriveoppgavene (Otnes, 2015, s. 227). Oppgaver med tydelige rammer for &
bygge opp teksten og detaljerte krav til innhold ferte til de beste elevtekstene. Spesielt de
antatt svake skriverne ble hgyere vurdert nar de fikk denne typen oppgaver. Men pa den andre
siden sa forskerne at de antatt sterke skriverne ikke fikk nok utfordringer for & utvikle seg nér
de ble gitt for detaljerte oppgaver. Resultatet av denne typen oppgaver kan bli at elevtekstene
blir for like fordi alle mé folge det samme oppsettet. Derfor konkluderer forskerne med at det

er viktig a finne en balanse mellom &pne og detaljstyrte oppgaver (Otnes, 2015, s. 240).

En avsluttende betraktning rundt skriveoppgaver dreier seg om lererens rolle. Selv om denne
studien tar for seg laeremidler er noen betraktninger rundt laererens rolle relevante fordi det er
lereren som velger hvilke oppgaver elevene skal utfore, og det er leereren som veileder de i
skriveprosessen. I studien Leererens rolle nar elever skriver faglig (Bjorkvold, 2020)
beskrives en modell med ulike laererroller i tilknytning til skriving. Noen av rollene framhever
et kognitivt syn pa skriving, mens andre stotter et mer sosiokulturelt syn. En av hensiktene i
Bjoerkvolds modell er en tydeligere bevissthet rundt at lereren kan velge ulike roller utfra
malet med skrivingen. Bjerkvold beskriver ogsé situasjoner der for mye stillasbygging eller
kan virke hemmende for skriveutviklingen, mens det pa den andre siden kan veare krevende
for elever som ikke er trygge pé tekstskaping a skulle skrive oppgaver med lite stotte og
veiledning (Bjerkvold, 2020, s. 10-11).

3.3.2 Meningsfull skriving

Kjerneelementets intensjon er at skriveopplaringen skal oppleves som meningsfull. Hva som
oppleves meningsfullt for den enkelte vil vare subjektivt og kan nedvendigyvis ikke la seg
defineres helt enkelt eller undersgkes 1 en leerebokanalyse. Det er mange faktorer 1
skriveopplaringen som kan bidra til & skape meningsfulle leresituasjoner, maten
skriveoppgaver er utformet pa er en av dem. I min analyse er meningsfull skriveopplaring

avgrenset til hva som kan gjere at skriveoppgavene oppleves som meningsfulle.
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Skriveoppgaver med formal utover bare & skrive, hvor formélet er tydelig uttrykt, kan styrke
opplevelse av meningsfullhet og stimulere elevene til & skrive (Smidt, 2009, s. 342). Det kan
for eksempel vaere hvorfor elevene skriver teksten og hva den skal brukes til (NTNU
Skrivesenteret, 2022b). Dette viser et formalsdrevet syn pa skriving eller en funksjonell
forstielse av skriving. Det handler om a se pé skriving som meningsskaping og som en
formélsrettet aktivitet (Matre et al., 2021, s. 53). Bjorkvold mener det er en fordel & skape
skrivesituasjoner som har et formal utover & laere a skrive. Hun forklarer at dette er viktig i en
sosiokulturell forstaelse av literacy som dpner for deltakelse i samfunnet og det sosiale livet
(Bjerkvold, 2018, s. 80). Dersom skriveoppgaver ikke har et definert formal, kan teksten bli
det Skrivesenteret kaller tomgangstekster. Dette er tekster som ikke har noe annet formal enn
a forbedre elevenes skriveferdigheter noe som kan gjore at skrivingen ikke oppleves som

meningsfull (NTNU Skrivesenteret, 2022b).

Skriveoppgaver med oppgitte mottakere kan ogsé bidra til at skrivingen oppleves som mer
meningsfull (NTNU Skrivesenteret, 2022b). Oppgaver kan ha konstruerte eller autentiske
mottakere (Iversen & Otnes, 2016, s. 44). Bjorkvold omtaler skriving med autentisk mottaker,
noe hun kaller autentisk skriving eller autentisk literacy. Det forklares som en skrivesituasjon
med et reelt forméal og hvor teksten skal brukes utenfor skolen. Autentiske literacyhendelser
kjennetegnes ofte ved at de gir gode elevtekster (Bjorkvold, 2018 s. 24). Iversen og Otnes
mener at autentisk skriving like gjerne kan vare tilknyttet skolen og klassen, og at de
mulighetene og personene som finnes pa skolen kan brukes til & skape meningsfulle

skriveoppgaver (Iversen & Otnes, 2016, s. 44).

I tillegg til formal og mottaker kan samarbeid ha positiv innvirkning pa elevers motivasjon for
a skrive. Samarbeid forer til at elevene mé forhandle om innholdet i teksten og hjelpe
hverandre, noe som kan gjere skriveprosessen mer meningsfull (Kringstad & Kvithyld,
2013a, s. 76). I dagens skriveopplering star samarbeid og samhandling sentralt (Aske, 2018,
s.50). Samarbeid fremmer det sosiokulturelle synet pa skriving som jeg har beskrevet

tidligere.

3.3.3 Skriving pa hovedmil og sidemal

Indikatoren skriving pa hovedmal og sidemals forankring 1 sprakteoretiske perspektiver har

jeg ikke valgt & g inn pa fordi det i denne oppgaven er mer relevant om, og hvordan,
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leeremidlene realiserer dette mélet. Jeg vil vise til artikkelen Grammatikk og

skriveoppleering — ei problematisk kopling eller ein grunn til nytenkning i arbeid med nynorsk
som sidemdl der Sjohelle (2020) tar for seg noen problemstillinger knyttet til
nynorskundervisning. Hun bemerker at sidemélsopplering 1 nynorsk ofte har blitt oppfattet
som gammeldags, bade hos elever og lerere. Mange av elevene 1 hennes studie knyttet
nynorsk til grammatikkundervisning, enten som utfyllingsoppgaver eller pugging av regler.
Sjohelle mener at grammatikk heller ber knyttes til tekstarbeid framfor isolerte
grammatikkoppgaver slik at nynorsk 1 stedet féar et funksjonelt perspektiv (Sjehelle, 2020, s.
255). Hvordan framstillingen av nynorsk har endret seg 1 l&erebeker for ungdomstrinnet med
utgangspunkt i lereplanen fra 1997 til en med utgangspunkt i Kunnskapsleftet 2020 blir
beskrevet i en masteroppgave fra 2021 (Lekken, 2021). Her finner han at andelen av
nynorskoppgaver er lav, men at det var faerre grammatikkoppgaver i den nyeste laereboka.
Dette forklares med at grammatikkperspektivet i sidemalsundervisningen har endret seg i den

nye leereplanen hvor det legges mer vekt pa et funksjonelt spraksyn og at elevene aktivt kan ta

del i dagens sprakkulturer (Lokken. 2021, s.71).

3.3.4 Tekstsjangre

Sjanger kan referere til kategorisering av bade tekster og sprakbruk pa flere omrader.
Skjelbred sier at en sjanger kan beskrives som normer for hvordan en tekst skal lages og
tolkes. Samtidig vektlegger hun at sjangrene endrer seg over tid og alltid ma forstas i en
kommunikativ sammenheng. De ma relateres til kulturelle og sosiale kontekster og er ikke
objektive kategorier (Skjelbred 2006, s. 48). En vanlig hovedinndeling av tekster er
skjennlitteratur og sakprosa. Skjennlitteratur kalles ogsé fiksjon og kjennetegnes ved at
teksten er oppdiktet (Breivega, 2018, s. 27). Typiske skjonnlitterere sjangre som gar igjen 1
skolens skriveopplering er fortelling, dikt, tegneserier, eventyr og noveller. Sakprosa handler
om & beskrive faktisk virkelighet som artikler, reportasjer, intervju, biografier og

bokanmeldelser (Skjelbred 2006, s. 51).

Skriveoppgaver som ikke legger noen foringer om sjanger kalles for kreative eller
formalsrettede oppgaver og det kan vare bade en fordel og en ulempe at oppgavene gis pa
denne méten. Formalsrettede oppgaver, hvor sjanger ikke er spesifisert, kan stille elevene
friere 1 tekstskapingsprosessen. En gevinst av slike oppgaver kan vere at elevene ikke blir for

instrumentelle og opptatt av form som kan hindre kreativiteten. P4 den andre siden kan
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mangelen pd rammer gjore det vanskeligere & skrive (Matre et al., 2021 s. 316). Blikstad-
Balas og Hertzberg tar opp nettopp denne problemstillingen i en artikkel fra 2015 hvor de
diskuterer konsekvensene av at sjangrene er fjernet fra eksamensoppgavene. De hevder at
dersom elevene ikke far sjangeropplaring, eller at sgkelyset pa formal kombineres med
sjanger, kan elevens implisitte sjangerkompetanse i for stor grad fa betydning for deres
tekstskaping. Denne implisitte sjangerkompetansen er avhengig av elevenes leseerfaringer og
sosiale bakgrunn. Skolen ma i stedet jobbe for & utjevne disse forskjellene (Blikstad-Balas &
Hertzberg, 2015). Vektlegging av sjangeropplering trekkes ogsa fram i boka Skriveboka
(Breivega & Selas, 2018). Sjangerkunnskap gjer elevene i stand til & kommunisere pd en
hensiktsmessig méte slik at de kan delta bade som lesere og skrivere i ulike tekstkulturer
(Breivega, 2018 s. 27). Samtidig er det viktig at dersom man velger sjangerundervisning, ma
man ikke miste formalet med skriveundervisningen av syne. Det a skrive etter en bestemt

oppskrift er ikke et mél, men derimot er malet & kommunisere best mulig i1 en gitt situasjon
(Smidt, 2009, s. 323).

3.3.5 Skrive til ulike formal

A skrive til ulike formél er knyttet til det funksjonelle synet pa skriving. Skrivehjulet (se fig.

2-1), som er en skriveteoretisk modell videreutviklet gjennom NORM-prosjektet, kan
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illustrere hva skriving er og hvilken funksjon den kan ha, og brukes som et didaktisk verktay

for & utarbeide ulike skriveoppgaver elvene kan arbeide med (Matre et al., 2021, s. 58).

Slik det vises pé figur 3-1 er Skrivehjulet konstruert med seks skrivehandlinger som er

forbundet med seks formélskategorier her presentert i sakalt grunnstilling. Skrivehjulet har et

dynamiske aspekt, forholdet mellom formal og skrivehandlinger kan varieres ved & dreie pa

hjulet. Skrivehandlinger har ikke alltid klare grenser og kan overlappe og skli over i

hverandre. Videre folger en beskrivelse av skriveformalene med de vanligste

skrivehandlingene med utgangspunkt i NORM-prosjektets formuleringer (Matre et al., 2021,
s. 54-58):

A utvikle egen tenkning/forstdelse handler ofte om 4 utvikle egen identitet eller 4 ta
stilling til utfordringer. Det kan innebere & presentere subjektive vurderinger, egne
tanker og vurderinger. Skrivehandlingen som ofte benyttes til dette formélet er a
reflektere. Essay og dagbok er eksempler pa reflekterende skriving.

A organisere kunnskap vil i hovedsak si 4 gjere rede for kunnskap pa en neytral méte
uten egne meninger, enten for en leser eller for skriveren selv. Skrivehandlingen d
beskrive blir ofte brukt til dette formalet. Nér elevene skriver oppskrifter,
bruksanvisninger og faktatekster er ofte mélet a organisere kunnskap.

A utvikle kunnskap handler om 4 fa forstéelse for ulike fenomener. Det kan ogsa bidra
til & utvikle kritiske holdninger til kunnskap og kilder. En skrivehandling som ofte
benyttes for & utvikle kunnskap er d utforske. Det kan handle om & undersoke,
analysere, vurdere og drefte ulike kunnskapsforstdelser 1 forhold til hverandre.
Typiske tekster hvor elever skal utvikle kunnskap er hypoteser, problemstillinger eller
tekster hvor elevene ma bruke og vurdere ulike kilder.

A konstruere en tekstverden innebarer 4 dikte, fortelle og fantasere for 4 skape en
onsket eller fiktiv virkelighet for 4 underholde og pavirke tenkemater. Ofte benyttes
skrivehandlingen & forestille. Typiske tekster med formalet & konstruere en
tekstverden er lyrikk og fortellinger, gjerne innenfor en sjanger som fantasy eller
spenning.

A pavirke handler om & ytre meninger, synspunkter eller argumentere innenfor et
bestemt omrade. A overbevise er en mye brukt skrivehandling til dette formalet.
Sjangre som leserbrev, anmeldelser, appeller eller reklametekster har ofte formélet &
pavirke.

A utveksle informasjon handler om kommunikasjon, for eksempel for & opprettholde
sosiale relasjoner eller & presentere informasjon for andre. A samhandle er ofte brukt
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som skrivehandling for dette forméalet. Alle skrivehandlingene i skrivehjulet kan sies &
vare samhandlende, men denne skrivehandlingen handler ofte om a oppnaé eller holde
kontakt med mennesker. Eksempler pa dette kan vere brev, e-post eller andre former

for digital kommunikasjon.

I sin doktorgradsavhandling, tilknyttet NORM-prosjektet, viste Dagsland (2018, s. 138) til at
de skrivehandlingene det inviteres mest til i norskoppgaver pa barnetrinnet var forestillende,
overbevisende og samhandlende. En annen studie som tar for seg skrivehandlinger 1
norskoppgaver er Veums (2015, s. 83) undersegkelse av skrivediskurser i norskbeker for
ungdomsskolen gjennom 30 ar. Veums undersokelse, til forskjell fra Dagslands, sa i tillegg pé
utviklingen av skriveoppgaver over tid. Hennes funn var at leerebekene hadde dreid 1 en
retning mot at skriveoppgavene la mer vekt pa skriving som det & utfore en sosial handling og
at stadig flere oppgaver vektla beskrivende tekster. Hun fant at kreativitetsdiskursen, som
sammenfaller med skrivehandlingen d forestille, gradvis hadde fatt en mindre plass i

lerebokene.

3.3.6 Skrift kombinert med andre uttrykksformer

A kombinere skrift med andre uttrykksformer handler om 4 lage sammensatte tekster.
Begrepet sammensatt tekst er en fornorsking av begrepet multimodal tekst (Aasen, 2009, s.
97). De meningsbarende tegnene som en tekst inneholder, det vere seg skrift, lyd, bilder og
lignende, kalles en modalitet. Nér flere av disse modalitetene er satt sammen kalles teksten
multimodal (Breivega, 2018, s. 16). Modaliteter og samspillet mellom dem kan ha ulike
funksjoner. Modalitetenes muligheter og begrensninger blir kalt modal affordans (Levland
2007, s. 24). Levland bruker begrepet utvide dersom den ene modaliteten utvider
informasjonen fra den andre modaliteten. For eksempel kan et bilde utvide betydningen i en
tekst. En annen mate & bruke modaliteter pa er gjennom kontrastering. Da motsier
modalitetene hverandre, for eksempel ved at det brukes munter musikk, mens verbalteksten
uttrykker tristhet. En tredje mate & bruke modaliteter sammen pé er gjennom utdyping, for
eksempel kan et bilde bli utdypet og spesifisert ved hjelp av en bildetekst (Levland, 2007,
s.38). Tegneserier kan vere en god inngang til ssmmensatte tekster fordi det apner opp for
flere mater a uttrykke seg pa. Alle de nevnte eksemplene pa hvordan modaliteter samspiller
kan benyttes 1 tegneserier og gir elevene mulighet til & utvikle kunnskap om samspill mellom

modaliteter (Aasen, 2009, s. 394).
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3.3.7 Vurdere hverandres tekster og bearbeide tekster ut fra tilbakemelding

Formativ vurdering, som underveisvurdering er et eksempel pé, handler i korte trekk om at
elevene far tilbakemeldinger som forteller om kvaliteten pa arbeid eller prestasjoner og at de
far rad om hvordan de kan forbedre seg underveis 1 arbeidet (Hodgson et al. 2010).
Veiledningen skal bidra til at eleven utvikler seg og mestrer nye omrader og prinsippene 1
undervegsvurdering knyttes ofte til Vygotskys sosiokulturelle leeringsteorier om at eleven
utvikler seg med hjelp av andre (Kvithyld & Aasen, 2011). Vurdering og respons kan gis bade
av lerer og medelever, men ettersom kjerneelementet presiserer at elevene skal kunne vurdere
hverandres tekster er det tilrettelegging av elevrespons som vil bli belyst videre. Det finnes
flere ulike former for elevrespons, bdde muntlig og skriftlig. Vurdering kan for eksempel
modelleres gjennom bruk av vurderingsskjemaer, men det er viktig & vare kritisk til for mye
bruk av skjemaer ettersom skjemaene i seg selv ikke forer til bedre skrivere (Johnsrud, 2018 s.
150). I artikkelen Fem teser om funksjonell respons pd elevtekster tematiseres elevrespons.
Her blir det beskrevet at elevrespons kan vere like god som respons fra laereren, men at det er
en ferdighet som mé oves pa. En fordel ved 4 trene elevene i & vurdere hverandre er at de
utvikler et metasprik om tekst. I tillegg vil de bli mer bevisst sin egen skriving og i sterre grad

kunne kritisk reflektere over sine egne tekster (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 12).

Hopfenbeck (2011) viser til at til tross for at elevers involvering i eget vurderingsarbeid er en
lovfestet rettighet, viste forskning at elevdeltakelse 1 vurderingen var vanskelig & gjennomfere
1 praksis. Dette kan vaere utfordrende fordi elevene ma lares opp til metakognisjon, tenkning
rundt egen lering, og a kunne tre ut og inn av laringssituasjoner for & uteve denne
tenkningen. I en undersekelse svarte 54 % av elevene pa barneskolen at leererne lot elevene
vurdere hverandres arbeid. En av arsakene til denne forholdsvis lave svarprosenten kan vare
manglende vurderingskompetanse hos larerne, en annen kan vere at de ikke 1 tilstrekkelig
grad benytter oppgaver eller leeremidler hvor elevrespons er en integrert del av oppgavene.
(Throndsen et al., 2009) Til tross for at dette er studier fra flere ar tilbake er det grunn til &
anta at elevdeltakelse 1 vurderingen fortsatt kan vaere vanskelig &4 gjennomfere. Det er ogsd
sannsynlig at det vil veere en sammenheng mellom vurderingspraksis og integrering av

vurdering 1 skriveoppgaver.

Tidligere studier viser at tidspunktet respons gis pé er av betydning for effektiv

skriveopplaering (Hoel, 1995, Kvithyld & Aasen, 2011). NORM-prosjektet studerte ogsa
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skriveforlop med ulike vurderingspraksiser (Matre et al., 2021, s. 283). Da elevene fikk
tilbakemelding fra lereren etter at de hadde kommet langt i arbeidet med teksten, bade nar det
gjaldt sjanger, innhold og struktur viste det seg at de fleste rettet bare markerte feil eller
gjorde om pa enkle, konkrete forslag. En forklaring pa dette kan vare at elevene kjente seg
ferdig med tekstene og protesterte mot & gjore store endringer fordi de opplevde det som en
straff & skrive teksten to ganger (Matre et al., 2021, s. 299). Da elevene skrev enkle
forsteutkast med vekt pa innhold og struktur som laereren ga tilbakemelding pa, med tydelige
innspill pa videre arbeid, gjerne i form av forslag eller spersmél viste resultatet at naermest
alle tilbakemeldingene var tatt til folge av elevene. Forskerne mener grunnen til at responsen
ble tatt til folge er tidspunktet tilbakemeldingene ble gitt pa. I det forste tilfellet hadde elevene
jobbet lenge og grundig med tekstene sine for de fikk respons, og antageligvis kjente de seg
ferdige med tekstene sine. I det andre tilfellet fikk elevene respons mens innhold og struktur
fortsatt var under planlegging. Dermed var de mer apne for endringer som innebar

reorganisering. (Matre et al., 2021, s. 286).

3.4 Oppsummering av kapitlet

I dette kapitlet har jeg redegjort for tidligere forskning, teori og styringsdokumenter som har
hatt betydning for utvikling av kjerneelementet skriftlig tekstskaping. Jeg startet med & gjore
rede for kognitive, sosiokulturelle og funksjonelle skrivesyn. Valget om & ta med den
historiske utviklingen var begrunnet i forstdelsen av at skriving utvikler seg 1 takt med
forskning og samfunnsutvikling. Jeg har funnet spor av bade kognitive, sosiokulturelle og
funksjonelle skrivesyn i kjerneelementet. Det er samtidig viktig & forsta at ett skrivesyn ikke
utelukker et annet og at skriving bestir av mange bade kognitive og sosiale prosesser. I tillegg
har jeg 1 dette kapitlet forsekt & finne teorier, forskning og styringsdokumenter som er
retningsgivende for hvordan skriveoppgaver, som en del av skriveopplering, kan utformes i
leeremidler. Dette har igjen vert utgangspunktet for utviklingen av analysekategoriene som

blir beskrevet i neste kapittel.
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4 Vitenskapsteoretisk stasted og metode

I dette kapitlet gjor jeg forst rede for mitt vitenskapteoretiske utgangspunkt for a kunne
underseke hvordan kjerneelementets ulike indikatorer blir operasjonalisert i l&eremidler.
Videre gir jeg innsikt 1 forskningsprosessen gjennom & redegjore for hvilke metoder jeg har
benyttet for & samle inn og analysere data. Kapitlet inneholder deretter beskrivelser av
analysekategoriene og avsluttes med betraktninger rundt kvalitet i forskningsprosjektet.
Problemstilling, formal og teorigrunnlag har til sammen lagt premissene for de metodiske

valgene jeg har gjort, og i dette kapitlet beskriver og begrunner jeg mine metodiske valg.

Hvilken metode som skal benyttes i forskningen er avhengig av forskningens formal,
problemstillingens utforming og hvilke datakilder som skal benyttes. Det er forskeren som ma
bestemme hva som er hensikten med forskningen og tydeliggjore dette (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 110-111). Forskningen trenger ikke & munne ut i ny teori. Formaélet kan like gjerne
vere & komme med rike og grundige beskrivelser, fremme endringer og hjelpe til med
utvikling av begreper og forstéelse av disse (Corbin & Strauss, 2008, referert i Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 144). Mitt formal med forskningen har vart 4 utforske begrepet
tekstskaping, hvorfor det har blitt en del av lereplanen og hvordan dette operasjonaliseres i
leeremidler. Jeg har ikke hatt til hensikt & utvikle nye teorier, men at forskningsfunnene kan
brukes i skriveopplaring og benyttes i profesjonsfellesskap. Kildene jeg har benyttet i studien
er trykte og digitale leeremidler, disse kan defineres som tekstdata. En utfordring med
tekstdata er tolkning. Kilden ma tolkes, men ogsa ses i en storre ssmmenheng og forskeren ma
forstd konteksten kilden har blitt til 1 (Fuglseth, 2018, s. 232). Dette er en del av

hermeneutikken som blir omtalt i neste delkapittel.

4.1 Hermeneutikk

Hermeneutikken har rotter helt tilbake til antikken og dreide seg i utgangspunktet om a lese
og prove a forstd eldre, vanskelige tekster. Fortsatt star tekstlig tyding og fortolkning sentralt i
hermeneutikken med hensikt om & oppna forstaelse (Kvarv, 2014, s. 74). Ettersom jeg i denne
studien har tatt for meg skriftlig kildemateriale er det naturlig a se pa et viktig element
innenfor hermeneutikken: den hermeneutiske sirkelen eller spiralen. En tekst ma ses som en
del av en storre enhet og ma forstds i sammenheng med helheten. Helheten kan ses pé som

konteksten altsd hvilke forhold som har vart med péd a bestemme hvordan teksten har blitt til
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(Fuglseth, 2018, s. 255). I denne studien har dette vaert sentralt ettersom leeremidlene har en
helt spesiell kontekst og er pavirket av en rekke forhold som for eksempel skriveforskning,
lereplaner og styringsdokumenter slik jeg har beskrevet i kapittel 3. Fortolkningen av teksten
skjer mellom forstaelse av teksten og forstaelse av helheten. Dette danner dermed sirkel eller
spiralmetaforen (Kvarv, 2014, s. 76). Fuglseth mener at det dreier seg om tre hermeneutiske
sirkler. Den forste er mellom tekstavsnitt og boka, den andre er mellom boka og samfunnet
rundt og den tredje er det vi selv legger inn 1 teksten, altsd mellom oss selv og boka. I
vitenskapelige analyser er viktig med refleksjon rundt disse sirklene 1 tillegg til

sammenhengen mellom det objektive og det subjektive (Fuglseth, 2018, s. 255).

4.2 Epistemologisk utgangspunkt

Epistemologi forklares av Kvarv som laeren om kunnskap og hvordan kunnskap om
virkeligheten kan frambringes. I forskningen finnes det ulike epistemologiske utgangspunkt.
Positivismen tar utgangspunkt i at kilden til kunnskap kommer gjennom empiri, altsd
sanseerfaring, og vitenskap ma bygges pd grunnlag av dette. Sa lenge man har gode
maleapparater og forskeren har et ngytralt perspektiv pé alt som blir studert kan vi fa objektiv
kunnskap og et sant bilde av virkeligheten (Kvarv, 2014, s. 57). Det positivistiske
utgangspunktet ble mye brukt i naturvitenskaplige studier, men ble kritisert fordi det ikke
kunne brukes som epistemologisk utgangspunkt innenfor adferds- og samfunnsvitenskapen
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 47). Kritikken kom fra konstruktivistene som mente at sosiale
fenomener trengte en annen vitenskapelig tilneerming. Det konstruktivistiske utgangspunktet
handler om at kunnskap er en tolkning av virkeligheten. Forskeren kan bare si noe om
hvordan noe blir oppfattet eller konstruert og et helt neytralt syn pa det som skal studeres er
derfor umulig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Et tredje epistemologisk utgangspunkt er
det post-positivistiske. Her hevdes det at sann kunnskap om verden er vanskelig, men ikke
umulig & frambringe. Det viktigste innenfor post-positivismen er at synet pa at hva som er
sant er i endring, og at sannhet og virkelighet vil endres med nye perspektiver. Et annet poeng
er at all observasjon er feilbar og at all teori er reviderbar. Samtidig stettes det
konstruktivistiske synet pa at forskeren aldri kan vare helt objektiv (Postholm & Jacobsen,

2018, s. 53).

Kort oppsummert baserer en positivistisk tilnaerming seg pa at den sanne virkelighet finnes og

at den kan frambringes ved empiri i kvantitative studier. En konstruktivistisk tilneerming
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mener derimot at virkelighet er konstruert og at kvalitative studier er det beste for &
frambringe oppfatninger av virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 99). Kvalitativ og
kvantitativ metode blir beskrevet i neste delkapittel. En pragmatisk tilnaerming tar
utgangspunkt i at bade kvalitative og kvantitative metoder blir sett pa som like gode 1
samfunnsvitenskapelige undersegkelser. I den pragmatiske tilneermingen styres ikke valg av
metode ut fra prinsipielle syn pa epistemologi, men heller ut fra problemstillingen (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 101). I denne studien har jeg brukt en pragmatisk tilneerming ettersom
det har vert mest hensiktsmessig for & besvare problemstillingen. Dette vil bli belyst naermere

1 neste kapittel.

4.3 Valg av metode

Det finnes en rekke ulike metoder for analysering av tekstdata ut fra hva som er hensikten
med forskningen Min forskningsprosess tok utgangspunkt i problemstillingen «hvordan
operasjonaliseres kjerneelementet skriftlig tekstskaping i leremidler i norsk pd 6. trinn?». For
jeg gar nzermere inn pad metodene vil jeg forklare verbet operasjonalisere som er brukt i
problemstillingen. Operasjonalisering kan bli brukt 1 flere sammenhenger, men det handler
om a gjeore et begrep, et fenomen, eller i dette tilfellet et kjerneelement observerbart gjennom
konkrete indikatorer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 168, Kleven, 2002, s. 62). I denne
masterstudien handler det altsd om & se hvordan leeremidlene har realisert de ulike delene i
kjerneelementet skriftlig tekstskaping og hvordan det kommer til syne ut fra teorien og

analysekategoriene jeg har lagt til grunn.

I boka Research Methods in Education blir kvalitativ forskning beskrevet som et apent
definert begrep som inkluderer et bredt spekter av forskning, med ulike metoder. Felles for
dem er at de sgker etter forstaelse, erfaringer og tolkninger (Cohen et al., 2018, s. 287). Asdal
og Reinertsen (2020, s. 99) beskriver et annet poeng innenfor kvalitativ forskning, som var
relevant for min studie, at selve forskningsobjektet er kvalitativt. Det vil si at det har noen
kvaliteter og egenskaper som er utformet péa en spesiell méate med en spesifikk hensikt. Det
som har veart sentralt 1 forskningen min er a fa tak i leremidlenes kvaliteter, det vil si hva de
bestar av og hva som gir de kvalitet sett i lys av kjerneelementet og skriveforskning.
Kvantitativ forskning innebarer, i motsetning til kvalitativ forskning, mer lukkede former for

datainnsamling. Informasjonen som skal samles inn, ma defineres pa forhidnd av forskeren.
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Ved hjelp av disse malbare kategoriene blir det mulig & innhente og tolke data som igjen kan

presenteres ved tall og statistikk (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 166).

I denne oppgaven har jeg brukt bade kvalitative og kvantitative forskningsmetoder. En
forskning som kombinerer ulike elementer av bade kvantitative og kvalitative tilnaerminger
kalles for «mixed research metods» (Cohen et al., 2018). Blandede forskningsmetoder (min
oversettelse) er imidlertid ikke begrenset til metoder eller metodikk. Det varierer hva som
blandes, hvor og nar det blandes, bredden, omfanget og forskningens hensikt. Det er mange
legitime tilneerminger til forskning, og en enkel tilnerming er ikke alltid tilstrekkelig for
fenomenet som skal undersegkes. For & kunne avgjere om det skal brukes blandede metoder
kan det stilles spersmél om hva som oppnas og hva som gér tapt ved a bruke eller ikke bruke
blandede metoder. I tillegg kan man sperre om forskningen blir mer objektiv og palitelig ved
a benytte flere metoder (Cohen et al., 2018, s. 35). Disse sparsmédlene vil jeg besvare 1 neste

delkapittel.

4.4 Analysemetoder

Det finnes mange ulike metoder for hvordan kildematerialet kan analyseres, og som beskrevet
1 det foregdende har jeg benyttet meg bade av kvantitative og kvalitative metoder. Jeg valgte &
starte med en deskriptivanalytisk metode, ogsé kalt datareduksjon. Denne analysemetoden
bestar av 4 samle inn og strukturere datamateriale 1 kategorier. Postholm og Jacobsen (2018, s.
139) kaller den deskriptive analysen for selve skjelettet for den videre analysen. Men de
papeker at det ikke er slik at analysen forst starter nar alt materiale er samlet inn og
kategorisert, analysen starter straks forskeren er i gang med & samle inn materiale. Neste steg i
analyseprosessen var innholdsanalysen. Her benyttet jeg bade kvantitativ og kvalitativ

innholdsanalyse.

Ringdal forklarer kvantitativ innholdsanalyse som det & kvantifisere datamaterialet etter
forhandsbestemte kategorier (Ringdal, 2020, s. 259). Kvantitativ innholdsanalyse er en vanlig
metode 1 lerebokforskning som kan benyttes blant annet til & se pd omfanget av ulike emner i
leeremidler (Skrunes, 2010, s. 106). I min studie var det for eksempel viktig 4 tallfeste hvor
mange oppgaver som handlet om tekstskaping eller hvor mange oppgaver som la opp til bruk
av skrivestrategier. Kvalitativ innholdsanalyse er en metode for subjektiv tolkning av

datamaterialet (Ringdal, 2020, s. 268). Metoden handler om a kategorisere datamaterialet pa
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grunnlag av teori for & kunne organisere materialet og beskrive funnene i materialet knyttet
opp mot teorien. I en deduktiv (styrt), teoridrevet innholdsanalyse er kategoriene bestemt pa
forhdnd (Ringdal, 2020, s. 271). I denne studien er kategoriene bestemt ut fra de ulike
elementene innenfor kjerneelementet skriftlig tekstskaping og teorien som er beskrevet i

kapittel 3.

Etter 4 ha gatt gjennom ulike metoder kan jeg nd se pd Cohens spersmal om hva som oppnés
eller gér tapt ved a bruke/ikke bruke de ulike metodene og om forskningen blir mer objektiv
og palitelig. Ved & benytte deskriptiv analyse kunne jeg sortere ut de elementene fra
leeremidlene som var relevante for meg. Jeg oppnadde, slik Postholm og Jacobsen beskrev, a
danne en ramme for den videre analysen. Den kvantitative innholdsanalysen hjalp meg a se
hvor mange oppgaver som var knyttet til tekstskaping og hvor mange ganger de ulike
elementene innenfor kjerneelementet ble representert i leeremidlene. Svakheten ved & kun
benytte en kvantitativ innholdsanalyse er at den ikke sier noe om kvaliteten eller innholdet.
Det var derfor ikke tilstrekkelig & kun bruke denne metoden, jeg valgte dermed & bruke
deduktiv, kvalitativ innholdsanalyse 1 tillegg. En svakhet med denne metoden er den styrte
analysen. Den kan ha gjort at andre elementer enn de som ble valgt til analysekategorier har
blir oversett. Objektivitet er en annen svakhet ettersom det er jeg som bestemte hva som

skulle veere utgangspunktet for analysen. Dette vil bli videre tatt opp i kapitlet om validitet.

4.4.1 Koding og kategorisering

Som beskrevet tidligere startet jeg med en deskriptiv analyse, eller det som kan kalles for
datareduksjon. Her benyttet jeg meg av koding. Jeg valgte a bruke det som kalles apen
koding. Cohen beskriver dpen koding som at forskeren setter en merkelapp eller et navn pa de
delene av teksten som inneholder elementer knyttet til det forskningen handler om. De ulike
navnene pad kodene kan bli til underveis, vaere bestemt pd forhind eller en kombinasjon av
disse. Etter hvert som datamaterialet blir kodet kan det arkiveres under egne kategorier
(Cohen et al., 2018, s. 668). Det forste jeg gjorde 1 den &pne kodingen, var & ga gjennom
leeremidlene side for side for & bestemme hvilke skriveoppgaver som handlet om tekstskaping.
Jeg kodet pa grunnlag av latent innhold. Det vil si at jeg kodet tolkninger av datamaterialet
eller min forstaelse av teksten (Ringdal, 2020, s. 260). Den forste kategoriseringen reduserte
mengden datamateriale som maétte narleses og serget for at alt det videre datamaterialet var 1

kategorien tekstskaping. Deretter utforte jeg en narlesing av skriveoppgavene for 4 kunne
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kode de 1 flere kategorier. Navnene pé de ulike kategoriene kom fra forskningsspersmélene
mine knyttet til kjerneelementet skriftlig tekstskaping. Kodingen av dataene gjorde meg i
stand til & oppdage frekvenser, altsé hvilke koder som forekommer oftest, og hvilke koder
som forekommer sammen (Cohen et al., 2018, s. 669). Dette var dermed den kvantitative
delen av analysen. Videre dannet ogsd kodingen grunnlaget for den kvalitative

innholdsanalysen hvor dataene ble tolket i lys av teoriene.

Asdal og Reinertsen trekker fram to sentrale prinsipper for organisering av analysearbeid,
grundighet og presisjon, som jeg har forsekt & etterstrebe 1 mitt arbeid. Det & etablere gode
rutiner med disse to prinsippene kan vare avgjerende for et ryddig analysearbeid. En
arbeidslogg eller feltnotat er et godt arbeidsverktey fordi det er vanskelig & huske alle detaljer.
I tillegg er gode arkiveringsmetoder viktig (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 178). Jeg har
benyttet meg av regneark 1 Excel hvor jeg registrerte funnene fra innholdsanalysen. Her la jeg
dataene inn med koder for tilherende kategori samt sidetall og kapittelbeskrivelser for & enkelt
kunne ga tilbake og kontrollere dataene. I tillegg skrev jeg lapende notater om funn eller

spesielle bemerkelser.

4.4.2 Analyse av analogt versus digitalt datamateriale

Jeg har tidligere omtalt studier rundt bruk av det digitale versus det analoge i1 skolen. Ettersom
studier viser at det fortsatt benyttes bade analoge beker og digitale ressurser, valgte jeg &
analysere begge deler. Det var derfor nedvendig a avklare om de digitale l&eremidlene krevde
en annen analysemetode enn de analoge. Asdal og Reinertsen (2020, s. 188) mener det kan
vare nedvendig med andre metoder for & studere digitale tekster, men at metodene mé vere
tilpasset det objektet som undersgkes og ses 1 lys av problemstillingen. Jeg métte dermed
vurdere hvilken forskjell det var pa det digitale og analoge og om denne forskjellen hadde noe
a si for det jeg skulle studere og metodene jeg brukte. Ettersom min studie sekte a se pé
hvordan skriftlig tekstskaping operasjonaliseres, og ikke hvilke muligheter det digitale gir
framfor det analoge trengte ikke metodene for analyse av de analoge og de digitale

leringsmidlene vere ulike.

4.5 Analysekategorier

I dette kapitlet har jeg beskrevet analysekategoriene benyttet 1 forskningen. De tar

utgangspunkt i kjerneelementet skriftlig tekstskaping og forskningsspersmélene som ble
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beskrevet innledningsvis 1 oppgaven. Jeg vil videre gi en kort redegjorelse for de ulike

kategoriene.

4.5.1 Tekstskapingsoppgaver

Den forste deskriptive delen av analysen handlet om & kategorisere oppgavene etter mine
kriterier for tekstskapingsoppgaver. Kriteriene er at det kan vere alt fra oppgaver som ber om
sma korte svar, noen ganger bare noen setninger, til store helhetlige skriveoppgaver, men
felles er at det mé vaere verbaltekst og at elevene selv ma formulere og skape teksten.
Oppgaver hvor verbet skrive ikke spesifikt blir brukt, eller hvor det ikke kommer klart fram at
eleven skal skrive, ble ikke analysert. Oppgaver som handler om a reprodusere fagkunnskap,
som ber om svar direkte knyttet til en tekst og som typisk benytter sporreordene hva, hvilke
og hvorfor ble heller ikke analysert. Bakgrunnen for denne avgrensingen handler om at eleven
ikke trenger a skape teksten selv, men kan finne svarene i teksten og gjenta dette. Mengden
tekst som skal skrives i oppgavene varierer, i de fleste er det ingen anmodninger, men jeg har
satt en nedre grense pa rundt fem setninger. Ber oppgaven om mindre enn dette, eller det star
at eleven kan svare med stikkord, ble oppgaven ikke analysert. I sdkalte spraksider, som
handler om grammatikk, har jeg tatt med oppgavene hvor elevene skal produsere tekst.
Typiske grammatikkoppgaver, som & fylle inn ord i setninger eller skrive om eksisterende
tekst 1 riktig form, ble ikke tatt med. Det er viktig & bemerke at jeg ikke har telt opp det totale
antallet oppgaver i leremidlene. Det syntes ikke relevant da problemstillingen er hvordan

skriftlig tekstskaping operasjonaliseres.

4.5.2 Oppgavekategorier

Jeg har valgt & kategorisere tekstskapingsoppgavene pé bakgrunn av at det ber det vere en
balanse mellom dpne og mer detaljstyrte oppgavekategorier. Ulike oppgavekategorier stotter
skriveutvikling pé forskjellige méter (Otnes, 2015, s. 40). Den forste kategorien har jeg kalt
oppgavekategori 1, lav grad av skriveinstruks. Oppgaver 1 denne kategorien har lite
kontekstinformasjon og inneholder gjerne ett verb om skrivehandling. Den andre kategorien
har jeg kalt oppgavekategori 2, middels grad av skriveinstruks. Denne kategorien kan ha med
bade anmodning om sjanger og skrivehandlinger. Det kan 1 tillegg vare oppgitt en mottaker,
et formal, en kontekst, som for eksempel et bilde, eller en kombinasjon av disse i storre eller
mindre grad. I tillegg kan disse oppgavene ha en form for stette i forkant av skrivingen ved

for eksempel bruk av skrivestrategier. Den siste kategorien er kalt oppgavekategori 3, hay
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grad av skriveinstruks. For at oppgaver skulle bli kategoriserte i denne kategorien métte de ha
anmodning om sjanger eller skrivehandling, formal og en detaljert kontekst rundt oppgaven. I
tillegg tydelige foringer for skriving, som en prosess med bruk av flere skrivestrategier i

forkant, samt underveisvurdering og bearbeiding.

4.5.3 Skrivestrategier

Som omtalt i1 teorikapitlet er bruk av skrivestrategier av betydning for & lykkes med skriving
og kunne bruke skriving som redskap for leering (NTNU Skrivesenteret, 2022a). Jeg har

derfor sett pd om, og i sa fall hvilke, skrivestrategier det legges opp til i leeremidlene.

4.5.4 Meningsfulle tekstskapingsoppgaver

For & kunne si noe om hvorvidt skriveoppgavene kan oppleves som meningsfulle har jeg
analysert om formalet med skrivingen er oppgitt i oppgaven, om oppgavene har en mottaker,
og om den i sa fall er autentisk. Dette valget er tatt pa bakgrunn av teorien om at dersom
formalet med skrivingen er tydelig, og at teksten som kommunikasjon er framhevet, kan den
oppleves som mer meningsfull og stimulere elevene til & skrive (Smidt, 2009, s. 342). Jeg har
dessuten sett pa om oppgavene legger opp til at elevene skal samarbeide, fordi ogsé det kan

bidra til at skrivingen oppleves mer meningsfull (Kringstad & Kvithyld, 2013).

4.5.5 Skrive pa hovedmal/sidemal

Ettersom elevene skal skrive pd bade hovedmal og sidemaél er dette en egen analysekategori.
For at skriveoppgaven skal bli kategorisert som skriving pa sidemél, mé det komme klart fram
fra oppgaveteksten at elevene skal skrive pa sidemal. I tillegg har jeg sett pa om oppgavene

fremmer et funksjonelt syn péd nynorsk (Sjehelle, 2020).

4.5.6 Sjangre, skriveformdl og skrivehandlinger

For & kunne kategorisere hvilke sjangre oppgavene tilherer, har jeg sett p4 om det gis
anmodning om sjanger i oppgaveteksten. Dersom sjangeren ikke er angitt, kan ofte kapitlet
oppgaven tilharer, eller en anmodning knyttet til skrivehandling, hjelpe til med & kategorisere
oppgavens sjanger. Likevel har en del oppgaver fatt kategorien ukategorisert. Dette er enten
oppgaver hvor det ikke gis noen anmodninger eller oppgaver som ikke kan knyttes til noen

spesiell sjanger. Noen oppgaver har fatt kategorien valgfri hvis det kommer fram 1
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oppgaveteksten at elevene kan velge sjanger. I tillegg har jeg sett pa om leeremidlene legger
opp til eksplisitt sjangeropplaering ettersom dette er en viktig del av skriveoppleringen

(Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015, Breivega & Selés, 2018).

Ettersom jeg har benyttet Skrivehjulet (Matre et al., 2021) som teoretisk grunnlag er bade
skriveformadl og skrivehandling tatt med som analysekategorier. Skrivehandlingen er ikke
alltid spesifikt oppgitt, men kommer fram ut ifra oppgavenes formulering og kontekst. Nar det
gjelder oppgavenes formal, er dette sjelden oppgitt og har vart vanskeligere a kategorisere.
Her er det sveert viktig a papeke at alle skriveoppgavene i ett leremiddel har et felles formal:
at elevene skal utvikle seg som skrivere og dokumentere hva de har lert (Otnes, 2015). Dette
er ikke oppfort som et eget formal i analysen, ettersom jeg regner det som underforstétt at alle
oppgavene har dette formalet. Jeg har 1 stedet sett pa hvilke andre formél som kan ligge til
grunn for oppgavene. Det er ogsa viktig a papeke at en skriveoppgave kan ha flere formal
(Matre et al., 2021). For 4 kunne kategorisere oppgavene er det det formélet som kommer
klarest fram av oppgaven som ble vektlagt, selv om en oppgave kan ha flere formal. For
eksempel er tekstskapingsoppgaver som er knyttet til sprak og grammatikk blitt kategorisert

med formélet kunnskapsutvikling.

4.5.7 Kombinere skrift med andre uttrykksformer

Skriveoppgavene er kategoriserte etter om de ber elevene kombinere skrift med andre
uttrykksformer, og i tilfelle hvilke modaliteter som skal benyttes. I noen oppgaver kan elevene
velge hvilken modalitet de vil benytte, for eksempel a tegne eller ta bilde, og da har oppgaven
blitt kategorisert som valgfri modalitet. Det er viktig & bemerke at det kan finnes flere
oppgaver i leremidlene som er multimodale enn de jeg har kategorisert, men dersom ikke
skriving er spesifikt nevnt i oppgavene, er de ikke tatt med i analysen. I tillegg har jeg
analysert om det gis opplaring i skrift kombinert med andre uttrykksformer ettersom dette er

en viktig del av elevenes skriveopplaring (Doublet, 2018).

4.5.8 Vurdere andres tekster og bearbeide tekster etter tilbakemelding

Oppgavene er analyserte etter om det spesifikt i oppgaveteksten legges opp til vurdering og
bearbeiding av hverandres tekster ettersom det er en ferdighet som det ber eves pé for at det

skal bidra til leering (Kvithyld & Aasen, 2011). Jeg har ogsa sett pd hvordan og nar i
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skriveprosessen det legges opp til vurdering og bearbeiding ettersom dette kan ha betydning

for elevers vilje til revidering (Hoel, 1995, Kvithyld & Aasen, 2011, Matre et al., 2021).

4.6 Kvalitet i forskningsprosjektet

Kvalitet 1 forskning kan ikke bare knyttes til studiens resultat. Postholm og Jacobsen
vektlegger at & avdekke fullstendige og universelle sannheter med samfunnsforskning er
problematiske fordi samfunnet stadig er i endring. Ut fra et post-positivistisk syn kan det som
ses pa som nyttig kunnskap i natid kan vare unyttig i framtiden og omvendt. Ny kunnskap,
nye perspektiver og metoder kan gjore at forskningsresultater som framstir som riktige i dag,
kan vere ugyldige eller uriktige pa et senere tidspunkt. Det er derfor avgjerende at kvaliteten
ved forskningen ikke bestemmes ut fra resultatet, men gjennom palitelige forskningsmetoder
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219). Forskningens validitet og reliabilitet er faktorer som
pavirker kvaliteten. Videre forklares det pd hvilken mate jeg har tatt hensyn til disse faktorene

1 min oppgave.

4.6.1 Forskningens validitet

Validitet handler om studiens gyldighet, altsd at forskningen ma kunne svare pd det som det
forskes pé. For at et forskningsarbeid skal ha hey grad av validitet, ma det vaere en
sammenheng mellom empiri og teori, altsd mellom indikatorene som er valgt til
datainnsamling og teorigrunnlaget som forskningsspersmélene er utformet ut fra (Kvarv 2014,
s. 134). Det kan skilles mellom indre og ytre validitet. Den indre validiteten handler om at
konklusjonene forskeren kommer fram til skal veere gyldige for det som er studert. Den ytre
validiteten sier noe om resultatene fra studien kan overfores til andre kontekster. Forskeren
ma4 ta hensyn til disse faktorene for at forskningen skal framsta troverdig (Postholm &

Jacobsen, 2018, s. 223).

I min studie onsket jeg & underseke hvordan skrifilig tekstskaping operasjonaliseres 1
leeremidler for 6. trinn. Ut fra formuleringene i kjerneelementet valgte jeg ut seks
forskningsspersmal som skulle besvares basert pa teoretiske perspektiv. Ved hjelp av
indikatorer sgkte jeg & {4 en systematisk analyse av leeremidlene. P4 bakgrunn av dette, og at
det er en forbindelse mellom datamaterialet jeg valgte ut og det jeg ensket & underseke, mener

jeg at studien min har en indre validitet. Nar det gjelder ytre validitet, er den begrenset i min
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studie, ettersom resultatene fra denne studien kun kan si noe om hvordan kjerneelementet

operasjonaliseres i de fire leremidlene jeg har valgt.

4.6.2 Forskningens reliabilitet

Postholm og Jacobsen forklarer at tradisjonelt sett ble forskningens reliabilitet vurdert etter
om forskningen kunne gjentas av andre forskere og fa det samme resultatet (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 223). Det epistemologiske utgangspunktet for dette var som beskrevet i
kapittel 4.2 et positivistisk syn, altsd at med gode maleapparater og et naytralt perspektiv
kunne man fa objektiv kunnskap og et sant bilde av virkeligheten (Kvarv, 2014, s. 57). Med et
konstruktivistisk utgangspunkt dreier forskningens reliabilitet i stedet seg om refleksjon rundt
hvordan resultatet av studien kan ha blitt pavirket av forskeren og gjennomferingen av selve
undersokelsen. Forskeren mé bdde reflektere over egen pavirkning og synliggjere

forskningsprosessen for andre (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224).

For at de resultatene jeg har kommet fram til i min studie skal vare reliable sett med et
positivistisk utgangspunkt, er det viktig at jeg har vart neyaktig i kodings- og analysearbeidet.
All datainnsamling er systematisk gjennomfoert og arkivert. Jeg har etterstrebet a forklare
analysekategoriene pd en tydelig mate, slik at dersom noen skulle gjenta undersokelsen,
kunne resultatet blitt anslagsvis ganske likt. Med et konstruktivistisk utgangspunkt handler
studiens reliabilitet om at jeg ma vare bevisst min egen subjektivitet, forskeren kan aldri vere
helt objektiv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). De resultatene jeg har funnet er basert pa
min tolkning av datamaterialet. Et eksempel pa dette er skriveoppgavenes formal. En
skriveoppgave kan ha mange formél og i mange av tilfellene er ikke forméalene oppgitt i
oppgaveteksten. Jeg har valgt a kategorisere oppgavene ut fra hva jeg, gjennom konteksten til
oppgaven, tolker er hovedformalet, i tillegg til leeringsformalet. Det er ikke sikkert det er det
samme som forfatterne av leremidlene eller en annen forsker ville ment er hovedformalet. I
tillegg er analysekategoriene basert pa det teoretiske grunnlaget jeg har valgt ut. Et eksempel
pa dette er hvordan jeg kategoriserte tekstskapingsoppgaver, dette ble gjort utfra et
funksjonelt skrivesyn. En annen studie med lignende problemstilling kan fa et annet resultat

ved bruk av et annet teoretisk grunnlag og en annen tolkning av datamaterialet.
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5 Materiale

I dette kapitlet vil jeg gi en kort presentasjon av leremidlene som har vert utgangspunktet for
empirien i min studie. En forutsetning for utvalget var at de skulle vere utgitt etter
innferingen av LK20. Mitt valg falt pa to digitale leringsplattformer og to leerebeker i norsk
for 6. trinn fra de sterste forlagene 1 Norge, Gyldendal Norsk forlag og Cappelen Damm
forlag (Medienorge, 2022).

5.1 Norsk 6 grunnbok fra Cappelen Damm

Norsk Grunnbok er Cappelen Damms nye laereverksserie for 1. til 7. trinn. Den er forfattet av
Anly og Kvinge og utgitt 1 2020. Ifelge forlaget skal Norskserien gi mulighet for bade
dybdelering og fleksibilitet, og kjerneelementene i norskfaget skal vere ivaretatt (Cappelen
Damm Undervisning u.4.). Laereverket er utgitt i bdde analog og digital utgave. Den digitale
utgaven, kalt Unibok, inneholder tekniske lasninger som blant annet lydstette, men ellers er
innholdet i den digitale og den analoge boka det samme. I tillegg finnes en lererveiledning og
en digital leererressurs som kan benyttes til hele leereverket. Den bestr av tavlebok, lydstette

og arsplaner. I tillegg er det nedlastbare skriverammer og skrivetips (Cappelen Damm, 2021).

Det er den analoge leereboka Norsk 6 grunnbok, heretter kalt Norsk 6, som har vert gjenstand
for min analyse. Cappelen Damm skriver i parateksten pé baksiden av boka at det er ei
leerebok som er lett & forstd og bruke og at den inneholder tekster som gir leselyst og leseglede
og skriveopplaring som gir resultater. Den er ei sékalt alt-i-ett-bok. Det vil si at lereverket

ikke er delt i lesebgker og arbeidsbeker (Anly & Kvinge, 2020).

5.2 Skolen fra Cappelen Damm

Skolen fra Cappelen Damm er et digitalt laeremiddel for 1-10. trinn (skolen.cdu.no, u.a.). Det
har innhold for alle fagene i grunnskolen, i tillegg til tverrfaglig innhold. Innenfor hvert fag
finnes «laringsstier» med undervisningsopplegg og oppgaver som skal vaere i trdd med
fagfornyelsen. Lareren kan planlegge undervisningen, sende innholdet direkte til elevene og
folge arbeidet og den faglige progresjonen 1 statistikkverktoyet. Lareren har tilgang til alle
trinn 1 hvert fag og kan tildele og tilrettelegge innhold for hver enkelt elev.
Kompetansemalene i norsk for 5.-7. trinn er fordelt mellom trinnene og for norskfaget sier
Cappelen at «elevene skal f4 gode opplevelser med ulike tekster, sjangre, uttrykk og sprak.
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Vi legger vekt pa sammenhengen mellom de ulike spraklige emnene og kjerneelementene 1

faget» (Cappelen Damm Undervisning, u.4.).

I denne oppgaven kalles leeremidlet Skolen, ettersom dette er navnet Cappelen Damm selv
velger & benytte pa leremidlet. Analysegrunnlaget fra Skolen har i denne studien vert det som
1a under norsk for 6. trinn per oktober 2021. Det finnes elleve sdkalte mapper med ulike
temaer, ofte knyttet opp mot en bestemt sjanger. I tillegg til disse mappene finnes det et
«leseromy, en side for grammatikk, en side for rettskriving, et bibliotek med digitale boker,

samt to tverrfaglige emner.

5.3 Salto fra Gyldendal

Salto er Gyldendals norskverk for 1. til 7. trinn. Det er utgitt 1 2021 og er forfattet av
Bjorndal, Aars Eide, Elvebakk og Ogreid. Gyldendal skriver pd sine nettsider at Salto meter
fagfornyelsen med flere utforskende oppgaver, satsing pa kildebruk og kildekritikk samt
tilrettelegging for dybdelering og samhandling. For mellomtrinnet vektlegger Salto
skriveopplaering med eksempeltekster, skrivestrategier og arbeid med skrivekamerat
(Gyldendal, u.a.). Salto for 6. trinn bestar av Elevbok 64 og 6B, Arbeidsbok 64 og 6B,
Lcererens bok 64 og 6B og Bokstatte, som er en digital ressurs. Jeg har kun analysert

elevbekene og arbeidsbeokene i denne studien (Gyldendal, 2021).

Salto inneholder en del som 1 hvert kapittel som kalles Skriveskolen. Her veiledes elevene
gjennom en strukturert skriveprosess (Bjondal et al., 2021a). Ifelge Gyldendal er
«Skriveskolen basert pd en eksplisitt tilnaerming til skriving med vekt pd formél og
skrivehandlinger» og «Oppe@ving av revisjonskompetanse er ogsé et sentralt mal 1

skriveprosessen» (Gyldendal, u.a.)

5.4 Skolestudio fra Gyldendal

Gyldendals digitale leeringsmilje heter Skolestudio. Forlaget sier Skolestudio skal dekke
innhold til alle fag i trdd med nye lereplaner. I tillegg til faglig innhold, ressursbanker og

undervisningsopplegg som bade er ferdige og kan tilpasses, finnes leringsanalyse som gir
innsikt 1 elevenes aktivitetsdata. I Skolestudio er det et fagrom for hvert fag. Fagrom er en

digital versjon av lereverket. Laeringsinnholdet i fagrommene baserer seg pa samme manus
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som bekene, men er tilpasset det digitale formatet. Fagrom Salto 6 er gjenstand for min

analyse. I teksten videre brukes navnet Skolestudio (Gyldendal, u.4.).

Fagrom Salto 6 og de analoge bgkene Salto er ganske like med tanke pa innhold, ettersom
Fagrom Salto 6 er den digitale utgaven av leremidlet. Men det er likevel forskjeller som
gjorde at jeg valgte & vurdere de som to ulike leremidler. De analoge bekene har blant annet
flere tekstskapingsoppgaver tilknyttet spraksider, mens i den digitale utgaven er det flere
skriftlige egenvurderinger. Det er ogsa noen ulikheter pd hvilke tekster og oppgaver som er
med. En annen grunn til at jeg valgte & analysere de som to ulike leremidler var at jeg onsket

a se om det digitale formatet medferte forskjeller i utformingen av tekstskapingsoppgaver.
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6 Analyse og drefting av leeremidlene

I dette kapitlet har jeg beskrevet funn fra analysene av de fire leremidlene. Funnene blir
presentert etter analysekategoriene beskrevet i metodekapitlet. Jeg har tatt for meg ett og ett
leeremiddel. Forst gjor jeg rede for funn med illustrerende diagrammer og eksempler for jeg
gjor en oppsummerende drofting. I det neste kapitlet kommer det en diskusjon av funn og

tendenser og sammenstilling av de ulike leeremidlene.

6.1 Analyse og drefting av Norsk 6

Norsk 6 inneholder seks kapitler med ulike temaer, sjangre og konkrete mal for hva elevene
skal oppna. Hvert kapittel inneholder tekster og utdrag fra tekster, oppgaver knyttet til
tekstene og emnet samt en helhetlig skriveoppgave knyttet til kapitlets emne. Boka inneholder
ogsa sakalte spraksider. Disse sidene tar for seg rettskriving, grammatikk og andre spraklige
emner. Noen av spraksidene er knyttet til kapitlene, mens andre er samlet bakerst i boka

(Anly & Kvinge, 2020).

6.1.1 Tekstskapingsoppgaver og skrivestrategier

I Norsk 6 har jeg funnet 71 tekstskapingsoppgaver. Jeg kategoriserte 22 (31 %) av oppgavene
som kategori 1, lav grad av skriveinstruksjon. 49 (69 %) av oppgavene fikk kategori 2,
middels grad av skriveinstruksjon. Ut ifra min kategorisering forekommer det ikke oppgaver
med hoy grad av skriveinstruksjon. Hvert kapittel har en storre helhetlig skriveoppgave, men
ettersom det ikke er lagt opp til lengre skriveforlop med skrivestrategier, underveisvurdering
og bearbeiding, har de ikke blitt kategorisert med hey grad av skriveinstruksjon,

se diagram 6-1.

1 Lav grad av skriveinstruksjon [ 22
2 Middels grad av skriveinstruksjon [ 49

3 Hgy grad av skriveinstruksjon 0

0 10 20 30 40 50 60

Diagram 6-1 Fordeling av oppgavekategorier i Norsk 6. N=71
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Et eksempel pa oppgavekategori 1 er «Skriv eller fortell om en gang du var redd. Prov &
beskriv folelsen» (Anly & Kvinge, 2020, s. 126). Denne oppgaven har ingen klar instruks om
sjanger, men det kommer fram at folelsen skal beskrives. Et eksempel pé oppgavekategori 2,
er «Skriv en instruksjon om en lek eller et spill du liker godt, for eksempel dedball. Tenk deg
at du skal forklare leken eller spillet for barn mellom 6 og 8 ar.» (Anly & Kvinge, 2020, s.
113). I dette eksemplet er det oppgitt hvilken sjanger det skal skrives i og hvem som er

mottaker.

40 (55 %) av oppgavene har en eller flere skrivestrategier nevnt i oppgaveteksten eller
tilknyttet oppgaven. Sju ulike skrivestrategier er anvendt, modelltekster er brukt flest ganger
(34). Noen oppgaver har det boka kaller skrivetips (10) som er ment som en stotte i

skriveprosessen. Skrivestrategiene er vist i diagram 6-2.

Modelltekst I 34
Lese skrivetips og tekst I 10
Skriveramme I 3
Nerlese tekst 1l 2
Samtale M 1
Nokkelord M 1
Begrepslering M 1

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Diagram 6-2 Skrivestrategier benyttet i Norsk 6. N=71

Laereboka har en utstrakt bruk av modelltekster som skrivestrategi. Modelltekstene er direkte
tilknyttet skriveoppgavene hvor det bes spesifikt om & se pa modellteksten. I tillegg er det
flere tekster tilknyttet hvert tema som kan brukes som modelltekster. Alle de helhetlige
tekstskapingsoppgavene i hvert kapittel har sakalte skrivetips eller tekster som kan bidra til
statte 1 tekstskapingen. Kapitlet «Spersmél og svar» tar for seg bruk av nekkelord. Det blir
gitt forklaring pd hva nekkelord er og hvordan de kan brukes. Deretter er oppgaven & lete etter
nekkelord 1 en tekst for s & bruke dem til 4 skrive en egen tekst. Strategien med & bruke
skriverammer er anbefalt tre ganger i oppgaver hvor det skal skrives debattinnlegg.
Skriverammene hjelper til med & strukturere teksten og tydeliggjor at det skal brukes tre ulike
argumenter. Det finnes oppgaver som handler om & bruke tankekart eller stikkord, men uten at

disse skal brukes for & skape en tekst i etterkant.
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6.1.2 Meningsfulle tekstskapingsoppgaver

12 (17 %) oppgaver har oppgitt formal i oppgaveteksten. 24 (34 %) oppgaver har en form for
mottaker, hvorav 11 har en autentisk mottaker. I 13 (18 %) oppgaver er det oppgitt at elevene
skal samarbeide. I de tilfellene der det er autentisk mottaker, er det vanligvis en medelev som
er mottakeren. I eksemplet under er bade autentisk mottaker og formal oppgitt — i tillegg til at
elevene mé samarbeide nar de skal dele tekstene:
Skriv et intervju med en eldre person. Forbered gode spersmél som kan fa personen til
a fortelle om hvordan det var & vere ung for i tiden. Ta ett eller flere bilder, og skriv
bildetekst til. Lag overskrift og ingress. Ta gjerne med en historie om noe interessant
personen har opplevd. Del den ferdige teksten med de andre pé gruppa. Tenk at de

andre skal leere noe om hvordan det var & vokse opp 1 en annen tid.
(Anly & Kvinge, 2020, s. 214).

I oppgavene hvor det ikke er autentisk mottaker er det oppgitt i oppgaveteksten en tenkt
mottager. Formuleringen «tenk deg at» blir ofte brukt. Det kan handle om & tenke seg at
mottakeren for eksempel er en politiker eller leseren av en avisspalte, eller at det er en tenkt
kontekst som handler om & innta en rolle og skrive til en mottaker innenfor konteksten. I
starten av hvert kapittel er det beskrevet tydelige mal. Disse mélene kan knyttes til
tekstskapingsoppgavene, men er ikke gjengitt i oppgavetekstene. For eksempel er ett av
malene i kapitlet «Din mening teller» & kunne skrive et debattinnlegg for & argumentere for
det man mener. I oppgavene som legger opp til samarbeid kan det enten vere at teksten skal
deles med en annen eller at det skal skrives en tekst sammen. Det er ogsa lagt opp til muntlig

diskusjon rundt teksten i noen av oppgavene.

6.1.3 Skriving pa sidemal

Det er ikke funnet tekstskapingsoppgaver som ber om besvarelse pa nynorsk 1 Norsk 6. Det

finnes flere lesetekster pa nynorsk, men de pafelgende oppgavene er utformet pd bokmal.

6.1.4 Sjangre, skriveformal og skrivehandlinger

Jeg fant tekstskapingsoppgaver med 13 forskjellige sjangre. Fortelling (18) er den meste
brukte, etterfulgt av 9 ukategoriserte oppgaver, disse er ofte knyttet til sprakoppgaver. 7
oppgaver er i sjangeren instruksjon, videre folger argumenterende tekster (6), tegneserier (6)

og intervju (6). I tillegg forekommer oppgaver 1 noen flere sjangre, se diagram 6-3.
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Fortelling I 18
Ukategorisert I O
Instruksjon TSI 7
Argumenterende tekst IEEEEEEEEEEEEEEEEEEE
Tegneserie NN 6
Intervju I
Tale IS 5
Innlegg NIEEEEEEE——— 4
Fagtekst nEEEE———— 3
Brev mmmmmm 2
SMS s 2
Dagbok mmm 1
Bildefortelling mmm 1
Nyhetsartikkel w1

Diagram 6-3 Tekstsjangre benyttet i Norsk 6. N=71

De sjangrene som er mest brukt har alle egne kapitler i boka. Kapitlene har flere tekster i sin
sjanger og opplaring i hva som kjennetegner skrivemater og normer for hver av dem.
Oppgavene som er kategorisert som fortelling er 1 storst grad tilknyttet kapitlet «Krim og
spenning». Det finnes tekstskapingsoppgaver som legger opp til & trene delferdigheter
innenfor det 4 skrive en spenningsfortelling og mer helhetlige tekster. Det er fokus pa & bygge
opp og skape spenning og a lage gode skildringer. I kapitlet «Sénn skal det gjores», er temaet
instruksjon, med skriveoppgaver i sjangre som bruksanvisning og oppskrift. De fleste
tekstskapingsoppgavene er tilknyttet kapitlets sjanger, men det finnes ogsé eksempler med
muligheter for 4 velge sjanger:
10. Velg en av skriveoppgavene og skriv en kort tekst.
a. Skriv et brev til jenta.
b. Jenta holder en bok i handa. Kanskje det er dagboka hennes? Skriv hva som

skjedde denne dagen. Start med «Kjere dagbok».
(Anly & Kvinge, 2020, s. 80).

Oppgavene som er ukategoriserte nar det gjelder sjanger er enten tilknyttet sprakoppgaver

eller det star 1 oppgaveteksten at det skal skrives en kort tekst eller setninger.

Alle de seks analysekategoriene om skriveformal er registrert. Oversikt over skriveformal og

skrivehandlinger vises under i diagram 6-4.
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A konstruere tekstverden

A utvikle kunnskap  |SIIA 1
‘E A utvikle egen tenkning/forstielse [JIEATT 5
o
"§ A pavirke 9
= .
= A organisere kunnskap [N
A utveksle innformasjon [N 1 [
Valgfri
0 5 10 15 20 25
Skrivehandlinger
m A beskrive m A forestille A overbevise A reflektere mAsamhandle ®A utforske W valgfri

Diagram 6-4 Skriveformdl og skrivehandlinger i Norsk 6. N=71

Formaélet d konstruere tekstverden (23) forekommer klart flest ganger, som regel sammen med
skrivehandlingen d forestille (22). Deretter folger skriveformalet d utvikle kunnskap (14), med
flere skrivehandlinger, men d forestille (7) og d beskrive (5) finnes flest ganger. 4 utvikle egen
tenkning/forstdelse (11) er det tredje mest brukte formélet, da med a reflektere (5) som flest
skrivehandlinger. 4 pdvirke kommer deretter 9 ganger, alle med skrivehandlingen d
overbevise. A organisere kunnskap (8) forekommer alltid med skrivehandlingen d beskrive. A
utveksle informasjon (6) er brukt faerrest ganger, med tre ulike skrivehandlinger. Ved a se pa
skrivehandlinger isolert sett er det d forestille (33) som er mest brukt etterfulgt av a beskrive
(20). A samhandle forkommer kun en gang mens jeg ikke har funnet noen oppgaver med

skrivehandlingen a utforske.

Skrivehandling og formal blir 1 varierende grad spesifikt nevnt i oppgavetekstene, men i noen
oppgaver kommer det tydelig fram. Slik som i eksemplet: «Skriv tre argumenter som du tror
kan overbevise de voksne hjemme om at — det er for tidlig & legge seg klokka 21 — at pc-spill
kan vere lererikty (Anly & Kvinge 2020, s. 21). Her kodet jeg skrivehandlingen til d
overbevise utfra tolking av oppgaveteksten, mens skriveformaélet er d pavirke. Denne
oppgaven har i tillegg oppgitt mottaker. I noen oppgaver har det vert vanskeligere a kode
skrivehandlingen eller den er valgfri, men formalet er mer tydelig, som i eksemplet: «Velg ett
ord eller uttrykk fra lista og skriv en kort tekst eller dialog der meningen kommer fram» (Anly

& Kvinge 2020, s. 73). I denne oppgaven skal det brukes faste uttrykk som «tale for deve

46



orer» eller «ha det pd tunga». Formalet er kodet d utvikle kunnskap gjennom 4a bruke teksten
til & vise forstaelse for uttrykkene. Denne oppgaven er i tillegg et eksempel pa sjangeren

ukategorisert fordi det star «skriv en kort tekst eller dialogy.

6.1.5 Skrift kombinert med andre uttrykksformer

Jeg har funnet 15 (17 %) tekstskapingsoppgaver som kombinerer skrift og en annen modalitet.
Tegning blir brukt 1 6 oppgaver, etterfulgt av 5 oppgaver der eleven skal bruke egne foto. I to
oppgaver skal elevene legge til bilder. I de to valgfrie oppgavene, er det tegning eller video

som er valgmulighetene. Oversikt over modaliteter er vist i diagram 6-5.

Tegne NI 6
Foto I S

Bilde I 2

Valgfri I 2

0 1 2 3 4 5 6 7

Diagram 6-5 Skrift kombinert med andre uttrykksformer i Norsk 6. N=71

Tegneserier er et eget kapittel og kan forklare hvorfor tegning er den modaliteten som oftest
forekommer. I dette kapitlet er ett av malene a utforske samspillet mellom tekst og bilder. Her
blir ssmmenhengen mellom tekst og tegning godt framhevet og det vises til at teksten kan
utdype bildet eller bildet utfylle teksten. De fleste tekstskapingsoppgavene i dette kapitlet
handler om enten & lage bade tegning og tekst eller & sette tekst til eksisterende tegninger. Det
forekommer ogsd oppgaver i andre kapitler hvor det skal kombineres tekst med andre
uttrykksformer. I eksemplet under, fra kapitlet «S&nn skal det gjores», er det valgfritt hvilken

modalitet som skal benyttes:

Lag en tegneserie, bruksanvisning eller instruksjonsvideo der du forklarer en voksen
noe du kan bedre enn ham eller henne. Tenk deg at du skal instruere den voksne steg
for steg, med bade tekst og bilder

(Anly & Kvinge, 2020, s. 113).

I oppgavene som er kodet med foto skal det tas egne bilder og det star i oppgaveteksten at det
skal legges til bildetekst. De fleste av disse oppgavene er i kapitlet «Spersmal og svar» og

bildene skal utfylle teksten i ett intervju.
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6.1.6 Vurdering av andres tekster og bearbeiding etter tilbakemelding

I Norsk 6 fant jeg 6 (8%) oppgaver som ber om vurdering av andres tekster. I3 (5 %)
oppgaver stér det at teksten skal bearbeides etter tilbakemelding. I oppgavene hvor det legges
opp til vurdering av hverandres tekster skal vurderingen skje gjennom samtale. Det gis noen
foringer 1 oppgaveteksten om hva som skal vurderes, som vist 1 eksemplet hvor det skal
snakkes om ord og setninger. Eksemplet under viser ogsa at teksten kan bearbeides etter
tilbakemeldingene:

Del argumentene du skrev i oppgave 2 og 3, med leringspartner, og sammenlign det

dere har skrevet [...] Snakk om ord og setninger, og hjelp hverandre med & gjore

argumentene enda bedre. Presenter det beste argumentet dere har
(Anly & Kvinge, 2020, s. 21).

I de oppgavene hvor det kommer fram at teksten skal bearbeides, gjelder det utkast til tekst
eller deler av tekst. Hvert kapittel i boka har helhetlige skriveoppgaver tilknyttet kapitlets
tema. I disse oppgavetekstene er det ikke lagt opp til noen form for vurdering eller

bearbeiding.

6.1.7 Oppsummering og drefting av funn i Norsk 6

Funnene i analysen viste at Norsk 6 operasjonaliserer tekstskaping gjennom oppgaver med lav
og middels grad av skriveinstruks. Jeg fant ingen oppgaver med hoy grad av skriveinstruks og
lengre skriveforlop. NORM-prosjektet viste at det var oppgaver med tydelige rammer for &
bygge opp tekstene, direktiver om skrivehandlinger og detaljerte krav til innhold som forte til
de beste elevtekstene. Dette var spesielt tydelig blant de antatt svake skriverne. P4 den andre
siden kunne for detaljstyrte oppgaver hemme kreativiteten hos sakalte sterke skrivere. Det var
best 4 finne en balanse mellom oppgavetypene (Otnes, 2015, s. 240) noe som ikke kan sies &
gjelde for Norsk 6. Hvis en legger til grunn at tydelige rammer rundt oppgaven og
skriveinstrukser er viktig for a utvikle skrivekompetanse, burde det vert flere oppgaver med
hoy grad av skriveinstruks og lengre skriveforlop. P4 den annen side er dette faktorer som kan
tillegges av laereren, og for mye stillasbygging kan virke hemmende pé skriveutviklingen
(Bjerkvold, 2018). Til tross for dette mener jeg flere oppgaver kunne vert utformet som
lengre skriveforlop med planlegging, ulike skrivestrategier, hverandrevurdering og
bearbeiding innlemmet 1 oppgaveteksten. Dette kunne bidratt til sterre variasjon 1
oppgavetyper for a stette ulike typer skrivere og det ville synliggjort skriving som prosess i

storre grad.
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Jeg fant sju ulike skrivestrategier i tilknytning til tekstskapingsoppgavene med modelltekst
som den mest brukte. Bruken av skrivestrategier, slik det er lagt opp til i Norsk 6, kan vere
viktig for at elevene skal kunne lykkes med & skrive ulike tekster (Ulland, 2018). Og det kan
betegnes som et positivt trekk at det er flere tekster som kan benyttes som modelltekst for
hver oppgave (Haland, 2018). Det kunne likevel med fordel vaert lagt opp til mer eksplisitt
opplering i, og bruk av, skrivestrategier. Det samme gjelder sterre variasjon av type
skrivestrategier. P4 den maten ville skriving som prosess blitt bedre framhevet og det at
skriving kan brukes til ulike formal og pa flere mater. Siden faget norsk har et hovedansvar
for skriveopplaringen og skriving er en del av de grunnleggende ferdighetene, bor
skriveopplaringen lare elevene & ta i bruk spréket for & skape mening i ulike sammenhenger,
bade for & formidle et budskap og for & benytte skriving som en vei til lering (Matre et al.,

2021).

Meningsfull skriving kommer til uttrykk gjennom de oppgavene som har oppgitte formal,
mottakere og samarbeidsmaéter. Selv om flere av oppgavene har tenkte formal eller mottakere,
er det fa autentiske literacyhendelser. Pa den annen side trenger ikke oppgaver som er knyttet
til skolens kontekst nadvendigvis vare darligere, og det a sette seg inn 1 ulike skriveroller kan
vare positivt (Matre et al., 2021). Antallet oppgaver med tydelig uttrykt forméal kunne med
fordel vaert heyere ettersom skriveoppgaver med formal ut over bare a skrive, hvor formélet er
tydelig uttrykt, kan styrke opplevelsen av meningsfullhet (Smidt, 2009). Et positivt trekk ved
oppgavene som legger opp til samarbeid er at det skal samarbeides pa ulike mater. Det dreier
seg om & skape tekst sammen eller diskutere hverandres tekst. Det er verdt & bemerke at andre
oppgaver legger opp til diskusjon og samtale, men ettersom det ikke er snakk om

tekstskaping, er ikke oppgavene analysert 1 min studie.

Jeg fant ingen tekstskapingsoppgaver pa nynorsk. Dette var et overraskende funn siden det
star spesifisert i bdde kjerneelementet og i kompetansemalene at elevene skal skrive péd
sidemal. Hvis elevene skal fa tilstrekkelig trening i skriving pa nynorsk, burde det vert
tekstskapingsoppgaver pa nynorsk. Dette mener jeg er en svakhet i Norsk 6. Nar det ikke er
lagt opp til tekstskaping pa nynorsk i leereboka, er det sannsynlig at lereren heller ikke ber om
besvarelser pa nynorsk, siden larere i stor grad felger lereboka (Blikstad-Balas & Klette,

2021).
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Skriving 1 ulike sjangre og til ulike forméal operasjonaliseres gjennom 13 forskjellige sjangre i
bokas ulike temaer og kapitler. Det er forholdsvis fa kapitler, noe som ferer til at sjangerne
blir grundig gjennomgétt, men variasjonen i sjanger og formal er liten. Sjangerkunnskap, slik
den blir framstilt i bokas seks kapitler, er viktig fordi den gjor elevene i stand til &
kommunisere pa en hensiktsmessig mate slik at de kan delta, bade som lesere og skrivere, i
ulike tekstkulturer (Breivega, 2018). Men med seks kapitler og temaer i Norsk 6 blir bredden
av sjangre begrenset. I stedet blir det mange oppgaver i samme sjanger. Bruken av ulike
sjangre kunne ha vert mer variert selv med {4 kapitler for 4 stotte utviklingen av en bred
literacykompetanse. Valget om & ha fa sjangre kan forstds ut fra forfatternes enske om
dybdela®ring, altsa det & arbeide lengre med faerre temaer i motsetning til kortere med mange
temaer. I tillegg er Norsk 6 en del av Norsk 5-7 og ulike temaer blir behandlet pa hvert
arstrinn. Dermed kan laereverket dekke flere sjangre enn det som blir representert i denne

laereboka.

Skriveformaélet a konstruere tekstverden og skrivehandlingen d forestille er ofte knyttet til
sjangrene fortelling og tegneserie. Dette henger sammen med at «Krim og spenning» og
«Tegneserier» er to store kapitler. Selv om fa kapitler og feerre temaer kan stotte malet om
dybdelering, mener jeg mange forskjellige skriveformaél ikke trenger & veere noen motsetning
til dette. Mange av oppgavene med skrivehandlingen d forestille har ikke andre formal enn a
konstruere en tekst, og det er 4penbart at hovedformalet er & forbedre skriveferdigheter. Slik
jeg tolker funnene kunne Norsk 6 hatt sterre variasjon i skrivehandlinger og skriveformél for &
fremme det funksjonelle synet pé skriving og trene elevene i flere forskjellige
skrivesituasjoner. Ved & tydeliggjore flere ulike forméal kan det ogsa oppleves mer
meningsfullt & gjore oppgavene. Ved & sammenligne funnene mine av skrivehandlingene med
funnene 1 Dagslands studie finner jeg en likhet i at skrivehandlingen d forestille er den mest
brukte i begge (Dagsland, 2018). Veums undersegkelse viste at skriveoppgavene pa
ungdomstrinnet la mer og mer vekt pa skriving som det & utfore en sosial handling og at
skrivehandlingen d forestille gradvis hadde fatt mindre plass i lerebgkene (Veum, 2015). I
Norsk 6 er a samhandle, som tilsvarer Veums beskrivelse av & utfore en sosial handling,
funnet bare en gang. Forskjellen mellom Veums resultater og mine funn kan forstés ut fra at
hennes forskningsmateriale var lerebeker for ungdomstrinnet. Elevene har dermed kommet
lengre i skriveutviklingen enn elever pa barnetrinnet. Til tross for dette mener jeg at
skrivehandlingen d samhandle kunne hatt en sterre plass 1 Norsk 6 ettersom mye 1 dagens

tekstbaserte samfunn dreier seg om & samhandle og kommunisere med andre. Literacy og et
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funksjonelt skrivesyn er framhevet 1 LK20, hvor malet er at elevene skal mestre dagens
skriftspraksamfunn. Det tilsier at spesielt @ samhandle kunne vart mer brukt i leremiddelet.
Jeg har ikke kategorisert noen oppgaver med skrivehandlingen d utforske, dette vil bli dreftet 1
kapittel 7.

Skrift kombinert med andre uttrykksformer operasjonaliseres i hovedsak gjennom kapitlet
«Tegneserier». Selv om det gis egen opplaering innenfor sammensatte tekster, er antallet
oppgaver som kombinerer tekst med andre uttrykksformer lavt. Det er heller ikke stor bredde i
typen av modaliteter. Mye av dagens kommunikasjon foregar over digitale plattformer eller
gjennom digitale presentasjonsverktey. Digital kompetanse er framhevet som en viktig
kompetanse for 4 kunne delta i dagens tekstkulturer (Doublet, 2018). Dermed mener jeg det
ville vere 1 elevenes interesse om flere sammensatte oppgaver var tilknyttet digital

kompetanse. Dette vil bli diskutert videre 1 kapittel 7.

Analysen viser at vurdering av andres tekster, og bearbeiding av egne tekster etter
tilbakemelding, operasjonaliseres i liten grad gjennom oppgavetekstene. Til tross for at det a
fa vurdering er en rettighet og spesifisert i leereplanen, viser forskning at elevdeltakelse 1
vurdering kan vere vanskelig & gjennomfere (Hopfenbeck 2011). Utdanningsdirektoratets
oppfordring om & legge inn vurderingsprosesser i leremidlene ser ikke ut til & vere fulgt opp.
Jeg synes det var overraskende at ikke vurdering og bearbeiding er realisert 1 storre grad
gjennom tekstskapingsoppgavene. Samtidig viste funn i NORM-prosjektet at det var
avgjerende at vurdering og bearbeiding ble gjort til riktig tid i skriveprosessen om det skulle
fungere best mulig. I motsatt fall kunne det virke demotiverende for elevene & gjore om pa det
de hadde skrevet. Nar vurdering ikke er lagt inn 1 skriveoppgaven, slik som i Norsk 6, star
leereren friere til & legge det inn der det synes mest formélstjenlig. Jeg mener likevel det er
problematisk at spesielt de avsluttende kapitteloppgavene ikke i1 noen sarlig grad legger opp
til vurdering eller bearbeiding. Det blir opp til leererens vurderingskompetanse hvordan dette
gjores ndr lereboka ikke legger opp til dette. Det samme gjelder hvordan vurderingen skal
utfores. For at elevrespons skal fungere best mulig er det viktig at elevene fir opplaring og
ovelse 1 dette (Kvithyld & Aasen, 2011). Nar operasjonalisering av vurdering og bearbeiding
er lite synlig i oppgaveteksten mener jeg det svekker det sosiokulturelle literacysynet som jeg

tolker ligger til grunn for denne delen av kjerneelementet.
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6.2 Analyse og drefting av Skolen

Under norsk for 6. trinn var det elleve ulike mapper som jeg har valgt & kalle for kapitler.
Hvert kapittel inneholder flere leeringsstier. En leringssti bestar av en kort video, en tekst eller
begge deler, oppgaver eller spersmal knyttet til videoen eller teksten, og 1 noen tilfeller en
skriveoppgave til slutt. Innhold og antall elementer 1 leeringsstiene varierer, noen stier kan
bare ha tre elementer, mens andre kan ha opptil atte. Laringsstien ber utfores i en bestemt
rekkefolge, men lareren kan bestemme om alle elementene skal utfores. I tillegg til det
overordnede temaet for kapitlet har mange av kapitlene tilhorende grammatikk som er flettet
inn 1 stiene Alle skriveoppgavene 1 Skolen kan besvares direkte inn 1 applikasjonen (Cappelen

Damm Undervisning, u.4.).

6.2.1 Tekstskapingsoppgaver og skrivestrategier

I Skolen fant jeg 130 tekstskapingsoppgaver. Oppgavekategori 1, med lav grad av
skriveinstruksjon, fant jeg 29 (31 %) ganger. Det er en overvekt av skriveoppgaver, 101 (69
%), 1 kategori 2, middels grad av skriveinstruksjon. Jeg fant ingen oppgaver som tilsvarer

oppgavekategori 3, hay grad av skriveinstruks, se diagram 6-6.

1 Lav grad av skriveinstruksjon NG 29

2 Middels grad av skriveinstruksjon | EE—" 101

3 Hoy grad av skriveinstruksjon = 0

0 20 40 60 80 100 120

Diagram 6-6 Fordeling av oppgavekategorier i Skolen. N=130

Mange av oppgavene med lav skriveinstruks har bare en enkelt setning, for eksempel «Skriv
en fortelling.» (skolen.cdu.no, Fortell, Fortelling, u.a.). Oppgavene med middels grad av
skriveinstruks inneholder informasjon om skrivehandling eller sjanger, og bilder blir mye
brukt som kontekstualisering. Et eksempel er: «Skriv til bildet. @v pd beskrivelser pa neste
side. Klarer du a beskrive det du ser pa bildene?» (skolen.cdu.no, fortell, beskriv steder, u.a.).
Ut fra oppgaveteksten kommer det fram at skrivehandlingen er d beskrive. Oppgaven har i

tillegg en foreslétt startsetning som skrivestotte.
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110 (85 %) av skriveoppgavene har en form for skrivestrategi, enten nevnt 1 oppgaveteksten
eller ved at den digitale utformingen tilrettelegger og gir anvisninger. Jeg har funnet fem
skrivestrategier, hvorav skriveramme ble brukt i flest oppgaver (63), etterfulgt av modelltekst
(40). Den tredje mest brukte skrivestrategien er 4 lese tekst for skrivingen begynner (15).
Henvisning til & bruke sjekkliste og kilder er funnet en gang, se diagram 6-7 for oversikt over

skrivestrategier.

Skriveramme I 63
Modelltekst I 40

Lese tekst IE——————— 15

Sjekkliste W 1
Bruke kilder ® 1

0 10 20 30 40 50 60 70

Diagram 6-7 Skrivestrategier benyttet i Skolen. N=130

Oppbygningen av leringsstiene gjor at elevene forst fores inn 1 temaet og mi lese
modelltekster for de begynner pa skriveoppgaven. Ingen av tekstskapingsoppgavene legger
direkte opp til bruk av for eksempel nekkelord, stikkord, tankekart eller samtale. Det er f4
oppgaver som legger opp til noen form for skriftlig arbeid i forkant av selve tekstskapingen.
Alle oppgaver skrives direkte inn i en form for ramme, men hvis oppgaven bare har ei enkelt
ramme som det skal skrives inn i, er det ikke regnet som en skrivestrategi. Derimot har en stor
andel av oppgavene rammer som er delt opp i flere «bokser», som for eksempel kan inneholde
underoverskrifter eller setningsstartere. Disse rammene hjelper til med & strukturere teksten
og er den mest brukte skrivestrategien. I eksemplet «Beskriv karakteren» skal det beskrives en
karakter som vist pa et bilde. Skriverammen har startsetningen «Gutt med rod lue. Han ser

snill ut. Han holder en fiskestangy (skolen.cdu.no, krim og spenning, beskriv karakteren, u.4.).

6.2.2 Meningsfulle tekstskapingsoppgaver

15 (12 %) av tekstskapingsoppgavene har et formal oppgitt i oppgaveteksten. 7 (5 %) av
oppgavene har oppgitt mottaker, hvorav 6 er en autentisk mottaker. 2 (2 %) av
tekstskapingsoppgavene har oppgitt at det skal samarbeides. Flere av oppgavene med et
oppgitt formal finnes i kapitlet «Agri og Mike» vist i eksemplet under. Her er formalet a vise

fram noe man liker:
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Vis fram noe du liker. Finn noe du har lyst til & vise fram. Det kan vere en venn du er
glad 1, noen i familien din, et par nye sko eller et kjeledyr. Hvis du tar bilde av noen
ma du huske & sporre om lov ferst. Last opp et bilde av det du vil vise fram. Skriv litt
om hvorfor du ville vise fram akkurat det

(skolen.cdu.no, agri og mike, vis fram noe du liker, u.4.).

I oppgavene med autentiske mottakere er det 1 fire tilfeller medelever, 1 de to andre er det
henholdsvis lerer og valgfri mottaker. I oppgavene som er kodet med samarbeid er det i
begge tilfellene en skriftlig vurdering av en annens tekst. Det er dermed ingen oppgaver som

legger opp til 4 samarbeide om & skape teksten eller samtale om skrivingen.

6.2.3 Skriving pa sidemal

Det finnes egne grammatikksider for bade bokmal og nynorsk, men pa disse sidene fant jeg
ingen tekstskapingsoppgaver. Blant leringsstiene fant jeg to (2 %) tekstskapingsoppgaver
som skal besvares pa nynorsk. I den ene oppgaven skal det skrives en fortelling til et bilde pa
nynorsk (skolen.cdu.no, Sprak i Norge, To skriftsprék, Skriv sidemél, u.a.). I den andre
oppgaven skal det skrives en fortsettelse pé et teaterstykke. Oppgaveteksten sier «prov a skriv
pa nynorsk» (skolen.cdu.no., drama, nokon kjem til 4 komme, u.a.). Ingen av oppgavene har
oppgitt formal og mottaker 1 oppgaveteksten og det er star ingenting om vurdering i

oppgaven.

6.2.4 Sjangre, skriveformal og skrivehandlinger

Jeg fant tekstskapingsoppgaver med 11 ulike sjangre. Fortelling (56) er den klart sterste, mens
oppgaver som er ukategoriserte nar det gjelder sjanger (31) er nest mest representert. Videre
folger argumenterende tekster (10), anmeldelser (8), fagtekster (7), tegneserier (5),
musikktekster (5) og drama (3). I tillegg finnes noen sjangre som er representert en eller to

ganger, se diagram 6-8.
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Fortelling e 56
Ukategorisert I 31
Argumenternde tekst I———— 10
Anmeldelse beker m.m. ——— 3
Fagtekst mm——— 7
Tegneseric mm—m 5
Musikktekst —m—m 5
Drama mmm 3
Presentasjon mm 2
Vitser ® 1
Plakat = 1
Dagbok = 1

Diagram 6-8 Tekstsjangre benyttet i Skolen. N=130

Sju av de 13 kapitlene er direkte knyttet til en sjanger og sjangeropplering forekommer i alle
disse kapitlene. I tre av kapitlene, «Steffen og Eldris skriveskole», «Krim og spenning» og
«Fortell!», kodes de fleste tekstskapingsoppgavene inn under sjangeren fortelling.
Laringstiene inneholder flere tekster som bade forklarer og viser eksempler pa sjangeren.
Oppgavene tar for seg flere elementer innenfor fortelling, som oppbygning og virkemidler. I
kapitlet «Krim og spenning» er det ulike sjangre innenfor spenningsfortelling, som
detektivhistorie, grosser og sagn. I noen av oppgavene skal eleven skrive deler av en
fortelling, for eksempel avslutningen, pa mange ulike méater. Oppgavene som tilherer
sjangeren ukategorisert kan for eksempel vaere deloppgaver som & beskrive en karakter pa et
bilde eller reflektere rundt et tema. Et eksempel pé en slik oppgave er «Skriv under press.
Bruk ett minutt der du skriver om deg selv. Skriv om: hvem du er og hvor du er fra, dine
erfaringer, din familie, dine venner. Ikke tenk! Bare skriv sa mye du kan. Etterpé kan du se
om du synes noe ble bra.» (skolen.cdu.no, spraket og jeg, skriv med flyt, u.a.). I denne

oppgaven er det ingen anmodning om sjanger og det er mulig & velge ulike skrivehandlinger.

Alle de seks skriveformalene er representert, se diagram 6-9. Skriveformalet d konstruere
tekstverden (73) forekommer i nesten halvparten av tekstskapingsoppgavene og er tilknyttet
skrivehandlingene d beskrive og d forestille. A pavirke (19) er skriveformalet som
forekommer nest oftest hvor skrivehandlingen alltid er d overbevise. Skriveformalet a utvikle
kunnskap (5) forekommer faerrest ganger. Nér det gjelder skrivehandlinger er d forestille (64)

hyppigst representert, etterfulgt av d beskrive (28), mens d utforske ikke forkommer.
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A konstruere tekstverden [ - R

A pavirke | 18

= . . .
£ A utvikle egen tenkning/forstielse W 11
1
S . .
“q;, A utveksle innformasjon NS
E A organisere kunnskap [N
7)
A utvikle kunnskap [H2l
Valgfri |l
0 10 20 30 40 50 60 70 80
Skrivehandlinger
m A beskrive mAforestile mAoverbevise mAreflektere mAsamhandle ®mA utforske mvalgfri

Diagram 6-9 Skriveformal og skrivehandlinger benyttet i Skolen. N=130

Ettersom tre av kapitlene omhandler det & skrive en fortelling, blir mange tekstskapings-
oppgaver kodet med skriveformalet d konstruere tekstverden og skrivehandlingen d forestille.
De fleste av disse oppgavene handler om & forbedre skrivekompetansen og det er sjelden
oppgitt noen andre formal med disse oppgavene. Det kommer heller ikke fram av
oppgaveteksten i serlig grad at formalet er & ove pa tekstskaping eller skriving. 4 pdvirke er
det nest mest brukte skriveformaélet. En del av tekstskapings-oppgavene med dette formalet
finnes 1 kapitlet «Min meningy». Der finnes det ulike oppgaver som handler om hvordan tekst
kan brukes til & fa fram meninger og det skal skrives bade debattinnlegg, plakat med appell og
sangtekst. [ en av oppgavene som heter «Skriv argumenterende tekst» star det for eksempel at

«teksten skal fa fram meningene dine». (skolen.cdu.no., min mening, argumenterende tekst,

u.d.)

6.2.5 Tekst kombinert med andre uttrykksformer

Det er 37 (28 %) oppgaver som ber om skrift kombinert med andre uttrykksformer. Ellers er
bruk av bilde den modaliteten som forekommer oftest, 1 24 oppgaver. Deretter folger musikk

(5), tegne (4), foto (3) og film (1), se diagram 6-10.
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Bilde e 4
Musikk m—— S

Tegne m—————

Foto s 3

Film mm 1

0 5 10 15 20 25 30
Diagram 6-10 Tekst kombinert med andre uttrykksformer i Skolen. N=130

I kapitlet «Tegneserier» har temaet sammensatte tekster en egen leringssti. Her forklares
begrepet og det gis ulike eksempler pd sammensatte tekster. Et eksempel pa en tekstskapings-
oppgave 1 dette kapitlet er «Lag en sammensatt tekst. Velg bakgrunnsmusikk og et bilde til
teksten. Hvordan forandrer musikk og bilder inntrykket?» (skolen.cdu.no., tegneserier, lag en
sammensatt tekst, u.a.) Musikk blir brukt som modalitet i et annet kapittel hvor oppgavene
handler om & kombinere lyd og rytme sammen med teksten. Det er ogsa et eget kapittel om
foto og ulike méter a bruke foto pa. Bilde er modaliteten som blir brukt flest ganger, som
regel 1 oppgaver hvor det skal settes inn et bilde sammen med teksten. Det kan vere et bilde

hentet fra internett eller et eget foto som lastes opp.

6.2.6 Vurdere andres tekster og bearbeide tekster etter tilbakemelding

Jeg fant to oppgaver hvor elevene blir bedt om & vurdere andres tekster. I kapitlet «Steffen og
Eldris skriveskole» er det en leringssti som heter «Gjer teksten bedre» Her gis det tips om
hvordan en tekst kan forbedres, og ett av tipsene handler om a lese hverandres tekster. |
samme leringssti finnes en oppgave som handler om a vurdere en annens tekst.
(skolen.cdu.no., Steffen og Eldrids skriveskole, gjor teksten bedre, tilbakemelding, u.a.).
Oppgaven er ikke knyttet til noen spesiell tekst, det star bare at det skal skrives to ting som
var bra og en ting som kan forbedres. Det star ikke 1 oppgaveteksten at det skal arbeides

videre med teksten etter tilbakemeldingene.

6.2.7 Oppsummering og drefting av funn i Skolen

Funnene fra analysen viste at Skolen realiserer skriftlig tekstskaping gjennom oppgaver med
lav og middels grad av skriveinstruks. Nar ingen oppgaver ble kategorisert med hey grad av
skriveinstruks, viser det at leremidlet ikke legger opp til trening i lengre skriveforlep som
involverer flere prosesser som planlegging, skrivestrategier, elevvurdering og bearbeiding.

Dette funnet var uventet ettersom Utdanningsdirektoratet anbefaler at det ber legges opp til
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lengre skriveforlep i leremidler (Utdanningsdirektoratet, 2021). Jeg fant ikke oppgaver 1
kategori 3 og det er en stor overvekt av oppgaver i kategori 2. Dermed mangler l&remiddelet
den balansen mellom oppgavetyper som er trukket fram som en fordel for 4 stette ulike

skrivere (Otnes, 2015).

Jeg fant fem ulike skrivestrategier tilknyttet tekstskapingsoppgavene, med skriverammer som
den mest brukte. Det er likevel verdt & bemerke at en del leeringsstier har oppgaver som
bruker skriving som redskap for lering eller for & trene elevene til & bruke skrivestrategier.
Typiske slike oppgaver er a skrive ngkkelord etter 4 ha lest en tekst for & huske innholdet 1
teksten. Men ettersom skrivingen bare skal gjores i stikkordsform er ikke disse oppgavene
kategorisert som tekstskapingsoppgaver i denne analysen. Noen av oppgavene barer preg av 4
vere utfyllingsoppgaver fordi det skal fylles inn tekst i ei skriveramme og en allerede skrevet
startsetning kan benyttes. Til tross for at skrivestrategier er viktig for & forbedre
skrivekompetansen (NTNU Skrivesenteret, 2022a) problematiserer jeg den hyppige bruken av
skriverammer og startsetninger. Slike skrivestrategier kan hindre utfoldelse og tekstene stér i
fare for & bli veldig like. Derfor ber det ogsé vare oppgaver hvor tekst skal skrives uten at

inndelingen eller et monster er bestemt péd forhdnd (Haland, 2018).

Analysen viste at fa oppgaver har forméal oppgitt, de framstar ofte kun med formalet & ove og
forbedre skriveferdigheter. Formélet med skrivingen blir ikke godt kommunisert gjennom
oppgavetekstene, ettersom det sjelden er oppgitt hvem som er mottaker eller hva teksten skal
brukes til. Mange av oppgavene er ganske like og noen likelydende oppgaver dukker opp flere
ganger under forskjellige kapitler. Det kan styrke skriveferdighetene at elevene fér repetert de
samme skrivehandlingene mange ganger. Pa den annen side kan det virke lite motiverende a
matte gjore samme type oppgave flere ganger. Selv om det & fa elevene til & utvikle seg som
skrivere er hensikten med skriveoppgaver (Matre et al., 2021), gjor ikke nedvendigvis denne
repetisjonen skrivingen meningsfull for elevene. Med manglende oppgitte formal i
oppgaveteksten blir det 1 stor grad opp til leereren & serge for at oppgavene blir presentert pa
en mate som kan gjere dem meningsfulle. Jeg velger & karakterisere en del av oppgavene som
mangler oppgitt formal og eller mottaker med uttrykket tomgangstekster (NTNU
Skrivesenteret, 2022b). Dette inntrykket forsterkes av at pafallende fa oppgaver legger opp til
samarbeid. Dersom det & oppleve skriving som meningsfylt er noe som skal operasjonaliseres
gjennom oppgaver med oppgitt mottaker, formal og samarbeid, er mitt funn at

tekstskapingsoppgavene 1 Skolen 1 liten grad bidrar til dette.
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Skriving pé sidemal operasjonaliseres i svaert liten grad gjennom tekstskaping. Det kan sies &
vare et positivt trekk at det finnes noen fa oppgaver som legger opp til skriving av tekst pa
nynorsk, framfor at det bare brukes 1 grammatikkoppgaver (Sjehelle, 2020). Men det er for fa
oppgaver dersom hensikten er at elevene skal fa tilstrekkelig trening 1 & skrive pa nynorsk.
Formadlet er heller ikke tydeliggjort i disse oppgavene og det krever at lereren gjor elevene
bevisste pd hva som er hensikten med a skrive tekstene. Dersom det viktigste formalet er &
forbedre skriveferdighetene pé sidemaél, ber laereren legge opp til vurdering og bearbeiding 1

disse oppgavene.

Operasjonalisering av skriving i ulike sjangre og for ulike formal gjeres gjennom ellve
forskjellige sjangre, med hovedvekt pa fortelling. Spesielt 1 kapitlene som tar for seg fortelling
er det en tydelig sjangeropplaring. Dette kan sies & vaere knyttet opp mot et kognitivt
skrivesyn hvor normer for tekstskaping og bruk av ordforrdd og grammatikk vektlegges. Det
kan veaere viktig for at elevene skal lykkes med skriving (Breivega, 2018). Likevel mener jeg
den sosiokulturelle siden ved sjangeropplering i for liten grad kommer til syne. Den handler
om at elevene skal 4 tilgang til mange ulike tekster, noe som kan utjevne eventuelle
forskjeller i leseerfaring og sosial bakgrunn blant elevene (Blikstad-Balas & Hertzberg, 2015).
Det kan vere at Skolen operasjonaliserer skriving i ulike sjangre med a gé i dybden framfor &
legge opp til skriving i mange sjangre og formal. Forstaelsen av begrepet dybdelering vil bli
diskutert ytterligere 1 kapittel 7. Mange oppgaver er kodet som ukategoriserte nar det gjelder
sjanger. Det at oppgaver er uten sjangeranvisning trenger ikke & vare negativt. Det kan vaere

med pa & fremme et mer funksjonelt syn pé skriving, sé lenge formélet er klart for elevene.

Jeg fant oppgaver med alle seks skriveformalene kategorisert, klart flest med formalet
konstruere tekstverden og skrivehandlingen d forestille. Det at skriveformalet d konstruere
tekstverden er funnet i s mange av oppgavene, har sannsynligvis sammenheng med at tre
store kapitler 1 Skolen omhandler fortelling og spenningsfortelling. Ved & studere oppgavene i
disse kapitlene fant jeg at mange av dem framstar som ganske like. Noen av oppgavene
gjentas 1 tillegg i flere kapitler, som for eksempel a skrive ulike deler av en fortelling pa
forskjellige méter. A konstruere tekstverden knyttes ofte spesielt til & forbedre
skriveferdigheter, som alltid er et overordnet og viktig mal med skriveoppgaver. Jeg mener
likevel det kunne vert storre variasjon 1 skriveformal, for & {4 fram flere situasjoner som viser

hva skriving kan brukes til, noe som vil fremme det funksjonelle skrivesynet. Det er fa
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oppgaver som er kategoriserte med skriveformélet @ utvikle kunnskap. Det kan ha
sammenheng med at det er funnet fa oppgaver som knytter sammen tekstskaping og
sprakopplaring. 4 utvikle kunnskap kan knyttes til sprakoppgaver, for eksempel ved & bruke
grammatikk- og sprakforstaelse i tekstskaping. En annen forklaring kan vare at ingen av
oppgavene er kategoriserte med skrivehandlingen d utforske som ogsa kan ha formélet a
utvikle kunnskap. A utforske gjennom skriving betyr & undersgke, sammenligne og 4 sette
ulike kunnskapsforstaelser opp mot hverandre. Det kan for eksempel gjores ved & utvikle og
svare pa problemstillinger og hypoteser (Matre et al., 2021). Mangelen pa denne
skrivehandlingen vil bli videre diskutert i kapittel 7. Et gjennomgéende trekk ved oppgavene
er at skriveformélene har relativt liten variasjon i skrivehandlinger. De fleste skriveformélene
er funnet sammen med den skrivehandlingen som er beskrevet nir Skrivehjulet stér i
grunnstillingen, slik det er forklart i kapittel 3.3.5. Det medferer at det blir lite variasjon 1

skrivehandlinger.

Skrift kombinert med andre uttrykksformer er operasjonalisert spesielt gjennom kapitlene om
«Tegneserier» og «Agri og Mike». Her er det tekstskapingsoppgaver som omhandler
sammensatte tekster og hvordan ulike modaliteter virker sammen. Som vist i eksempelet i
6.2.5 er oppgaven utformet slik at bade utviding og kontrastering blir et tema. Det digitale
formatet gir muligheter for & kombinere bilder og tekst enkelt. Multimodale oppgaver
forekommer derfor 1 flere kapitler ved at elevene skal sette inn et bilde til teksten. I disse
oppgavene er det som regel slik at bildet skal utvide betydningen av teksten. Det er verdt a
bemerke at det finnes flere multimodaloppgaver i Skolen knyttet til blant annet film og
podkast. Men ettersom jeg har hatt som kriterium at oppgavene skal inneholde verbaltekst av

en viss mengde, har slike multimodaloppgaver ikke vart gjenstand for min analyse.

Mine funn viser at Skolen i liten grad operasjonaliserer vurdering og bearbeiding av tekster
gjennom tekstskapingsoppgavene. Det er pafallende at dette operasjonaliseres sa sjelden i
oppgavetekstene tatt 1 betraktning hva styringsdokumentene legger opp til. Vurdering og
bearbeiding kan legges til av lereren, men ettersom forskningen viser at laerere forventer at
leeremidlene er forfattet ut fra leereplanen, og at undervisningen dermed ofte folger
leeremidlene (Blikstad-Balas & Klette, 2021), kunne leeremiddelet med fordel lagt disse

elementene inn i oppgavetekstene.
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En tilleggsobservasjon om oppgavene i1 Skolen er at for a lagre teksten ma eleven trykke pé et
ikon som sier «ferdigy». Det kan bidra til et syn om at teksten er ferdig for den har vert
gjenstand for vurdering eller bearbeiding, istedenfor & bidra til a synliggjere skriving som en
prosess. I kapittel 2.1 omtalte jeg Jambaks bekymring for at digitale leeremidler framstér som
uferdige og lite gjennomarbeidede. Tatt 1 betraktning dreftingene overfor om manglende
prosessorientert skriving, vurdering og bearbeiding er dette et syn jeg deler nar det gjelder

mange av tekstskapingsoppgavene i Skolen.

6.3 Analyse og drefting av Salto

Laremidlet Salto er som tidligere nevnt delt i fire beker, Salto Elevbok 64 og 6B og
Arbeidsbok 64 og 6B, og blir analysert som ett leremiddel. I Salto Elevbok 64 og 6B er det til
sammen 13 kapitler. Hvert kapittel har et eget tema, knyttet opp mot sjangre, med tydelige
mal. Felles for alle kapitlene er at de bestar av delene Inn i tema, Sprakverksted, Les og forstd,
Skriveskolen og Kapitteloppsummering. Det finnes skriveoppgaver under i alle disse delene.
Skriveoppgavene 1 Skriveskolen er knyttet til temaet for kapitlet. Sprdakverksted tar for seg
ulike temaer innenfor rettskriving og grammatikk. I tillegg har Salto en egen del bakerst i
boka med flere lesetekster og en egen oppslagsdel som omhandler rettskriving. Begge disse
delene har egne oppgaver. Salto Arbeidsbok 64 og 6B inneholder flere eksempeltekster,
lesetekster og oppgaver knyttet til temaene i elevboka. De fleste oppgavene samt
skriverammer og kameratvurderingsskjema er laget for a skrive i arbeidsboka for hand

(Bjeondal et al., 2021a).

6.3.1 Tekstskapingsoppgaver og skrivestrategier

Jeg fant 205 tekstskapingsoppgaver i Salto. 48 (24 %) av oppgavene kategoriserte jeg som
oppgavekategori 1, lav grad av skriveinstruksjon og 140 (70 %) oppgaver kategoriserte jeg
som kategori 2, middels grad av skriveinstruksjon. 15 (7 %) tekstoppgaver fikk plass 1

kategori 3, hoy grad av skriveinstruksjon, se diagram 6-11.
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1 Lav grad av skriveinstruksjon [INEGGEN 43
2 Middels grad av skriveinstruksjon [, 142
3 Hoy grad av skriveinstruksjon [l 15

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Diagram 6-11 Fordeling av oppgavekategorier i Salto. N=205

Funnene viste at alle oppgavekategoriene var representert, men at det var en overvekt av
oppgavekategori 2. En oppgave med middels grad av skriveinstruksjon er vist i eksemplet:
6. Skriv en selvbiografi
a. Velg en egenskap ved deg selv som du synes beskriver deg godt, for eksempel:
e jeg er et konkurransemenneske
e jeg er kreativ og musikalsk
e jeger modig
e jegeren dyrevenn
b. Fortell om episoder som fér fram at dette er en viktig egenskap ved deg.

c. Skriv selvbiografien som en sammenhengende tekst.
(Bjeondal et al., 2021b, s. 115).

I eksemplet gis det tydelig instruks om sjanger og noen foringer om hva teksten skal

inneholde, men det gis ingen forslag til skrivestrategier.

Oppgavene med hoy grad med av skriveinstruksjon fant jeg 1 Skriveskolen. Eksempelet viser
hvordan en oppgave med skriveforlep kan se ut: «Bruk kilder og lag en fagtekst. Na skal du
skrive en fagtekst der du selv bestemmer tema. Du skal hente informasjon fra minst to kilder
som du vurderer som pélitelige og relevante». Videre gis en detaljert beskrivelse for hvordan
oppgaven skal lgses. Oppgaven er inndelt i tre elementer. Det forste er «For skriving» hvor
elevene skal fa tankene 1 gang, dele ideer, velge en ide og planlegge teksten ved hjelp av
skrivestrategier. I eksemplet overfor skal det brukes kilder, nekkelord, tankekart og
skriveramme. Det andre elementet er «Under skriving» hvor det som er planlagt skal brukes
til & skrive teksten. I tillegg er det lagt opp til vurdering av elevtekster og bearbeiding etter
tilbakemelding. Det siste elementet er «Etter skriving» hvor det skal gjores en egenvurdering
av hvordan skrivingen gikk. I tillegg gis det ogsé forslag til videre arbeid med oppgaven i en

autentisk kontekst (Bjondal et al., 2021a, s. 118-119).
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Bruk av skrivestrategi er oppgitt i 150 (48 %) av tekstskapingsoppgavene. Jeg har funnet 23
skrivestrategier, med modelltekst anvendt flest ganger (31), etterfulgt av & lese tekst (23).
Deretter folger samtale (19), skriveramme (17), nekkelord (15), kildebruk (11) og tankekart

(8). I tillegg er det flere skrivestrategier som benyttes fra en til tre ganger, se diagram 6-12.

Modelltekst
Lese tekst
Samtale
Skriveramme
Nokkelord
Bruke kilder
Tankekart
Tenkeskrive
Tankekart
Nerlese
Stikkord
Neokkelsetninger
Finne ord
Tokolonnenotat
Venndiagram
Tegne spenningskurve
Intervju

Ordsky
Skrivetips
Notater

Notere ideer
Finn preposisjoner
Ideskisse
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=
w
=
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=
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Diagram 6-12 Skrivestrategier benyttet i Salto. N=205

Bruk av mange ulike skrivestrategier er gjennomgaende 1 Salto og ofte er det et valg mellom
to ulike. Modelltekst og det a lese tekst er de mest brukte skrivestrategiene. Forskjellen
mellom disse er at en modelltekst er et eksempel pd hvordan teksten kan se ut, mens det & lese
tekst kan vere a bruke en tekst som utgangspunkt for & forsta oppgaven eller at man skal
bygge videre péd handlingen 1 teksten. Nokkelord og tankekart er ogsa mye brukt, som 1
eksemplet: «Les teksten om Vlad Tepesj, og strek under nokkelord. Lag et tankekart med
nekkelordene og andre relevante opplysninger. Bruk notatene til & skrive en kort biografi om
Vlad Tepesj.» (Bjondal et al., 2021d, s. 96). Her legges det opp til leering om at bruk av
skrivestrategier kan vere nyttige i mange andre skrivesituasjoner, for eksempel skriving som

redskap for laering.
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6.3.2 Meningsfulle tekstskapingsoppgaver

40 (20 %) av oppgavene i Salto har oppgitt formal. Det er 55 (27 %) oppgaver med en oppgitt
mottaker hvor 44 (21 %) er en autentisk mottaker. I 58 (28 %) oppgaver bes elevene om &
samarbeide. Oppgavene 1 Skriveskolen skiller seg ut ved at de har tydelige formal. De
involverer ogsa samarbeid 1 ulike deler av skriveprosessen. I tillegg er det, slik det ble
beskrevet tidligere, foreslétt flere ulike situasjoner hvor tekstene kan publiseres for autentiske
mottakere. Et eksempel fra Skriveskolen er & skrive en sangtekst:

N4 skal du skrive en sangtekst med enderim til en melodi du kjenner. For du begynner

ma du tenke pd hvilken anledning du skal skrive sangteksten til. Kanskje det er til 17.

mai, en skole avslutning, en bursdag eller konfirmasjon?
(Bjondal et al., 2021b, s. 76).

Videre i samme oppgave skal det deles ideer. «Fortell hverandre hvilke sangtekster dere har
pa lista. Kanskje dere fir nye ideer av hverandre? Diskuter hvilke av sangene dere tror passer
best & dikte ny tekst til og hvorfor.» I denne oppgaven skal det velges en autentisk mottaker
sangteksten skal skrives til. I tillegg skal det brukes enderim, som har vert tema i kapitlet,
dermed er formélet bade & underholde mottakeren og & vise bruk av enderim som er et
leringsmal 1 kapitlet. Det blir tydelig lagt opp til samarbeid bdde i planleggingen og
vurderingsfasen. I tillegg til oppgavene 1 Skriveskolen har flere oppgaver i Salto oppgitt

formal, mottaker og samarbeidspartnere, som oftest er mottakeren elever i1 klassen.

6.3.3 Skriving p4 sidemal

Deter 9 (4,5 %) tekstskapingsoppgaver hvor elevene skal skrive pa nynorsk. Boka har bide
lesetekster og modelltekster pa nynorsk i tillegg en egen grammatikkside. Pé disse sidene skal
det svares pa sporsmaél direkte knyttet til tekst eller oversettes tekst fra bokmadl til nynorsk.
Disse er ikke i kategorien tekstskapingsoppgaver. Av de 9 tekstskapingsoppgavene pé
nynorsk er det bade sprakoppgaver og andre typer skriveoppgaver. Forskjellen pa
sprakoppgavene og de andre oppgavene er at sprakoppgavene alltid har som hovedformal &
utvikle sprak og grammatikkferdigheter, selv om de benytter ulike skrivehandlinger, for
eksempel 4 fortelle. De andre oppgavene kan vare knyttet til andre formal, for eksempel &
skrive en anmeldelse hvor formélet er a pavirke noen. Et funn er at tekstskapingsoppgaver pa

nynorsk eker fra en oppgave 1 Salto 64 til tre oppgaver i Salto 6B.
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6.3.4 Sjangre, skriveformal og skrivehandlinger

Jeg fant tekstskapingsoppgaver i 28 sjangre. Fortelling 40 (20 %) er mest brukt, etterfulgt av
lyrikk (28), fagtekst (27), valgfri (16), tegneserie (13) og argumenterende tekst (9). Videre

folger oppgaver 1 sjangre som blir benyttet en eller flere ganger, se diagram 6-13.

Forte] L s — /()
Lyrikk meesssssssssssssssss—— 28
Fagtekst I 0O
Valgfri mes——— 16
Tegneseric m———— 3
Argumenterende =——— O
Innlegg avis m.m. m—— 7
Reflefsjon m—— 7
Ukategorisert m— 7
Presentasjon e 5
Brev = 5
Selvbiografi w4
Blogg memm 4
Plakat e 4
Bildebok mmssm 3
Biografi mmsm 3
Anmeldelse av beker m.m.
Nyhetsartikkel
Musikktekst
Instruksjon
Eventyr
Dagbok
Filmmanus
Tale
Reiseskildring
Sms
Reportasje
Referat
E-Post
Reklame

o
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Diagram 6-13 Tekstsjangre benyttet i Salto. N=205

Flere av kapitlene 1 Salto omhandler sjangre direkte. Eksempler pa dette er sjangre som
fagtekst, innlegg og refleksjon. Andre kapitler legger mer indirekte opp til sjangeropplering
eller tar for seg elementer innenfor tekst som kan vare viktige a kjenne til, men som ikke
direkte omhandler sjanger. Et eksempel er kapitlet «Spraklige bilder». I Skriveskolen i dette
kapitlet er oppgaven & skrive en reportasje som beskriver en hendelse eller begivenhet.

Fokuset er & bruke spraklige bilder i teksten og samtidig f4 med viktige elementer i en
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reportasje, som overskrift og ingress. En annen oppgave i samme kapittel er a lage en reklame

med spréaklige bilder. I oppgavene som er kategoriserte som valgfrie, kan eleven velge mellom

to angitte sjangre eller velge sjanger helt fritt.

Skriveformalet a utvikle kunnskap er det formalet jeg fant i flest oppgaver (72), oftest med
skrivehandlingene d forestille (36) eller d beskrive (25). A konstruere tekstverden er det nest
mest brukte forméalet (55), her er nesten alltid skrivehandlingen d forestille (47). Det tredje
mest brukte skriveformalet er d utvikle egen tenkning/forstaelse (26), oftest med
skrivehandlingen d reflektere (21). A pavirke er kategorisert 24 ganger, d organisere
kunnskap 19 ganger, mens d utveksle informasjon er funnet 6 ganger. Nar det gjelder
kategorisering av skrivehandlinger isolert sett er d forestille (87) og a beskrive (57) 1 klart

flertall. 4 utforske er brukt atte ganger mens d samhandle er brukt en gang, se diagram 6-14.

A utvikle kunnskap  [INEEEEEE 2 e
A konstruere tekstverden | ST

TEU A utvikle egen tenkning/forsticlse [Hi8l 21
"§ A pavirke | 21 2
% A organisere kunnskap |

A utveksle innformasjon [l
Valgfri il

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Skrivehandling

m A beskrive mA forestille m A overbevise A reflektere mAsamhandle mA utforske mvalgfri

Diagram 6-14 Skriveformal og skrivehandlinger i Salto. N=205

Det mest utbredte skriveformalet er d utvikle kunnskap, og til dette formalet benyttes bade
skrivehandlingen d beskrive og d forestille. 1 grunnstillingen til Skrivehjulet er
skrivehandlingen d beskrive knyttet til formélet d organisere kunnskap mens d forestille er
knyttet til @ konstruere tekstverden. Skriveoppgaver kan ha andre kombinasjoner av
skriveforméal og skrivehandling enn i Skrivehjulets grunnstilling. Oppgavene i Salto er
eksempler pa dette, ettersom skrivehandlingene @ beskrive og d forstille vanligvis har som
formal a utvikle kunnskap. Forklaringen pa dette kan vare at mange av oppgavene som er

tilknyttet spraksidene har som formal & utvikle kunnskap innenfor spesifikke omrader. Her
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blir bade skrivehandlingene d beskrive og d forestille brukt sammen med en rekke ulike
sjangre og formal og viser hvordan grammatikk kan knyttes til tekstskaping. Dette vises
gjentatte ganger i oppgavene med navnet Vis at du kan pa spréksidene. For eksempel «Lag en
presentasjon om adverb. Presentasjonen skal passe for 5. trinn.» (Bjendal et al., 2021b, s. 17)
og «Skriv en fortelling til tegningen. Fortellingen skal inneholde minst to interjeksjoner, flest

mulig av disse preposisjonene [...]» (Bjondal et al. 2021a, s. 155).

6.3.5 Tekst kombinert med andre skriveoppgaver

49 (24 %) av tekstskapingsoppgavene ber om skrift kombinert med andre uttrykksformer.
Modalitetene er tegning (18), bruk av bilder (15), valgfri modalitet (7), i tillegg er tre andre

modaliteter brukt en gang hver, se diagram 6-15.

Tegne I 18
Bilde I 15
Valgfri modalitet NI 7
Musikk Wl 1
Film M 1
Bilde og tekst M 1
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Diagram 6-15 Tekst kombinert med andre uttrykksformer i Salto. N=205

Tegning og bilde er klart mest brukt, i tillegg har oppgavene med valgfri modalitet enten bilde
eller tegning som valgmulighet. Dette gjor at det kun er fire ulike modaliteter som skal
benyttes sammen med verbaltekst. Skrift kombinert med andre uttrykksformer forekommer
oftest i kapitlene «Bildeboka — en sammensatt tekst» og «Tegneserier». I forstnevnte er det
opplaering 1 hva en sammensatt tekst er og 1 Skriveskolen er oppgaven & lage en bildebok.
Deler av oppgaveteksten er «Husk at du ikke trenger & fortelle alt med ord. Spar noe til
illustrasjonen [...] Lag illustrasjonen. Husk & legge inn detaljer som forteller noe mer enn

verbalteksten.» (Bjondal et al. 2021a, s. 58).
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6.3.6 Vurdere andres tekster og bearbeide tekst etter tilbakemelding

Jeg fant 21 (10 %) tekstskapingsoppgaver som legger opp til vurdering av hverandres tekster
og 13 (6 %) oppgaver som legger opp til bearbeiding av tekst etter tilbakemelding.
Oppgavene 1 Skriveskolen har vurdering og bearbeiding som deler av oppgaveteksten og de er
tydelig markert med overskriftene Kameratvurdering og Bearbeid teksten. Det er egne
skjemaer for hvordan tilbakemeldingen skal gis ut fra ulike kriterier for teksten. Det gis ogsé
foringer for hvordan teksten kan bearbeides, som i eksemplet under:
Kameratvurdering
31 a Les hverandres fagtekster.
b Bruks skjemaet pé side 101 1 arbeidsboka til & gi hverandre tilbakemeldinger og
rad. [...]
Bearbeid teksten
32 Bruk rddene du fikk til & gjere teksten bedre.

33 Bruk «Skrivesjekken» pé side 248, og se over rettskriving og tegnsetting.
(Bjondal et al. 2021a, s. 119).

Det finnes ogsé oppgaver ut over de 1 Skriveskolen som legger opp til hverandrevurdering. Da

handler det ofte om & sammenligne hverandres tekster og samtale om tekstene.

6.3.7 Oppsummering og drefting av funn i Salto

Tekstskaping er operasjonalisert gjennom alle de tre oppgavekategoriene. Det er oppgaver
som trener opp delferdigheter i skriving og lengre skriveforlop. Oppgavene har et tydelig
prosessorientert preg og kan karakteriseres med Bakkes begrep «skriveforlap». I et
skriveforlop jobbes det malrettet mot & besvare et skriveoppdrag (Bakke, 2019, s. 7). Slik
resultatene fra NORM-prosjektet viste, var det oppgaver med tydelige rammer og detaljerte
beskrivelser som forte til de beste elevtekstene. Pé4 den annen side, slik NORM-prosjektet
ogsa viste, kan for detaljstyrte oppgaver sette begrensninger for elevene. Dermed er det en
fordel at oppgaver 1 kategori 2 kan gjennomfores etter 4 ha utfert oppgavene 1 Skriveskolen.
Disse kan ha lignende oppgaveformuleringer, men inneholder ikke like detaljerte
skriveinstrukser. P4 denne maten far elevene forst gjore oppgaver i Skriveskolen med mye
stotte, 1 samarbeid med andre, for deretter & prove seg pé lignende oppgaver, men med mindre
stotte. Da str elevene friere 1 skriveforlapet og kan ta 1 bruk de strategiene de har lert og
foretrekker. Dette er 1 trdd med den sosiokulturelle skriveteorien, spesielt laeringsteoriene til

Vygotsky (1986), hvor elevene gradvis utvider hva de kan klare uten hjelp og stette.
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Jeg fant 23 forskjellige skrivestrategier tilknyttet tekstskapingsoppgavene, med modelltekst
som den mest brukte. Det kan ses pd som et positivt trekk at det benyttes mange ulike
skrivestrategier, fordi det fremmer skrivekompetanse (NTNU Skrivesenteret, 2022a).
Ettersom skrivestrategier, som for eksempel skriverammer, kan bli for styrende for skrivingen
(Haland, 2018) er det en fordel at elevene kan velge mellom flere skrivestrategier. Gjennom
dette aktualiseres den kognitive, individrettede skriveforskningen som viser at elevene kan

benytte ulike strategier og at leeringen skjer gjennom hele prosessen (Hoel, 1997).

Salto har tekstskapingsoppgaver som kan bidra til at skriving oppleves som meningsfylt fordi
oppgavene har oppgitt formal, mottaker og er tilrettelagt for samarbeid. Ofte er mottakerne
elever i klassen, det er dermed fa autentiske literacyhendelser. Meningsfull skriving
operasjonaliseres gjennom bortimot en fjerdedel av oppgavene etter de kriteriene jeg har satt.
Det vurderer jeg til & vaere 1 tilstrekkelig grad for at intensjonen 1 kjerneelementet skal

realiseres.

Skriving pé sidemal operasjonaliseres gjennom tekstskaping 1 en liten andel av oppgavene.
For at skriving pa sidemal skal bli realisert i stor nok grad kunne andelen med fordel vert
storre. Det kan betegnes som fordelaktig at nynorsk blir brukt i tekstarbeid framfor isolerte
grammatikkoppgaver og at noen av oppgavene har andre formal enn & bare forbedre
skriveferdigheter. Det kan bidra til et mer funksjonelt syn pa nynorsk og bidra positivt til

nynorskopplaringen (Sjehelle, 2020).

Jeg fant oppgaver med i alt 28 forskjellige sjangre. Dette kan sies & vare en stor
sjangerbredde. Tradisjonelle skolesjangre som fortelling, lyrikk og fagtekst utgjor likevel en
stor andel av oppgavene. Opplaring i mange forskjellige sjangre fremmer viktigheten av at
elevene skal fa tilgang til og delta i samfunnet og kulturens tekster (Blikstad-Balas &
Hertzberg, 2015). Oppgavene i Sprakverksted er ofte tilknyttet mange sjangre uavhengig av
hvilket kapittel oppgavene herer til, noe som bidrar til ytterligere sjangerbredde. Det at s&
mange av oppgavene er tilknyttet, eller har anvisning om sjanger, kan svekke det
formalsrettede synet pa skriving fordi elevene blir for opptatt av form. Oppgaver hvor sjanger
ikke er spesifisert kan stille elevene friere i tekstskapingsprosessen (Matre et al., 2021). Det

blir dermed viktig at formalet utover & skrive etter faste normer blir tydeliggjort av laereren.
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Blant skriveformal fant jeg at a utvikle kunnskap er det mest benyttede. Skriveoppgaver som
handler om & svare pa spersmaél fra en tekst har ofte dette formélet, men den typen oppgaver
har ikke vart gjenstand for min analyse. Derfor var det et overraskende, men ikke negativt,
funn at @ utvikle kunnskap ble funnet flest ganger. En mulig forklaring pa det er at det finnes
mange tekstskapingsoppgaver pa spraksidene. Sprakoppgaver har ofte formalet d organisere
eller d utvikle kunnskap. Dersom ulike skrivehandlinger og sjangre knyttes til
sprakoppgavene, slik som i Salto, vil formalet og elevens forstaelse av hvorfor jeg skal lcere
dette bli tydeligere. Det viser et funksjonelt syn pa skriving og hvordan skriveformal og
skrivehandling henger sammen med utvikling av skrivekompetanse. Skriveformalet d utveksle
informasjon og skrivehandlingen a samhandle er minst brukt. Dette vil bli videre dreftet i

kapittel 7.

Skrift kombinert med andre uttrykksformer operasjonaliseres gjennom flere kapitler hvor
sammensatte tekster er et eget tema. Eksemplet vektlegger bevissthet rundt modal affordans
og samspill mellom modaliteter. I tillegg omtales modal affordans bade i «Fra bok til film» og
«Tegneserier». Jeg mener det er fordelaktig at det finnes multimodale oppgaver i flere av
kapitlene. P4 den annen side kunne det vert enda flere oppgaver som kombinerte tekst og
bilde ettersom dette ses pd som en viktig kompetanse 1 dagens tekstbaserte samfunn. Det
samme gjelder opplaering og bruk av digitale presentasjonsverktey for & lage sammensatte

tekster.

Vurdering av andres tekster og bearbeiding av egne tekster operasjonaliseres spesielt gjennom
oppgavene i Skriveskolen hvor dette er innarbeidet i oppgavestrukturen. Det at vurdering og
bearbeiding gar tydelig fram av oppgavetekstene kan fore til at vurdering blir utfert 1 storre
grad enn hvis lereren selv ma legge det til. Bruk av vurderingsskjemaer med kriterier kan
bidra til evelse i vurdering og utvikling av metasprak om tekstskaping (Kvithyld & Aasen,
2011). Pa den annen side er ikke tilbakemeldingsskjemaer i seg selv noen garanti for gode
vurderingspraksiser, men forutsetter pa lik linje med andre oppgaver veiledning og trening
(Johnsrud, 2018). En annen ting som kan vare utfordrende, knyttet til vurderingsskjemaene,
er at de kommer ganske sent i skriveforlapet. Slik skriveforlopet 1 Skriveskolen er lagt opp,
har elevene jobbet lenge og grundig med tekstene sine for det blir lagt opp til
kameratvurdering. De kan fole seg ferdige med tekstene sine for de far tilbakemeldinger. De
kan dermed mangle motivasjon for & skulle endre pa, og forbedre teksten. Tilbakemeldinger

pa elevenes tekster ble tatt oftere til folge og forbedret av eleven hvis responsen var effektiv
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og ble gitt tidlig 1 skriveforlopet (Matre et al., 2021). S4 til tross for at Skriveskolen har lagt til
rette for vurdering av hverandres tekster og bearbeiding, er det ikke en selvfolge at det vil fore

til at elevene reviderer og bearbeider tekstene sine.

6.4 Analyse og drefting av Skolestudio

Skolestudio har 13 kapitler. Hvert kapittel er delt inn i flere elementer som folger den samme
strukturen for hvert kapittel. Disse elementene er Kom i gang, Inn i tema, Sprdakverksted, Les
og forstd, Skriveskolen, Oppsummering og Ekstra lesetekster. 1 tillegg er det arbeidsark til
hvert kapittel som lereren kan laste ned. Elementene er bygget opp trinnvis ved at du forst
kommer inn i en oversikt og derfra kan trykke deg videre gjennom elementet. Elementene
inneholder forklarende tekster og/eller modelltekster og illustrasjoner. I tillegg finnes ulike
typer oppgaver. Noen er kontrolloppgaver til tekst eller temaet, mens andre er
tekstskapingsoppgaver av ulik sterrelse. De fleste oppgavene, utenom oppgavene i

Skriveskolen, kan skrives direkte inn i applikasjonen (Gyldendal undervisning, u.4.).

6.4.1 Tekstskapingsoppgaver og skrivestrategier

I Skolestudio tant jeg 202 tekstskapingsoppgaver. 24 (12 %) av oppgavene fikk kategori 1, lav
grad av skriveinstruksjon. 166 (81 %) oppgaver fikk kategori 2, middels grad av
skriveinstruksjon og 13 (6 %) fikk kategori 3, hey grad av skriveinstruksjon, se diagram 6-16.

1 Lav grad av skriveinstruksjon [N 24
2 Middels grad av skriveinstruksjon [ 165
3 Hoy grad av skriveinstruksjon [l 13
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Diagram 6-16 Oppgavekategorier benyttet i Skolestudio. N=202

Skolestudio har alle tre oppgavekategoriene representert, selv om oppgavekategori 2 er klart
overrepresentert. Et eksempel pa en oppgave med middels skriveinstruksjon er fra kapitlet
«Fra bok til film»:

Tenk deg at bildene nedenfor er hentet fra to scener i samme film.
a Beskriv stemningen 1 hvert bilde.
b Skriv to—fire setninger om hva hver scene kan handle om.
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¢ Velg en av scenene og skriv et kort filmmanus.
d Gé& sammen i grupper og lag film av eller dramatiser hverandres manus.
(skolestudio.no, fra bok til film, inn i tema, dypdykk, u.a.)

I denne oppgaven gis det skriveinstruksjon om skrivehandling og at det skal skrives et kort
filmmanus. Teksten skal ta utgangspunkt i to bilder. Motivene pé bildene kan tolkes pé ulike

mater og manuset til filmsjangeren blir valgfri. Mottakerne av teksten er klassekamerater.

Anmodning om bruk av skrivestrategi forekommer i 55 (27 %) tekstskapingsoppgaver. Jeg
fant 20 skrivestrategier. Samtale og modelltekst er begge funnet 17 ganger, etterfulgt av
nekkelord (16), bruke kilder (13) og skriveramme (12). I tillegg er flere skrivestrategier

funnet som vist 1 diagram 6-17.

Samtale e | 7
Modelltekst e |7
Ngkkelord e 16
Bruke kilder e | 3

Skriveramme S | )
Tankekart eessssssSSE———— 7
Tokolonnenotat FEEEEEEEEEEEE————
Tenkeskrive mmaaessssssssssssssmm——
Nokkelsetninger T —————————— 5

Stikkord m———— 3
Lese tekst m—— 3

Stotteark m———— 2

Skrivesjekken —— 2

Studere bilde mm—m 1
Lage spenningskurve mmmm 1
Intervju med notater = 1
Ideskissc mmmm 1
Finne detaljer mmmm 1
Den gylne hind mmmm 1
Begrepslering s 1

0

2 4 6 8 10 12 14 16 18

Diagram 6-17 Skrivestrategier benyttet i Skolestudio. N=202

Skolestudio har et rikt antall tekster og modelltekster tilknyttet hvert kapittel. Bruken av
modelltekster forekommer ofte sammen med andre skrivestrategier, det samme gjelder mange
av de andre skrivestrategiene. For eksempel er alle oppgavene knyttet til Skriveskolen lagt opp
med samme framgangsmaten hvor flere skrivestrategier skal benyttes i en delvis bestemt
prosess. Samtale og nekkelord er ogsé strategier som blir brukt i utstrakt grad, enten alene

eller i kombinasjon med andre. Samtale blir ofte brukt som en strategi i planleggingsfasen og
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legger opp til faglige samtaler og argumentering rundt valg, slik som i dette eksemplet fra
Skriveskolen. «B) Del ideene med en skrivekamerat. C) Gi hverandre tilbakemelding pé
hvilke ideer som egner seg til ei bildebok. Begrunn synspunktene deres!» (skolestudio.no,

bildeboka, skriveskolen, u.a.)

6.4.2 Meningsfulle tekstskapingsoppgaver

157 (28 %) oppgaver fant jeg et oppgitt formal. 39 (19%) oppgaver har oppgitt mottaker,
hvorav 34 (17%) er autentisk mottaker. 29 (14 %) oppgaver ber elevene om & samarbeide. Nér
det gjelder kommunisering av formél i oppgavetekstene er dette tydelig i Skriveskolen.
Oppgaver med oppgitt autentisk mottaker er oftest medelever, men i eksemplet under skal
elevene skrive til en autentisk mottaker hvor ogsa formélet, & f4 mer utetid 1 skolen, er
kommunisert.

Na skal du skrive en tekst der du argumenterer for meningen din, men aller forst mé

du lese artikkelen nedenfor. Skriv et brev til politikerne i kommunen din der du

argumenterer for mer utetid pa skolen. Bruk argumenter fra eksempelteksten nederst 1

tillegg til dine egne meninger, tanker, ideer og kunnskaper
(skolestudio.no, nar meninger metes, skriveskolen, u.4.).

6.4.3 Skriving pa sidemal

Jeg har ikke funnet tekstskapingsoppgaver som skal besvares pa nynorsk. I kapitlet «Tale og
skrifty blir ulikheter mellom bokmal og nynorsk forklart med oppgaver som handler om &
sammenligne og skrive om tekster. Flere lesetekster og modelltekster er pa nynorsk, men de

pafelgende oppgavene ber likevel ikke om besvarelse pa nynorsk.

6.4.4 Sjangre, skriveformal og skrivehandlinger

Jeg fant tekstskapingsoppgaver med 28 ulike sjangre. Fortelling finnes i1 34 (17%) oppgaver.
Deretter folger 28 (14%) ukategoriserte oppgaver, 24 (12 %) fagtekst, 21(10 %) lyrikk og 15

(7 %) tegneserie, se diagram 6-18.
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Fortelling 34
28

Fagtekst 24
21

Tegneserie 15
11

Refleksjon 9

Brev

a oo

Valgfri

(G2 RC, T, |

Blogg
ee——
Quiz w——
e 3
Bildebok == 2
Lyl
Avisartikkel w2
-]
Selvbiografi == 1
-1
Referat == 1
-1
Musikktekst == 1
-]
Eventyr == 1
-
Dagbok == 1

o

5 10 15 20 25 30 35 40

Diagram 6-18 Sjangre brukt i Skolestudio. N=202

Flere av kapitlene i Skolestudio gir sjangeroppleering med tilherende skriveoppgaver, for
eksempel 1 kapitlet «<Rim og rytme — dikt og slikty. Laringsmalene 1 dette kapitlet er & kjenne
igjen ulike virkemidler i dikt, som rim, rytme og besjeling. I tillegg til & lese og tolke
innholdet i dikt skal det skrives egne dikt og eksperimenteres med ulike virkemidler. Pa
samme mate som i Salfo har flere oppgaver anvisning om andre sjangre enn det kapitlet de er
tilknyttet. Dette kan vere sjangre fra andre kapitler eller sjangre det forventes er kjent fra

tidligere opplering. Pa denne méaten legger leremidlet opp til skriving i mange ulike sjangre.

Mange oppgaver er ukategoriserte ndr det gjelder sjanger, for eksempel nér det skal skrives
sammendrag eller kort tekst. I tillegg har alle kapitlene i Skolestudio en egen del som heter
oppsummering, alle disse oppgavene er registrert som ukategorisert sjanger. Et eksempel pa
denne type oppgaver er hentet fra kapitlet «kBuorre beaivvi»: «Nevn minst tre fakta om samisk
sprak som du har lert. Syns du noe var vanskelig? I s fall hva? Hva likte du best & arbeide
med? Hva kunne du tenke deg & leere mer om? (skolestudio.no, buorre beaivvi,

oppsummering, egenvurdering, u.a.). I dette eksemplet legges det ingen foringer pd hvordan
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teksten skal utformes. Det er formalet, a utvikle egen forstaelse og reflektere rundt leering,

som er det viktigste.

A konstruere tekstverden [ S

A utvikle egen tenkning/forstielse [l 29
°§ A utvikle kunnskap S 2
“g A organisere kunnskap [N
g A pavirke BI040
A utveksle innformasjon [JElNEN
Valgfri |

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Skrivehandlinger

m A beskrive mAforestille mAoverbevise mAreflektere mAsamhandle mA utforske mvalgfri

Diagram 6-19 Skriveformal og skrivehandlinger i Skolestudio. N=202

Naér det gjelder skriveformal, er a konstruere tekstverden kategorisert 79 ganger, oftest med
skrivehandlingen 4 forestille. 4 utvikle egen tenkning/forstdelse er registret 37 ganger, med d
reflektere (29) som den mest brukte skrivehandlingen. 4 utvikle kunnskap er registrert 33
ganger, etterfulgt av d organisere kunnskap (22). De skriveformélene som er funnet faerrest
ganger er d pavirke og d utveksle informasjon. Ved a se pa skrivehandliger isolert er a
forestille (76) funnet flest ganger etterfulgt av a beskrive (68), mens d utforske er funnet
feerrest ganger, se diagram 6-19. Alle skriveformalene i Skrivehjulet er representert, men d
konstruere tekstverden forekommer klart flest ganger. Et trekk ved disse oppgavene er en
relativt stor variasjon i sjanger, fra fortelling, lyrikk, tegneserie, filmmanus til blogg. En
utfordring med formélet a konstruere tekstverden, spesielt i tradisjonelle sjangre som
fortelling og dikt, er at dette er typiske skoleoppgaver hvor oppgavens tydeligste formél er &
forbedre skriveferdigheter. Slike oppgaver kan oppleves lite meningsfulle hvis det ikke
tillegges en mottaker eller andre mal. En mulighet er at oppgaven har en kontekst hvor
elevene ma ta ulike roller og perspektiv og leve seg inn i andres situasjoner (Otnes, 2015). Et
eksempel pa en slik oppgave er fra kapitlet «Rim og rytme — dikt og slik»:

1. Tenk deg at du er Merima eller en annen flyktning. Skriv et blogginnlegg om hva du
tenker like etter at du er kommet til et fremmed land.

75



2. Tenk deg at du herer pa radio at det har brutt ut krig mellom Norge og Sverige, og
at grensen mellom landene er stengt. Skriv ned tankene dine som et femlinjers dikt.
(skolestudio.no, rim og rytme, dikt og slik, mer a lese, stans denne natta, u.4a.)

Dette eksemplet viser i tillegg hvordan skriveoppgaver i ulike sjangre blir realisert innenfor et
kapittel som i hovedsak tar for seg lyrikk. I den forste oppgaven skal elevene skrive et

blogginnlegg og i den andre skal de skrive et dikt.

6.4.5 Tekst kombinert med andre skriveoppgaver

44 (22 %) oppgaver ber eleven om & kombinere skrift med andre uttrykksformer. Tegning
forekommer 1 halvparten av oppgavene (17), etterfulgt av bilde (7), valgfri (7) og musikk (4),
se diagram 6-20.

Te g e | 7
Bilde eeessssssssssS—————— 7
Valgfri modalitet m S ]
Musikk eeessssss— 4
Seoylediagram m———— 2
Bilde og musikk m—— 2
Film s )
Foto mmmm 1
Utklipp w1
Papirfigurer mmmm 1

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18
Diagram 6-20 Tekst kombinert med andre uttrykksformer i Skolestudio. N=202

Oppgaver hvor tegning skal brukes som modalitet forekommer oftest, noe som henger
sammen med at tegneserier er temaet i et eget kapittel. I dette kapitlet er ett av mélene a kunne
beskrive hva verbaltekst og tegninger forteller sammen. I tillegg til de tradisjonelle
modalitetene som tegning og bilde blir musikk brukt 1 tre kapitler. I kapitlene «Bildeboka — en
sammensatt tekst», « Tegneserier» og «Fra bok til film» er sammensatt tekst og hvordan
modaliteter virker sammen viktige bestanddeler. Eksemplet nedenfor viser en oppgave hvor
modaliteten er soylediagram og elevene skal lage en avisartikkel:

a. Lag en sparreundersokelse der du sper minst ti personer om hva de liker best av &

lese ei bok eller se en film. Noter minst én begrunnelse fra hvert intervjuobjekt.

b. Presenter resultatene i et soylediagram.

c. Lag en avisartikkel som skal inneholde en informerende overskrift, en presentasjon

av undersokelsen, soylediagrammet med bildetekst og en kort oppsummering av

begrunnelsene du fikk.
(skolestudio.no., fra bok til film, oppsummering, flere oppgaver til tema, u.4.).
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6.4.6 Vurdere andres tekster og bearbeide tekst etter tilbakemelding

Jeg fant 17 (8%) oppgaver hvor det er det lagt opp til vurdering av hverandres tekster. I 14
(7%) oppgaver fant jeg at teksten skal bearbeides etter tilbakemelding. Operasjonalisering av
vurdering av andres tekster og bearbeiding skjer spesielt gjennom oppgavene i Skriveskolen.
Det er en egen side kalt Kameratvurdering hvor vurderingen skal gjores skriftlig. Det gis
tydelige foringer pd hva som skal vurderes og at det skal legges til forklaringer og
begrunnelser. Et eksempel pa dette er fra kapitlet «Tale og skrift»:

Les hverandres fagtekster og gi hverandre tilbakemeldinger og rad.

Hvem vurderer teksten?

1. Hvilken informasjon fikk du gjennom teksten?

2. Er informasjonen tydelig, eller er noe uklart? Forklar.

3. Hvilke fagbegreper er brukt i teksten?

4. Hvem tror du kan ha interesse av a lese teksten? Begrunn svaret ditt.

5. Gi minst ett rad til hvordan fagteksten kan bli bedre.
(skolestudio.no, tale og skrift, skriveskolen, u.4.)

I de oppgavene hvor det er lagt opp til vurdering, som ikke er tilknyttet Skriveskolen, skal

tilbakemeldingene som regel skje muntlig.

6.4.7 Oppsummering og drefting av funn i Skolestudio

Skolestudio operasjonaliserer skriftlig tekstskaping gjennom alle oppgavekategoriene. P4
samme mate som i Salfo har oppgavene 1 Skriveskolen fatt kategorisering med hey grad av
skriveinstruks. Skolestudio har dermed lagt opp til lengre skriveforlep hvor planlegging og
skrivestrategier er en del av oppgaven. Dette kan veare svert avgjerende for & utvikle
skrivekompetanse. Funnene om oppgavekategorier i Skolestudio viser de samme trekkene
som i Salto. De samme droftingene som er gjort rede for i Salto vil derfor ogsé gjelde for

Skolestudio.

Jeg fant 20 ulike skrivestrategier i tilknytning til tekstskapingsoppgavene med modelltekst og
samtale som de mest brukte. Det at spesielt samtale er brukt mye, fremmer et sosiokulturelt
syn pa skriveopplaring og kan hjelpe elevene i & forsté at leering ikke bare skjer pa et
kognitivt plan, men i samspill med andre. Bruken av mange ulike skrivestrategier kan bidra
med & utvikle gode teknikker som kan bruke i forskjellige oppgaver, bade til skriving og
lering (Hopfenbeck, 2014). Som nevnt i kapittel 3.2 er begrepet dybdelering framhevet i
LK20. Dette handler blant annet om & gradvis utvikle metoder som kan brukes i andre fag.

Bruken av skrivestrategier, slik det er lagt opp til 1 bdde Salto og Skolestudio, kan sies a ha
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preg av dybdelering fordi opplaring og bruk av skrivestrategier kan overfores til bruk 1 andre

fag. Hvordan leeremidlene tolker og realiserer dybdelaring vil bli kort omtalt i kapittel 7.

Flere tekstskapingsoppgaver har bade oppgitt formal, mottaker og samarbeid som kan bidra til
a skape meningsfull skriveopplering (Smidt, 2009, Aske, 2018). Samarbeid fremmer det
sosiokulturelle literacy-synet, som handler om at tekst og sprak alltid er en del av en sosial
kontekst (Blikstad-Balas, 2016). Her vil jeg trekke frem oppgavene i Skriveskolen som gode
eksempler pa operasjonalisering av meningsfulle skriveoppgaver, ettersom de alltid har lagt

inn samarbeid som en del av skriveprosessen.

Skriving pé sidemal er ikke operasjonalisert gjennom tekstskaping i Skolestudio. Jeg har
observert at det er et eget kapittel som omhandler nynorsk i1 Skolestudio for 5. trinn. Der skal
oppgaven 1 Skriveskolen besvares pd nynorsk. Ifelge lereplanen skal elevene skrive pa
sidemél og det er et eget kompetansemal at elevene skal preve ut skriving pa sidemal. Jeg
synes derfor det er overraskende at det ikke finnes tekstskapingsoppgaver pd nynorsk for 6.

trinn.

Skriving i ulike sjangre er realisert gjennom 28 forskjellige sjangre, som gir elevene tilgang
pa og kunnskap om mange ulike sjangre. I tillegg finnes det mange oppgaver som er
ukategoriserte. Her er ikke sjanger eller normer for selve tekstskapingen viktig. Det at sjanger
ikke alltid er bestemt, mener jeg er positivt sett 1 lys av et funksjonelt skrivesyn hvor
kommunikasjon er viktigere enn & folge fastsatte skriftnormer. P4 bakgrunn av teoriene om
sjangeropplaring og tilgangskompetanse synes det & vaere en fordel & operasjonalisere
skriving 1 ulke sjangre, slik det er valgt & gjore 1 Skolestudio. Desto flere sjangre elevene far
kjennskap til, desto sterre tilgangskompetanse vil de kunne tilegne seg, samtidig som det

finnes mange formalsrettede oppgaver.

Analysen viste at alle seks skriveformalene 1 Skrivehjulet er representert, med en hovedvekt
pa d konstruere tekstverden, mens da beskrive er den mest brukte skrivehandlingen.
Skrivehandlingene d forestille og a beskrive er i klart flertall. Det kan ses 1 sammenheng med
at det & skrive fortelling eller fagtekst er mye brukte oppgaver. Pé 6. trinn vil fortellinger og
beskrivelser vere viktige for a utvikle skrivekompetanse og mulighet til & produsere lengre
tekster. A reflektere er skrivehandlingen som er tredje hyppigst representert. Den kan vare

mer utfordrende for elever pé 6. trinn fordi den handler om & presentere sine egne vurderinger
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og tanker, gjerne med formélet & utvikle identitet eller 4 ta stilling til egne meninger. Et
sertrekk er at Skolestudio har egenvurdering gitt som tekstskapingsoppgaver etter hvert
kapittel, med forméalet d utvikle egen tenkning og forstaelse. Dette kan gi god trening i
refleksjon og bidrar til at denne skrivehandlingen er godt representert 1 leremiddelet.
Fordeling av skrivehandlinger i Skolestudio kan knyttes til kapitlenes tematikk, men ogsa til
alderstrinnet. Slik Veums studie viste hadde for eksempel skrivehandlingen d forestille fétt
gradvis mindre plass i leerebokene for ungdomstrinnet. A samhandle og d utforske er
skrivehandlingene som er minst representert i Skolestudio. Dette vil bli videre diskutert i

kapittel 7.

Skrift kombinert med andre uttrykksformer operasjonaliseres gjennom flere kapitler, med
opplering og oppgaver som omhandler sammensatte tekster. Det mener jeg fremmer
opplering 1 samspillet mellom modaliteter. Skolestudio er ogsé leremidlet 1 denne studien
med flest ulike modaliteter representert. I eksemplet i kapittel 6.4.5 skal elevene bruke
soylediagram som modalitet. Dette mener jeg er et godt eksempel pd hvordan en modalitet
kan brukes pa tvers av hva som er temaet for kapitlet. Oppgaven fremmer ogsé et funksjonelt
skrivesyn ettersom bade avisartikler og seylediagram er mye brukt i dagens tekstkultur. Det &

kunne forklare diagrammer med tekst er en viktig kompetanse innenfor skriving.

Vurdering av andres tekster og bearbeiding av egne tekster er operasjonalisert spesielt
gjennom oppgavene 1 Skriveskolen. P4 samme mate som jeg beskrev i dreftingen av Salto,
kan en utfordring med kameratvurderingene i Skriveskolen vare at de kommer sent i
skriveforlopet og at elevene kan fole seg ferdig med tekstene. Pa den annen side er de lagt opp
etter kriteriene og leringsmalene for den aktuelle skriveoppgaven. Det skal gjore det lettere
for elevene & gi konstruktive tilbakemeldinger og @ve opp evnen til refleksjon rundt egne

tekster (Kvithyld & Aasen, 2011).
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7 Diskusjon av funn og tendenser

I dette kapitlet har jeg diskutert funn og tendenser i analysen og sett pa likheter og ulikheter
mellom leremidlene som kan gi svar pa problemstillingen:
Hvordan operasjonaliseres kjerneelementet skriftlig tekstskaping i leceremidler i norsk
for 6. trinn?

Kapitlet er delt inn etter forskningsspersmalene presentert i kapittel 1.1

7.1 Tekstskapingsoppgaver og skrivestrategier

Det forste forskningsspersmalet var: «Hvordan utformes tekstskapingsoppgaver, og legges det
opp til bruk av skrivestrategier?». For & kategorisere tekstskapingsoppgavene laget jeg

oppgavekategorier basert pa beskrivelser av skriveinstrukser i NORM-prosjektet.

Hovedfunnet er at det er flest oppgaver med middels grad av skriveinstruksjon i alle de
analyserte leremidlene. Oppgaver med hoy grad av skriveinstruksjon er den minste
kategorien i alle leeremidlene. Det at disse er i mindretall kan forklares med at dette er
omfattende oppgaver som krever lengre tid & besvare. Dersom det skal bli tid til tilstrekkelig
trening 1 ulike skrivehandlinger og skriving til ulike formal, kan det tidsmessig vere
utfordrende a ha for mange oppgaver med hay grad av skriveinstruksjon. P4 den andre siden
ber noen oppgaver i leremidlene vaere i denne kategorien hvis elevene skal {4 prove ut lengre

skriveforlop og oppgaver med mye stotte og struktur.

Selv om alle leeremidlene har faerrest oppgaver i kategori 3, er det allikevel markante
forskjeller. Norsk 6 og Skolen har ingen oppgaver i denne kategorien. Det mener jeg er en
svakhet, bade 1 lys av et sosiokulturelt og et kognitivt skrivesyn, ettersom mye lering foregar i
prosess og gjennom samarbeid og stette. 1 Salto og Skolestudio kategoriserte jeg henholdsvis
7 og 6 % av oppgavene i kategori 3. Jeg mener det er et fortrinn ved disse leremidlene at de
har denne oppgavetypen representert. Her vektlegges den kognitive siden ved skriving,
spesielt at skriving bestar av flere prosesser. Skriveforlapene som er lagt opp i Salto og
Skolstudios Skriveskolen viser alle de komplekse teknikkene som skriving innebarer, bade det
a utforske, skrive, revidere og videreutvikle (Hayes & Flower, 1980). Temaet i kapitlene, men
ogsa 1 grammatikkdelen, er tett knyttet opp til oppgavene i Skriveskolen. Det kan gjore

elevene mer bevisste pa at kunnskap om vokabular, grammatikk og selve emnet det skal
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skrives om er avgjerende for & lykkes med tekstskaping (Hayes, 2009). Méten oppgavene i
Skriveskolen er lagt opp pa, med samarbeid, vurdering og bearbeiding, fremmer ogsa et

sosiokulturelt syn pé skriving hvilket vil bli videre diskutert i kapitlet.

A beherske ulike skrivestrategier er viktig som redskap for leering i alle fag, men spesielt for
utvikling av skrivekompetanse. Det kan dermed ses som et positivt trekk at alle leeremidlene
legger opp til bruk av skrivestrategier. Et generelt funn er at modelltekster er den hyppigst
brukte skrivestrategien i alle de fire leeremidlene. Salto og Skolestudio benytter flere
forskjellige skrivestrategier og oppgavene i disse leremidlene legger oftere opp til bruk av
skrivestrategier enn Norsk 6 og Skolen. Samtidig er det viktig a papeke at opplering i bruken
av skrivestrategier, for eksempel ngkkelord, forekommer i alle leeremidlene, men det er ulikt

hvordan disse brukes i sammenheng med & skrive tekster.

Jeg vil komme med en betraktning av hvordan skriveoppgaver skal besvares i de to digitale
leeremidlene. I Skolen kan alle tekstene skrives rett inn i skriverammer. Ofte er en
skriveramme gitt som hjelp til strukturering av teksten, men det legges ikke opp til annen type
planlegging i1 oppgaveteksten. I skriveoppgaver ber elevene ogsé fa trening 1 4 skrive uten et
bestemt menster nér de har kommet sa langt som til 6. klasse. Skriveramme kan heller bli
brukt i planlegging og som en kladd for hva teksten skal inneholde (Héland, 2016). I
Skolestudio er det mer variasjon 1 hvordan dette er lost, ikke alle oppgavene kan skrives 1
applikasjonen. Planleggingen av skriveoppgavene forgar som regel «utenfor» applikasjonen,
enten ved hjelp av tankekart eller ved hjelp av en skriveramme som skal fylles ut for hind.
Deretter ma teksten skrives ved hjelp av et tekstbehandlingsprogram. Ingen av oppgavene i
Skriveskolen kan skrives direkte inn 1 applikasjonen. Jeg mener dette er positivt med tanke pa
a bli trent 1 tekstskaping. Ved a lere & bruke for eksempel Word far elevene nytte av mange
funksjoner som finnes i tekstbehandlingsprogrammet. De mé ogsa i sterre grad ta avgjerelser

knyttet til struktur og oppsett, ettersom dette ikke skjer automatisk i leeremidlet.

7.2 Meningsfulle tekstskapingsoppgaver

Det andre forskningsspersmélet «Hvordan kan tekstskapingsoppgavene oppleves som
meningsfulle?» har vaert mest utfordrende & analysere, fordi opplevelsen av hva som er
meningsfylt er subjektiv og kan ha mange sider. I kjerneelementet star det at elevene skal

oppleve skriveoppleeringen som meningsfull. Det vil si at det 1 stor grad er méten lereren
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legger opp undervisningen pa som bidrar til dette, ikke oppgavene alene i et leremiddel. Men
som forskningen viser, folger mange leerere leremidlene og forventer at de er forfattet ut fra
lereplanen. Dermed ber leeremidlene i stor grad etterstrebe & skape meningsfulle

skrivesituasjoner gjennom oppgavetekstene.

For a se hvordan meningsfull skriving ble operasjonalisert valgte jeg, som beskrevet i kapittel
4.5.4, 4 analysere om oppgavene hadde oppgitt formal, mottaker og samarbeid. Jeg vil foye til
at andre faktorer kan legges til grunn for at tekstskapingsoppgaver skal oppleves som
meningsfulle. Et generelt funn er at relativt fa oppgaver har et tydelig oppgitt formél. Dette
gjor at det funksjonelle synet pé skriving ikke kommer godt nok fram. En fare ved dette er at
elevene ikke forstar hvorfor de skal skrive eller hva som er hensikten med skrivingen. Jeg
mener det er potensial i alle l&eremidlene til & skape skrivesituasjoner med flere formél enn &
forbedre skriveferdigheter. Ved 4 introdusere flere formal kan elevene se at skrivingen dpner

for deltakelse i samfunnet og det sosiale livet.

Et annet funn som ogsé gjelder for alle leremidlene, er at i oppgavene med oppgitt mottaker
er det som oftest medelever som har denne rollen. De autentiske mottakerne er dermed knyttet
til skolekulturen og leeringsfellesskapet. Fa oppgaver kan dermed betegnes som autentiske
literacyhendelser, altsa skriveoppgaver som kan knyttes til en kontekst utenfor skolen.
Ettersom studier viser at autentiske literacyhendelser kan ha positiv innvirkning pa felelsen av
meningsfull skriving (Bjerkvold, 2018) er det noe overraskende at ikke flere oppgaver har
autentiske mottakere utenfor skolen. En arsak til at dette kan vere at & formulere slike
oppgaver, er utfordrende nér leeremidlene skal passe inn i ulike skolekontekster. Det vil derfor

vere enklere & lage oppgaver som benyttes innenfor klassen.

Norsk 6 og Salto er leremidlene med flest oppgaver som tilrettelegger for samarbeid, mens
Skolestudio har nest flest. Skolen kommer klart dérligst ut med sine to oppgaver som legger
opp til samarbeid. Det betyr at det er de digitale leeremidlene som har ferrest oppgaver som
legger opp til samarbeid. Dette var uventet ettersom Utdanningsdirektoratet trekker fram
mulighetene for samarbeid som en av fordelene med digitale leeremidler. Oppgavene 1 Saltos
og Skolestudios Skriveskolen er spesielt godt tilrettelagt for samarbeid, bade som en del av
planleggingen og i vurderingsprosessen. Min vurdering er at ved utforming av disse
oppgavene er det tatt utgangspunkt i et sosiokulturelt skrivesyn som sier at sosiale og

kulturelle faktorer spiller inn pa kognitive prosesser som skriving. Jeg kan se at Vygotskys

82



(1986) teori om stillasbygging som utviklingsstette for skrivekompetansen vises igjen i disse
oppgavene ved at kunnskap og leering skal bli til gjennom samarbeid og at samarbeidet er

grunnleggende for leringen.

Basert pa dreftingene overfor mener jeg operasjonalisering av meningsfull skriving er gjort
med en bedre tilnerming i tekstskapingsoppgavene i Norsk 6, Salto og Skolestudio enn i

Skolen. Det betyr ikke at oppgavene i Skolen ikke kan oppleves som meningsfulle, for bade
formal, mottaker og samarbeid kan legges til skriveoppgavene av lereren. Som beskrevet i
kapittel 3.3.1 kan ulike lererroller framheve forskjellige syn pa skriving. Noen kan stette et
kognitivt syn, mens andre stetter et sosiokulturelt syn (Bjerkvold, 2020). Larerens rolle far
dermed storre betydning for at oppgavene i Skolen kan oppleves som meningsfulle enn i de

andre leeremidlene.

7.3 Hovedmal og sidemél

«I hvilken grad legges det til rette for at elevene skal skrive pa hovedmal og sidemal?» var
mitt neste forskningsspersmal. Alle leremidlene har tekster skrevet pa nynorsk. Det finnes
oppgaver som tar for seg grammatikk eller sammenligning av malformene. Det viser et mer
kognitivt syn pa sprakkompetanse. Til tross for at det finnes tekster og grammatikkoppgaver
pa nynorsk mener jeg leremidlene operasjonaliserer forméalet om skriving pa nynorsk i
pafallende liten grad gjennom tekstskaping. I Norsk 6 og Skolestudio er det ingen
tekstskapingsoppgaver som skal besvares pa nynorsk, 1 Skolen er det 2 %, 1 Salto er det 4,5 %.
Til tross for at andelen nynorsk er lav er det positivt at noen av oppgavene har andre formél
enn & leere seg grammatikk og ordforrad. Dette fremmer mer et funksjonelt syn og viser at

nynorsk kan bli brukt i tekstskaping med andre formal.

Det var et overraskende funn at sé i oppgaver legger opp til tekstskaping pa sidemal, siden
det star klart i bade kjerneelementet og i kompetansemélene at dette skal gjores. En forklaring
kan vere at leremidlene er en del av lereverkserier for hele mellomtrinnet og at elevene
meter mer skriving pd sidemal for eksempel pa sjuende trinn. Jeg mener allikevel at dette ikke
er tilstrekkelig dersom elevene skal fi en gradvis tilnerming og bedre progresjon i skriving pa

sidemal.
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7.4 Sjangre og ulike formal

Spersmalet «Hvordan er skriving i ulike sjangre og for ulike formal representert?» er diskutert
i dette delkapitlet. Norsk 6 og Skolen har oppgaver i feerre sjangre enn Salto og Skolestudio.
En forklaring pa dette kan vaere at skriveoppgavene ofte henger sammen med kapitlets
sjanger, og nettopp Salto og Skolestudio har flest sjangre i kapitlene. Samtidig er en tendens at
Salto og Skolestudio 1 sterre grad legger opp til skriveoppgaver med ulike sjangre innenfor
kapitlene, noe som bidrar til sterre sjangerbredde. Et klart funn er at fortelling er den mest
brukte sjangeren i alle leremidlene, samtidig som sékalte ukategoriserte oppgaver med tanke

pa sjanger ogsa forekommer 1 stor grad.

Alle leremidlene har sjangeropplaring. Dette funnet mener jeg viser at l&eremidlene har spor
av bade kognitiv og funksjonell skriveforskning. Det kognitive vises ved tradisjonell
sjangeropplaring som tar hensyn til normer og struktur ved tekstskaping, mens det
funksjonelle skrivesynet vises ved oppgaver som ikke tar hensyn til skrivekonvensjoner, men
hvor formalet med skrivingen star i fokus. Likevel kan det diskuteres hvor godt det
funksjonelle skrivesynet fremmes gjennom oppgavene i leremidlene. Skriveforméalet d
konstruere tekstverden er det mest brukte formalet 1 tre av leremidlene, her er som regel
hensikten at eleven skal forbedre sine skriveferdigheter gjennom a skrive en fortelling. Det
funksjonelle skrivesynet handler om a se hva skriving kan brukes til. Dersom man knytter det
til literacy, som handler om & beherske dagens tekstkulturer, mener jeg operasjonalisering av
sjanger og skriveformél burde vaert gjort med storre variasjon, spesielt 1 Skolen.
Skriveformalet a utvikle kunnskap er det nest mest brukte 1 tre av leremidlene. Sett 1 lys av at
skriving er en av de fem grunnleggende ferdighetene, hvor skriving som et redskap for lering

vektlegges, kan det betraktes som et gunstig trekk ved laeremidlene.

Det minst benyttede skriveformalet er a utveksle informasjon. Hvis man ser pa grunnstillingen
1 Skrivehjulet, henger dette formalet ofte sammen med skrivehandlingen d samhandle, som
ogsa er lite benyttet i leremidlene. Om man legger en sosiokulturell forstaelse av skriving til
grunn for kjerneelementet var det derfor noe overraskende at jeg fant f4 oppgaver med dette
formalet og denne skrivehandlingen. Dagens tekstkultur handler mye om a samhandle og
kommunisere, spesielt pa digitale plattformer. En forklaringer pa at skriveformalet d utveksle
informasjon og skrivehandlingen a samhandle opptrer sjelden, kan vaere hvilken aldersgruppe

leeremidlene er skrevet for. Digital kommunikasjon blir mer utbredt nér elevene blir eldre.
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Likevel er min erfaring at dagens 11-12 aringer er aktive skrivere pa sosiale og digitale
kommunikasjonsplattformer. Slik sett kunne det med fordel veart lagt opp til flere

skriveoppgaver med dette skriveformélet og denne skrivehandlingen.

Skrivehandlingen d utforske fant jeg generelt lite av min analyse. I Norsk 6 og Skolen
kategoriserte jeg ingen oppgaver med denne skrivehandlingen. Det betyr ikke at det ikke
finnes skriveoppgaver som har et utforskende preg i l&remidlene, men at de ikke har blitt
kategorisert som tekstskapingsoppgaver. Jeg kan ogsa ha hatt strengere kriterier for hva som
er en utforskende tekstskapingsoppgave enn det leremiddelprodusentene har.
Problemstillinger, hypoteser og verbene undersoke, drafte, vurdere, analysere eller
sammenligne er eksempler pa utgangspunkt for oppgavetekster som inviterer til a utforske. Ett
av kriteriene for at oppgaven skulle fa skrivehandlingen d utforske var at den skulle handle
om & vere kritisk eller veie flere kilder opp mot hverandre som utgangspunkt for a skrive en
egen tekst. Det at skrivehandlingen d utforske blir funnet sjelden i min analyse, kan dermed
tilskrives bade strenge kriterier for kategorien og at utforskende skriving enné ikke er sa
utbredt pa barnetrinnet. Det kan ogsa tenkes at denne skrivehandlingen er mer utbredt i andre

fag som, for eksempel naturfag eller matematikk.

Béde ndr det gjelder utvalg av sjangre, skriveformal og skrivehandlinger er det relevant &
trekke inn hermeneutikken. Som beskrevet i metodekapitlet ma en tekst ses som en del av en
storre helhet og forstds i sammenheng med den. Laeremidlene for 6. trinn er en del av
lereverkserier for hele mellomtrinnet. Jeg har kun analysert deler av denne helheten, noe som
kan ha begrenset funnene. Det at jeg for eksempel har funnet f& utforskende oppgaver, kan ha
sammenheng med min definisjon av tekstskaping. Det kan ogsa skyldes at de elementene jeg
ikke har funnet vektlegges pa et annet klassetrinn. I tillegg er selve klassetrinnet et aspekt i
seg selv. Bakene skal vare tilpasset elevenes alder og det vil derfor vere skriveformal og
skrivehandlinger som er mer relevante & bruke enn andre. En annen betraktning knyttet til
hermeneutikk er konteksten leeremidlene har blitt til 1. De har tatt utgangspunkt i lereplanen
som igjen er utarbeidet pd bakgrunn av skriveforskning. Forfatterne kan ha ulike tolkninger av
leereplanen og ulik vektlegging av de forskjellige retningene innenfor skriveforskningen. Et
eksempel er leeremidlenes tilnerming til dybdelering. I Norsk 6 og Skolen er det fa kapitler
og (dermed) faerre sjangre. Her kan dybdelaringsbegrepet tolkes i retning av det & jobbe
grundig og lenge med temaene. I Salto og Skolestudio er det flere kapitler og temaer, men her

brukes mange av de samme metodene gjennom alle kapitlene. Dybdelering kan dermed
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forstds pa en annen maéte. Elevene laerer metoder og sammenhenger som de kan bruke pa tvers
av temaer og fag for a tilegne seg kunnskap. En siste betraktning dreier seg om min egen
tolkning av oppgavene i leremidlene. Min tolkning nar det for eksempel gjelder skriveformal

kan vare annerledes enn det leremiddelforfatterne har hatt som intensjon.

7.5 Skrift kombinert med andre uttrykksformer

Forskningsspersméilet «Hvordan legges det opp til at elevene skal kombinere skrift med andre
uttrykksformer?» er belyst i dette delkapitlet. Operasjonalisering av skrift kombinert med
andre uttrykksformer skjer gjennom tegneserier i alle l&remidlene, ettersom alle har dette som
et eget kapittel. Tegning er den modaliteten som blir mest brukt og i tegneseriekapitlene er det
oppgaver som fremmer hvordan skrift kan fungere sammen med en annen modalitet. I de
fleste av oppgavene handler sammensatte tekster om utdyping, altsa hvordan et bilde eller
tegning blir utdypet og spesifisert ved hjelp av tekst. Skrift kombinert med andre
uttrykksformer er ogsa operasjonalisert i andre kapitler. Skolen er leremidlet med flest
oppgaver kategorisert som multimodale, i de fleste tilfellene skal elevene sette inn et bilde til
teksten. Samspillet handler da om utviding, at et bilde eller en tegning blir brukt til & utvide

informasjon 1 teksten.

Alle lzeremidlene realiserer kjerneelementets anmodning om at elevene skal kombinere skrift
med andre uttrykksformer. Likevel mener jeg det med fordel kunne vert operasjonalisert
gjennom sterre variasjon i modaliteter og mer sokelys pé digitale ferdigheter. Sammensatte
tekster er spesielt knyttet opp mot det funksjonelle skrivesynet, og digital kompetanse
framheves som en viktig faktor i dagens tekstkultur. Ved & utnytte de mulighetene som ligger
1 tilgangen til levende bilder og lyd i digitale medier kunne leeremidlene i mye storre grad
realisere skrift kombinert med andre uttrykksformer i trdd med lareplanen. Samtidig er det
verdt & minne om at det finnes flere multimodale oppgaver i alle leeremidlene, med de

innebarer ikke tekst slik jeg har definert begrepet, og er dermed ikke med i analysen.

7.6 Vurdere andres tekster og bearbeide tekster etter tilbakemelding

Det siste forskningsspersmaélet var «Hvordan legges det opp til at elevene skal vurdere andres
tekster og bearbeide tekster etter tilbakemelding?» Det er pafallende forskjeller i hvordan
vurdering og bearbeiding operasjonaliseres i l&remidlene. Andelen oppgaver med vurdering

er ganske lik i Norsk 6, Salto og Skolestudio, mens vesentlig faerre oppgaver legger opp til
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vurdering 1 Skolen. Norsk 6 har lagt opp til at vurdering skal skje gjennom samtale, mens de to
andre leremidlene har lagt opp til vurdering gjennom skriftlige vurderingsskjemaer, med
samtale som et tillegg. Salto og Skolestudio bruker begrepet kameratvurdering 1
oppgavetekstene 1 Skriveskolen 1 tillegg til at bearbeid teksten er en egen del av oppgaven.
Slik jeg dreftet 1 forrige kapittel kan vurdering og bearbeiding av tekst 1 Salto og Skolestudio,
komme for sent i skriveprosessen. Ettersom vurderingsskjemaene er lagt opp etter kriterier for
teksten, krever de at elevene har skrevet en del pa teksten for skjemaene benyttes. Dersom
vurdering eller bearbeiding ikke er tillagt 1 oppgaveteksten star lereren friere til 4 avgjore nar
det skal legges inn. Dette krever som sagt kunnskap om vurdering og bearbeiding fra laereren.
Hvis ikke leeremidlene legger opp til vurdering og bearbeiding kan det fore til at disse

aktivitetene 1 liten grad blir utfort.
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8 Avslutning

8.1 Konklusjon

I denne oppgaven har jeg studert hvordan kjerneelementet skriflig tekstskaping
operasjonaliseres. Jeg har forsket pd hvordan oppgaver som ber elevene om & produsere
tekster er utformet i fire leremidler 1 norsk for 6. trinn. Jeg har benyttet forskning pa
leereplaner og leremidler samt teori om skriving for & kunne besvare problemstillingen. Jeg
har brukt bade kvantitativ og kvalitativ metode basert pa seks analysekategorier utarbeidet
med utgangspunkt i kjerneelementet. Skriveopplaeringen skal hjelpe elevene til & utvikle seg
som skrivere og a mestre skriftspraket i stadig nye situasjoner og til ulike formél. For &
utforske hvordan leremidlene hjelper elevene til dette har jeg tatt utgangspunkt i at bade et
kognitivt, et sosiokulturelt og et funksjonelt skrivesyn ligger til grunn for utarbeidelsen av

kjerneelementet.

Min konklusjon er at skriftlig tekstskaping blir operasjonalisert ulikt 1 de fire leremidlene, der
noen deler av kjerneelementet blir godt ivaretatt, mens andre blir ivaretatt i mindre grad.
Tekstskaping operasjonaliseres i tre oppgavekategorier. Alle leremidlene har en overvekt av
oppgaver med middels grad av skriveinstruksjoner. Oppgaver med hoy grad av
skriveinstruksjoner, og som kan betegnes som lengre skriveforlep, forekommer kun i to av
leeremidlene. Alle leeremidlene bruker skrivestrategier som en del av tekstskapingen, med
modelltekst som den mest anvendte. Det er stor forskjell pad hvor mange forskjellige
skrivestrategier som blir brukt. Skriveoppgaver i ulike sjangre og til ulike formél finnes i alle
leeremidlene. Noen sjangre og skriveformal, som fortelling og forestilling, forekommer ofte,
mens andre, som utforskende skriving og samhandling, foreckommer i svert liten grad. Alle
leeremidlene har egen sjangeropplering, men det er stor variasjon i antallet sjangre som
anvendes. Skrift kombinert med andre uttrykksformer operasjonaliseres i alle leeremidlene
gjennom utstrakt bruk av tegning og bilder, men med liten bruk av andre modaliteter. Det er
opplering 1 sammensatte tekster i alle leremidlene, men med lite fokus pa hvordan det
digitale formatet kan utnyttes. Skriving pa sidemal er den delen av kjerneelementet jeg finner
minst ivaretatt gjennom tekstskapingsoppgaver. Hvorvidt skrivingen oppleves som
meningsfull er den delen av kjerneelementet som realiseres mest ulikt utfra indikatorene
oppgitt formal, mottaker og samarbeid. Andelen oppgaver med oppgitt formal er mest likt 1

leeremidlene, mens oppgitt mottaker varierer mer. Samarbeid er den indikatoren med storst
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ulikhet, med variasjon fra 2 % til 28 % av oppgavene. Vurdering av hverandres tekster og
bearbeiding av egne tekster etter tilbakemelding realiseres i 8-10 % av oppgavene i tre av
leeremidlene, med varierende grad av instruksjon av hvordan det skal gjores. I det fjerde
leeremiddelet realiseres det kun i 2 % av oppgavene. Tekstskapingsoppgaver hvor bearbeiding
av tekster etter tilbakemelding er en del av oppgaven finnes 1 4-7 % av oppgavene, mens 1 ett

av leremidlene finnes det ikke.

P& bakgrunn av funnene 1 min studie vil jeg si at Salto og Skolestudios operasjonalisering av
skriftlig tekstskaping i stor grad realiserer intensjonene i kjerneelementet. Bakgrunnen for
denne konklusjonen er at det er flere storre skriveoppgaver med variasjon innenfor
skrivestrategier, sjanger og formal, samt at vurdering og bearbeiding av tekster er godt
ivaretatt. Dermed mener jeg maten disse laeremidlene har utformet tekstskapingsoppgavene pa
fremmer et funksjonelt og sosiokulturelt skrivesyn, som jeg mener er de retningene som i
storst grad ligger til grunn for utformingen av kjerneelementet. Funnene i studien viste ogsa at
det ikke er noen pafallende forskjeller pa utformingen av tekstskapingsoppgaver mellom det
digitale leeremiddelet Salto fagrom i Skolestudio og det analoge leeremiddelet Salto.
Tekstskapingsoppgavene i Norsk 6 framstar som gjennomarbeidede, men det er ikke lagt opp
til lengre skriveforlep hvor planlegging, vurdering og bearbeiding er innlemmet 1
oppgaveteksten. I tillegg mangler tekstskaping pé nynorsk helt i dette leremidlet.
Tekstskapingsoppgavene i Skolen framstér som ganske like og unyanserte, med minst
variasjon 1 sjanger og skriveformal. I tillegg baerer oppgavene preg av at elevene kan gjore seg
fort ferdig. Skolen er i tillegg det leeremidlet med klart faerrest tekstskapingsoppgaver med
oppgitte formal og mottakere og hvor det i liten grad legges opp til samarbeid, vurdering og
bearbeiding. Jeg mener derfor a kunne si at Skolen 1 mindre grad har lagt til grunn et
funksjonelt og sosiokulturelt skrivesyn ved utforming av tekstskapingsoppgaver. Det kan
synes som at de kognitive siden ved skriving, som tekstenes form og innhold, er mer vektlagt

framfor formal.

Selv om dette er en liten studie, som bare tar for seg et utvalg oppgaver i noen fa leeremidler,
har mine konklusjoner likhetstrekk med tidligere forskning. Likhetstrekkene dreier seg blant
annet om at andelen oppgaver pa sidemél er lav (Lokken, 2021), at skrivehandlingen &
forestille er den mest brukte (Dagsland, 2018) og at sammensatte, digitale tekster er lite
prioritert (Rogne, 2009). Det kan innvendes at flere sider ved kjerneelementene kan tillegges

en skriveoppgave av lereren. Som nevnt i innledningen er ingen leremidler perfekte. Lareren
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har stor metodefrihet og kan velge bort eller legge til elementer, slik at opplaeringen best
mulig oppfyller kravene i lereplanen. Likevel viser forskning at leerebokas posisjon fortsatt er
sterk 1 skolen. Mange l@rere planlegger undervisningen ut fra leereboka og forventer at den er

utformet 1 trdd med lereplanens intensjoner.

Da jeg bestemte meg for a gjore en leremiddelanalyse, onsket jeg kun & forske pé selve
leeremidlene slik de framstar for elevene, og ikke lererveiledninger eller andre
tilleggsressurser. I etterkant ser jeg at det kan vare en begrensning 1 min studie at
leererveiledningene ikke har vaert med i analysen (ettersom de en del av leremidlene).
Leaererveiledningene kommer ofte med forslag til mater 4 legge opp undervisningen pé og kan
tydeliggjore elementer i skriveoppgavene som ikke kommer fram i oppgaveteksten. Det kan
finnes elementer 1 veiledningene som kunne gjort at resultatene av studien min hadde blitt litt
annerledes. Pa tross av dette mener jeg & ha funnet hvordan skriftlig tekstskaping
operasjonaliseres i1 leremidlene. Studien viser at det er viktig a for leerere 4 ha en

kunnskapsbasert og kritisk kompetanse for & kunne velge blant mangfoldet av leremidler.

8.2 Didaktiske implikasjoner

Innledningsvis problematiserte jeg dagens situasjon rundt innkjep av nye leremidler. Innkjop
styres i stor grad av gkonomi. Det & anskaffe l&eremidler kan bli bortprioritert ettersom det
finnes sa mange andre tilgjengelige leeringsressurser. I tillegg blir ikke alltid beslutninger
rundt innkjep basert pa grundige faglige vurderinger fra det pedagogiske personalet. Innkjop
kan for eksempel bli styrt av rabattordninger. Ved a ha et forskningsbasert grunnlag kan det
pedagogiske personalet i storre grad komme med argumenter for innkjep. Til tross for de
ulikhetene som finnes i l&remidlene viser studien at innkjep av leremidler kan forsvares
overfor skoleledere fordi de, til tross for ulikheter og mangler, synes a ivareta viktige deler av
lereplanen. Motsetningen, det & skulle arbeide uten leeremidler, vil vaere svert tidkrevende og
kunne ga ut over kvaliteten pa opplaeringen. Samtidig har studien vist at det er viktig & vere
kritisk til leremidlene. Ettersom deler av kjerneelementet realiseres 1 liten grad, oppfylles
ikke alle intensjonene 1 lereplanen. Det medferer at leerere ma sette seg godt inn 1
leeremidlene de skal bruke og serge for 4 ivareta de sidene ved skriftlig tekstskaping som ikke
realiseres. Det kan vare 4 legge opp til lengre skriveforlop som innebarer elevvurdering og

bearbeiding eller skriving av tekster pa sidemal.
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8.3 Videre forskning

I sek etter og gjennomgang av tidligere forskning, som beskrevet i kapittel 2.2, fant jeg lite
som kunne knyttes til leremidler etter innferingen av LK20. I tillegg er det store
forskningsmaterialet péd skriveoppgaver fra NORM-prosjektet basert pa lerergenerte
oppgaver. Jeg mener derfor det er behov for forskning pa elevtekster utformet spesielt ut fra
oppgaver og applikasjoner i digitale leremidler. I denne studien har jeg kun forsket pa
hvordan leremidler operasjonaliserer ett av mange elementer i laereplanen. En slik studie
forteller ikke hvordan leeremidlene faktisk fungerer i klasserommet. Ved a forske pa elevers
tekster basert pa oppgaver i leremidler kan leeremiddelforskningen gi flere svar pa om
leeremidlene er i trdd med laereplanens mél for opplaringen. Et interessant spersmal er
hvordan de digitale utformingene, for eksempel at det skal skrives direkte inn i applikasjonen,
pavirker tekstskaping, spesielt med tanke pa skrivestrategier. Funnene fra min studie viser at
det er relativt stor forskjell pa hvordan det legges opp til skrivestrategier og hvordan tekster
skal utformes i de digitale leremidlene. Klasseromsobservasjoner, intervju og analyse av
elevtekster kan bidra til mer kunnskap om hvordan skriving pavirkes av applikasjoner i de

digitale leeremidlene.

En siste betraktning man kan gjere seg handler om mitt teoretiske og metodiske utgangspunkt.
Jeg har 1 utstrakt grad brukt teorier fra NORM-prosjektet og Skrivesenteret da jeg skulle
formulere analysekategorier. Det er ogsa mulig & forske pd og belyse tekstskaping med andre

innfallsvinkler og metoder.
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Sammenstillinger av analysene

Vedlegg 1
Oppgavekategori Norsk 6 Skolen Salto Skolestudio
3 Hoy grad av skriveinstruksjon 0 0% 0 0% 15 7 % 13 6 %
2 Middels grad av skriveinstruksjon 49 69 % 101 78 % 142 69 % 165 82 %
1 Lav grad av skriveinstruksjon 22 31 % 29 22 % 48 23 % 24 12%
Antall kategorisert =N 71 130 205 202
Oppsummering utvalgsindikatorer | Norsk6 N=71 Skolen N=130 Salto N=205 | Skolestudio N=202
Samarbeid 13 18 % 2 2% 58 28 % 29 14 %
Hverandrevurdering 6 8 % 2 2% 21 10 % 17 8%
Bearbeiding etter tilbakemelding 3 4% 0 0% 13 6 % 14 7%
Formél oppgitt 12 17 % 15 12 % 40 20 % 57 28%
Mottaker oppgitt 24 34 % 7 5% 55 27 % 39 19%
Autentisk mottager 11 15 % 6 5% 44 21 % 34 17 %
Sidemal 0 0% 2 2% 9 4 % 0 0%
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