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Hva skjer nar leerere benytter
pedagogiske ressurser anbefalt av
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- En komparativ kasusstudie av hvordan to
laerere iscenesetter en pedagogisk ressurs utviklet
til «<Ungdomstrinn i utvikling».
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Abstrakt

Det er en trend i norsk utdanningspolitikk at myndighetene bidrar til utviklingen av pedagogiske
ressurser som leerere blir oppfordret til 4 benytte i den hensikt 4 gjore undervisningen bedre. I denne
studien underseker jeg hvordan to leerere tar i bruk en pedagogisk ressurs utviklet til den nasjonale
satsingen «Ungdomstrinn i utvikling». Empirien er hentet fra norskfaglige undervisningsekter pa
ungdomstrinnet, der malet med undervisningen var at elevene skulle oppeve evnen til & skrive argu-
menterende tekster. Forskningen bygger pa et sprak- og leeringssyn som assosieres med New Literacy
Studies, der leering skjer ved & bruke spraket i faglige praksiser. For 4 fange inn maten elevene leser,
samtaler og skriver pa i disse to undervisningsoppleggene, har jeg benyttet en analysemetode jeg
har tilpasset fra Hillocks (1999). Hovedfunnene i studien er at selv om lererne underviser med
utgangspunkt i den samme pedagogiske ressursen, og delvis benytter de samme artefaktene, er det
pa vesentlige omréader en ulik undervisningspraksis i de to klasserommene. Funnene i studien bidrar
med ny innsikt om relasjonen mellom pedagogiske ressurser og undervisningspraksis.

Nokkelord: Skriveoppleering; New Literacy Studies; pedagogiske ressurser; utdannings-
politikk; skolebasert komperanseurvikling

Abstract

There is a trend in Norwegian education politics that the government contributes to the devel-
opment of educational resources that teachers are encouraged to use for the purpose to improve
their teaching. In this study I examine how two teachers use one educational resource developed
for the national strategy Lower Secondary in Development (Ungdomstrinn 1 utvikling). The empirical
data is taken from L1 teaching sessions in lower secondary school, and the aim for the teaching
was to improve students' ability to write argumentative texts. The research is based on a language
and learning perspective associated with New Literacy Studies, where students learn by using
language in disciplinary activities. To capture the way students read, speak and write, I have used
a method of analysis adapted from Hillocks (1999). The main findings in this study are that even
thoughthe
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teaching is based on the same educational resource, the teaching practice in the two classrooms
differed significantly. The findings of the study contribute with new insights on the relationship
between educational resources and teaching practices.

Keywords: Wrining instructions; educational resources; educatrional policy; school-based
competence development; New Literacy Studies
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Innledning

Et pafallende trekk ved norsk utdanningspolitikk det siste tidret har veert at utdan-
ningsmyndighetene har initiert nasjonale satsinger der pedagogiske ressurser utviklet
av eksperter har spilt en vesentlig rolle. <Ny GIV» (2010-2016), «FYR-prosjektet»
(2011-2016) og «Ungdomstrinn i utvikling» (2013-2017) er eksempler pé store skole-
utviklingsprosjekt der slike ressurser har vert viktige. I den nasjonale skolesatsinga
«Ungdomstrinn i utvikling» (UiU) utgjer pedagogiske ressurser ett av tre sentrale
virkemiddel (Utdanningsdirektoratet, 2017). UiU er en nasjonal satsing der alle sko-
ler 1 landet med ungdomstrinn i perioden 2013-2017 fikk tilbud om stette i «lokalt
utviklingsarbeid i klasseledelse, regning, lesing og skriving» (Utdanningsdirektoratet,
2017). De pedagogiske ressursene er designet av de nasjonale sentrene som er med
pa satsingen, etter detaljerte kravspesifikasjoner gitt av Utdanningsdirektoratet gjen-
nom oppdragsbrev til sentrene. Oppdragsbrevet 1 2015 gir detaljerte innholdsmes-
sige og didaktiske foringer for hvordan slike ressurser skal designes: Ressursene skal
for eksempel tematisere vurdering for leering, de skal omhandle skriving i alle fag og
forholdet mellom skrivekompetanse og faglig utvikling ma vere tydelig, elevene skal
bruke digitale hjelpemidler, og ressursene skal gjore undervisningen mer variert og
praksisnaer (Lesesenteret, 2015, s. 47). Pa nettsidene til UiU blir disse ressursene
karakterisert som «eksempler pa god praksis» (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Forskningsfeltet pedagogiske ressurser skiller imidlertid prinsipielt mellom den
pedagogiske ressursen per se og undervisning der den pedagogiske ressursen blir
brukt (Wade & Moje, 2000; Tomlinson, 2012). I et sosiokulturelt perspektiv er den
pedagogiske ressursen a betrakte som en kulturell artefakt uten noen form for selv-
stendig agens. En pedagogisk ressurs bestar av semiotiske ressurser som ma tolkes,
redidaktiseres og iscenesettes som undervisning for at vi kan snakke om praksis.

Vi mangler kunnskap om hvordan pedagogiske ressurser blir brukt i undervisning
(Moje, Stockdill, Kim & Kim, 2010), og dette er nedvendig kunnskap ut fra flere
perspektiv. Det er viktig 8 undersgke denne utdanningspolitiske trenden som gér ut
pa a designe pedagogiske ressurser ut fra en overordnet intensjon om a gjore skolen
bedre. UiU har blitt evaluert gjennom flere delrapporter (f.eks. Markussen, Carl-
sten, Seland & Sjaastad, 2015; Postholm, Normann, Dahl, Dehlin, Engvik & Irgens,
2017). Disse evalueringene viser at de pedagogiske ressursene blir brukt, de oppleves
som praksisnere og delvis som relevante (Markussen et al., 2015, s. 82), men eva-
lueringene baserer seg i hovedsak pa surveys og intervju med ulike akterer innenfor
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UiU, og de gir derfor lite informasjon om Ahvordan de pedagogiske ressursene blir til
undervisningspraksis 1 skolen.

I tillegg kan den myndighetsinitierte utviklingen av pedagogiske ressurser framsta
som et paradoks i det radende utdanningspolitiske paradigmet i Norge. Lereplan-
verket Kunnskapsleftet bygger pa et prinsipp om metodefrihet (Kunnskapsdepar-
tementet, 2007-2008), og det kan derfor virke paradoksalt at vi har en nasjonal
utdanningspolitikk som forseker 4 styre undervisningspraksisen i skolen gjennom
4 produsere konkrete undervisningsopplegg leerere oppfordres til 4 ta i bruk blant
annet gjennom nasjonale satsinger. Utdanningsreformer blir ofte implementert i sko-
len ved hjelp av artefakter (Vermeir, Kelchtermans & Miérz, 2017). Artefakter er pa
ingen mate neytrale objekter, de representerer bestemte holdninger og ideologier
og kommer med — mer eller mindre klare — intensjoner for hvordan de skal brukes
(ibid.). Det er derfor viktig & underseke hvordan artefaktene vi tar med inn 1 klasse-
rommet brukes, fordi de kan endre, ikke bare hvordan elevene lerer, men ogsa pa sikt
hvordan vi tolker og forstar lering (Saljo, 2010).

Mot denne bakgrunnen seker jeg svar pa felgende forskningsspersmal: Hvordan isce-
nesetter to lerere en pedagogisk ressurs utviklet til «Ungdomstrinn 1 utvikling»? Isce-
nesetting vil 1 denne artikkelen forstds som den konkrete bruken av den pedagogiske
ressursen i et undervisningsforlep. Pedagogiske ressurser er en samlebetegnelse for de
artefakter som brukes i undervisningen med elevenes leering som mal (Selander, 2003).

Jeg vil forst redegjore for relevante studier som har undersekt bruken av peda-
gogiske ressurser. Deretter vil jeg forankre studien i et sprak- og leeringssyn som
assosieres med New Literacy Studies, der sprakbruk og leering studeres i en sosial,
situert kontekst. Jeg vil trekke inn en analysemodell som jeg har tilpasset fra Hillocks
(1999) for a fange inn den spréklige praksisen jeg observerer gjennom lydopptak og
feltnotater i klasserommene. Til slutt trekker jeg inn leerernes refleksjoner (fra inter-
vju) og drefter funnene i lys av forskningsspersmalet, de teoretiske perspektivene og
de metodiske valgene studien bygger pa.

Pedagogiske ressurser i bruk

Forskning pa pedagogiske ressurser er et ungt fagfelt (Johnsen, 1993; Tomlinson,
2012), og flere internasjonale studier har papekt at leereboka en den viktigste peda-
gogiske ressursen i skolen (Alvermann & Moore, 1991; Moje, Stockdill, Kim & Kim,
2010). Dette blir ogsa bekreftet gjennom norske studier, blant annet Skjelbred &
Aamotsbakken (2010) som slar fast at leereboka fremdeles spiller «en sveert domine-
rende rolle nar det gjelder arbeid med fagene i skolen» (s. 17). Med tanke pa leerebokas
sentrale rolle i skolens literacy-praksiser, finnes det pafallende fa studier av hvordan
disse tekstene blir brukt (Tomlinson, 2012). Dette blir i en tidlig, norsk pilotstudie
beskrevet som et hull innenfor feltet (Johnsen, 1993), og er bekreftet 1 senere studier
av en norsk skolekontekst (Selander & Skjelbred, 2004; Heyerdahl-Larsen, 2010).
Forskning har vist at leerere stoler pa lereboka nar de planlegger innholdet i under-
visning, strukturerer fagstoff, velger ut hva elevene skal lese og hvilke oppgaver de skal
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jobbe med (Moje & Wade, 2010; Rednes & de Lange, 2012). Interessant for denne
artikkelen er studier som viser at leererens erfaring og kjennskap til faget innvirker pa
maten pedagogiske ressurser blir brukt pa. Davis, Beyer, Forbes & Stevens (2011) skri-
ver at enkelte leerere er i stand til 4 gjere produktive tilpasninger til pedagogiske ressurser
som stetter opp om intensjonen bak dem. Leerere som ikke fullt ut forstar det rasjonale
som ligger bak en pedagogisk ressurs, har en tendens til 4 bruke ressursen ukritisk eller
gjore endringer som ikke er i trdd med intensjonen (s. 797). Wade & Moje (2000) utdy-
per disse forskjellene og viser til funn om at leerere med mye fagkunnskap og erfaring i
storre grad synes & vaere frie 1 bruken av leerebeker, mens leerere med mindre fagkunn-
skap bruker leereboka som «leereplan» (de facto curriculum). Ifelge Wade & Moje har
mindre erfarne leerere en tendens til mer bokstavtro og tekstner bruk av leereboker: «oral
texts were more likely to follow the textbook when the teacher was less familiar with
the topic» (2000, s. 612). Flere forskere er enige om at feltet mangler studier som sam-
menligner ulike méater a4 bruke den samme pedagogiske ressursen pa (Tomlinson, 2012;
Davis et al., 2011). Denne artikkelen vil kunne bidra med kunnskap som feltet behaver.

Lzeringsteoretisk forankring

Det teoretiske utgangspunktet for denne studien er at det a lese, samtale, skrive — kort
sagt det vi gjor nar vi bruker spraket — mé betraktes som et sosialt fenomen slik det er
definert av forskere som assosieres med New Literacy Studies (NLS). I denne tradisjo-
nen star begrepsparet literacy-praksiser og literacy-hendelser sentralt. Literacy-prak-
siser kan vimed Barton definere som «common patterns in using reading and writing in
a particular situation» (Barton, 2007, s. 36). Literacy-praksiser innbefatter de reglene
og normene som avgjer hvordan man bruker spriket innenfor et bestemt praksisfel-
lesskap. I denne studien vil designet i den pedagogiske ressursen — altsa den anbefalte
maten elevene skal lese, samtale og skrive pa — forstas som en intendert literacy-praksis.
Slik det framkommer innledningsvis i artikkelen, er det imidlertid viktig & skille mel-
lom den pedagogiske ressursen som semiotisk ressurs og hvordan den faktisk blir
brukt i en undervisningssituasjon. Begrepet literacy-hendelser fanger inn den fak-
tiske, situerte bruken av sprak. Med Barton kan literacy-hendelser defineres som «all
sorts of occasions in everyday life where the written word has a role» (Barton, 2007,
s. 35). I NLS-tradisjonen er literacy-hendelser forstatt som konkrete situasjoner der
tekster er i1 bruk, de er situerte i en sosial praksis og de kan felgelig observeres av en
forsker.

Lering i skolen er en malrettet aktivitet (Hauge, 2018), og malet i de to under-
visningsoppleggene jeg undersoker, er a skrive argumenterende tekster i en norsk-
faglig kontekst. Hvordan elevene leerer, er et grunnspersmal i pedagogisk litteratur.
Sfard (1998, s. 5) argumenterer for at det er to motstridende metaforer om lering
som gjennomsyrer utdanningsforskningen: tilegnelsesmetaforen (acquisition metap-
hor) og deltakelsesmetaforen (participation metaphor). Tilegnelsesmetaforen har
utspring 1 en kognitiv tradisjon og vektlegger at leering handler om & tilegne seg
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kunnskap, og ferst nar man har tilegnet seg kunnskapen, kan den brukes og deles.
En litt karikert versjon av dette leringssynet kan vere at individet fylles opp av
kunnskap («the human mind as a container») og at det leerende individet blir eier av
denne kunnskapen. Deltakelsesmetaforen har utspring i en sosiokulturell tradisjon
og vektlegger at kunnskap ikke er noe man har eller eier, men er noe man skaper.
Begrepsutvikling og forstdelse av ord er viktig, og dette utvikles gjennom kontinu-
erlig bruk i bestemte praksiser. Sfard (1998) hevder at lering innenfor dette synet
forstas som «a process of becoming a member of a certain community. This entails,
above all, the ability to communicate in the language of this community and act
according to its particular norms» (s. 6). Disse to metaforene pé lering vil 1 denne
studien bli brukt som ytterpunkter langs et kontinuum, og jeg vil drefte undervis-
ningsforlepene i lys av disse begrepene.

Pedagogisk ressurs

Den pedagogiske ressursen jeg undersgker bruken av, er Et ressurshefte om argumen-
terende skriving (Kringstad & Lorentzen, 2014), utarbeidet av Nasjonalt senter for
skriveoppleering og skriveforsking (heretter referert til som Ressursheftet). Ressursheftet
har det vi med Hansen (2010) kan karakterisere som et klart didaktisk design, med
et undervisningsforlep i fire faser: Elevene skal forst bygge kunnskap om emnet de
skal skrive om, deretter dekonstruere en modelltekst, s skal de konstruere tekst i
fellesskap for de til sist skal skrive individuelt (Vedlegg 1). Ressurshefter tilbyr mange
konkrete artefakter (skriverammer, startsetninger, oppgaver osv.) som er ment a fasi-
litere elevenes leering. Sentralt i Ressurshefter er en konstruert modelltekst som finnes
bade som ren tekst og i analysert versjon (Vedlegg 2).

Design, utvalg og datainnsamling

Denne artikkelen er en del av en sterre kvalitativ kasusstudie, der jeg legger vekt pa a
forsta hvorfor deltakerne gjor hva de gjor, og hvordan de pavirkes av den konteksten
de er en del av (Ary, Jacobs & Sorensen, 2010, s. 455). Utvalget mitt er strategisk i
den forstand at jeg tok kontakt med rektor ved to skoler som hadde valgt skriving
som satsingsomrade i UiU, og spurte om de kunne anbefale én norsklerer jeg kunne
folge 1 forskningsprosjektet. Jeg fikk kontakt med to lerere, og de samtykket i at
jeg kunne forske pa undervisningen deres. De foringene jeg ga, var at jeg ville de
skulle legge Ressursheftet til grunn for undervisninga. Jeg var tilstedeveerende obser-
vater gjennom hele undervisningsopplegget (Cohen, Manion & Morrison, 2007). En
samlet oversikt over datamaterialet, viktige opplysninger om skolene og lererne kan
framstilles slik tabellen nedenfor viser.

Transkriberte lydopptak av klasseromsamtaler, feltnotater og intervju vil veere pri-
mermaterialet. Intervjumaterialet vil hovedsakelig bli brukt til 4 perspektivere og
drefte funnene i diskusjonsdelen.
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Tabell 1. Datamateriale, skoler og leerere.

Byskolen (ungdomsskole) Fjellet skole (1.-10. skole)
Tid for innsamling | Oktober — desember 2015, 10. trinn Oktober — desember 2016, 9. trinn
Datamateriale v Lydopptak av 7 undervisningstimer v Lydopptak av 14 undervisningstimer
(transkribert) (transkribert)
v Lydopptak av 3 fokuselever v Lydopptak av 3 fokuselever
v" Intervju for og etter v' Intervju for og etter
undervisningsopplegget (transkribert) undervisningsopplegget (transkribert)
v' Feltnotater v' Feltnotater
Leerer v Lektor med fagene fransk (hovedfag), v Allmennlzrerutdanning + arsenhet i
nordisk, historie, statsvitenskap og KRLE.
pedsem. v Ca. 16 érs erfaring, hovedsakelig
v Ca. 16 ars undervisningserfaring pa mellomtrinnet
ungdomstrinnet
v Ressurslerer i UiU

Analysemate

For a analysere materialet mitt har jeg benyttet en analysemetode jeg har tilpasset fra
den amerikanske skriveforskeren George Hillocks (1999). Analysemetoden er valgt
fordi den hjelper meg & systematisere og sammenligne undervisningspraksisen i de
to klasserommene. Hillocks deler undervisning inn i episoder ut fra tre ulike episo-
demarkerer. Episodemarkerer innebaerer endring av: (1) materiale (f.eks. fra & lese 1
leereboka til & skrive av fra tavla), (2) lerer-elev-relasjon (f.eks. fra leererstyrt under-
visning til parsamtaler mellom elevene) eller (3) det kortsiktige malet med undervis-
ningen (f.eks. fra 4 gve pa innledning til 4 revidere teksten) (Hillocks, 1999, s. 32).

Videre kategoriserer Hillocks episodene etter innhold: (1) undervisning, (2) admi-
nistrasjon, (3) avstikkere og (4) vurdering. Undervisning er episoder der det blir under-
vist 1 skriving. Administrasjon er episoder der leereren administrerer, for eksempel tar
opprop eller organiserer elevene i grupper. Avstikkere er episoder der det ikke foregar
undervisning, for eksempel ved at undervisninga blir forstyrret. Kategorien vurdering
blir hos Hillocks forstatt som prevesituasjoner der elevene skriver for a f& summativ
vurdering (s. 34).

Hillocks’ hovedanliggende er & undersoke kategorien undervisning. Han hevder
at undervisningsepisodene enten er innholds- eller diskursrelaterte. Innholdsrelatert
undervisning blir definert som undervisning med fokus pa Ava elevene skal skrive
om, diskursrelatert undervisning handler om /Awvordan de skal skrive. De diskursre-
laterte undervisningsepisodene blir videre delt opp i1 to undergrupper, der den ene
handler om komposisjon av teksten eksemplifisert som sjangerundervisning, bygge
avsnitt osv. (s. 34), mens den andre handler om formalia som rettskriving, syntaks
og grammatikk. Til sist i analysemodellen kategoriserer Hillocks undervisningsepi-
sodene enten som procedural knowledge eller declarative knowledge (ibid.). Procedural
knowledge blir definert slik: “When students were actively engaged in investigations
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or in the constructions of ideas, we classify the knowledge as procedural” (s. 35),
mens declarativ knowledge blir definert slik: «When the teacher is talking, whether
students are listening or not, we classify the knowledge as declarative» (ibid.).

Ut fra disse kategoriene har jeg tilpasset analysemodellen til mitt formal, visualisert
i figuren nedenfor:

Episoder

1. 2 3. 4. 9.
Undervisning Skriving med veiledning | Individuell skriving Administrasjon Avstikkere

3
. 3
25
z9

s Tekstinnhold
2 |

5
328 .
e 2 Tekstoppbygging
Z£5 Sprakbruk

Skriver- leser-
interaksjon

2

£
v §
™
23 Deklarativ | |Prosedural Deklarativ | | Prosedural
Zw

o

&

8 Markerer at Ressursheftet er brukt.
¢ 2
8%
Z&5

Figur 1. Analysemodell videreutviklet fra Hillocks (1999).

Det forste analysenivéet har jeg karakterisert som «kategorier», og jeg har valgt 4 legge
til to ekstra kategorier. «Individuell skriving» er episoder der elevene skriver indivi-
duelt uten & snakke med medelever, og «Skriving med veiledning» er episoder der
elevene skriver, men far veiledning av medelever eller lerer.

Det andre analysenivéet, «<innhold i undervisningen», gjelder kun for episoder som
er kategorisert som undervisning pa niva 1. Hillocks’ innholdsrelaterte undervisning
har jeg valgt a kalle «tekstinnhold», mens diskursrelatert undervisning har jeg valgt a
benevne som «tekstform». «Tekstform» er som hos Hillocks splittet i to underkatego-
rier. I et forsek pa a fa til en mer vitenskapelig fundert inndeling, har jeg imidlertid
valgt a legge Skriveprevens vurderingsomrader (Skrivesenteret, 2016) til grunn for
disse to underkategoriene av «tekstformy. « Tekstform» vil enten kategoriseres ut fra de
tre vurderingsomradene fra Skriveproven som omhandler «tekstoppbygging», «sprak-
bruk» og «skriver-leser-interaksjon», eller det ene vurderingsomradet som er karakte-
risert som «formverk, rettskriving og tegnsetting». Det tredje analysenivdet handler
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om «elevdeltakelse», og der folger jeg Hillocks differensiering mellom deklarativ og
prosedural undervisning. Jeg har i tillegg innfort et fjerde analyseniva der diamantteg-
net markerer undervisningsepisoder der Ressursheftet blir brukt.

Denne modellen ligger til grunn for analysen av de transkriberte klasseromsopp-
takene, og i et forsek pa & oppna transparens vil jeg i det folgende forklare analyse-
modellen ved & trekke fram noen eksempler og drefte noen dilemmaer knyttet til
disse. Forste undervisningstime pa Byskolen starter med at lereren orienterer om
undervisningsplanen. I denne forste episoden foregar det ingen faglig formidling, og
episoden er dermed kategorisert som administrasjon. Deretter gir leereren ordet til
meg som forsker, og jeg sier noe om hvorfor jeg er i klasserommet og hvilken rolle
jeg har. Denne episoden er kategorisert som avstikker. Episode tre starter med at
leereren apner opp en PowerPoint-presentasjon og redegjor for undervisningsplanen.
Denne episoden varer i ca. tre minutter, det foregar en faglig formidling og det er kun
leereren som har ordet. Episode 3 er derfor kategorisert som deklarativ undervisning.

Deretter introduserer lereren en skriveoppgave med folgende episodemarker: «Jeg
tenkte na i starten av timen, hvis dere tar fram skriveboka deres og sa skriver dere i to
minutter om det ordet her, ytringsfridom pa nynorsk, ytringsfrihet. Hva legger dere
i det ordet?» Elevene skriver i underkant av tre minutter. Denne skrivegkta utgjor
episode 4 fra Byskolen. Den er kategorisert som undervisning i «tekstinnhold» fordi
det begrepet de skriver om, ytringsfrihet, er tematisk relevant for den argumente-
rende teksten de senere i undervisningsopplegget skal skrive. Fordi elevene selv utfor-
sker begrepet ytringsfrihet gjennom en form for utforskende tenkeskriving (Dysthe,
Hertzberg & Hoel, 2000), er episoden kategorisert som prosedural.

I den tredje undervisningstimen pa Fjellet skole jobber klassen med Ressursheftet.
Lereren har bedt elevene sla opp pa side atte, som omhandler retoriske appellformer,
og episoden innledes slik:

Der star det retoriske grep. Ogsa kommer det ulike typer argument. For na ma
dere folge med. For det er ett av kriteriene nar dere skal skrive sjol, at dere klarer &
bruke ulike argument. Ulike typer argument. Jeg leser: «Nar dere skal pavirke eller
overbevise en leser, tar vi i bruk det vi kan kalle retoriske grep.»

Leereren leser videre fra Ressursheftet, kommenterer og forklarer mens hun leser. Elev-
ene lytter. Denne episoden varer i underkant at tre minutter og utgjor episode 25 fra
Fjellet skole. Den er kategorisert som deklarativ undervisning ut fra en forstdelse av
at lereren snakker og elevene er ment a leere gjennom 4 lytte. Videre er denne epi-
soden péa niva to i analysemodellen kategorisert som undervisning i «tekstform» med
underkategorien «tekstoppbygging, sprakbruk og skriver-leser-interaksjon», fordi det
temaet som lereren gjennomgar i episoden bade handler om sjangertrekk ved argu-
menterende tekster og om hvordan elevene kan bruke kunnskap om argumenttyper
for & overbevise leseren.

I de eksemplene jeg har vist ovenfor, har jeg i analyseprosessen ikke vert seerlig i
tvil om hvordan de ber kategoriseres. Det finnes imidlertid episoder i materialet mitt
der kategoriseringen har veert mer problematisk; spesielt gjelder det a skille mellom
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prosedurale og deklarative undervisningsekter.! I episode 76 fra Fjellet skole, for
eksempel, henviser leereren til den analyserte modellteksten i Ressurshefter (vedlegg 2):

Leerer: Hyvis deres slar opp pa den sida med alle fargene. S& har de gjort en
jobb for oss, og har faktisk funnet noen tekstbindere for oss. [...] Da
er det noen ord som er oransje, noen ord som er bld, noen ord som er
gronne. Kan dere se dem? Det er tekstbindere som binder argumentene
sammen. Hva er den forste tekstbinderen dere ser?

Elev: Nar.
Lerer: Nar. Neste?
Elev: Derimot, mens

Episoden varer i omtrent fire minutter, og elevaktiviteten, som ifelge Hillocks er avgje-
rende for om undervisningen skal karakteriseres som deklarativ eller prosedural, er i
dette tilfellet begrenset til 4 lese opp de ordene som er fargemarkert i den analyserte
modellteksten. Hillocks skriver mye om tvilstilfeller mellom deklarativ og prosedural
undervisning. Hovedtesen til Hillocks er at nar lereren snakker, er det forventet at
elevene lerer det som sies, noe som faller inn under kategorien deklarativ undervis-
ning, men «f the class turns to discussion and students are engaged in building new
understandings [...], we classified the knowledge as procedural» (Hillocks, 1999, . 35).
Selv om det transkriberte utdraget ikke umiddelbart framstar som en klasseromsdis-
kusjon, vil jeg likevel forsvare at elevene gjennom & finne de markerte tekstbinderne
1 modellteksten og 4 uttale ordene hoyt i klassen, er engasjert med a utvikle ny forsta-
else. Jeg har derfor valgt & kategorisere denne formen for elevaktivitet som prosedural
undervisning. Ogsa ut fra det literacy-perspektivet denne studien bygger p4, vil det
veere mulig a forsvare denne kategoriseringen. I trad med definisjonen av literacy som
situert, sosial aktivitet som kan observeres (Barton, 2007), har jeg valgt 4 kategorisere
undervisningen som prosedural hvis jeg gjennom lydopptakene og mine feltnotater
registrerer at elevene gjennom d bruke spraker er med pa a skape mening i den faglige
konteksten de er en del av.

Undervisningskategoriene skriving med veiledning og individuell skriving er, som
nevnt, min tilpassing av analysemodellen. Hillocks (1999) kategoriserer episoder
der elevene skriver med veiledning som undervisning, mens skriving uten veiledning
oppfattes som prever og kategoriseres som vurdering (s. 36). Denne inndelingen var
problematisk og uneyaktig av flere grunner pa mitt materiale, og jeg har etablert en
tredeling mellom (1) generell undervisning i skriving, (2) veiledning mens elevene
skriver tekstene sine og (3) individuell skriving. I analysen har jeg valgt & kategorisere
episoder der elevene skriver pa den faktiske teksten de skal levere, til forskjell fra
utfylling av skriverammer eller a skrive av fra tavla, som enten individuell skriving eller
skriving med veiledning. Jeg har valgt a bruke kategorien «individuell skriving» om epi-
soder som vil veere beslektet med Hillocks’ kategori vurdering, men jeg har definert

'En kollega har analysert ca. 25 prosent av de transkriberte klasseromsopptakene mine. Hun fikk en
innfering i analysemodellen og definisjonen av kategorier. Kontrollanalysen viste sammenfallende
resultater, ogsa pa de kategoriene som her beskrives som problematiske.
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det som episoder der elevene skriver uten noen form for veiledning av lerer eller
medelever 1 intervaller som varer mer enn 15 minutter. Skriving med veiledning er
episoder der elevene skriver og far veiledning av medelever eller leerer hyppigere enn
hvert 15 minutt.?

Resultat

Figur 2 viser en totaloversikt over undervisningsforlgpet ved Byskolen, og figur 3 og 4
viser det samme for Fjellet skole. Figurene gir en grafisk framstilling av forskjeller og
likheter mellom iscenesettelsen av den samme pedagogiske ressursen i de to klasse-
rommene som undersekes, og den mest apenbare forskjellen har med omfang a gjore:
Undervisningen ved Fjellet skole varer nesten dobbelt sd lenge som undervisningen
pa Byskolen. Ved Fjellet skole strekker undervisningen seg over 14 undervisnings-
timer (ti timer og 15 minutter), mens det ved Byskolen tar 7 undervisningstimer
(5 timer og 48 minutter) fra lereren starter undervisningsopplegget til elevene far
beskjed om & skrive ut tekstene og levere dem inn.

Nivi fire i den grafiske framstillingen underseker om konkrete ressurser fra Ressurs-
heftet blir brukt 1 undervisningen, og er slik sett det analyseniviaet som mest direkte
svarer pa forskningsspersmalet om hvordan den pedagogiske ressursen blir iscenesatt.

Diamanttegnet pa niva fire (figur 2—-4) markerer at ulike ressurser som finnes i
Ressursheftet blir brukt 1 12 av 35 episoder pa Byskolen (37% av episodene som er
kategorisert som undervisning) og i 36 av 66 episoder pa Fjellet skole (54% av epi-
sodene som er kategorisert som undervisning). Ingen av iscenesettingene folger det
firefasede undervisningsdesignet fra Ressurshefter (vedlegg 1). Begge lererne utelater
for eksempel den tredje fasen som gir ut pa 4 konstruere tekst i fellesskap, samtidig
som fase to, det som blir beskrevet som & «dekonstruere modelltekst», blir vesentlig
vektlagt.

Hyvis vi ser pa hvordan modellteksten blir iscenesatt, er det imidlertid vesentlige
forskjeller. Pa Byskolen er det kun i episodene 24-28 at klassen jobber med modell-
teksten. Pa Fjellet skole er fjerde, femte, sjette og sjuende undervisningstime hoved-
sakelig viet modellteksten. En annen interessant forskjell er at elevene pa Byskolen
jobber med en ukommentert versjon av modellteksten der de utforsker hvordan tek-
sten er skrevet. Ved Fjellet skole jobber elevene i tillegg med den analyserte versjonen
av modellteksten (vedlegg 2), det gjelder episodene 66, 67, 73, 75, 76 og 77.

En annen markant forskjell pa iscenesettingen ved de to undervisningsforlepene
er at laereren ved Fjellet skole i storre grad velger 4 undervise i retorikk og mater
4 argumentere pa. Ved Byskolen starter leereren undervisningsopplegget med en

2Hvor mye veiledning elevene far mens de skriver, er ulikt fra elev til elev. Jeg har i analysen tatt
utgangspunkt i veiledning for hver av de tre fokuselevene og brukt skjenn for 4 avgjere om episoden
skal kategoriseres som «individuell skriving» eller «skriving med veiledningy.
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PowerPoint-presentasjon om de retoriske appellformene (episode 3). Siden blir dette
ikke tematisert ved Byskolen. Ved Fjellet skole utgjor retorikk og argumentasjonsma-
ter en mye storre del av iscenesettingen. Det starter i episode 24 der leereren under-
viser fra Ressurshefter om retorikken og dens opprinnelse, og det fortsetter i episode
25 der leereren leser om retoriske grep. Dette blir fulgt opp i episodene 28-33 der
elevene i par og deretter 1 plenum jobber med de fem argumentasjonstypene som er
omtalt i Ressursheftet.

Et annet moment som skiller de to iscenesettingene nar det gjelder bruken av Res-
sursheftet, er at leereren ved Fjellet velger 4 benytte de to forslagene til skriveoppgaver
som er foreslatt 1 Ressursheftet, mens leereren ved Byskolen selv har laget tre oppgaver
som elevene far velge mellom. Et siste moment nér det gjelder bruken av Ressurshefzet,
er bruken av skriverammer. Ressurshefter inneholder fem forskjellige skriverammer
som blir ulikt brukt. Ved Byskolen skriver elevene i to skriverammer i episodene 8,
12, 14 og 17,1 en progresjon fra der de akkurat har bestemt seg for hvilket tema til
de skal skrive om og fram til de begynner & finne argumenter. Ved Fjellet benyttes én
skriveramme som leereren selv lager, og som bare noen elever fyller ut i episode 79. 1
tillegg viser leereren til en skriveramme helt i avslutningen av undervisningsopplegget
(episode 103).

P4 niva én viser analysen at begge undervisningsforlopene starter med episoder
der det undervises i skriving (markert med rede segylediagram), mens elevene skri-
ver pa tekstene sine senere i undervisningsforlepet. Det er imidlertid to markante
forskjeller som kommer fram. Skrivingen av selve teksten begynner langt senere
ved Fjellet skole enn ved Byskolen. Mens elevene ved Byskolen begynner a skrive
pa den argumenterende teksten i episode 20 (andre undervisningstime), begynner
ikke elevene ved Fjellet skole a skrive pa teksten for i episode 81 (dttende under-
visningstime). Vi ser ogsa at skrivinga av selve teksten pa Byskolen er forholdsvis
jevnt fordelt mellom episoder som er kategorisert som «skriving med veiledning»
(greonne soylediagram) og «individuell skriving» (gule seylediagram), mens skrivinga
av teksten pa Fjellet skole utelukkende foregar i episoder som er kategorisert som
«ndividuell skrivingy.

Hyvis vi ser pa innholdet i undervisningen (analyseniva to), framkommer det ogsa
noen tydelige forskjeller. Over 85 % av episodene som er kategorisert som undervis-
ning pa Byskolen, tematiserer innholdet i den teksten elevene skal skrive (oransje kva-
drater). Pa Fjellet skole har iscenesettingen av Ressurshefter en annen tilnerming. Der
er ca. 83 % av undervisningsepisodene viet «tekstoppbygging, sprakbruk og skriver-
leser-interaksjon». Et annet interessant funn er at underkategorien «formverk, rett-
skriving og tegnsetting» i beskjeden grad blir vektlagt ved begge skolene: I underkant
av 10 % av episodene som er kategorisert som undervisning, tematiserer formalia
som faller inn under «formverk, rettskriving og tegnsettingy.

Niva tre i analysemodellen handler om hvordan elevene blir engasjerte som del-
takere 1 de to undervisningsoppleggene. Totaloversikten (figur 2—4) viser en ten-
dens til at undervisningen ved Fjellet skole i noe steorre grad bestar av deklarative
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undervisningsekter, mens undervisningen pa Byskolen er mer proseduralt orientert.
Dette kan ogsé anskueliggjores mer neyaktig i falgende sammenligning:

Tabell 2. Sammenligning Byskolen og Fjellet skole ut fra niva tre i analysemodellen. Sekunder er
rundet av til nermeste minutt, og desimaler pa prosenter til neermeste hele tall.

Niva 3: Elevdeltakelse Antall undervisnings- Varighet i tid Varighet i prosent
episoder

Byskolen Fjellet Byskolen | Fjellet Byskolen | Fjellet

Deklarativ 8 25 00:25 01:33 17% 31%
Prosedural 27 41 02:04 03:25 83% 69%

Som det framkommer av tabellen, er bare étte episoder ved Byskolen kategorisert
som deklarative. Hoveddelen av undervisningen (83 %) er prosedural. Ved Fjellet
skole er elevdeltakelsen mindre. 25 episoder er deklarative undervisningsepisoder der
leereren underviser og elevene lytter. Disse strekker seg over 1 time og 33 minutter og
utgjer 31 % av den totale tiden for undervisningsepisodene.

Totaloversikten (figur 2—4) gir ogsa en mulighet til 4 utforske det vi kan karakteri-
sere som dramaturgien i undervisningen (Bakke, 2019). Hvis vi for eksempel ser pa
forste undervisningstime ved Byskolen, bestar den av tolv episoder der ti er katego-
risert som undervisning, og av disse er atte klassifisert som prosedurale. Den forste
undervisningsekta er episode tre, som starter med at laereren forteller at de skal «ave
pa skriving» ved & benytte skriverammer og modelltekst som hjelp til & strukturere en
argumenterende tekst. Leereren har ogsa ett annet mal:

Vi skal jobbe litt med at dere gir respons til hverandre — i tillegg til at jeg gir respons.
Og sa skal vi skrive sammen, sann at vi far litt ideer sammen. Fordi det & sitte aleine

og komme pa alt, det er ikke bestandig like enkelt, men hvis vi jobber litt sammen
sa far man flere ideer.

Denne malsettingen om a skrive sammen og & utvikle ideer sammen, blir fulgt opp
i de ni pafelgende undervisningsepisodene, der alle, unntatt episode ni (elevene ser
musikkvideoen «Rebell i kjellerleiligheten din» av Karpe Diem), er kategorisert som
prosedurale. Det starter i episode fire der elevene tenkeskriver om begrepet «ytrings-
fridom». Denne individuelle tenkeskrivingen blir etterfulgt av parsamtale i episode
fem. I episode seks utvides perspektivet til en plenumssamtale som varer nesten 14
minutter og folger opp tenkeskrivingsepisoden (fire) og parsamtalen (fem) om begre-
pet «ytringsfridom». Over halvparten av elevene i klassen ytrer seg i lepet av plenums-
samtalen, og temaet blir undersekt og kommentert fra mange perspektiver. Episode
sju bygger igjen videre pa de tre foregdende episodene ved at lereren ber elevene
skrive ned det som har vert diskutert i plenumssamtalen.

Dette innblikket i dramaturgien i den ferste undervisningstimen ved Byskolen viser
hvordan leereren introduserer opplegget og artikulerer et overordnet mal om at elevene
skal samarbeide. Den vekslingen vi ser mellom episode fire (individuell tenkeskriving),
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episode fem (parsamtale pa bakgrunn av tenkeskrivinga), episode seks (plenumssam-
tale med utgangspunkt i tenkeskriving og parsamtale) og episode sju (individuell skri-
ving pa bakgrunn av plenumssamtalen) kan betraktes som en variant av den sakalte
IGP metoden (individ-gruppe-plenum), og kan sta som et eksempel pa hvordan isce-
nesettingen nettopp vektlegger leererens eksplisitte formulerte mal: At elevene skal
samarbeide og utvikle ideer sammen. Dette IGP mensteret finner jeg varianter av
gjennom hele undervisningsforlapet pa Byskolen (f.eks. episode 10-11, 14-16, 26-27,
37-40 og 42-46). Videre viser refereringa fra episode fire til atte at iscenesettingen er
preget av prosedural undervisning der elevene er aktive medskapere i den faglige kon-
teksten, at elevene bruker skriftmediet pa en utforskende mate, og at undervisningen i
hovedsak handler om hva eleven skal skrive om, kategorisert som «tekstinnhold».

Hyvis vi tar et tilsvarende blikk pa den forste undervisningstimen pé Fjellet skole
(figur 3), ser vi at den er oppdelt i ti episoder, hvorav de seks siste er kategorisert som
undervisning. Den forste episoden som er kategorisert som undervisning, er episode
fem, der leereren aktiverer elevenes forkunnskaper om det & skrive argumenterende
tekster gjennom en plenumsamtale. Mange elever deltar og ytrer seg om sine erfarin-
ger med 4 skrive argumenterende tekster for leereren oppsummerer: «Da vet jeg at alle
gruppene har jobba med argumenterende tekst for [...]. Hvis jeg sper dere: Hva er
forskjellen mellom en argumenterende tekst og fortelling?» Episoden fortsetter med
at dette spersmalet blir tatt opp i en plenumsdiskusjon.

I kontrast til anslaget ved Byskolen som vektla temaet elevene skulle skrive om,
tematiserer oppstarten av undervisningsopplegget ved Fjellet skole sjangeren elevene
skal skrive. Denne tematikken blir fulgt opp i fire deklarative episoder (6-9), som alle
handler om hvordan elevene skal skrive en argumenterende tekst. Elevene skriver noe i
disse episodene, men skrivinga har jeg ikke kategorisert som utforskende. Grunnen
til dette er at elevene far neyaktig beskjed om hva og hvordan de skal skrive. Laereren
argumenterer overfor elevene at de ma skrive ordentlig og med pen overskrift. Inn-
ledningen pé episode sju er slik: «Vi skal snart skrive noen faktasetninger [...]. Det er
pa en mate en definisjon av hva en argumenterende tekst er [...]. En argumenterende
tekst har til hensikt & overbevise eller pavirke alle. Punktum.»

Leereren skriver denne definisjonen pé tavla og streker under med red tus;j. Fra felt-
notatene mine har jeg notert: «Leereren gjentar definisjonen to ganger, alle elever er
helt stille. Skriver av den endelige definisjonen».Videre i episoden skriver leereren flere
karakteristiske trekk ved argumenterende tekster, blant annet at «argumenterende
tekster blir mest troverdig nar vi har med bade for- og motargumenter».

Episode 8 folger opp denne tematikken med en aktivitet jeg i feltnotatene mine
har karakterisert som en memoreringsovelse. Episoden innledes med at lereren sier:

Kan dere lukke oynene? Husker dere det som star pa tavla? Tenk gjennom! En
argumenterende tekst har til hensikt & ... Husker dere det? Hvis ikke ma dere dpne
igjen og smugkikke. En argumenterende tekst har til hensikt 4 overbevise, si i kor!
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Dette innblikket i forste undervisningstime ved Fjellet skole antyder i grove trekk
et bilde av de sju forste timene. Undervisningen er i storre grad enn ved Byskolen
deklarativt orientert. Det er mye kunnskapsinnhold som skal formidles til elevene,
og dette kunnskapsinnholdet handler i hovedsak om «tekstoppbygging, sprakbruk
og skriver-leser-interaksjon». I den attende undervisningstimen skjer det en endring.
Episoden innledes med at lereren sier at de har kommet til malet med undervis-
ningsopplegget, de skal begynne & skrive pa tekstene sine:

Na har vi kommet til det som er malet for det her temaet vi holder pa med. Og malet
er at dere skal kunne skrive argumenterende tekst. Na vet dere noe om oppbygging,
sant? Overskrift, innledning, avsnitt, avslutning. S& vet dere noe om hvordan dere
bygger opp avsnittet i hoveddelen [...]. Og om hvordan dere far argumentene deres
til & henge sammen.

Episoden oppsummerer hva de har gjennomgatt sa langt i undervisningsforlepet, for
elevene blir satt i gang med & skrive. Slik det framkommer i figur 4, er elevene fra attende
til fjortende undervisningstime stort sett opptatt med & skrive. I disse sju undervisnings-
timene er kun ti episoder kategorisert som undervisning, og tte av disse er deklarative
episoder der laereren viser tilbake til undervisningsopplegget og minner elevene pa hva
de har gjort tidligere. Selve skrivingen er kategorisert som individuell skriving (gule
soylediagram) der elevene i hovedsak sitter med hodetelefoner nar de skriver.

Ved Byskolen viser figur 2 at det i hver av undervisningstimene to, tre og fire er
én episode som er kategorisert som skriving med veiledning (markert som grenne
soylediagram). Dette er skriveeokter der elevene skriver, men er satt sammen i par og
samarbeider gjennom & lese og gi respons til hverandre. Lereren gar ogsa rundt og
veileder. Tekstutkastene til elevene blir ogsa leftet fram og diskutert i helklassesamta-
ler — for eksempel i episode 22, der noen elever blir tatt inn pa et annet klasserom for
4 ha det lereren karakteriserer som linjerespons (Lorentzen & Lonnum, 2014). Hver
enkelt elev leser opp innledningene sine etter tur, og medelever og lerer gir respons
pa denne muntlige opplesningen.

Hele undervisningstime fem pa Byskolen handler ogsd om 4 diskutere tekstut-
kastene som elevene har skrevet. Lereren har gitt skriftlig respons pa fersteutkastet
som elevene leverte inn pa slutten av undervisningstime fire. For elevene far tilbake
responsen pa forsteutkastet sitt, legges det opp til en diskusjon av utvalgte elevtekster.
Lereren har anonymisert fem elevtekster, og i episode 37 sitter elevene i1 par og dis-
kuterer disse i underkant av ti minutter. Deretter folger fem episoder (38, 39, 40, 42
og 43) der elevene og leereren diskuterer kvaliteter og forbedringspotensial i de fem
anonymiserte elevtekstene. Pa Fjellet skole arbeides det ikke mye med respons i dette
undervisningsopplegget.

Oppsummert kan forskjeller og likheter i iscenesettelsen av Ressursheftet framstilles
slik:
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Tabell 3. Tabell som oppsummerer forskjeller og likheter mellom iscenesettingene ved Byskolen og
Fjellet skole.

Byskolen Fjellet skole

7 undervisningstimer (5 t og 48 min) 14 undervisningstimer (10 t og 15 min)

Bruker noen ressurser fra Ressursheftet tilpasset eget | Bruker ressurser fra Ressursheftet i stor grad som

undervisningsopplegg grunnlag for undervisningen

Undervisningen tematiserer hva elevene skal skrive | Undervisningen tematiserer hvordan elevene skal
om (tekstinnhold). skrive (tekstform).

Elevene skriver i grupper, gir respons til hverandre Lite skriving med veiledning, mye individuell

og far muntlig respons av lerer. skriving.
Elevene far skriftlig respons. Elevene far ikke skriftlig respons.
Elevene begynner & skrive tidlig i Elevene far mye undervisning for de begynner a
undervisningsforlepet. skrive.
Elevene leerer ved & delta i literacy-praksisen Elevene blir undervist i literacy-praksisen (deklarativ
(prosedural undervisning). undervisning).
Elevene velger én av tre oppgavebestillinger som Elevene velger mellom to oppgavebestillingene som
leereren har laget. er hentet fra Ressursheftet.

Diskusjon

Formalet med denne artikkelen har veert a4 underseke hvordan to laerere iscene-
setter en pedagogisk ressurs utviklet til UiU. Fra et overordnet perspektiv er det
flere likheter. I begge iscenesettelsene deltar elevene i varierte literacy-hendelser der
de leser, samtaler og skriver pd mater som hjelper dem til 4 skrive en argumente-
rende tekst. Jeg mener vi kan konkludere med at elevene far undervisning i hvordan
de skal skrive en argumenterende tekst. Det blir disponert mye tid til dette leerings-
malet, og elevenes skriveprosesser blir «stillasert» gjennom ulike former for stotte
slik at elevene evner 4 ferdigstille tekstene sine. Noe av denne stotten er hentet fra
Ressursheftet, der ett fellestrekk er modellteksten. Denne karakteristikken av under-
visningsoppleggene bryter med andre studier av skriveopplering i norsk skole, som
blant annet viser at pafallende mye skriving foregér over kort tid, at skrivingen er
fragmentert og at elevene ikke rekker a ferdigstille tekstene sine (Solheim, Larsen &
Torvatn, 2010, s. 62).

Det 4 avsette nok tid og intensjonen om & «gjore det grundig» er en uttalt malset-
ting hos begge lererne, og er noe de reflekterer over i intervjuer: «Det er et veldig
tidspress i skolen, vi ma terre 4 ta oss tid», uttaler leereren ved Fjellet skole i forkant
av undervisningen, og legger til: «Jeg har tenkt 4 bruke den [Ressurshefter] fra a til a».
Hun viser blant annet til dybdeleringsbegrepet i rapporten Fremtidens skole (NOU
2015: 8) for a legitimere denne tidsdisponeringa. Leereren fra Byskolen sier noe av
det samme: «Sa det er tanken min litt nd at vi bruker litt mer tid underveis, litt mer
sann veileda skriving i1 etapper». Kanskje kan den typen skriveopplering vi har sett
i disse to undervisningsforlgpene std som eksempel pa det Roe og Helstad (2014)
hevder kjennetegner dagens skrivedidaktikk: «Vi kan snakke om en ny skrivedidaktikk
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som kjennetegnes av betydningen av lereres eksplisitte undervisning, modellering og
bruk av modelltekster som utgangspunkt for skriveoppleering» (s. 190).

Pa en annen side har analysen fatt fram vesentlige forskjeller i de to undervisnings-
forlepene, og forskjellene kan anskueliggjores ved & diskutere det leeringssynet de to
iscenesettingene synes a bygge pa. Nar jeg skal plassere iscenesettingen ved Byskolen
langs det leringsteoretiske kontinuumet fra Sfard (1998), vil jeg argumentere for
at det er en undervisningspraksis som ligger neer deltakermetaforen. Laereren har et
uttalt mal om at elevene skal lere gjennom samarbeid, og dette blir praktisert blant
annet ved at elevene samtaler og skriver seg inn i1 tematikken. Det inneberer ogsa at
elevene allerede i episode atte begynner a skrive en disposisjon pé teksten sin gjen-
nom & fylle ut en skriveramme hentet fra Ressurshefter. Den sterke vektleggingen av
tekstinnhold pa niva to i analysemodellen, at elevene utvikler ideer i samtale med
hverandre og i plenumssamtaler styrt av leereren — og gjennom a bruke skriftmediet
pa en eksplorerende mate for de har «leert» noe om argumenterende skriving — trekker
ogsi 1 retning av lering gjennom deltakelse. Man kan kanskje si at iscenesettingen
synes a bygge pé et leeringssyn som inneberer at elevene gradvis erobrer den faglige
konteksten ved & lese, samtale og skrive seg inn i den? Vektleggingen av prosedural
undervisning, og at mye av skrivinga er kategorisert som «skriving med veiledningy,
underbygger ogsa dette resonnementet.

Nar jeg skal forseke a plassere iscenesettingen ved Fjellet pa samme mate, vil jeg
argumentere for at den bygger pa et leeringssyn som ligger neermere tilegnelsesmeta-
foren (Sfard, 1998). For det forste har analysen fatt fram at elevene far mye under-
visning om hvordan de skal skrive en argumenterende tekst for de selv begynner &
skrive. For det andre er det en innretning ved denne undervisningen som synes a
underbygge en forstaelse av at evnen til 4 skrive argumenterende tekster er a betrakte
som en form for kunnskap elevene kan tilegne seg hvis man gjennomgér det godt nok.
Vi har for eksempel sett at iscenesettingen ved Fjellet starter med at elevene skriver
ned definisjoner pd argumenterende skriving, og vi har sett at leereren oppsummerer
undervisningsopplegget i den attende timen med at elevene na har leert noe om «nn-
ledning, avsnitt, avslutning», og dermed skal veere klare til 4 ta i bruk denne kunn-
skapen ved a skrive en argumenterende tekst. Videre har analysen avdekket at det er
en storre andel deklarative undervisningsepisoder ved Fjellet. Deklarativ undervis-
ning er ifelge Hillocks (1999) nettopp tuftet pa tilegnelsesmetaforen ved at elevene
er «expected to learn what the teacher says» (s. 35).

Dette er aspekter som lereren flere ganger reflekterer over i lgpet av undervis-
ningsforlepet. For eksempel i friminuttet mellom 12. og 13. time, da hun sier til meg:
«Det er litt rart, fordi jeg tror ikke alle elevene klarer & se sammenhengen mellom
undervisningen og det de skal gjore.» Dette er en refleksjon jeg sper henne om i slutt-
intervjuet, og hun utdyper resonnementet:

Den ene tingen jeg tenkte pa var at nar jeg sa, - «veer sa god, sett i gang og skrivl» - sa

var det rett opp pa pc-en, og sa var de i gang. Og da apnet de ikke en gang den her
boka som de hadde skriveramma i. Og sa tenkte jeg litt pa det her med at vi hadde
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snakka om forskjellige typer argumenter. Men jeg synes at de, nei, det var helt borte
nar de skulle begynne a skrive.

Disse utsagnene viser en laerer som reflekterer over undervisningen, ofte ogsa kritisk,
og det er nettopp det leringssynet som ligger i tilegnelsesmetaforen som er kjernen
i denne selvrefleksjonen. Lereren stiller spersmal om elevene har klart & nyttiggjere
seg den kunnskapsformidlingen de har fatt gjennom denne grundige iscenesettelsen
av Ressursheftet.

Oppsummert vil jeg si at analysen og dreftingen av hvilket leringssyn som fram-
kommer gjennom de to iscenesettelsene, viser at vi ikke kan snakke om en felles lite-
racy-praksis, i betydningen «common patterns in using reading and writing» (Barton,
2007, s. 36), i de to undervisningsforlepene. Elevene i de to klasserommene deltar
i noen literacy-hendelser som har likhetstrekk, men det divergerende leringssynet
undervisningen synes 4 bygge p4, viser at det ikke er rimelig & karakterisere dette som
en felles praksis.

Hvorfor det blir slik at to leerere iscenesetter samme pedagogiske ressurs pa sa ulike
mater, er et komplekst spersmal, og det vil ikke kunne besvares uttemmende innen-
for denne artikkelens rammer. Jeg vil likevel drefte noen forklaringsmodeller. For det
forste er det slik at det mensteret analysen har avdekket, er kjent fra forskningslitte-
raturen pa bruk av pedagogiske ressurser. Analysen viste at leereren ved Fjellet brukte
Ressursheftet 1 storre grad — og pa en mer tekstneer mate — enn lereren ved Byskolen.
Dette er sammenfallende med studier som har papekt at leerere med mindre erfaring
og fagkunnskap viser en tendens til tekstneer og bokstavtro bruk av undervisningsres-
sursene (Wade & Moje, 2000). Laereren ved Byskolen har bade mer formell utdan-
nelse og lengre erfaring med norsk pa ungdomstrinnet enn lereren ved Fjellet, og
analysen viste at leereren forholder seg friere til Ressursheftet, bruker det i mindre grad
og gjor egne tilpasninger.

Mulige forklaringer pa slike forskjeller er 4 finne i forskning pa leereres profe-
sjonsutvikling. Leereres undervisning bygger pa holdninger og pedagogiske grunn-
syn (Askew & Lodge, 2000), og lerere utvikler dette pedagogiske grunnsynet i den
undervisningskonteksten de daglig er en del av (Timperley, 2008). Borko (2004)
argumenterer for at endring av undervisningspraksis er avhengig av en rik og flek-
sibel fagkunnskap. Leerere ma forsta fagets egenart, hvordan det er satt sammen og
hvordan ny kunnskap utvikles (s. 10). De pedagogiske ressursene i UiU vil i dette
perspektivet ikke alene kunne bidra til endret undervisningspraksis, fordi de alltid vil —
og ber — tilpasses den konteksten leereren er en del av. Et viktig poeng hos Davis
et al. (2011) er at leerere ma utvikle denne evnen til 4 analysere og tilpasse pedago-
giske ressurser for bedre 4 kunne bruke dem til & fremme elevenes leering (s. 797).

Dette resonnementet understottes ogsa av prinsippet om skolebasert kompetanse-
utvikling som UiU bygger pa. Skolebasert kompetanseutvikling innebarer at «kunn-
skap, holdninger og ferdigheter nér det gjelder leering, undervisning og samarbeid»
(Markussen et al., 2015, s. 35) skal utvikles pa hver enkelt skole. Den praktiske kon-
sekvensen er at det kun er ressurslerere og skoleledelsen ved hver skole som har
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anledning til & delta pd Utdanningsdirektoratets skoleringskonferanser. Leereren ved
Byskolen er ressurslerer og forteller i inngangsintervjuet at hun har deltatt pa to
samlinger i regi av Utdanningsdirektoratet. Tema pa den forste samlingen var hoved-
sakelig organisasjonslering, mens den andre samlingen var strukturert rundt de ulike
faglige satsingsomradene 1 UiU, der ogsa representanter fra Skrivesenteret hadde inn-
legg om viktige prinsipper for skriveopplering (Utdanningsdirektoratet, 2017) og om
hvordan de pedagogiske ressursene kunne tas i bruk.

Malet for denne artikkelen er ikke 4 nominere en «best practicer-bruk av Ressurs-
hefter. Selv om analysen avdekket at iscenesettelsen synes a bygge pa ulike leeringssyn,
ett med rotter i en kognitiv forstaelse av lering og ett med retter i en sosiokulturell
forstaelse, er konklusjonen til Sfard (1989) at en kombinasjon av disse leringssynene
er negdvendige fordi det a velge kun ett vil kunne fore til uenskede, ensidige under-
visningspraksiser (s. 10). I iscenesettelsen pa Byskolen er det imidlertid mulig & dra
kjensel pa flere aspekter som er vektlagt i bakgrunnsdokumentene for skrivesatsingen
1 UiU og som ogsa er blitt tematisert pa samlingene (Postholm et al., 2017). Det gjel-
der for eksempel overordnede prinsipper som & «skape et klasserom der en diskuterer
tekster og skriving» og «bruke vurdering for lering for a fremme elevenes skriveut-
vikling» (Utdanningsdirektoratet, 2017), men ogsa konkrete undervisningstips som
dinjerespons» (Lennum & Lorentzen, 2014). Det er derfor rimelig 4 anta at lere-
ren ved Byskolen bade ut fra sin formelle utdannelse og kjennskap til faget, og ikke
minst gjennom rollen som ressurslerer 1 UiU, har andre forutsetninger for a bruke
de pedagogiske ressursene enn leereren ved Fjellet skole. Samtidig er det et faktum at
de pedagogiske ressursene er ment a vare en stotte for leerere som ikke nedvendigvis
er ressurslerere eller har fatt kursing om hvordan de kan brukes i undervisningen.

Metodekritikk og avslutning

Avslutningsvis er det nedvendig & reflektere over metodiske valg. I metodelitteratur
problematiseres forskerens forforstaelse i mote med forskningsfeltet og farene for a
pavirke de situasjonene man skal forske pa (Nilssen, 2014; Postholm, 2005; Cohen,
2007). Selv om begge skolene er med 1 UiU og har valgt skriving som satsingsomrade,
kommer initiativet om & bruke Ressursheftet fra meg som forsker. Dette oppdraget om
a bruke Ressursheftet, og bevisstheten om a veere deltaker i et forskningsprosjekt, kan
ha ansporet lererne til & gjore en ekstra innsats og a gjere undervisningen ekstra
grundig, slik for eksempel Nilssen (2014) drefter. Leming (2009) framhever hvordan
forskerens tilstedeveerelse kan pavirke informantenes adferd. Han problematiserer at
mye kvalitativ forskning blir utfert av forskere som har en bakgrunn fra og en spesiell
interesse for forskningsfeltet (Leming, 2009). Laererne i denne studien ble informert
om at jeg som forsker hadde hatt en sentral rolle i utformingen av bakgrunnsdoku-
mentene om skriving i UiU, og at jeg hadde vert ansatt pa Skrivesenteret. I tillegg
ble det gjort kjent at den kursingen som foregikk pa nettverkssamlingen tok utgangs-
punkt 1 artikler og annet fagstoff jeg hadde skrevet, men at jeg ikke hadde veert med
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pa a lage pedagogiske ressurser til UiU. Selv om jeg var neye med & papeke at jeg var
interessert 1 4 forske pa laereres bruk av Ressursheftet, kan jeg ha blitt oppfattet som
en kontroller. Det kan ha fort til at leererne, bade bevisst og ubevisst, har ensket a
framsta som dyktige gjennom & bruke ressursen «riktigy.

Jeg valgte a bruke lydopptak i kombinasjon med feltnotat for & kunne undersoke
samtalen som fant sted i klasserommet. Bruk av lydopptak er imidlertid ikke uproble-
matisk. Cohen et al. (2007) skriver at en lydopptaker kan virke begrensende og truende
pa informantene (s. 364). Laereren ved Fjellet skole reflekterer i sluttintervjuet over at
hun muligens har gitt de tre fokuselevene mindre muntlig respons enn de andre elevene
1 klassen, fordi hun visste at mikrofonene pa pultene til fokuselevene ville fange opp hva
hun sa. Dette kan ha innvirket pad datamaterialet, for eksempel ved at fokuselevene har
fatt mindre respons fra leereren, noe som var avgjerende for om en episode ble katego-
risert som «individuell skriving» eller «skriving med veiledning». Ogséa fokuselevene ved
Byskolen hadde mikrofoner pa pultene sine, men leereren deres sa i avslutningsintervjuet
at dette ikke har innvirket pa hennes undervisning. Ut ifra leerernes egne utsagn kan
det se ut som om lereren ved Fjellet skole i storre grad opplevde lydopptakeren som
begrensende. Denne forskjellen kan kanskje ogsa ses i sammenheng med lerernes rolle
1 UiU, og deres formelle utdanning og erfaringsbakgrunn, som jeg tidligere har dreftet.

Jeg har i denne studien ensket 4 underseke hvordan to leerere iscenesetter en peda-
gogisk ressurs utviklet til UiU, og for a gjere dette har jeg tilpasset en analysemo-
dell fra Hillocks (1999). Analysemodellen har hjulpet meg a systematisere hvordan
elevene leser, samtaler og skriver i de to undervisningsoppleggene, og derigjennom
gjort det mulig & danne et helhetsbilde av undervisningsoppleggene slik at de kan
sammenlignes. I utviklingen av analysemodellen har jeg vektlagt systematikk og for-
sokt & gjore kategoriseringen sa transparent som mulig. Selv om en kvalitativ analyse
aldri vil kunne vere neytral (Postholm, 2005), har malet med analysemodellen
vert 4 1 storst mulig grad veie opp for forskerens forutinntatthet. Det at en kollega
analyserte om lag 25 % av de transkriberte klasseromsamtalene, og kom fram til
sammenfal-lende analyser, bidrar til & styrke studiens reliabilitet. Intensjonen er
at ogsa andre forskere kan ta denne analysemodellen i bruk, slik at man pa en
systematisk méte kan studere hvordan elever leser, skriver og samtaler i ulike
klasserom.

Funnene i denne studien vil veere relevante for alle som jobber med skoleutviklings-
prosjekt gjennom ulike innsatsomrader, og spesielt de som er beskjeftiget med
a utvikle pedagogiske ressurser og med tilrettelegging av hvordan disse kan
isceneset-tes. Funnene vil ogsa veere nyttige for lerere som ensker 4 benytte det
store arsenalet som finnes av ferdige undervisningsopplegg.
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1. Kvithyld

Sirkelen for undervisning og lering

Sirkelen er oppdelt i fire faser. Man behaver ikke ga gjennom alle fasene
hver gang, og fasene kan bytte plass innbyrdes.

P«gumenterende tokss

Sirkelen er inspirert av:
http://www.decd.sa.gov.au/
literacy/files/links/teaching_
and_learning_cycl.pdf

6
Vedlegg 1. Faksimile fra Ressurshefter (s. 6), Kringstad & Lorentzen, 2014.
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Tips til hvordan man kan arbeide med modellteksten

Struktur

Tekst

Spraklige trekk

Overskrift:
Emne; utformet som en pa-
stand eller et sparsmal

Innledning:

e Introduksjon av temaet

e  Kort presentasjon av
argumenter som skal
utforskes i teksten

Hovedargument 1:
Temasetning —

innleder et avsnitt med et
hovedargument

utdyper hovedargumentet
som temasetningen lafter
fram

Hovedargument 2:

Argument FOR eller MOT

saken

e utvider et syn som er
FOR eller MOT

e bevis som stotter argu-
mentet

Skal vi ha en leksefri skole?

skoler gir imidlertid en viss mengde

lekser til elevene. lekser er
nedvendig for at foreldrene skal fa innsikt i
barnas skolearbeid og at repetisjon er ned-
vendig for a leere seg fagstoffet.
.Iekser forsterker sosiale forskjeller i sam-
funnet. Denne teksten forseker a [B&Ij&Inoen
av disse argumentene.

Forkjempere for lekser mener at stoffet man

Utformes som et spgrsmal
eller en pastand

Innledningen:

- | media har det den siste
tiden vaert diskutert...

- Det er bade fordeler og
ulemper med...

Ulike argumentasjons
former:

- Forskning viser at...

- Mange hevder at...
Parallellargument:

- Hvis andre land i Norden

gjer det, sd ma ogsa vi gjere

det.

har hatt undervisning i pa skolen ber repeteres
for at kunnskapen skal feste seg.

Motstandere av Iekser_ ofte med

at leksene frargver barna fritid. Barna har lange
skoledager, og nar de kommer hjem, venter
ulike fritidsaktiviteter. Bade foreldre og barn
har fulle arbeidsdager, gjerne fra klokka atte til
fire, og lenger enn det, og trenger etter-
middagen og kvelden til bare & veere sammen,
lage middag og snakke om dagens hendelser.
Det siste familien trenger er konfliktfylte situa-
sjoner rundt lekser like for leggetid.

Fornuftsargument:
- All fornuft tilsier at det er
lurt & gjore lekser.

Skifte fra subjektiv til
objektiv stemme i teksten:

- Ikke jeg eller du

Eks. Jeg mener at lekser tar
for mye tid ->

- Motstandere av lekser
argumenterer med at leksene
tar for mye tid

Synonymer og antonymer
for motstandere og
tilhengere:

- supportere, stottespillere,
forkjempere, entusiaster

- opponenter, skeptikere,
kritikere, pessimister, tvilere

- hevde, argumentere,
sperre, ivareta, si, tilbak-
evise, proklamere, bestride,
erklzere, bekjenne, erkjenne
- tenke, tro, mene, anta,
vurdere, bedemme, anse,
begrunne
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Struktur

Tekst

Spraklige trekk

Hovedargument 3:

Argument FOR eller MOT

saken

e utvider et syn som er
FOR eller MOT

e bevis som stetter argu-
mentet

Hovedargument 4:

Argument FOR eller MOT

saken

e utvider et syn som er
FOR eller MOT

e  bevis som stetter argu-
mentet

Konklusjonen:

*  oppsummerer argu-
mentene

e presenterer et syn som
mer gyldig enn et annet

e  bringer ikke inn noe nytt

Nar det gjelder argumentet om at lekser er
nedvendig for at foreldrene skal fa innsikt i
barnas skolearbeid, er det klart at nar foreldre
og barn greier & samarbeide om leksene pa en
god mate, kan leksesituasjonen bidra til dette.
Dette forutsetter at bade elever og foreldre
vet hva oppgavene krever og at de har den
kunnskapen de trenger for a lase dem. Da kan
man greie a skape en god stemning rundt det
a gjore lekser.

Et viktig argument mot lekser er som nevnt
innledningsvis at lekser kan forsterke sosiale
forskjeller. Foreldre har ulike forutsetninger
for & hjelpe barna sine med leksene. Noen
foreldre er godt utdannet og vet hva skolen
krever, mens andre foreldre de ikke kjen-
ner skolen like godt. For eksempel kan dette
vaere familier som kommer fra andre kulturer,
som kanskje ikke mestrer det norske spraket
godt og som derfor ikke greier & ha oversikt
over hva skolen krever. Mange barn lever ogsa
i familier som har en veldig hektisk hverdag.
Det kan veere foreldre som er skiftarbeidere
eller det kan veere familier der det bare er en
forelder til & falge opp skolearbeidet.

Konklusjonen er at lekser kan veere greit i sma
doser. Det er for eksempel fint om barna har
leselekser hjemme. Da kan de snakke med
foreldrene om det de leser, og dette kan bli til
en hyggelig leksestund. | tillegg kan det veere
fint & repetere noe av skolestoffet for for eks-
empel prever og framfaringer. Det er klart at
skolearbeidet skal ga foran fritidsaktiviteter og
venner, nar nesten en tredjedel av degnet
gar med til & veere pa skole og SFO, trenger
barna tid til & gjere helt andre ting. Tenk bare
om de voksne skulle komme hjem til mange
«lekser» etter en lang arbeidsdag.

Synonymer for debatt
(substantiv):

- debatt, disputt, kontrovers,
uenighet, diskusjon

Tekstbindere som skaper
sammenheng:

Additive forbindere
og, samt, ogsa, videre,
dessuten, forresten, pa
samme mate som, for
eksempel, til og med, i
tillegg til

men, enda, selv om, der-
imot, likevel, imidlertid,
istedenfor, til tross for,
trass i, tvert i mot
Alternative

eller, enten - eller,
alternativt

Kausale forbindere

for, sa fordi, da, slik

at, hvis, derfor, altsa,
dermed, saledes, pa
grunn av, felgen av,
arsaken til, av den grunn
Temporale forbindere
da, nar, mens, innen,
siden, sa, deretter,
etterpa, endelig, senere,
tidligere, samtidig, etter
en stund, pa den tid

Konklusjonen:

kan vaere mer bestemt
og faktaorientert

bruk av ord som under-
streker, oppsummerer og
konkluderer
(avslutningsvis, pa bak-
grunn av, for a kon-
kludere, som en falge av)

A uttrykke et tenkt tilfelle,
det hypotetiske:

hvis jeg hadde ...
tenk om ....

Vedlegg 2. Faksimile fra Ressurshefter (s. 12 og 13), Kringstad & Lorentzen, 2014.

84






