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Sammendrag

Formalet med denne studien er & undersgke hvordan
elever ved to ungdomsskoler larer a skrive argumente-
rende tekster nar lererne deres iscenesetter den
samme laeringsressursen. Forskningen bygger pa sosio-
kulturell teori som vektlegger at leering skjer og vises i
maten elever bruker spraket pd i situerte faglige praksi-
ser. For 4 undersgke kvaliteten i de argumenterende
tekstene elevene skrev i disse undervisningskontek-
stene, ble et vurdererpanel satt til & vurdere tekstene ut
fra vurderingsverktgyet til de leeringsstettende pre-
vene i skriving. Disse vurderingene brukes forst til &
belyse sentrale aspekter ved elevtekstene, og deretter
blir vurderingene sammenholdt med hvordan elevene
uttrykte metalingvistisk forstaelse i samtale om de
samme tekstene. Funnene viser at leeringsressursen
ble iscenesatt pa ulike mater, og at elevene i ulik grad
evnet & nyttiggjore seg denne undervisningen. Artik-
kelen bidrar til gkt innsikt i undervisningspraksiser
som har til hensikt & utvikle elevers evne til & skrive
argumenterende tekster, og den bidrar til kunnskap om
samspillet mellom laeringsressurser, iscenesettingen
av disse og elevers tekstkompetanse.

Leeringsressurser og skriveoppleaering

A kunne argumentere skriftlig er ansett som en spesielt
kompleks form for skrivekompetanse, og det synes a
veere er en hevdvunnen sannhet i skriveforskningen at
elever mestrer darlig & skrive argumenterende tekster
(Andrews, 1995; Igland & Sundby, 2012; Hertzberg,
2008). Samtidig er argumenterende skriving viktig i
norskfaget. I LK06 finner vi kompetansemal allerede
etter 4. trinn som gar pé at elevene skal skrive «enkle
argumenterende tekster» (Utdanningsdirektoratet,
2013), og etter 10. trinn skal elevene kunne skrive «[...]
argumenterende tekster pd hovedmal og sidemél med
begrunnede synspunkter tilpasset mottaker, formél og
medium» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Sistnevnte
kompetansemal er sa a si ordrett viderefort i Fagforny-
elsen (Utdanningsdirektoratet, 2020), noe som illustre-
rer hvordan denne faglige prioriteringen blir
opprettholdt. Hvordan norsklaerere skal undervise for
at elevene skal utvikle denne formen for skrivekompe-
tanse, sier leereplanen derimot ingen ting om. Kunn-
skapslaftet bygger som kjent pd et prinsipp om
metodefrihet (St.meld. nr. 31, (2007-2008)). Det inne-
beerer at leereplanen setter mal for den kompetansen
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elevene skal oppna; det er opp til hver enkelt leerers
profesjonelle skjgnn & velge de undervisningsmetoder
som forer elevene dit.

Med bakgrunn i at Kunnskapsleftet skal veere en
metodefri leereplan, kan det framstd som et paradoks at
vi har en nasjonal utdanningspolitikk som forsgker a
styre undervisningspraksisen i skolen ved & bidra til
utviklingen av leeringsressurser. Skjelbred (2019) har
papekt at offentlig finansierte aktgrer har bidratt til
styring av leremiddelsituasjonen i Norge, og hun viser
blant annet til at det er etablert ti nasjonale sentre
innenfor forskjellige faglige og pedagogiske satsings-
omrader som har som oppgave a utvikle leeringsressur-
ser som kan benyttes gratis (s. 65). I styringen av de
nasjonale sentrene har utdanningsmyndighetene utar-
beidet detaljerte beskrivelser for hvordan leeringsres-
surser skal designes og hvilke pedagogiske prinsipper
de skal bygge pa (Lesesenteret, 2015; Kvithyld, 2021), og
de har oppfordret lerere rundt om i landet til & ta
leeringsressursene i bruk blant annet gjennom nasjo-
nale satsinger (Markussen et al., 2015). Ungdomstrinn i
utvikling (UiU) er ett eksempel pa en slik nasjonal sat-
sing. UiU ble gjennomfort i perioden 2013-2017, der alle
landets ungdomsskoler fikk tilbud om stette i lokalt
utviklingsarbeid i klasseledelse, regning, lesing og
skriving. Leeringsressurser utviklet av de nasjonale
sentrene utgjorde ett av tre sentrale virkemidler i denne
satsingen, og pa nettsidene til UiU ble disse ressurs-
ene karakterisert som «eksempler pa god praksis»
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

Det overordnede malet med denne artikkelen er &
belyse hvordan elever lerer a skrive argumenterende
tekster i to situasjonskontekster der leerere iscenesetter
den samme laeringsressursen. Leeringsressursen som
benyttes, er Et ressurshefte om argumenterende skriving
(Kringstad & Lorentzen, 2014, heretter referert til som
RAS).! RAS ble utviklet av Nasjonalt senter for skrive-
oppleaering og skriveforsking til den nasjonale satsingen
UiU. Dette er en leeringsressurs som er ment som vei-
ledning for leerere som skal undervise elever i argu-
menterende skriving i en norskfaglig kontekst, og den
bygger pd et undervisningsdesign inspirert av aust-
ralsk sjangerpedagogikk. I ressursen anbefales et

undervisningsforlgp i fire faser: Elevene skal forst
bygge kunnskap om emnet de skal skrive om (fase 1), de
skal sa dekonstruere en modelltekst (fase 2), deretter
konstruere tekst i fellesskap (fase 3), for de til sist skal
skrive individuelt (fase 4).

Forskning pa leringsressurser har hovedsakelig
vert konsentrert om ulike former for innholdsanalyser
ogimindre grad om hvordan ressursene brukes i skolen
(Knudsen, 2011). Vi har ogsa begrenset kunnskap om
hvorvidt - og eventuelt pa hvilke mater - slike leerings-
ressurser faktisk bidrar til leering (Gissel & Buch, 2020;
Tomlinson, 2012). Siktemalet er derfor & undersgke
hvordan iscenesettelsen av RAS bidrar til elevenes
leering, og dette gjares via to forskningsspgrsmal:

« Hvilke kvaliteter finnes i elevtekster skrevet i to
situasjonskontekster der samme leeringsressurs ble
iscenesatt?

» Hvordan uttrykker elevene metalingvistisk forsta-
else etter & ha deltatt i disse undervisningsoppleg-
gene, og i hvilken grad er det sammenheng mellom
tekstkvalitet og metalingvistisk forstaelse?

I det felgende kapitlet vil jeg utdype de to forsknings-
spersmélene og redegjare for sentrale begreper.

Et sosiokulturelt perspektiv pa
skriveoppleering

Leering i skolen er en malrettet aktivitet (Hauge, 2018),
men & kunne si noe om hvordan elever utvikler skrive-
kompetanse ut fra bestemte undervisningsopplegg, er
en oppgave som ifglge Myhill et al. (2012) byr pa flere
utfordringer: «Teaching is a complex, multifaceted and
situated endeavor which resists simplistic causal expla-
nations between pedagogical activity and learning out-
come; equally, writing is perhaps the most complex
activity learners undertake, drawing on cognitive,
social and linguistic resources» (s. 6). For & kunne svare
pa den overordnede intensjonen i artikkelen anvendes
et sosiokulturelt perspektiv pa leering, der jeg undersg-
ker leering gjennom maten elevene bruker spraket pa i
en norskfaglig kontekst. Dette er en tilneerming som er
motivert ut fra Kunnskapsleftet som en literacy-lere-
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plan der leering blir forstatt som det & kunne skape
mening med spraket i hvert enkelt fag (Berge, 2005).
Skrivekompetanse kan defineres som kapasitet til &
kunne ytre seg i skrift pa en forstielig og hensiktsmes-
sig mate tilpasset ulike situasjoner og formal (Evensen,
2010). Denne definisjonen av skriving samsvarer med
kompetansemalet leererne ved begge skolene satte som
mal for undervisningsopplegget: A kunne skrive «[...]
argumenterende tekster pd hovedmal og sidemél med
begrunnede synspunkter tilpasset mottaker, formal og
medium» (Utdanningsdirektoratet, 2013). De argumen-
terende tekstene elevene skriver i disse situasjonskon-
tekstene, vil kunne gi et ‘gyeblikksbilde’ av deres
skrivekompetanse.

I det sosiokulturelle perspektivet legges det vekt pa
at leering er mediert. Dette innebaerer pa den ene siden
at elevenes lering blir fasilitert gjennom de fysiske og
semiotiske artefaktene som er til radighet, og pa den
andre siden viser elevene lering gjennom & benytte
disse fysiske og semiotiske artefaktene (Lave & Wenger,
1991; Siljo, 2006). Sentralt i dette lseringssynet star
metaforen scaffolding (Wood et al., 1976) som beskriver
den stgtten den voksne - eller den kompetente andre -
spiller i prosessen med & hjelpe eleven til stadig sikrere
deltakelse. Begrepet iscenesettelse blir som hos Selander
og Kress (2010) brukt som et overordnet begrep som
dekker hvordan en undervisningssituasjon blir arran-
gert, hvilke aktiviteter det tilrettelegges for, og hvilke
normer og forventninger som aktualiseres i situasjons-
kontekstene (s. 70).

Idet andre forskningsspgrsmalet undersgkes leering
via elevenes refleksjoner. Rijlaarsdam et al. (2012, s. 196
f.) hevder at malet med skriveoppleeringa er at elever
oppever evnen til & reflektere over hvordan en kan
utforme ideer i skrift tilpasset skrivesituasjonen. Dette
innebaerer at elevene ma utvikle metalingvistisk forstd-
else for a kunne ta hensiktsmessige tekstlige valg tilpas-
set ulike formal og mottakere. Leereplanen i norskfaget
bygger pa en funksjonell grammatikkforstéelse, der
malet med grammatikken nettopp er at elevene skal
utvikle et metaspréak for & kunne reflektere over hvor-
dan mening blir skapt i tekster (Haugen, 2019, s. 12).
Skriving har lenge vart ansett som en kompleks kogni-
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tiv prosess (Flower & Hayes, 1981), og nyere skrivefors-
kning har framholdt at kompetente skrivere evner &
«evaluate their writing in terms of their goals and audi-
ence and make changes in overall organization and
content as well as smaller changes in language and con-
ventions» (MacArthur, 2013, s. 215). Metalingvistisk
kunnskap bidrar, ifelge Christie & Unsworth (2005), til
at elever kan forstd og veere aktive i sin egen skriveut-
vikling. Chen & Myhill (2016) legger til at en skrivedi-
daktisk tilneerming som vektlegger at elevene skal
utvikle fagbegreper som gjor at de kan snakke om tek-
stene de skriver, vil bidra til utvikling av en robust form
for skrivekompetanse.

Hva vet vi om argumenterende skriving
i skolen?
Jeg pépekte innledningsvis at 4 skrive argumente-
rende tekster er ansett som en kompleks form for skri-
ving som forskning har vist at elever mestrer darlig.
Dette er dokumentert i en rekke storskalastudier fra
ulike land, og det er spesielt i sammenligning med nar-
rative tekster elevenes skriftlige argumentasjonsfer-
digheter kommer til kort. Freedman & Pringle (1984)
viste i en bredt anlagt studie fra Canada at ungdoms-
skoleelever mestret & skrive narrative tekster med god
struktur, mens de hadde store problemer med struktur
nar de skulle skrive argumenterende tekst. Lignende
funn ble bekreftet i en norsk studie som undersgkte
eksamensbesvarelser i norsk etter endt grunnskole:
Ca. 80 % av elevene valgte & skrive narrative tekster
som ga dem mulighet til & benytte en skjennlitteraer
skrivestil som studien viste at de behersket godt
(Hertzberg, 2008). Kun fa elever valgte & skrive argu-
menterende tekster, og Hertzberg papeker at disse
elevene i hovedsak hentet argumenter fra sin egen
erfaringsvirkelighet samtidig som de ofte benyttet et
ekspressivt sprak. Tekstene manglet gjerne en tydelig
argumenterende struktur, og elevene hadde proble-
mer med & holde fast pa et standpunkt og & argumen-
tere for det (Hertzberg, 2008, s. 225).

Metastudier av skriveforskning har hatt som inten-
sjon & identifisere bestemte undervisningspraksiser
som bidrar til at elevene utvikler skrivekompetanse.
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Klasseromsobservasjoner viste at der det ble
tilrettelagt for kontekstualiserte diskusjoner om
spraklige trekk, det vil si hvis de grammatiske
aspektene ble eksemplifisert i modelltekster og
diskutert opp mot elevenes egen skriving, skrev
elevene bedre tekster.

Andrews et al. (2009) er en slik metastudie som spesi-
fikt forsgker a identifisere undervisningsmater som har
«contributed to successful practice in teaching and lear-
ning with regard to argumentational writing for 7-14 year
olds» (s. 19). Denne studien viser blant annet at «model-
lering av argumenterende skriving» og «veiledende
undervisning og respons gjennom hele skriveprosessen»
er eksempler pa suksessfulle undervisningspraksiser
(s. 19). Dette er skrivedidaktiske undervisningstips som
bade er bekreftet og utdypet i kasusstudier. Igland (2008)
dokumenterer hvordan bade hayt- og svaktpresterende
elever i en ungdomsskoleklasse benytter leererrespons til
a skrive bedre argumenterende tekster med bedre under-
bygging av standpunkt og utdyping av argumenter.
Videre viser @greid (2017) hvordan modelltekster brukes
som statte for skriving av argumenterende tekster i reli-
gion- og livssynsfaget pa ungdomsskolen. Hun finner at
elevene bruker trekk fra modellteksten nar de skal argu-
mentere skriftlig, men at disse trekkene ikke ngdvendig-
vis er tilpasset den fagspesifikke konteksten elevene skal
mestre. Haland (2013) finner at elever pa mellomtrinnet
tar igjen menster fra modelltekster nar de skal skrive fag-
tekster. Hun viser at elevtekstene ikke bare imiterer den
overordnede strukturen fra modellteksten, men ogsa
benytter bestemte spraklige element som passivkon-
struksjoner i naturfagslogger og allitterasjon i fagboktek-
ster (Haland, 2013, s. 265).

En britisk intervensjonsstudie (Myhill et al., 2012),
som primaert var ute etter 3 undersgke sammenhengen
mellom kontekstualisert grammatikkundervisning og
elevenes skriving, er interessant i lys av min studie.
Forskerne finner at forutsetningene for at en gramma-
tikkinspirert skriveundervisning skal ha positiv effekt
pa elevenes skriveutvikling, er at de grammatiske
aspektene det jobbes med, ma knyttes opp mot eleve-
nes skriving (Myhill et al., 2012, s. 8). Klasseromsobser-
vasjoner viste at der det ble tilrettelagt for
kontekstualiserte diskusjoner om spréklige trekk, det

vil si hvis de grammatiske aspektene ble eksemplifisert
i modelltekster og diskutert opp mot elevenes egen
skriving, skrev elevene bedre tekster. I klasserom der
modelltekstene ble mediert som en mal elevene skulle
folge og grammatikkundervisningen ikke ble knyttet
opp mot elevenes skriving, utviklet elevene i mindre
grad sin skrivekompetanse.

Tallet pa studier som har undersgkt elevenes meta-
lingvistiske kompetanse og elevenes evne til 4 reflek-
tere over skrevne tekster, er begrenset. Chen & Myhill
(2016) har undersgkte hvordan elever som har fitt en
grammatikkinspirert skriveoppleering, snakker om
tekstene sine i etterkant. De finner at den metalingvis-
tiske forstdelsen elevene uttrykker i intervjuene, i
hovedsak begrenser seg til & identifisere enkelte gram-
matiske konsepter de har leert i den forutgdende under-
visningen. Hovedinntrykket er at elevene kan gjenta
grammatiske konsepter som de har fatt kjennskap til
gjennom undervisning, og at de i noen grad kan gjen-
finne disse i egne tekster (s. 106).

Design, utvalg og innsamling av empiri

Utvalget av informanter i studien var strategisk. Jeg
kontaktet skoleleder ved to ungdomsskoler (anonymi-
sert som Byskolen og Fjellet skole) som hadde valgt
skriving som satsningsomradet i UiU. Skoleleder hen-
viste meg videre til to norsklaerere som sa seg villige til
a benytte RAS i et undervisningsforlgp. Jeg var tilste-
deveerende observatgr gjennom begge undervisnings-
forlopene, der jeg gjorde opptak av undervisningen
som senere ble transkribert. For & fange opp bredde og
variasjon blant elevene valgte jeg sammen med leereren
tre fokuselever fra hver klasse ut fra antatt lav, middels
og hgy maloppnéelse innen skriving i norskfaget. Jeg
samlet inn tekstene elevene skrev, og elevene er anony-
miserte med initialer for dekknavnet pa skolen, og
kodet som 1 for antatt hgy maloppnaelse, 2 for middels
méloppndelse og 3 for antatt lav maloppnaelse. Jeg
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gjorde semistrukturerte intervju med elevene og
leererne etter at undervisningsopplegget var avsluttet. I
intervjuene ba jeg elevene reflektere over den teksten
de hadde skrevet i dette undervisningsopplegget, samt
en argumenterende tekst de hadde skrevet tidligere pa
ungdomsskolen. Larerne ble oppfordret til 8 kommen-
tere elevens leering pa bakgrunn deltakelsen av i under-
visningsopplegget og den teksten de hadde skrevet.
Forskningsdesignet som ligger til grunn for studien,
kan oppsummeres i fem punkter:

» observasjon av hvordan én laeringsressurs iscene-
settes som skriveundervisning i to klasserom

- argumenterende tekster fra tre fokuselever i hver
klasse med forventet lav, middels og hgy méloppna-
else i skriving

« vurderinger fra fem eksterne leerere som vurderte
elevtekstene ut fra Skriveprgvens vurderingsma-
trise som blir supplert med empirisk materiale

« analyser av intervju med fokuselevene der de reflek-
terer rundt argumenterende tekster de har skrevet

» analyser av intervjuer med leererne der de kommen-
terer elevenes leering

En laeringsressurs —

to uensartete undervisningsforlgp

Jeg har i to tidligere studier undersgkt de undervis-
ningsforlgpene som utgjer empiren i denne artikkelen.
Kvithyld (2019) presenterer en komparativ analyse av
de to undervisningsoppleggene, og Kvithyld (2021)
undersgker hvordan elevene har nyttiggjort seg
modellteksten nar de selv skriver. Jeg redegjor her for
noen hovedtrekk ved de to undervisningsforlepene
iscenesettingen av RAS resulterte i, der hensikten er &
vise fram en skisse av den situasjonskonteksten eleve-
nes tekster ble skrevet i.

Pa Byskolen tok det sju undervisningstimer fra
leereren introduserte for elevene at de skulle skrive en
argumenterende tekst, til de fikk beskjed om & levere
tekstene. Elevene skrev pa sidemalet sitt (nynorsk). De
valgte tema for den argumenterende teksten ut fra tre
pastander laereren hadde formulert, som alle hadde
med temaet ytringsfrihet a gjere. Innledningsvis i
undervisningsopplegget vektla leereren at elevene
skulle samarbeide:

Vi skal ogsd jobbe med at dere gir respons til hver-
andre, i tillegg til at jeg gir respons. Og sa skal vi
skrive sammen - sann at vi far litt ideer sammen.
Fordi, det d sitte aleine og komme pa alt, det er ikke
bestandig like enkelt, men hvis vi jobber litt
sammen, sa far man flere ideer.

Denne planen ble ogsé gjennomfort i praksis. Elevene ble
inndelti skrivegrupper der de ga respons til hverandre og
diskuterte spréklige valg og formuleringer. Lareren ga
ogsd muntlig og skriftlig respons til elevene. Elevene
begynte & skrive pa tekstene sine tidlig i undervisnings-
forlepet, og lereren forholdt seg fritt til undervisnings-
designet som er foreslatt i RAS. Den ressursen fra RAS
som ble mest vektlagt, var modellteksten. Modellteksten
ble diskutert i plenum etter at elevene hadde skrevet et
forsteutkast til sin egen tekst, og modellteksten ble medi-
ert som et alternativ til elevenes egne tekstutkast. Under-
visningen ved Byskolen framstod i hovedtrekk som
prosedural, der elevene ved & bruke spriket bade muntlig
og skriftlig utforsket den faglige konteksten de skulle til-
egne seg (se Kvithyld, 2019).

P4 Fjellet skole varte undervisningsopplegget i 14
undervisningstimer, og elevene skrev pa hovedmalet
sitt (bokmal). De kunne velge mellom de to skriveopp-
gavene som er foreslatt i RAS, og de tre fokuselevene
valgte a skrive en argumenterende tekst om «bruk av
mobiltelefon i skoletida» (Kringstad & Lorentzen, 2014,
s. 5). Undervisningen pa Fjellet skole baserte seg i stor
grad pa undervisningsdesignet som er foreslatt i RAS,
og laereren viste til heftet og leste gjerne direkte fra
leeringsressursen. Modellteksten i RAS ble mye vekt-
lagt, og den ble introdusert for elevene pa denne maten:
«Modelltekst betyr rett og slett et eksempel, en mal, en
modell av en tekst. Og folger vi den malen, eller den
modellen, sd bygger vi opp en tekst, en argumente-
rende tekst». Modellteksten ble altsa mediert gjennom
begreper som «mal» og «modell». Denne begrepsliggjo-
ringen framstiller modellen som en slags «fasit» elev-
ene ble oppfordret til & felge. Undervisningen framstod
i hovedtrekk som deklarativ (se Kvithyld, 2019) i den
forstand at leereren fprst underviste om sjangertrekk og
tekstoppbygging. Etter at kunnskapsinnholdet var for-
midlet, ble elevene satt til & skrive. Elevene skrev tek-
stene sine individuelt, de fikk noe muntlig respons av
leereren, men ikke skriftlig.
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Valg av metode for a undersgke tekst-
kvalitet og metalingvistisk forstaelse

For a diskutere forskningsspersmalene har jeg samlet
inn to typer empiri. For & svare pa det forste forsknings-
sporsmaélet, som sper etter kvaliteter i elevtekstene,
har jeg fatt fem norsklarere til & vurdere de argumente-
rende tekstene elevene skrev, ut fra vurderingsverk-
toyet utviklet til de leeringsstottende preovene i
skriving, den sdkalte MNB-16 (Skrivesenteret, 2017).
Dette vurderingsverktgyet har fem vurderingsomra-
der: (1) skriver-leser-interaksjon (SLI), (2) innhold, (3)
tekstoppbygging, (4) sprakbruk og (5) formverk, rett-
skriving og tegnsetting (FRT). Hvert vurderingsomrade
vurderes etter en skala pa fem trinn, der 1 utgjer laveste
skar og 5 utgjer hgyeste. Vurderingsverktgyet innehol-
der mestringsnivabeskrivelser for hvert trinn, begreps-
forklaringer og eksempeltekster (Skrivesenteret, 2017).
Gjennom & bruke dette vurderingsverktgyet mener jeg
a favne om de viktigste aspektene i kompetansemalet
undervisningsoppleggene tok utgangspunkt i.

Hver vurderer fikk utdelt en vurderingspakke som
inneholdt mestringsnivébeskrivelsene, begrepsforkla-
ringen og eksempeltekstene. Det ble gitt relevante opp-
lysninger om den situasjonskonteksten hver enkelt
tekst ble skrevet i: for eksempel hvilken skrivebestil-
ling elevteksten var et svar p4, hvilken retorisk spesifi-
sering (Otnes, 2015) som var oppgitt, og at
undervisningen sprang ut fra den samme leringsres-
sursen. Det ble ikke opplyst om elevene skrev pd hoved-
malet eller sidemalet sitt.

Det er flere fordeler ved & benytte en analyseme-
tode der fem eksterne leerere vurderer tekstene ut fra
denne vurderingsmatrisen. For det forste reduseres
noe av subjektiviteten som hefter ved vurdering av
skriving (Berge, 1996; Bjornsson, 1960). For det andre
far jeg en mer nyansert framstilling av elevenes skrive-
kompetanse nar det benyttes en analytisk tilneerming
der elevtekstene vurderes pa fem ulike aspekter. Jeg
presenterer vurderingene som gjennomsnittvurderin-
ger for hvert enkelt vurderingsomrade, og for & oppna
transparens illustrerer jeg vurderingene med eksem-
pler fra elevtekstene.

For & svare pd det andre forskningsspgrsmalet
undersgker jeg hvordan elevene uttrykker metalingvis-
tisk forstaelse i intervjuene jeg gjennomfarte etter at
undervisningsopplegget var ferdig. Jeg la vekt pa 4 stille
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apne spgrsmal - som for eksempel: «Hva er du forngyd/
ikke forngyd med i teksten din? - og elevene matte selv
bringe inn i samtalen refleksjoner, perspektiver og
begreper de mente var relevante. Chen & Myhill (2016)
hevder at «talk about language is a visible display of their
metalingvistic understanding (2016, s. 100), og jeg
benytter kategorier de har utviklet som utgangspunkt
for & analysere hvordan elevene uttrykker metalingvis-
tisk forstdelse i intervjuene. De har med grunnlag i
Vygotskijs (1934/2014) og Hallidays (1993) forstaelse av
begrepsutvikling utviklet fire kategorier som viser en
gradvis progresjon mot bedre metalingvistisk forstaelse.

1. Eleven kan identifisere et spesifikt begrep

2. Eleven kan utdype begrepet gjennom eksemplifise-
ring og forklaring

3. Eleven kan utvide begrepet ved & uttrykke forsta-
else for betydningen det har til skriving

4. Eleven kan anvende begrepet ved a artikulere hvor-
dan det kan skape mening i tekster.

I et forsgk pa & oppna transparens vil jeg i det folgende
vise hvordan jeg har kategorisert elevenes metalingvis-
tiske forstdelse ved & trekke fram noen eksempler fra
intervjuene og kommentere hvordan disse er analysert.
Vi skal farst se pa et eksempel pa en elev som uttrykker
svaert god metalingvistisk forstaelse. Nar den antatt
hoyt presterende eleven ved Fjellet skole (F1) sammen-
ligner de to argumenterende tekstene sine, er hun mest
forngyd med den nyskrevne:

Jeg synes det gikk mye bedre nd - bdade med tanke
pa oppsett og hvilke argumenter jeg bruker. Jeg
bruker temasetning forst, og sa underbygger jeg
med viktige argumenter [...]. Og sd begynner jeg
med en innledning, som verken er for eller imot, og
sd avslutter jeg med en konklusjon.

Som vi ser, er eleven mer forngyd med den nyskrevne
teksten fordi hun mener den er bedre strukturert («opp-
sett»), og fordi den bedre kan overbevise mottakeren
(«hvilke argumenter jeg bruker»). I resten av utdraget
underbygger eleven dette standpunktet ved & vise til
mikrostrukturelle aspekter som at teksten er bygget
opp med temasetninger og underbyggende argumen-
ter, og makrostrukturelle aspekter som at teksten har



eninnledning som verken er for eller imot, og at teksten
har en konklusjon. Eleven benytter bade fagspesifikke
begreper («temasetning», «<underbygger», «innledningy,
«konklusjon») og mer allmenne begreper («oppsett»,
«argumenter) for & forklare sitt standpunkt.

I analysen av intervjuet har jeg tolket dette som at
«eleven kan utvide begrepet ved & uttrykke forstielse
for betydningen det har til skriving» (kategori 3). En
utfordring ved analysemetoden har veert & skille mel-
lom kategori 3 og kategori 4. Jeg har i analysen satt som
krav for metalingvistisk forstaelse pa kategori 4 at elev-
ene eksplisitt ma uttrykke hvordan lingvistiske aspek-
ter - det veere seg strukturelle, retoriske eller
grammatiske - bidrar til G skape mening i tekster. Senere
i intervjuet av F1, nar hun skal oppsummere hva hun
har leert om argumenterende skriving gjennom dette
undervisningsopplegget, forklarer hun: «Jeg tenker
farst og fremst pd oppsettet. P4 hvordan du rett og slett
setter opp hele greia. Hvordan du far en god struktur i
det sa det blir lett d lese. Sa leseren ikke blir forvirra». 1
dette utdraget er det tydelig at eleven kommenterer
bestemte spraklige valg som «oppsettet» og «struktur»,
og reflekterer over hvilken betydning disse valgene har
pa leseren. Hvis elevene i intervjuene eksplisitt reflek-
terer over hvordan grammatiske, retoriske eller struk-
turelle valg bidrar til meningsskaping for leseren, har
jeg analysert det som kategori 4.

Den antatt svakt presterende eleven ved Fjellet skole
(F3) er et eksempel pa en elev som viser en svak meta-
lingvistisk forstdelse i intervjuet. P4 spgrsmal om hva
hun er forngyd med, svarer eleven: «Jeg er egentlig for-
neyd med det meste, men teksten kunne veert litt len-
gre». Dette utsagnet er typisk for hvordan eleven
ordlegger seg i intervjuet: Elev F3 er generelt forngyd
med den teksten hun har skrevet, men evner i liten grad a
reflektere over grammatiske, retoriske eller strukturelle
aspekter. Nar jeg spgr henne om hun er forngyd med
maten teksten er bygget opp pa, svarer hun «litt vanske-
lig & si», for hun begynner 4 telle antall avsnitt hun har
skrevet. Elev F3 viser i liten grad metalingvistisk forsta-
else, og hun bringer ikke inn i samtalen et metasprak til &
snakke om argumenterende tekster. Hun evner imidler-
tid & navngi noen grunnleggende begreper som «avsnitt»
og «innledning». Den metalingvistiske forstdelsen
eleven viser i intervjuet, er analysert til kategori 1.

Skrev elevene gode,

argumenterende tekster?

Det farste forskningsspgrsmalet undersgker kvaliteter
i de argumenterende tekstene fokuselevene skrev i
disse to situasjonskontekstene. Diagrammet under
viser gjennomsnittlig vurdering for de tre fokuselevene
ved Byskolen:

Byskolen
50
4,0 _
3,0
2,0
1,0
Skriver-leser Formverk,
. ; Innhold Tekstoppb. Sprakbr. rettskriving,
interaksjon ;
tegnsetting
e B 4,6 4’4 4’5 4,,3 4’4
== B2 4,6 4 4,6 4 &
=@ B3 3,6 4,4 4 3,2 2
Diagram 1: Gjennomsnittlig vurdering =Bl —e—pB2 —e—B3

av fokuselevenes tekster ved Byskolen.
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Diagram 1 viser at de argumenterende tekstene til foku-
selevene ved Byskolen er vurdert hgyt. Slir man
sammen samtlige vurderinger far vi et snitt pa 4,09,
noe som indikerer at dette er tekster med mange kvali-
teter. Diagrammet viser ogsd at det ikke er store for-
skjeller mellom elevene nar det gjelder mestring,
spesielt for de tre forste vurderingsomradene. Slik jeg
har redegjort for ovenfor, ble fokuselevene valgt ut fra
forventet méloppnaelse for skriving i norskfaget. Dia-
gram 1 viser at for de tre farste vurderingsomradene er
det minimale forskjeller mellom teksten til den antatt
hoyt presterende eleven (B1) og den antatt middels pre-
sterende eleven (B2). Samtidig er ikke teksten til den
antatt svakt presterende eleven (B3) vurdert mye lavere
enn de to andre (B1 og B2).

Forskjellene er minst innenfor vurderingsomradene
innhold og tekstoppbygging. Vurderingsomradet
tekstoppbygging framstar som spesielt bra, der fokus-
elevene har et snitt pa 4,5. Dette vurderingsomradet fav-
ner tre ulike aspekter i MNB-16: 1) overordnede
struktureringsprinsipper, 2) avsnittsinndeling og 3) set-
ningsforbindere. Beskrivelsen av niva 5 for strukture-
ringsprinsipper er at teksten «har en hensiktsmessig
oppbygning tilpasset skrivesituasjonen». I beskrivelsen
av niva 5 for avsnittsinndeling star det at «avsnittene har
en indre logisk struktur», og at de «er tematisk ordnet pa
en mate som gjar at teksten blir lett 4 falge». Ogsa vurde-
ringsomradet innhold utpeker seg som spesielt bra, der
snittet for de tre tekstene er 4,3. Beskrivelsen av malopp-
naelse for niva 5 for dette vurderingsomradet handler
om at «teksten har et innhold som er relevant», «emnet
er i fokus» og at «teksten inneholder flere gode og rele-
vante eksempler, utdypninger og/eller begrunnelser».

Et utdrag fra teksten til den antatt svakt preste-
rende eleven ved Byskolen (B3) kan illustrere noen av
vurderingene som kommer fram i diagram 1. B3 har

skrevet en argumenterende tekst ut fra pastanden
«Barn bgr vernast mot verkelegheital», og innlednin-
gen ser slik ut:

Nyheits kanalen for barn

Mange meina at barn ber vernas mot verkelegheita,
men kvifer ber dei det? Har dei ikkje lov til a vite om
det som skjer i verda rundt dem? Dette er proble-
matiske spgrsmal som mange foreldre og politikare
argumenterar om. Bgr barn verkeleg fa vite om det
som skjer i verden, og trenger dei verkeleg
kunnskap om alle dei forferdelege hendelsane
rundt omkring dei?

Mange filosofar meiner at det er viktig a unnga at
barna fantaserer om det ukjende. Om dei har nokre
dei lurar pa skal dei fa svaret pa ein eerlig og
konkret mate. Forsking viser at det aller viktigaste
for barn er a oppleva at dei blir forstatt, at dei blir
lytta til og tatt pa alvor. Men felles for de er at dei
er nysgjerrige, og dei gnska a forsta. Derfor er det
viktig med openheit og veera konkret.

Elevtekst 1: Utdrag fra den argumenterende teksten til elev B3,
tekstens ortografi er bevart.

De tre fokuselevene pa Byskolen skrev alle argumente-
rende tekster med en tydelig pro et contra-oppbygging:
Det forste avsnitt er en innledning, de fire neste avsnit-
tene er vekselvis for og imot det temaet som diskuteres,
og tekstene avsluttes med et oppsummeringsavsnitt
der elevenes personlige meninger kommer fram. Utdra-
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get over viser de to forste avsnittene i teksten til B3, og
vi ser hvordan eleven innleder teksten med a stille
sporsmal til pastanden i oppgaveformuleringa («men
kvifor bar dei det?»). Det & stille spgrsmal framstar som
et gjennomgdende retorisk virkemiddel i det farste
avsnittet (tre av fire setninger er spgrresetninger), og
leseren kan forvente & fa svar pa disse spgrsmaélene ved
a lese teksten. Et annet retorisk grep er forsgket pa a
aktualisere temaet for teksten gjennom formuleringer
som «mange meine» og «spgrsmal som mange foreldre
og politikare argumenterar om». Elevens egen mening
om temaet blir holdt tilbake.

Det andre avsnittet innledes med en temasetning
som markerer en holdning til temaet («a unngd at barna
fantaserer om det ukjende»). Denne holdningen blir
underbygget ved & vise til forskning, og avsnittet
avsluttes med en forelgpig konklusjon: «Derfor er det
viktig ...». Dette er eksempel pé en avsnittsoppbygging
med en «indre logisk struktur» og at avsnittene er
tematisk ordnet, noe som «gjor at teksten blir lett a
folge», slik det star i beskrivelsen av niva fem i MNB-16.
Samtidig kan disse to avsnittene fra teksten til B3 tjene
som eksempel pa hgy vurdering pa ferdighetsomradet
innhold, der «emnet er i fokus» og «teksten inneholder
flere gode og relevante eksempler, utdypninger og/eller
begrunnelser». Denne maten a bygge opp de argumen-
terende tekstene pa er typisk for de tre fokuselevene pa
Byskolen, og en rimelig tolkning vil derfor veere at isce-
nesettelsen av RAS har bidratt til en situasjonskontekst

Diagram 2: 5,0
Gjennomsnittlig

vurdering av fokus-

elevenes tekster

ved Fjellet skole

4,0
3,0
2,0
=8 Skriver-l
VSt eer Innhold
interaksjon
———F1 4 4,2
=t F2 3,4 3,4
——F3 2,4 1,6
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som har hjulpet fokuselevene med & utvikle et relevant
innhold og & skape en god oppbygning i de argumente-
rende tekstene de skrev.

Samtidig ser vi av utdraget fra teksten til B3 at det
er utfordringer med de formelle sidene ved skrivinga.
Diagram 1 viser at for vurderingsomradene sprakbruk
og formverk, rettskriving, tegnsetting (FRT) er for-
skjellen mellom B3 og de to andre elevene storst, der
teksten til B3 har fatt en gjennomsnittvurdering pa
niva 2, mens tekstene til de to andre elevene er vurdert
til 4 (B2) og 4,4 (B1). Som vi ser av utdraget av B3s tekst,
har teksten vesentlige formelle svakheter. Eksempler
pa dette er innslag av seerskrivingsfeil (i overskrifta) og
bokmalsord (dem), men forst og fremst er det utfor-
dringer med det nynorske formverket (verden, meina,
trenger). Det kan derfor se ut til at undervisningen pa
Byskolen ikke i tilstrekkelig grad ga den nedvendige
stotten eleven trengte for & skire bedre pa FRT i en
tekst pa sidemalet sitt.

Diagrammet under viser gjennomsnittlig vurde-
ring for de tre fokuselevene ved Fjellet skole:

Diagram 2 viser at det er storre forskjeller i vurde-
ringene av tekstene fra Fjellet skole. Det kan ogsa synes
som om vurderingene i stgrre grad felger antatt forven-
tet maloppnaelse ved at F1 skarer hgyest (4,3 i snitt), F2
ligger i midten (3,3 i snitt) og F3 skarer lavest (2,4 i snitt).
Et overordnet inntrykk er derfor at iscenesettelsen av
RAS ved Fjellet skole ikke bidro til en situasjonskontekst
som utjevner forskjeller mellom fokuselevene pa aspek-

Fjellet skole

Formverk, rettskriving,

Tekstoppb. Sprakbr. tegnsetting
4,6 4,2 44
3,6 3.2 2
5 26 2,6

=[] wgm=[) e===F3
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tene som ble vurdert. Samtidig er det interessant at det
- ilikhet med tekstene fra Byskolen - er tekstoppbygging
som er det vurderingsomradet der de tre fokuselevene
skarer hgyest. Samtlige fokuselever har sin hgyeste
mestringsskar pa dette vurderingsomradet.

Vikan illustrere dette ved & se neermere pa et utdrag
fra teksten til F2:

Mobil i skolen

I skolen er det mange som bruker mobilen i friminut-
tene, dette mener FAU er galt. Her er en argument-
erende tekst for og imot mobil i skoletiden.

Det kan vaere greit med klokke p& mobilen. Nar
man ikke har klokke i klasse rommet. Noen kommer
for sent til timen fordi det er ikke mange klokker pa
skolen, derfor kan det vaere greit med klokke pa
telefonen. | mat og helse timene kan det ogsa veere
greit med stoppeklokke sa mann ikke brenner paien
i ovnen.

Derimot kan det veere lett og gdelegge mobilen,
noen kan dytte deg eller komme borti deg med
uhell. Det kan koste en del & reparere mobilen eller
kjepe ny.

Elevtekst 2: Utdrag fra den argumenterende teksten til elev F2,
tekstens ortografi er bevart.

Ogsa de tre fokuselevene ved Fjellet skole skrev argu-
menterende tekster med en tydelig pro et contra-opp-
bygging: Det forste avsnittet er en innledning, den
folges av avsnitt som er vekselsvis for og imot det
temaet som diskuteres, og tekstene avsluttes med en
oppsummering der elevenes personlige meninger til-
kjennegis. Utdraget over viser de tre forste avsnittene
(av i alt seks) i teksten til elev F2. Det forste avsnittet er
en introduksjon til temaet, der eleven eksplisitt rede-
gjor for hva teksten skal handle om («en argumente-
rende tekst for og imot mobil i skoletideny). I det andre
og det tredje avsnittet argumenteres det farst for og der-
etter imot bruk av mobiltelefon i skoletida. Begge
avsnittene innledes med en temasetning som markerer
standpunkt i saken, og dette standpunktet underbygges
med eksempler fra elevens egen erfaringsvirkelighet.
Elev F2 er vurdert til 3,6 pd vurderingsomradet
tekstoppbygging. I beskrivelsen av avsnitt pd niva 4 star
det blant annet at avsnittene «som regel har indre logisk
struktur (f.eks. med temasetninger) og er ofte tematisk

gruppert». Selv om diagram 2 viste differensierte vurde-
ringer for vurderingsomradet tekstoppbygging, er det
som nevnt nettopp péa dette vurderingsomradet fokus-
eleven ved Fjellet skole har sin hgyeste skér. Utdraget
fra teksten til elev F2 viser en argumenterende tekst
med tematisk grupperte avsnitt og en pro et contra-opp-
bygging, og det kan virke som om iscenesettelsen av
RAS ogsa pé Fjellet skole har resultert i en situasjons-
kontekst som har stgttet elevene med a skrive tekster
med god tekstoppbygging.

Hva sier elevene om tekstene

de har skrevet?

Det andre forskningsspersmalet undersgker i hvilken
grad elevene kan sies & ha utviklet metalingvistisk for-
staelse, og jeg ser pa sammenhengen mellom tekstkva-
litet og metalingvistisk forstdelse. Resultatet av
analysene kan framstilles i folgende tabell, der kolonne
to viser en helhetsvurdering av elevenes metalingvis-
tiske forstaelse og kolonne tre viser et gjennomsnitt av
de fem vurderingsomradene for hver elevtekst:

Elev Metalingvistisk Snittvurdering pa
forstaelse argumenterende

tekst

B1 4 4,6
B2 4 4,2
B3 4 3,4
F1 4 4,3
F2 2 3,3
F3 1 2,4

Tabell 1: Vurdering av elevenes metalingvistiske forstaelse og
en holistisk vurdering av teksten de hadde skrevet.

Slik det framkommer av tabell 2, uttrykker elevene ulik
metalingvistisk forstdelse i intervjuene, og det synes a
vere en sammenheng mellom vurderingene av elev-
tekstene og den metalingvistisk forstdelse elevene
framviser. Dette ser vi ved at de tre elevene som har en
snittvurdering bedre enn fire pa tekstene sine (B1, B2
og F1), ogsa skérer hgyt pa metalingvistisk forstaelse.
Ogsd i den andre enden av skalaen er denne sammen-
hengen tydelig. De to elevene som har de laveste snitt-
vurderingene av tekstene sine (F2 og F3), er ogsa de
elevene som har sterst vansker med a ta i bruk et rele-
vant fagsprdk nar de skal snakke om tekstene sine.
Unntaket fra dette mensteret er den antatt svakt pre-
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Hovedformalet med denne artikkelen har vaert &
undersoke hvordan elever | to ungdomsskoleklasser
far undervisning i & skrive argumenterende tekster
nar leereren iscenesetter samme laeringsressurs.

sterende eleven ved Byskolen (B3). Hun har skrevet en
tekst der snittvurderingen er 3,4, mens hun i intervjuet
viser svaert god metalingvistisk forstaelse. Ut fra mal-
settingen om a se pd sammenhengen mellom tekstkva-
litet og metalingvistisk forstaelse velger jeg i det
folgende & utforske hvordan elev B3 og elev F2 - som har
en snittvurdering av tekstene sine som er nesten like -
uttrykker metalingvistisk forstdelse i intervjuene.

Diagram 1 viste at teksten til elev B3 ble vurdert
spesielt hgyt pd vurderingsomradene innhold (4) og
tekstoppbygging (4,4). Elev B3 er ogsa svert forngyd
med den teksten hun har skrevet, og det er spesielt
disse to vurderingsomradene hun snakker om i inter-
vjuet. Eleven sier at hun tidligere har fatt kritikk for at
tekstene hennes i for stor grad har tatt utgangspunkt i
hennes egne meninger og erfaringer, men at denne tek-
sten «inneholder fakta». Nar jeg spgr hva hun mener
med fakta, kommer folgende presisering: «Det her er jo
en argumenterende tekst. S& det er flere sider pa hva
folk mener - siden det er liksom grunnleggende, da, ien
argumenterende tekst». B3 inntar en faglig trygg posi-
sjon nar hun med sitt eget vokabular naermest belaerer
intervjueren om at en pro et contra-struktur er selve
essensen i argumenterende tekster. Elev B3 reflekterer
videre rundt hva hun er forngyd med:

Jeg er ganske forneyd med starten, siden den inne-
holder sparsmal. Den tar med leseren inn i teksten.
Jeg vet ikke om resten? Men jeg fikk jo i hvert fall
med det folk synes, da. Og spesielt det der med, det i
midten: At det er barnepsykologer som sier det her.
Som faktisk har snakka med barn selv. Og sd er det
jo andre foreldre som mener at de ikke skal se pa
vold. Andre som mener at de kanskje ikke bor det,
da, siden de kan jo fa mareritt. Det er jo fakta det.

Selv om eleven ikke benytter et spesielt fagspesifikt
metasprak, uttrykker hun likevel noe essensielt om argu-
menterende tekster. Hun reflekterer over hvilken funk-
sjon bestemte spraklige element har pa leseren av
teksten. Kommentaren om at spgrsmal i innledningen
«tar med leseren inn i teksten», er en refleksjon over
hvordan ett bestemt spraklig aspekt - det a stille spars-
mal - bidrar til meningsskaping ved at leseren blir invi-
tert til & svare pd det spegrsmadlet selv. Som vist i
elevteksteksempel 1 har B3 flere retoriske spgrsmal i inn-
ledningen sin. Det kan derfor veere rimelig & tolke dette
som et bevisst retorisk valg hun har tatt da hun skrev tek-
sten, og intervjuet viser at hun har metalingvistisk for-
stdelse ved at hun reflekterer over hvordan dette retoriske
valget bidrar til meningsskaping i denne teksten.

B3 uttrykker ogsa hgy metalingvistisk forstaelse
nar hun kommenterer den argumenterende teksten
hun hadde skrevet forrige skoledr. Hun pédpeker en
rekke relevante utfordringer: «Jeg har ikke med en
introduserende setningy, «jeg har ikke med flertallsar-
gument» og «jeg har ikke med hva andre folk synes om
det - jeg har bare med min egen mening». Selv om man
ikke kan trekke for sikre slutninger ut fra hva eleven
sier om sin tidligere skriving, er dette kommentarer og
revisjonsforslag som kan tyde pd at elev B3 har videre-
utviklet forstaelsen for argumenterende skriving. Den
metalingvistiske forstdelsen B3 viser i utdragene oven-
for, kan veere et indisium pa at hun har tilegnet seg
kunnskap om argumenterende tekster som gjor at hun
vil veere bedre rustet til & skrive en argumenterende
tekst neste gang. Dette er ogsd en betraktning som
leereren ved Byskolen delte i intervjuet foretatt tre uker
etter undervisningen var avsluttet: «B3 har veert veldig
oppadstigende som skriver etter det her opplegget - og
har tatt det virkelig pé alvor. Sa for henne s& var det
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kanskje viktigst av alle de tre her, tror jeg. Hun har leert
mest».

Hvis vi tar et tilsvarende blikk pa elev F2, ser vi av
diagram 2 at elevteksten har fatt forholdsvis jevne vur-
deringer pa de fem vurderingsomradene, der tekstopp-
bygging er den haoyeste skéren (3,6) og rettskriving er
den laveste (3,0). Intervjuet med F2 kjennetegnes ved
at eleven identifiserer, og i noen grad eksemplifiserer,
grunnleggende lingvistiske aspekter som «avsnitt»,
«overskrift» og «<argumenter». Dette er gjennomgéende
for maten F2 snakker om de argumenterende tekstene
sine pa gjennom hele intervjuet. Elev F2 innleder for
eksempel med & si at han er forngyd med «starten pa
argumentene». Nar jeg sper hva han mener med dette,
svarer han ved 4 lese temasetningen i det andre avsnit-
tet: «Det kan veere greit med klokke pa mobilen». Ved &
lese temasetningen i avsnittet viser eleven at han kan
identifisere et bestemt spréaklig valg (kategori 1). Det er
imidlertid fa eksempler pa at elev F2 utdyper eller for-
Kklarer disse spréklige valgene, og han redegjer heller
ikke for hvilken betydning de kan ha for meningsska-
ping i denne teksten.

Nar jeg sper om det er andre aspekter ved teksten
han er forngyd med, svarer han «skriverammen». Pa
oppfelgingsspgrsmalet om hva han mener med begre-
pet skriveramme, svarer han «avsnittene». Ut fra disse
korte utdragene kan vi se at F2 er usikker pd hvilke
begreper han skal bruke nar han snakker om den argu-
menterende teksten. «Skriverammen» blir et begrep
som kanskje skal forstas som at teksten skal deles inn i
bestemte avsnitt, og «fine starta pa argumentene» blir
en beskrivelse av temasetning - og kanskje at han skal
lage tematiske avsnitt? Nar jeg sper F2 om hva han ikke
er forngyd med, svarer han lengden pa teksten, at den
ble for kort fordi «det ble s lite & skrive om, plutselig.
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Jeg utfylte alt pa starten og s ble det ikke s mye igjenn.
Dette poenget drar han fram ogsa nar han skal kom-
mentere den argumenterende teksten han hadde skre-
vet tidligere: «Jeg skulle fitt den lengre».

Intervjuet med F2 viser at eleven kan identifisere -
og i noen grad eksemplifisere - grunnleggende meta-
spraklige begreper. Selv om man heller ikke her kan
trekke for bastante konklusjoner ut fra méten eleven
reflekterer rundt sin egen skriving pd i intervjuet, er
det lite som tyder pd at eleven har tilegnet seg en meta-
lingvistisk forstdelse som gjor at han kan opptre med
storre ekspertise neste gang han skal skrive en argu-
menterende tekst. Dette inntrykket blir ogsa bekreftet
i sluttintervjuet med leaereren. Laereren mener at elev
F2 ikke i seerlig grad har evnet a nyttiggjere seg under-
visningsopplegget: «Han er den som jeg rett og slett
hadde litt hayere forventninger til. Jeg valgte han ut
som en middelselev. Jeg synes ikke han presterer noe
bedre enn det».

Diskusjon

Hovedformélet med denne artikkelen har veert & under-
soke hvordan elever i to ungdomsskoleklasser far
undervisning i & skrive argumenterende tekster nar
leereren iscenesetter samme laeringsressurs. Selv om
det er mange variabler som vil ha innvirkning pa hvor-
dan elevene skriver en tekst i et bestemt undervis-
ningsopplegg, kan det virke som om iscenesettelsen av
RAS skapte en situasjonskontekst som bidro til at de tre
fokuselevene ved Byskolen (B1, B2 og B3), og den antatt
hayt presterende eleven ved Fjellet skole (F1), evnet a
skrive argumenterende tekster med hgy kvalitet, og at
disse elevene samtidig evnet 4 uttrykke hgy metaling-
vistisk forstdelse da de i intervjuene reflekterte rundt
argumenterende skriving. For den antatt middels (F2)
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og antatt svakt presterende eleven (F3) ved Fjellet skole
kan det virke som om iscenesettelsen i mindre grad
bidro til en situasjonskontekst som gjorde at de evnet &
skrive gode argumenterende tekster, og at de heller
ikke utviklet god metalingvistisk forstéelse for argu-
menterende skriving.

Utgangspunktet for studien er at skriveundervis-
ning er et komplekst og mangefasettert fenomen der
det er vanskelig & trekke kausale sammenhenger mel-
lom situerte undervisningspraksiser og elevenes laering
(Myhill et al., 2012). Samtidig har skriveforskningen sin
berettigelse i systematiske undersgkelser knyttet til
prosesser rundt utvikling, utpreving og evaluering av
undervisningspraksiser - og forsgket pé & optimalisere
disse. Funnene som er rapportert, kan nyansere og pro-
blematisere spesifikke undervisningstips som fram-
kommer i metastudier, som for eksempel Andrews et
al. (2009). For det forste har jeg vist at elever i samme
klasserom evner a nyttiggjere seg samme situasjons-
kontekst i ulik grad. Fra Fjellet skole har jeg vist at den
antatt hgyt presterende eleven (F1) bade skrev en argu-
menterende tekst med mange kvaliteter og uttrykte
hgy metalingvistisk forstaelse, mens den antatt mid-
dels presterende (F2) og antatt svakt presterende
eleven (F3) skrev argumenterende tekster som ble vur-
dert lavere samtidig som de uttrykte svak metalingvis-
tisk forstaelse i intervjuene. Selv om disse tre elevene
hadde deltatt i det samme undervisningsopplegget og
skrevet tekster under like kontekstuelle forhold, kan
det virke som om det kun er den antatt hgyt preste-
rende eleven som har evnet & nyttiggjore seg denne
undervisningspraksisen. Dette er funn som for det for-
ste problematiserer de universelle undervisningstip-
sene metastudier frambringer, og for det andre
illustrerer de komplekse utfordringene som behefter en
utdanningspolitikk som forsgker a designe leeringsres-
surser for & bedre undervisningspraksisen i skolen.

Dette er perspektiver som kan nyanseres ytterli-
gere. De analytiske vurderingene som ble gjort med
Skriveprgvens vurderingsmatrise, fikk fram differensi-
erte vurderinger av elevtekstene, altsé at elevene hadde
skrevet tekster med hgy méaloppndelse pa enkelte vur-
deringsomrader og lavere maloppndelse pd andre.
Elevteksteksemplene jeg har trukket fram, illustrerer
pa den ene siden utfordringer med de formelle aspek-
tene ved skrivinga. Dette gjelder spesielt for eleven som
skrev pa sidemalet sitt (B3), der vurderingsomradet
FRT ble vurdert til niva 2. P4 den andre siden var det
vurderingsomrader der elevtekstene ble vurdert gjen-
nomgéende hgyt, det gjelder spesielt tekstoppbygging.
Dette er interessante funn ut fra kjennskapen om at
forskning pa elevers kompetanse i & skrive argumente-
rende tekster gang pa gang har bekreftet at dette er en
form for skriving mange elever sliter med (f.eks.
Andrews, 1995; Igland & Sundby, 2012; Hertzberg,

2008). Det er spesielt blitt trukket fram at tekstene
mangler en tydelig argumenterende struktur, og at
elevene har problemer med & holde fast pa et stand-
punkt og & argumentere for det (Hertzberg, 2008, s.
225). Det faktum at fokuselevene pa begge skolene
skrev argumenterende tekster som hadde sin hgyeste
skar pa vurderingsomradet tekstoppbygging, kan tyde
pa at det er noe ved leringsressursen RAS - og iscene-
settelsen av denne - som har bidratt til en situasjons-
kontekst som gjorde at elevene evnet & skrive en
argumenterende tekst som ble vurdert hgyt pa akkurat
dette vurderingsomradet.

Samtidig, hvis jeg sammenholder de hgye vurdering-
ene pa tekstoppbygging med hvordan elevene snakker
om akkurat dette aspektet i intervjuene, er det noe som
ikke stemmer. Jeg har vist at den antatt svakt preste-
rende eleven ved Byskolen (B3) i intervjuet reflekterte
over hvordan tekstoppbyggingen har en meningsska-
pende funksjon i de to argumenterende tekstene hun
kommenterer. Ogsd de to andre fokuselevene ved
Byskolen viste hgy metalingvistisk forstaelse om dette
temaet. For elevene pa Fjellet skole var det imidlertid
bare den antatt hgyt presterende eleven (F1) som i inter-
vjuet viste at hun har tilegnet seg et metaspraklig voka-
bular for & snakke om tekstoppbyggingiargumenterende
tekster. Bdde den antatt middels presterende eleven (F2)
og den antatt svakt presterende eleven (F3) viste svak
metalingvistisk forstdelse. Det er derfor relevant a
sperre: Kan det vaere andre forklaringer enn utvikling av
skrivekompetanse som gjer at elev F2 og F3 skérer hayt
pa vurderingsomradet tekstoppbygging?

RAS bygger pd et undervisningsdesign der
modellteksten spiller en helt sentral rolle. Som jeg har
vist, papeker Andrews et al. (2009) at modellering av
argumenterende skriving er en undervisningspraksis
som har hatt dokumentert effekt pa elevers evne til &
skrive argumenterende tekster. Jeg har ovenfor rede-
gjort for at modellteksten spilte en viktig rolle i begge
undervisningsoppleggene, men at den ble mediert pa
ulike mater. Undervisningen pé Byskolen var i hoved-
trekk prosedural, der elevene ble oppfordret til & disku-
tere egne uttrykksformer opp mot modellteksten, og det
ble laget en kopling mellom de spraklige aspektene som
var i fokus, og hvordan disse kan bidra til & heve kvalite-
ten pd tekster. Denne bruken av modelltekst og maten
grammatiske, retoriske og sjangermessige aspekter ble
kontekstualisert pd i elevenes egen skriving, samsvarer
med undervisningspraksiser som Myhill et al. (2012)
hevder har positiv innvirkning pa elevers skrivekompe-
tanse. Undervisningen ved Fjellet skole var i stgrre grad
deklarativ. Mye leaerestoff om argumenterende tekster
ble formidlet til elevene far de hadde begynt & skrive, og
modellteksten ble i stgrre grad framholdt som en mal
elevene ble oppfordret til & folge. Dette resulterte i en
situasjonskontekst som har mange likheter med en
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undervisningspraksis Myhill et al. (2012) hevder at ikke
bidrar til & utvikle elevers skriveferdigheter. Man kan
derfor problematisere metastudiers anbefalinger om
spesifikke undervisningspraksiser. Forskningen pa bruk
av modelltekster er ogsé sprikende. Som flere studier har
vist, kan bruk av modelltekster i skriveopplaeringa bidra
til en statisk sjangeroppleering som legger mer vekt pa
kopiering av form, framfor utvikling avinnhold, ideer og
det & finne sin egen stemme (Murray, 1980; Bawarshi &
Reiff, 2010). Kanskje kan en forklaring pa at elev F2 og F3
skarer forholdsvis hayt pa vurderingsomradet tekstbyg-
ging, vaere at de rett og slett har kopiert modelltekstens
struktur, men uten at de samtidig har utviklet en meta-
lingvistisk forstaelse de kan bruke neste gang de skal
skrive en argumenterende tekst?

Oppsummering og videre forskning

Det er et komplekst samspill mellom en leeringsressurs,
lereres iscenesetting av den og elevers laering. Som jeg
har papekt, er det bade epistemologisk og metodologisk
utfordrende & trekke slutninger om leering ut fra delta-
kelse i situerte undervisningsopplegg. Ut fra det over-
ordnede malet om kaste lys over en pedagogisk praksis
der leerere benytter leeringsressurser anbefalt av utdan-
ningsmyndighetene, har jeg benyttet et vurdererpanel
som ikke hadde kjennskap til elevene og hvilke skoler
tekstene var hentet fra, og jeg har ssmmenholdt vurde-
ringsresultatene med eksempler fra elevtekstene og
med intervjudata for & si noe om elevenes leering. Fun-
nene i studien problematiserer utdanningsmyndighete-
nes pastand om at leeringsressurser er «eksempler pa
god praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2017). Jeg har vist
at en leeringsressurs ikke resulterer i én form for under-
visningspraksis, og at elever i samme klasse vil nyttig-
gjore seg skriveundervisningen pd ulike maéter.
Forskning pa leeringsressurser har i hovedsak veert kon-
sentrert om innholdsanalyser og i liten grad om hvor-
dan ressursene iscenesettes i praksis. Det er behov for
mer forskning pd hvilke undervisningspraksiser som
bidrar til & gke elevers skrivekompetanse i norskfaget,
og pa hvilke kvalifikasjoner norsklarere trenger for &
kunne ta i bruk leringsressurser og tilpasse dem pa
mater som gjor at mangfoldet av elever kan nyttiggjere
seg av skriveundervisningen.
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Fotnoter

1 Et ressurshefte om argumenterende skriving (Kringstad &
Lorentzen, 2014) er en mye brukt leeringsressurs i norsk skole.
Skrivesenteret har trykt opp 6500 fysiske eksemplarer som er
delt ut til leerere rundt om i landet, den unike nettsida der RAS
kan lastes ned, er i mars 2021 besgkt over 34 000 ganger, og
leeringsressursen er brukt i leereboker, for eksempel Haland
(2016).
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