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Sammendrag

Denne masteroppgaven plasserer seg innenfor skrivedidaktikk i norskfaget og omhandler
argumenterende skriving knyttet til farskrivingsfasen. Problemstillingen for oppgaven er:
Hvordan underviser tre leerere pa mellomtrinnet i farskrivingsfasen for a stette elevene i a
argumentere i en konkret skrivesituasjon? Jeg utarbeidet to forskningsspgrsmal som ble
benyttet som en rettesnor for & besvare problemstillingen: 1. Hvilke farskrivingsaktiviteter
benytter leererne seg av, og hvordan arbeides de med? 2. Hvilken rolle inntar leereren for 4 stette
i farskrivingsfasen? Formalet med studien er & undersgke en hypotese om at lzrere inntar en
stillasbyggende rolle nar de skal statte elevene i & argumentere i en konkret skrivesituasjon.
Funnene fra studien forteller noe om hvordan et lite utvalg norsklarere arbeider for & stette
elevene for de skal skrive argumenterende tekster. Det kan gi noen interessante didaktiske

perspektiver, som kan veere til nytte for andre norsklearere og bidra til videre forskning pa feltet.

Studien har forankring i et sosiokulturelt perspektiv og stetter seg pa Igland og Sundby (2012)
sin definisjon pa argumentasjon. De definerer argumentasjon som en form for kommunikasjon
og en sosial prosess hvor det fremsettes en pastand som blir begrunnet. I LK20 holder
argumentasjon frem som en viktig kompetanse, blant annet gjennom det tverrfaglige temaet
demokrati og medborgerskap. I tillegg er begrepet sentralt som en del av kjerneelementet kritisk

tenking i norskfaget.

For & besvare problemstillingen har jeg benyttet meg av en kvalitativ tilneerming der jeg har
gjennomfart observasjon av tre lerere pa mellomtrinnet med intervju i etterkant av hver
observasjon. Analysen av datamaterialet baserer seg pa en abduktiv tilnsrming. Studiens
hovedfunn viser at lererne ofte inntar en stillasbyggende rolle i farskrivingsfasen for a statte
elevene i a argumentere i en konkret skrivesituasjon. Det blir benyttet ulike aktiviteter hos hver
av de tre leererne, men arbeid med modellering og eksplisitt oppleering i tekstmgnstre kommer
til syne hos dem alle. Et serlig interessant moment retter seg mot hvordan lererne benytter

klasserommet som en statte i seg selv for & gve elevene i & argumentere.

Ngkkelord: argumentasjon, farskrivingsfasen, stillasbygger, sosiokulturelt perspektiv



Abstract

This master's thesis is located within writing instruction in the Norwegian subject and discusses
argumentative writing connected to the pre-writing phase. The main research question for the
thesis is: How do three teachers in the intermediate grades teach in the pre-writing phase, to
support students’ argumentation in a specific writing situation? | prepared two research
questions that were used as a guideline to answer the problem: 1. What pre-writing activities
do the teachers use and how are they carried out? 2. What role does the teacher play in
supporting the pre-writing phase? The purpose of the study is to review the hypothesis that
teachers enter a scaffolding role when supporting students in arguing in a specific writing
situation. The findings from the study can contribute to show how a small sample of Norwegian
teachers work to guide students ahead of writing argumentative texts. It can provide some
interesting didactic perspectives, which can be useful for other Norwegian subject teachers and

contribute to further research within the field.

The study is rooted in a sociocultural perspective and is based on Igland and Sundby's (2012)
definition of argumentation. They define argumentation as a form of communication and a
social process in which a claim is substantiated. Argumentation is an important competence
also in LK20, through, among other things, the interdisciplinary theme democracy and
citizenship. The concept is also central as part of the core element of critical thinking in the

Norwegian subject.

| have obtained data thru a qualitative approach, to answer the main research question. | have
observed three teachers from 5" to 7! grade with an interview after each observation. The
analysis of the data material is based on an abductive approach. The main findings of the study
show that teachers often enter a scaffolding supporting role in the pre-writing phase to support
students in being argumentative in a specific writing situation. Different activities are used by
each of the three teachers, but modeling and explicit training in text patterns is present in all
observations. | also find that teachers use the classroom as a support in itself to practice students'

argumentation.

Keywords: argumentation, the pre-writing phase, scaffolding, sociocultural perspective



Forord

Tirsdag 15. august 2017 husker jeg daverende studieleder stod i auditoriet i bygg P42 pa
OsloMet. «Nar dere kommer til femte studiear, tiende semester, da har dere kommet til
leveringen av masteroppgaven», sier hun. Jeg husker jeg tenkte at den dagen var en evighet til,
men fem ar etter er jeg her. Det er utrolig vemodig 4 na skulle levere masteroppgaven og
forhpentligvis kunne kalle seg for ferdigutdannet grunnskolelarer. A f& mulighet til & skrive
en masteroppgave i norskdidaktikk har veert laererikt. Det har gitt meg bade noen nye
perspektiver pa skriveopplaringen, og jeg har fatt bredere innsikt i hvordan man kan jobbe med

argumentasjon i norskfaget.

Det er flere som fortjener en takk etter denne prosessen. Jeg vil farst og fremst rette en stor takk
til min dyktige, engasjerte og beroligende veileder, Anne Kristine @greid. Takk for at du alltid
har svart meg raskt og utfyllende pa alle mail jeg har sendt til deg gjennom denne
skriveprosessen. Ikke minst vil jeg takke deg for gode samtaler og veiledningstimer. Det har
gitt meg mye motivasjon til & arbeide med masteroppgaven. En stor takk vil ogsa rettes til
informantene mine, som valgte & stille opp for meg. Uten dere hadde jeg ikke kunne
gjennomfart dette prosjektet.

Videre vil jeg rette en stor takk til neermeste familie og venner, som alltid heier pa meg og har
vist mye stgtte og engasjement. Sist, men ikke minst — studietiden pa OsloMet har veert
fantastisk. Her er det mange gode studievenninner og studiekamerater som kan takkes.
Studiehverdagen hadde aldri vert det samme uten dere. Den vil bli savnet. Na setter jeg
punktum for studietilveerelsen og er klar for a ta fatt pa nye utfordringer som grunnskolelerer.

God lesning!
OsloMet, mai 2022

Hanna Karoline Andersen
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1.0 Innledning

«Aldri i livet om jeg velger den oppgaven». Den tanken har jeg tenkt mye som elev, om
oppgaver som inneholdt ordet «argumentere». Valget ble heller & skrive en fortelling pa
tentamen i 10. klasse, for det visste jeg var et «trygt» valg. Skriving i norskfaget har alltid veert
en av mine store interesser, spesielt etter at jeg begynte pa lererutdanningen. Erfaringer fra
praksis hvor jeg har statt pa andre siden av bordet, har bekreftet at det fortsatt er mange av
elevene i dagens skole som ser pa argumenterende skriving som utfordrende. Jeg har opplevd
gjentatte ganger at elever ofte synes det er utfordrende & komme i gang med selve skrivingen
nar de far tildelt skriveoppgaver som omhandler argumentasjon, for eksempel gjennom utsagn
som: «jeg bare skjgnner ikke hvor jeg skal starte» og «det er sa vanskelig a finne argumenter».
Hva som er grunnen til dette, har jeg spurt meg selv om gjentatte ganger.

Med bakgrunn i de nevnte erfaringene gnsker jeg a undersgke hvordan norskleerere i dag
underviser i farskrivingsfasen far elevene skal skrive argumenterende tekster pa mellomtrinnet.
Jeg har valgt & studere farskrivingsfasen fordi jeg er interessert i a finne ut av hvordan elevene
kan stettes pa en god mate far de skal skrive en argumenterende tekst, slik at det ikke skal bli
en «frykt» for elevene & mgte denne sjangeren. | tillegg @nsker jeg a studere leerere som jobber
pa mellomtrinnet fordi det favner en periode der det skjer mye knyttet til utviklingen av elevens
skriveferdigheter, og er den perioden av grunnskolen hvor den andre skriveopplaringen
kommer inn i bildet. Hoem et al. (2015, s. 17) peker mot en fordring for & skrive mer pa fagets
premisser og utvikle fagspesifikk literacy, som handler om hva som kjennetegner spraket og
tekstene i de spesifikke fagene. Det ma jobbes med & utarbeide gode strategier i
undervisningssammenheng slik at elevene dykker dypere ned i fagenes tekster, og leser og
skriver mer som eksperter i fagene, hevder Hoem et al. (2015, s. 62-63). | rollen som norskleerer
forutsetter det aktiv tilrettelegging for en praksis hvor elevene blir forberedt pa fagets tekster,
og er innforstatt med ulike teksters kjennetegn. Dette kan innga som en del av arbeidet i

farskrivingsfasen.

| skrivedidaktikken uttrykkes det ogsa behov for a undersgke argumentasjon og
argumenterende skriving i norskfaget neermere. For det farste har det tidligere veert lite fokus
pa argumenterende skriving, ifalge Smidt (2011). For det andre viser KAL-undersgkelsen et
behov for mer fokus rundt argumenterende skriving. De argumenterende tekstene som ble

skrevet i denne undersgkelsen viste en manglende form for global tekststruktur og en skrivestil



som bar preg av muntlighet. | tillegg var argumentene til tider fraveerende og
usammenhengende, skriver Berge (2005, s. 183). En mate a mgte denne utfordringen pa kan
knyttes til arbeidet i farskrivingsfasen, ved at det skapes en forstaelse av meningen med a skrive
hos elevene, slik at de opplever et gnske om a argumentere for noe. Selv om denne utfordringen
ligger en del ar tilbake i tid, lgfter bade Smidt (2011) og Berge (2005) frem utfordringer med
argumenterende skriving, som sannsynligvis er aktuelle ogsa i dag, serlig siden argumentasjon
ma sies a vere en viktig kompetanse i LK20. | forbindelse med det tverrfaglige temaet
demokrati og medborgerskap og vekten pa kritisk tenking far argumentasjon en stor plass i

leereplanen.

1.1 Oppgavens problemformulering

Oppgavens problemstilling er formulert slik: Hvordan underviser tre leerere pa mellomtrinnet

i farskrivingsfasen for & stgtte elevene i & argumentere i en konkret skrivesituasjon?
For & operasjonalisere problemstillingen har jeg konkretisert to forskningsspgrsmal:

1. Huvilke farskrivingsaktiviteter benytter laererne seg av, og hvordan arbeides de med?

2. Hvilken rolle inntar lzereren for & stette i farskrivingsfasen?

| problemstillingen benytter jeg formuleringen «i en konkret skrivesituasjon». Med det mener
jeg at farskrivingsfasen inngar som en del av en hel skrivesituasjon, fra farskrivingsfasen til
ferdigstilling av et utkast. Mitt fokus for oppgaven vil vaere hvilke forskrivingsaktiviteter
lererne legger opp til for & stgtte elevene i & argumentere for de skal i gang med & skrive en
argumenterende tekst. Dette kan veere gvelser gjennom bade muntlig og skriftlig arbeid. Det
betyr at jeg ikke vil ha fokus pa den konkrete argumenterende teksten. Samtidig vil jeg diskutere
dette opp imot hvilken posisjon og larerrolle de ulike informantene har nar de underviser i
farskrivingsfasen. De ulike lererrollene vil bli presentert under kapittelet om tidligere
forskning. For a besvare problemstillingen benytter jeg observasjon og intervju som metode.

Utvalget mitt er pa tre mellomtrinnslerere.



1.2 Bakgrunn for valg av problemstilling

Innenfor skriveoppleringen er skriverammer og modelltekster lgftet frem som gode verktay for
lereren a benytte i forbindelse med elevenes tekstskaping (Haland, 2018). Jeg har dermed en
hypotese om at norsklearere i dag inntar en stillasbyggende rolle i elevenes skriveopplering.
Som nevnt innledningsvis har jeg erfart selv, og sett at argumentasjon er et komplekst tema for
mange elever. Da muligheten inntraff, gnsket jeg & dykke dypere ned i temaet og se pa hvordan
tre norsklerere forbereder og stgtter elevene i en konkret skrivesituasjon knyttet til
argumentasjon. A forske pa argumenterende skriving pa mellomtrinnet vil kunne gi meg noen
interessante tilneerminger til hvordan lererne kan arbeide spesifikt med argumentasjon i
norskfaget. Dette kan veere funn som kan vare inspirerende & ha med videre inn i verktgykassa
som norsklearer. Samtidig kan mine funn vere aktuelle for andre norsklaerere som gnsker a fa
inspirasjon til egen undervisning. Gjennom LK20 har skriftlig tekstskaping kommet inn som et
av kjerneelementene i norskfaget. Kjerneelementet innebaerer blant annet at elevene skal fa
oppleve skriveopplearingen som meningsfull (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Betydningen av
mitt prosjekt kan bidra til & peke pa noen meningsfulle farskrivingsaktiviteter som kan veere til

motivasjon for videre skriving hos elevene.

1.3 Begrepsavklaring

Jeg vil kort gjere rede for to sentrale begreper i problemstillingen: ferskrivingsfasen og

argumentasjon. Begrepene vil bli mer utdypet i teorikapittelet.

Farskriving dreier seg om a forberede elevene pa skrivearbeidet de skal i gang med (Haland,
2021, s. 49). Nar vi snakker om farskrivingsfasen, inngar den som en del av den
prosessorienterte skrivepedagogikken. Dette er den ferste fasen i begynnelsen av en hel
skriveprosess. Formalet med denne fasen er at elevene skal forberedes for teksten de skal skrive.
Her blir ofte forventninger, formal og mottaker av oppgaven klargjort for elevene (Dysthe,
1993, s. 40).

Argumentasjon er et begrep som defineres ulikt i ulike tradisjoner og forskningsomrader. Siden
dette er en masteroppgave som er didaktisk rettet, vil det veere naturlig a definere begrepet i lys
av Igland og Sundby (2012), som skriver om argumentasjon i skriveopplaringen. De sier at a
argumentere er noe som utgves i dagligdagse situasjoner gjennom hele livet, bade i skriftlig og

muntlig form. Skolen har ansvar for a legge til rette for a utvikle denne ferdigheten hos elevene
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(Igland & Sundby, 2012, s. 123). De forstar argumentasjon som en form for kommunikasjon
og en sosial prosess hvor det fremsettes en pastand som blir begrunnet. Skriftlig argumentasjon
i skolen er en form for meningsytring hos elevene (Igland & Sundby, 2012, s. 124).

1.4 Studiens avgrensning

Argumenterende skriving i norskfaget omfavner mye. I denne studien har jeg ikke mulighet til
a ga inn pa alle aspektene. Jeg vil kun fokusere pa hvordan laererne arbeider og legger opp
undervisningen i farskrivingsfasen. Det betyr at oppgaven kun vil dreie seg om hva jeg ser
foregar i de ulike timene og samtidig hva leererne sier at de gjer nar de blir intervjuet. Jeg er ute
etter aktuelle metoder og aktiviteter som benyttes for a stette elevene far dem skal i gang a
skrive argumenterende tekst. En annen viktig avgrensning er at denne studien kun baseres pa
tre informanter. Det betyr at mine funn ikke vil vare generaliserbare. Resultatene jeg diskuterer
senere i oppgaven, vil vaere med pa a kunne gi et innblikk i hvordan et lite utvalg av norsklarere

arbeider.

1.5 Studiens struktur

Denne masteroppgaven er bestaende av syv kapitler. Farste kapittel er et introduksjonskapittel
til oppgaven. | kapittel 2 vil tidligere forskning presenteres. Deretter vil kapittel 3 bergre mer
sentrale begreper og teorier som jeg ser pa som aktuelt og relevant for min studie. Kapittel 4
omfavner metodikken for denne studien, og jeg vil gjennom dette kapittelet legge frem mine
metodiske valg gjennom hele forskningsprosessen. | kapittel 5 vil funnene mine legges frem,
og jeg vil deretter i kapittel 6 diskutere funnene jeg har kommet frem til, i henhold til de
teoretiske perspektivene pa feltet. Avslutningsvis er kapittel 7 en oppsummering av hvordan
studien har bidratt til & svare pa problemstillingen. Her vil jeg ogsa komme med forslag til
videre forskning og hvordan akkurat denne studien kan bidra inn i det videre didaktiske arbeidet

med argumenterende skriving i norskfaget. Helt til slutt ligger litteraturliste og vedlegg.
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2.0 Tidligere forskning

2.1 Kapittelets formal og oppbygning

| denne delen av masteroppgaven vil formalet vaere a presentere tidligere forskning innenfor
argumenterende skriving og farskrivingsfasen knyttet til skriving i norskfaget. | farste del vil
jeg presentere tidligere funn og relevante resonnement fra ulike forskere som har undersgkt
undervisningsmetoder og aktiviteter som faller inn under farskrivingsfasen. Andre del
presenterer tidligere forskning knyttet til didaktisk tilrettelegging rundt skriftlig argumentasjon
i skolen. Avslutningsvis presenterer jeg en modell som vil veere sentral for analysen av
datamaterialet og diskusjonen rundt resultatene mine. Denne modellen er basert pa en tidligere

studie hvor det er forsket pa hvilken rolle lereren inntar nar elevene skal skrive faglig.

2.2 Hvilke farskrivingsaktiviteter kan fungere som stgtte for
elevene?

2.2.1 Bruk av skriverammer i fgrskrivingsfasen

A skrive sammenhengende tekster er og kan veere utfordrende for mange elever i dagens skole.
Skriverammer kan dermed veere til statte og hjelp far de skal i gang med selve skriveoppgaven.
Lewis og Wray (1995, s. 2) definerer skriverammer som: «templates consisting of starters,
connectives and sentence modifiers which offer children a structure for communicating what
they want to say». Dette kan oversettes som stattestrukturer i form av skjema eller
startsetninger, som hjelper elevene a se for seg hvordan den ferdige teksten kan se ut.
Begrunnelsen for & benytte skriverammer i farskrivingsfasen er blant annet at elevene trenger
rammer nar de skal skrive egne tekster. Det er med pa a bygge stillaser rundt elevenes
skriveprosess, ifglge Lewis og Wray (1995). Nar det gjelder tilpasset opplaring i norskfaget,
vil en mer konkret skriveramme vaere med pa & gi noen bestemte fgringer og tips til hvordan
teksten kan struktureres. Disse kan elevene velge a ta i bruk eller ikke (Kjelen & Tverbakk,
2020, s. 5).

Anne Kristine @greid (2016) har forsket pa bruk av skriverammer og skriver at eksplisitt

undervisning i skriverammer far gkt betydning i tekstarbeidet i skolen. Hun trekker frem
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femavsnittsmetoden som en didaktisk mate a planlegge arbeidet med skriftlig argumentasjon
pd i skolen. Dette er en metode som har veert tatt i bruk i norsk skole nar elevene skal skrive
argumenterende tekst, og har som hensikt a utvikle tre grunnleggende ferdigheter i elevenes
tekstskaping: 1. a stille spgrsmal, 2. & skrive fem avnsittsskisser og 3. 4 gi og fa veiledning
(@greid, 2016, s. 4). Nar elevene skriver skisser til fem avsnitt, er hensikten at de setter i gang
tenkingen sin og skaper en struktur for den pabegynte teksten (Flyum, 2011, s. 35). Nar det
benyttes skriverammer i skriveprosessen, bestar de ofte av en slik femavsnittsmetode. @greid
(2016, s. 14) skriver videre i sin studie at lzereren fungerte som modell for elevene i maten det
ble snakket om tekst pa, med skriverammen som utgangspunkt for samtalen. Det farte til at
elevene benyttet de samme begrepene i samtalene seg imellom og med lzreren. Riley og Reedy
(2005) skriver i sin artikkel at elevene ma fa mgte argumentasjon som en sjanger. Det hjelper
elevene videre til & utvikle den kritiske tenkingen, noe de mener er vesentlig for & kunne

konstruere gode argumenter.

Deborah Fones (2001) retter noen mer kritiske innvendinger mot bruk av skriverammer. Hun
mener de kan bli for statiske og ikke far frem originaliteten i teksten. De er mindre egnet for
eldre studenter, mener Fones (2001, s. 22-23). Kjelen og Tverbakk (2020, s. 15) konkluderte i
sin studie med at skriverammene i seg selv ikke ga tilstrekkelig statte for lavtpresterende elever.
Disse elevene trenger ofte mye hjelp til & bruke skriverammene pa en relevant mate.
Heytpresenterende elever viser en starre grad av selvstendighet og klarer & bruke rammene og
skrive sammenhengende tekster selv om oppgaveformuleringen kan vare mindre god. En fare
med skriverammer er at de kan fgre til en formalistisk skriveopplering. Allikevel kan
potensialet som ligger i en skriveramme, bidra til at elevene organiserer informasjonen sin og
far hjelp til strukturer i form av tekstbindinger, som vil veere tilpasset konkrete skriveoppgaver
(Elvebakk & Jasok, 2017, s. 4). Norsklaereren ma eksplisitt vise elevene hvordan rammen kan
settes inn i en tekstlig sammenheng og hjelpe elevene til & forsta hvordan de kan bruke den som
stotte. A samtale om kjennetegn og kvalitet rundt tekst kan brukes som et didaktisk grep i
skriveprosessen (Elvebakk & Jgsok, 2017, s. 1). Dette kommer jeg nermere innpd i neste
delkapittel.

2.2.2 Bruk av modelltekster i farskrivingsfasen

Basil Bernstein (1973) har forsket mye pa sprak knyttet til sosial kontekst. Han mener at ulike

sosiale grupper har tilgang til ulike typer sprak, og denne forstaelsen har hatt innvirkning pa
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hvordan modelltekster brukes i klasserommet. A bruke modelltekster i klasserommet skal sgrge
for at alle elever far tilgang til et sett av ulike sprakkoder. Australiaskolen bygger pa dette synet
og har et mal om & trene elevene i de etablerte sjangrene (Hertzberg & Dysthe, 2012, s. 68), slik
at de gis tilgang til fagenes diskurser. James P. Gee (2015, s. 157) mener at fagenes diskurser
trenes nar laereren apner opp for sosiale praksiser der elevene far mulighet til & delta. Her kan
modelltekster vaere en derapner til fagdiskurser. Modelltekster vil kunne tilby eksplisitte
mgnstre for tekst og spraklige uttrykksformer (Dversnes, 2020, s. 3).

A bruke modelltekster i farskrivingsfasen handler i tillegg om & utvikle elevenes metasprak om
tekst. Norsklarerens oppgave er a eksemplifisere ulike teksters konstruksjon og vise elevene
hvordan de kan pavirke leseren. Dette krever metasprak, og gjennom a utvikle et metasprak vil
elevene fa diskutert ulike tekstmgnstre og hvordan de pavirker, utfordrer eller engasjerer oss
som lesere (Haland, 2018, s. 15). Tilgang til et metasprak vil kunne gi elevene mulighet til &
reflektere over funksjonen spraket har i ulike sammenhenger. Det analyserende blikket vil da
utvikles, ifelge Gibbons (2009). Et viktig perspektiv i forbindelse med modellering i
skriveundervisningen, er hvilken stgtte det gis. Tomlinson (2008, s. 510) poengterer at det ikke
alltid er selve undervisningsstrategiene i seg selv som fremmer laering, men at leereren ma hjelpe

til & forlgse potensialet i en tilpasset leeringssituasjon.

En viktig del av arbeidet med modelltekster er a stille utforskende spgrsmal, altsa spgrsmal som
kan koble modellteksten og elevenes egen skriving sammen ved at laereren tar utgangspunkt i
trekk ved modellteksten som elevene kan overfgre til egen skriving. Pa den maten bidrar
leereren til at elevene forstar hensikten med a lese modelltekster, samtidig som elevene kan
benytte noen av de tekstlige mgnstrene i egen tekst (Haland, 2018, s. 15-16). Nar det jobbes pa
en slik mate i klasserommet, bidrar det til et dialogisk klasserom der elevene kommer med
alternative fremstillinger for egen skriving. Eksempel pa slike type spgrsmal kan vare: «Hva
kan du si om ordvalget i teksten?» (Haland, 2018, s. 15-16).

Skrivesenteret har videreutviklet en planleggingsmodell for modelltekster, som bygger pa den
australske sjangerskolen. Didaktikken kan presenteres gjennom fire trinn: 1. bygge
bakgrunnskunnskaper, 2. dekonstruksjon av modelltekst, 3. felles konstruksjon av teksten og 4.
elevene skriver individuelle tekster. Dette kaller skrivesenteret for «Sirkelen for lering og
undervisning» (se figur 1) (Skrivesenteret, 2022a). Punkt 2 blir iser viktig i arbeidet med
modelltekster. Her skal elevene dekonstruere modelltekster gjennom a undersgke for eksempel
en argumenterende tekst, se pa spraklige trekk og identifisere tekstmgnstre (Skrivesenteret,

2022a). Leererens ansvar blir a serge for at elevene serveres tekster som fungerer som gode
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megnstre. Det er ogsa viktig at disse tekstene er varierte og ikke kun presenterer strukturer etter
for- og imot-mgnsteret (Igland & Sundby, 2012, s. 130). Samtidig er det viktig a plukke teksten
fra hverandre og se pa de skriftlige argumentene og deres oppbygning. Eva Maagerg (2015)
mener at denne tekstsamtalen er med pa a gke den spraklige bevisstheten hos elevene. Nar det
jobbes med en slik dekonstruksjon, forekommer det ofte en samtale som fglger IRE-mgnsteret
(Initiere- Respons- Evaluere) (Cazden, 1988). Dette mgnsteret er Kritisert for at leereren har en
tendens til & stille lukkede sparsmal til elevene (Maagerg, 2015, s. 44). For & fa maksimalt
leeringsutbytte ma leereren i sterre grad stille elevene utdypnings- eller oppfelgingssparsmal.
Dette kaller Gibbons (2009, s. 144) for en «follow up»- tilneerming. Lereren blir sett pa som
en stillasbygger i denne fasen. Det blir stilt spgrsmal rundt spraklige elementer og
tekstoppbygging som det ikke kan forventes at elevene skal kunne oppdage av seg selv
(Maagerg, 2015, s. 45-46). Det elevene lerer i denne tekstsamtalen vil de ta med seg videre inn

i de neste skrivefasene, og de far dermed testet ut hva de har lert (Maagerg, 2015, s. 2-3).

o -

Bygge kunnskap Dekonstruere modelltekst

 |[démyldre og diskutere emnet sor
ene sk

Skrive individuelt Konstruere tekst i fellesskap

B

Figur 1. Sirkelen for leering og undervisning (Skrivesenteret, 2022a).
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2.2.3 A benytte dialog i farskrivingsfasen

En dialog kjennetegnes ved at den er kollektiv og at deltakerne bygger pa hverandres og egne
bidrag (Alexander, 2018, s. 566). Gjennom samtale med andre kan elevene fa nye ideer og
utvikle egne tanker og synspunkt. Elevene bruker spraket til & uttrykke seg, samtidig som de
far tilbakemeldinger fra partene som deltar i dialogen (Hoel, 1992, s. 116). | henhold til dette
vil farskrivingsfasen kunne benyttes som et potensial til & skape en dialogbasert undervisning
far elevene skal skrive en argumenterende tekst, siden elevene argumenterer muntlig og

samtaler om mulig innhold far de setter i gang med selve skriveprosessen.

Blikstad-Balas et al. (2018) presenterer resultater fra en studie som undersgker 178 norsktimer
i norsk skole. I artikkelen "Opportunities to Write: An Exploration of Student Writing During
Language Arts Lessons in Norwegian Lower Secondary Classrooms” kommer det frem et
interessant funn knyttet til leererens arbeidsmetoder. Leererne ga elevene ofte stillaser i form av
skriverammer, og de diskuterte ofte tekst sammen i plenum eller i mindre grupper. Det fungerte
godt til & samtale om implikasjonene av bestemte ordvalg eller hvordan skrivestilen kunne
pavirke leseren. Forskerne var positivt overasket over hvordan lererne stgttet elevene i
skriveprosessen og brukte mye tid pa formal som en sentral del av skriveoppgaven. Dette
understreker ogsa Dysthe (1993, s. 49) sitt poeng om at dialog og samtale bar fa en sentral plass

i farskrivingsfasen.

Kjersti Maria Rongen Breivega (2018) gjennomfarte et forskningsprosjekt der malet var a finne
ut hvilken argumentasjonskompetanse elevene viste nar de skulle bygge et resonnement
sammen. Dette prosjektet ble utfgrt pa 8.trinn. Hun studerte en klasseromsdebatt hvor elevene
skulle argumentere rundt oljeutvinning i Lofoten. Denne debatten inngikk i det stgrre
tverrfaglige prosjektet Kritisk demokratisk danning ved Hagskolen pa Vestlandet. Elevene satt
i grupper og ble presentert for tre ulike scenario. Hver gruppe fikk tildelt et scenario som de
skulle diskutere og bygge argumenter rundt. Selv om dette forskningsprosjektet ikke inneholdt
skriftlig utvikling av argumenter, vil det allikevel kunne knyttes opp mot mitt masterprosjekt.
Ved a se denne klasseromsdebatten i tilknytning til en ferskrivingsfase, kan det vaere en mulig
farskrivingsaktivitet nettopp fordi den ruster elevene til demokratisk deltakelse (Breivega,
2018, s. 5). A gjennomfare en slik debatt i klasserommet vil f& frem meningsbrytinger og kunne
legge grunnlaget for en skriftlig argumenterende tekst. Elevene mestret & resonnere sammen,

og det fremheves i artikkelen at gruppearbeid var et godt didaktisk valg fordi elevene hadde en
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trygg base a ga ut ifra. Debattlederen spilte ogsa en viktig rolle i dette arbeidet. Hun stettet
elevene i deres ytringer og stilte samtidig konkrete spegrsmal hvor elevene mate utdype
resonnementet sitt. Denne debatten om oljeutvinning i Lofoten hadde ikke som mal a komme
frem til en konklusjon, men elevene skulle utforske og formulere argumenter rundt en sak
(Breivega, 2018, s. 28-29).

2.2.4 Kunnskap, formal og forstaelse rundt en skriveoppgave

Sylvia Read (2010, s. 48) har utviklet en modell knyttet til skriveopplering. Denne modellen
kaller hun for IMSCI som star for inquiry, modeling, shared writing, colloborative writing og
independent. Haland (2021, s. 53) har oversatt inquiry til emnehjelp, og jeg vil benytte denne
oversettelsen videre. Haland (2021, s. 53) skriver at dette leddet handler om & gi elevene
kunnskap om det de skal skrive om. | en farskrivingsfase kan det veere aktuelt a for eksempel
lage en idebank sammen med elevene, noe ogsa Dysthe (1993, s. 19) lgfter frem, som har til
hensikt & klargjere emnet og formalet med teksten for elevene. | SKRIV- prosjektet er et av
funnene at det brukes lite tid pa argumenterende og reflekterende skriving i dagens skole
(Smidt, 2011, s. 17). Radene som gis pa bakgrunn av denne forskningen er at elevene ma pa
forhand vite hva teksten skal brukes til, hvorfor de skal skrive den og hvem som er mottakeren
av teksten. Altsa ma formalet med skrivingen vere eksplisitt, og elevene bgr arbeide med dette
i farskrivingsfasen (Smidt, 2011). Et forskningsfunn fra NORM-prosjektet (2012-2016) viser
at felles forstaelse og forventninger til skriveoppgaven er viktig ngkkelord i oppstarten av nye
skriveprosjekt, i tillegg til & utvikle kriterier til hjelp for elevene i utformingen av tekstene de
skulle skrive (Matre et al., 2021, s. 378). Skaar og Hammer (2013) har forsket pa hvorfor elever
plagierer fra internett, og de finner at elever som opplever at det de skal skrive om, er
utfordrende eller noe de vet lite om, velger a plagiere fra internett. Ved at elevene jobber med
emnet de skal skrive om pa forhand kan det bidra til at elevene engasjerer seg mer i

skriveprosessen.
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2.3 Hvilke didaktiske tilrettelegginger fungerer i arbeid med
argumenterende skriving?

Skrivekulturen pa barneskolen har lenge vert dominert av tekster med en narrativ fremstilling,
og i norskfaget skal fagtekster som inneholder argumentasjon og refleksjon ogsa inkluderes
(Hoem et al., 2015, s. 70). Ut ifra dette springer det et behov for & se naermere pa hvilke
didaktiske praksiser det har blitt forsket pa tidligere knyttet til argumenterende tekstskaping.
Det er viktig & veere bevisst pa at de argumenterende skriveoppgavene leereren gir til elevene,
har en hensikt. Nar elevene skal gve seg pa a argumentere skriftlig, er det viktig at de opplever

det som en autentisk situasjon (Myklebust & Hgiseter, 2018, s. 3).

Andrews et al. (2009) gjennomfarte en metastudie der hensikten var a kartlegge ulike kriterier
for en vellykket praksis nar det gjaldt elevenes skriftlige argumentasjon. Metastudien gjaldt
barne- og ungdomstrinnene hvor elevene hadde engelsk som farste-, andre- eller tilleggssprak.
Dataene er hentet fra kvasi-eksperimentelle forskningsprosjekter som har jobbet med & male
effekten av enkelte undervisningsstrategier knyttet til elevenes skriftlige argumentasjon. Det de
peker pa i denne studien, er faktorer som direkte undervisning for strategier nar det gjelder
planlegging og oppbygging av en argumenterende tekst, muntlig trening av motargumenter og
modellering fra lzererens side (Andrews et al., 2009, s. 301-302). Dette er metoder og strategier
som vi ser faller inn under farskrivingsfasen, og som vil veere relevant for norsklareren a ha

god kunnskap om.

Riley og Reedy (2005) har gjennomfgrt to mindre studier i to klasserom hvor elevene var seks
og syv ar gamle, der hensikten var & undersgke elevenes evne til a argumentere skriftlig
gjennom blant annet tilrettelegging og statte i ferskrivingsfasen. Denne studien favner ikke
alderskullet for min studie, men allikevel kan eksempelet bidra til & konkretisere en mulig
didaktisk tilrettelegging for a utvikle elevenes argumentasjonskompetanse. | det ene kasuset,
“The issue of zoo” (Riley & Reedy, 2005, s. 35-40), arbeidet elevene farst med a samtale om
dyr knyttet til et besgk i zoologisk hage. Deretter ble elevene delt inn i grupper og fikk i oppgave
a lage et tankekart basert pa plenumsamtalen. Neste steg innebar at laereren noterte ned ideene
til elevene pa tavla og samlet opplysningene i tre kategorier. Til slutt leste leereren en bok som
het Zoo, der etiske sparsmal knyttet til tematikken ble aktualisert. Elevene laget ogsa et
tokolonne-notat som stgtte for videre skriving. Etter fgrste utkast av elevtekster ser forskerne
at elevene er i stand til a skrive en argumenterende tekst basert pa diskusjonen og arbeidet de
har gjort pa forhand i klassen. Dette eksempelet viser hvordan lereren kan arbeide med a utvikle
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argumentasjon hos elevene i farskrivingsfasen. Skriving er en prosess, og det er viktig at
leereren er klar over hvilken betydning prosessen har for elevens utvikling innenfor skriving
(Riley & Reedy, 2005, s. 41).

2.4 Leererens rolle i skriveundervisningen

Leereren har stor betydning for hvordan skriveundervisningen i norskfaget blir gjennomfart.
Tuva Bjgrkvold (2020) har gjennom sin studie forsket pa laererens rolle nar elevene skriver
faglig, og utviklet en modell som illustrerer ulike roller som laereren kan innta (se figur 2). Siden
min studie fokuserer pa laererens undervisning, kan modellen veere relevant som en pekepinn
pa hvordan larerne posisjonerer seg ut ifra aktivitetene de benytter i farskrivingsfasen. Selv om
Bjarkvold (2020) benytter denne modellen til & analysere lzrerens rolle under konkrete
skriveoppgaver, vil jeg bruke den til & forsta leerernes rolle i farskrivingsfasen basert pa deres
instrukser og tilrettelegginger. Da Bjgrkvold (2020) utarbeidet denne modellen, hadde hun to
hensikter. For det farste skulle modellen bidra til en form for metablikk pa skriving ved at den
gir grunnlag for a diskutere og lgfte frem didaktiske praksiser og retninger innenfor skrivefeltet.
For det andre er modellen tenkt som en modellering til & kunne skape en gkt bevissthet rundt

hvordan lezererens rolle kan fremme ulike aspekter ved skriveopplaringen i skolen.

Stillasbygger Mester

Kognitiv literacy Sosiokulturell literacy

Taskmaster Regissor

peab Ae Uasya3nale gd |jonuoasee| Ae pesb Aoy
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Figur 2. Modell for ulike lzererroller i utvikling av elevers faglige skriving (Bjerkvold, 2020).

Den loddrette aksen viser hvilken grad leereren har kontroll pa elevenes tekster. | hvilken grad
lereren har kontroll pa elevteksten handler bade om form og innhold. Lererens kontroll pa
teksten kan forega gjennom formativ og summativ vurdering, tekstmgnstre og kriterier for
teksten (Bjerkvold, 2020, s. 8) Den vannrette aksen tar for seg to literacy-tilnserminger til
forstaelsen av skriving, den kognitive og den sosiokulturelle. Ut ifra denne modellen har
Bjarkvold (2020, s. 8-13) illustrert fire ulike roller som skrivelereren kan innta.

Leereren som taskmaster

A veere en «taskmaster» handler om at laereren vektlegger en kognitiv forstéelse av literacy. |
denne rollen gir leereren ofte skriveoppgaver til elevene, og det er opp til elevene a finne ut av
hvordan de skal skrive teksten. Denne tilneermingen kan veere utfordrende for elever som ikke
mestrer den skolske tekstkulturen, mens for elever som kjenner tekstkulturen godt, kan det veere

en hensiktsmessig tilnerming til skriving (Bjerkvold, 2020, s. 9).

Leereren som stillasbygger

Sosiokulturell leeringsteori vektlegger stillasbygning i stor grad. Laereren som stillasbygger er
plassert gverst i hjgrnet til venstre p& modellen over. A innta denne rollen innebeerer at lzereren
har kontroll pa elevenes tekster gjennom a benytte ulike stillas som statter deres skriving
(Bjerkvold, 2020, s. 10). Eksplisitte tekstmgnstre, som modelleres for elevene, er sett pa som
suksesskriterium for elevene (Graham & Perin, 2007, referert i Bjgrkvold 2020, s.10). Nar
lereren inntar denne rollen, blir det samtidig viktig a reflektere over hvilke utfordringer som
kan oppstd. Bjegrkvold (2020, s. 17) henviser til @greid (2018), som fant at bruk av
skriverammer pa ungdomsskolen farte til at elevene ikke fikk rom til & handle i skrivingen.

Rammene kan altsa oppleves som stengsler for elevenes utfoldelse i skrift.
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Lareren som mester

Leareren som mester kan ogsa forstas innenfor den sosiokulturelle laeringsteorien, og vi finner
denne rollen gverst i hgyre hjgrne i modellen. Her inviterer laereren elevene inn i skrivingen,
og de jobber sammen om & produsere en god tekst. Laereren har i stor grad kontroll over teksten,
og hovedmalet med denne rollen er & utvikle elevenes skriving gjennom at de er deltakende i
skriveprosessen. Dette er en rolle som ikke praktiseres sa ofte i skolen, ifglge Bjgrkvold (2020,
s. 12).

Leereren som regissgr

Vi ser at leereren som regissgr befinner seg nede i hgyre hjgrne av modellen. Nar denne rollen
inntas, handler det om & sette elevene i roller og la dem fa en skriveutfordring. Det kan for
eksempel dreie seg om et oppdrag elevene skal lgse sammen gjennom en skriftlig tekst. Dette
er en rolle som ogsa kan plasseres innenfor den sosiokulturelle forstaelsen av literacy, og
elevene blir sammen enige om hvilken skriveposisjon de skal innta (Bjerkvold, 2020, s. 13).
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3.0 Teoretiske perspektiv

| det forrige kapittelet presenterte jeg en gjennomgang av tidligere forskning knyttet til
oppgavens problemstilling. | dette kapittelet vil jeg farst gjere rede for hvordan denne
masteroppgaven er relevant for LK20 og hvilke kompetansemal som er sentrale for studien min.
Videre vil jeg redegjare for begrepet argumentasjon, fgrskrivingsfasen og det sosiokulturelle
perspektivet pa skriving. Dette er alle begreper som er relevante for problemstillingen og

grunnlaget for oppgaven.

3.1 Leereplanen i norsk om argumentasjon

Implementeringen av den nye leererplanen har gitt skriveopplaringen i norskfaget et litt nytt
fokus. Med de nye kjerneelementene har kritisk tilneerming til tekst fatt stgrre plass ved at
elevene skal «kunne reflektere over hva slags pavirkningskraft og troverdighet tekster har» og
«kunne bruke og variere spraklige og retoriske virkemidler hensiktsmessig i egne muntlige og
skriftlige tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2020a).

| kompetansemalene etter 7.trinn, som er relevant for informantene i denne oppgaven, star det

at elevene skal kunne mestre ulike sjangre, og argumentasjon er nevnt eksplisitt.

«Beskrive, fortelle, argumentere og reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og
for ulike formal.»

«Skrive tekster med tydelig struktur og mestre sentrale regler for rettskriving, ordbgying
0g tegnsetting.»

(Utdanningsdirektoratet, 2020b)

Underveisvurdering er en annen sentral del av leereplanen. | norskfaget skal leereren legge til
rette for elevmedvirkning og stimulere til laerelyst ved at elevene far bruke kreativitet og fantasi
og arbeide prosessorientert med & utvikle muntlige og skriftlige ferdigheter
(Utdanningsdirektoratet, 2020D).
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3.1.2 Demokrati og medborgerskap i tilknytning til argumentasjon i
norskfaget

Demokrati og medborgerskap er et av de tre tverrfaglige temaene som skal innga i alle fag. |
tilknytning til min problemstilling er demokrati og medborgerskap sveert sentralt. Det handler
farst og fremst om at elevene skal kunne utvikle retoriske ferdigheter innenfor skriftlige og
muntlige ferdigheter. Elevene skal kunne delta i samfunnslivet og i de demokratiske prosessene
gjennom a kunne utrykke egne meninger og tanker. Samtidig har norskfaget et ansvar for a
jobbe kritisk med tekster og ytringer. Elevene ma gves i a tenke kritisk og handtere ulike
meninger gjennom diskusjon, dialog og refleksjon (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Med
bakgrunn i dette ser vi viktigheten av hvorfor argumenterende tenking og skriving ber fa et stort

fokus i norskfaget.

3.2 Argumentasjonsbegrepet i skolen

A argumentere er et komplekst og vidt begrep. Innenfor fagfeltet stér Richard Andrews (2009)
sentralt nar det gjelder forskning knyttet til elevers argumentasjon. Han skriver at argument er
et omstridt begrep som det refereres til i hverdagslige situasjoner, og som praktiseres bade i
hjemlige, profesjonelle og offentlige sammenhenger (Andrews, 2009, s. 1). | trad med Andrews
(2009) forstaelse betrakter Igland og Sundby (2012, s. 125) argumentasjon som en
kommunikativ handling bestaende av to hovedkomponenter. Farste komponent handler om a
ta stilling til noe, og den andre komponenten bestar i & kunne begrunne et eget standpunkt eller
utfordre andres. Videre i oppgaven vil jeg benytte Igland og Sundby (2012) sin forstaelse av
argumentasjon. Argumentasjon handler om en prosess der en skal legge frem pastander og

begrunne med underbyggende argumenter.

Stephen Toulmin (1958) er en kjent filosof og har jobbet mye med argumentasjon. I sine studier
gjennomfarte han flere undersgkelser for a finne ut av hvilke elementer og hvor komplekst
oppbygningen av et argument er. Dette resulterte i en modell hvor han illustrerer hvordan et
argument er bygd opp og hvilke elementer et argument bestar av (Toulmin, 1958). Denne
modellen er nyttig for meg nar jeg skal se pa hvordan lererne illustrerer oppbygningen av et
argument for elevene. Modellen bestar av seks elementer (figur 3):
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Pastand (claim)

Belegg (data)

Hjemmel (warrant)
Ryggdekning (backing)
Styrkemarkar (qualifier)

Innvending/forbehold/motbevis (rebuttal)

therefore
a " Jualifier N ) ' )
Datz Qualifier laim e.g. Harry is a British subject
e.g. Harry was
born in
) Sice 2 uniess . o1 y

Bermuda A e.g. A man born in nl e.g. Both of his parents were aliens/he

Warrant  Bermuda will be a Rebuttal  has become a naturalized

British subject American
because
Backing

e.g. The following states and
other legal provisions:

Figur 3. Toulmins argumentasjonsmodell (1958).

| denne masteroppgaven vil jeg ikke benytte hele modellen nar jeg diskuterer farskrivingsfasen
senere. Denne modellen er kompleks, og ut ifra min malgruppe vil det vaere ngdvendig &
forenkle den. Pastand og belegg vil farst og fremst vaere elementene jeg kommer til 3 benytte i
diskusjonsdelen. Ut ifra modellen ser vi at pastanden fremsettes av en aktgr. Belegg benyttes
videre for & stgtte pastanden, mens hjemmel skal underbygge belegget ved & forklare
sammenhengen mellom faktaopplysningen og pastanden. Breivega (2018) peker pa at Toulmin-

modellen er med pa a tydeliggjere hvordan argumentasjonen rundt den gitte pastanden er bygd

opp.

Ifalge Andrews (1995) er overgangen fra muntlig til skriftlig argumentasjon krevende for
elever. A argumentere skriftlig er utfordrende for mange elever, og en av grunnene kan vare at
elevene ikke far motstand gjennom andres meninger og motargumenter nar de selv ma ivareta
bade for- og motargumentasjonen i teksten (Andrews, 1995, s. 4-7). I tillegg har ikke elevene
like mye erfaring med argumenterende tekster sammenlignet med narrative tekster. Bade
gjennom hgytlesning og egen lesing har fortellinger fatt mer plass enn argumentasjon (lgland
& Sundby, 2012, s. 129).
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Freedman og Pringle (1989, s. 78-79) skiller mellom «persuasive» 0g «argumentative»
fremstillingsform nar de snakker om elevers argumentasjon. «Persuasive» tekster kjennetegnes
ved at meningen uttrykkes gjennom et falelsesladet og ekspressivt sprak, og elevene appellerer
da i mindre grad til fornuft. Tekstene som er karakterisert som «argumentative», tilstreber en
mer objektiv mate a fremstille et saksforhold pa, og ofte utvikles resonnementet mer logisk.
Videre poengterer Freedman og Pringle (1989) at elevenes tekster i stor grad kan beskrives
persuasive, serlig hvis argumentasjonen gjelder temaer som ligger naer deres

hverdagserfaringer.

3.2.1 Leeringsteoretisk forankring

Newell et al. (2014, s. 97) illustrerer tre epistemologier knyttet til & argumentere skriftlig; den
strukturelle, ideasjonelle og sosial praksis. Disse vil det vare relevant a presentere da de senere
benyttes til & diskutere funnene mine. Forskerne ser pa argumenterende skriving som et
komplekst fenomen, der laererens perspektiv og forstaelse av begrepet har mye a si for den
konkrete tilrettelegging i undervisningen. Den strukturelle tilnsermingen handler om at leereren
fokuserer pa det formelle, altsa konstruksjonen av et argument og reglene for hvordan et
argument bygges opp. Den ideasjonelle tilneermingen har mer fokus pa innholdet i selve
argumentet. Lerere som vektlegger denne tilneermingen, er ofte opptatt av hvordan elevene
utvikler ideen i selve argumentet. Den siste tilneermingen kaller Newell et al. (2014, s. 97) for
sosial praksis. Fokuset for denne tilneermingen omhandler mottakerperspektivet. Her ser man
pa argumentasjon som en mate @ kommunisere pa i en kompleks og omskiftelig sosial situasjon,
der opplaringen i & argumentere har fokus pa a overbevise i den konkrete situasjonen. Dette er
ulike syn lzerere kan ha pa argumentasjon, og som vil kunne pavirke hvordan de velger a legge

didaktisk til rette for a statte elevene i & argumentere i en farskrivingsfase.

Igland og Sundby (2012, s. 126) skriver videre at skolen har i oppgave a bevisstgjare elevene
pa at argumentasjon har ulike funksjoner og formal. En mate & nserme seg argumentasjon pa,
er a skille mellom debatt og diskusjon. Debatt er en form for meningsbryting der deltakerne er
opptatt av argumenter som stgtter deres egne standpunkter. En lgsningsorientert diskusjon
handler i sterre grad om en dialog der deltakerne sgker den beste lgsningen pa et kontroversielt
problem. For & knytte dette skillet til mitt prosjekt, vil det i farskrivingsfasen forstas gjennom
hvordan lererne velger & jobbe med argumentasjon. Lareren kan her legge opp til ulike

aktiviteter som enten vil fremme en meningsbrytende arena, eller en mer dialogbasert
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tilneerming. Dette vil kunne pavirke hvordan elevene stettes i & argumentere ut ifra laererens
valg av metoder og styring i klasserommet. Videre skriver Igland og Sundby (2012, s. 127) at
klasseromsdebatt kan veere en didaktisk tilrettelegging hvor elevene far gvd seg pa
meningsbryting. Klasserommet er nettopp en arena som ma utnyttes til a4 jobbe med
argumentasjon fordi det er et uenighetsfellesskap slik Iversen (2014) kaller det. Her kan det
jobbes med a utvikle en arena hvor elevene far praktisert sin argumentasjon (Igland & Sundby,
2012). Det kan vaere med pa a fremme bade leerestoffet og det utvikler elevenes evne til &

respektere andres meninger ved at det finnes ulike syn pa en sak (Hess, 2009, s. 29).

3.3 Hva kjennetegner fagrskrivingsfasen?

Prosesskriving kom til Norge rundt 1980-ara fra USA, og med laereplanen L97 ble den
implementert i norsk skole (Hertzberg & Dysthe, 2012, s. 60). Roe (2003) mener at motivasjon
fra kolleger og laererens egen interesse var drivkraften bak hvorfor prosessorientert skriving ble
sa populert i norsk skole. Olga Dysthe ga ut boken Ord pa nye spor i 1993, som omhandler
prosessorientert skriving. A drive en prosessbasert tilneerming til skriving handler om & vaere
opptatt av hele skriveprosessen, skriver Dysthe (1993, s. 16). Denne prosessen bestar av syv
ulike faser: fgrskrivingsfase, skrivefase, respons, omskriving, retting, evaluering og publisering
(Dysthe, 1993, s. 17). Laereren skal veilede og stette elevene under hele skriveprosessen nar de
skriver tekster innenfor en skolekontekst, bade i ferskrivingsfasen og i skrivefasen med utkast,

respons og omarbeiding (Dysthe & Hertzberg, 2014, s. 15).

Farskrivingsfasen er den farste fasen innenfor den prosessorienterte skrivingen. | denne fasen
vil det ofte veere ngdvendig a gi elevene hijelp til hva de skal skrive om innenfor et gitt emne.
Hovedmalet med farskrivingsfasen er a utvikle og fa frem ideer til skrivingen (Dysthe, 1993,
s. 40). Det bar avsettes mye tid til denne fasen, da det vil kunne bedre skrivingen til elevene
ved at de far tid til & innhente informasjon om emnet de skal skrive om og kan fa motivasjon
for skriveoppdraget (Dysthe, 1993, s. 19-20). En farskrivingsfase i sammenheng med dette
prosjektet vil dermed forstads som alle aktiviteter som kan bidra til & forberede elevene pa

arbeidet med den konkrete argumenterende teksten.

Begrepsparet pastandskunnskap og ferdighetskunnskap kan kaste lys over arbeidet i

forskrivingsfasen. A ha pastandskunnskap dreier seg om & ha kunnskap om innholdet, men ikke
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ha ferdigheten, altsa kan elevene formulere kunnskapen spraklig (Hertzberg, 2001, s. 93).
Ferdighetskunnskap handler videre om & ha evnen til & utfere pastandskunnskapen i praksis
(Hertzberg, 2001, s. 93). Elevene kan gjennom eksplisitt undervisning fa kunnskap om hvordan
et argument skal bygges opp, men ikke ha ferdigheten til a skrive et argument selv. | lys av
farskrivingsfasen vil dette dreie seg om a veere bevisst pa om lereren trener elevenes
pastandskunnskap eller ferdighetskunnskap gjennom aktivitetene de benytter. Dette vil

naturligvis ogsa variere ut ifra hva som er formalet med farskrivingsfasen.

3.3.1 Forutsetninger for en god skriveprosess i farskrivingsfasen

Det er vesentlig a trekke frem noen forutsetninger for at skriveprosessen skal bli utnyttet best
mulig. Som en del av farskrivingsfasen er det viktig at lzereren jobber aktivt med & etablere et
positivt miljg rundt skrivingen. Elevene ma farst og fremst vere trygge pa sine medelever for
a kunne dele det de planlegger a skrive med hverandre (Dysthe, 1993, s. 40). For det andre er
det viktig at elevene har tiltro til hverandre og er trygge pa at de kan lzre av hverandre. | et
klasserom der delingskultur er sentralt, vil elevene utvikle en holdning som ressurser for
hverandre (Dysthe, 1993, s. 40-41). Motivasjon er ogsa en viktig forutsetning. Elevene ma
utvikle en forstaelse av hvorfor det er viktig 4 kunne argumentere godt skriftlig, da det kan bidra
til gkt skrivemotivasjon. Om lzreren er delaktig i skrivingen til elevene ved a skrive sammen
med dem, kan det vare en motivasjonsfaktor som gjar at elevene ser pa skrivingen som en mer
meningsfull aktivitet (Dysthe, 1993, s. 41).

3.3.2 Sosiokulturelt skriveperspektiv i en farskrivingsfase

Prosessorientert skriving er basert pa bade sosiokulturell og kognitive teorier, ifglge Dysthe
(1993). Oppgaven min tar for seg og fokuserer pa hvordan norsklerere arbeider i
farskrivingsfasen for a forberede elevene pa a utvikle deres argumentasjonskompetanse for de
skal skrive en argumenterende tekst. Denne praksisen kan forstas innenfor et sosiokulturelt
paradigme fordi det baseres pa leererstgtte som har til formal a statte elevene i en skriveprosess.
Et sosiokulturelt skriveperspektiv tar utgangspunkt i at leering skjer gjennom sosiale praksiser,
deretter i det enkelte individ (Skodvin, 2001, s. 14). Vygotsky (1978) skriver videre at den
kognitive utviklingen skjer i sosiale praksiser, der kunnskap er noe som utvikles i fellesskapet
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og videre blir tatt i bruk kognitivt (Vygotsky, 1978, s. 57). Det er i den narmeste
utviklingssonen laring skjer, pastar VVygotsky (1978). Det vil si at all lering foregar mellom to
utviklingsnivaer; det faktiske og det potensielle. Det faktiske innebarer det eleven klarer pa
egenhand og det potensielle representerer det eleven klarer med veiledning fra laereren eller
andre voksne (Vygotsky, 1978). Da er vi inne pa begrepet scaffolding som Wood et al. (1976,
s. 98) definerer som den statten leereren tilbyr elevene slik at de nar et mal som de ikke ville ha
nadd ellers. Laererens statterolle i skrivingen blir viktig for a utfordre det potensielle nivaet hos
elevene. Dette kan gjeres ved a demonstrere lgsninger, med eller uten forklaringer, slik at
elevene kan lgse lignende problemer pa tilsvarende mater selv (Wood et al., 1976, s. 98).
Modellering blir her et sentralt begrep. | falge Van de Pol et al. (2010, s. 277) skjer modellering
gjennom demonstrering fra leererens side. Lareren viser, og elevene imiterer. Innenfor en slik
leringsprosess er det ikke kun interaksjon mellom laerer og medelever som er viktig, men ogsa
modellene og mgnstrene som lzreren tilbyr elevene i denne prosessen, altsa de medierende
redskapene (Wertsch, 1998, s. 17).
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4.0 Metode

Hensikten med dette metodekapittelet er a synliggjare metodiske valg og begrunnelser som har
bidratt i utforskingen av problemstillingen: Hvordan underviser tre leerere pa mellomtrinnet i
farskrivingsfasen for 4 statte elevene i & argumentere i en konkret skrivesituasjon? Kapittelet
struktureres farst gjennom presentasjon av metode og design, deretter redegjer jeg for utvalg
og informanter. Videre presenterer jeg datainnsamlingsmetodene, diskuterer kvalitetsaspektene
og reflekterer over etiske aspekt ved prosjektet. Avslutningsvis vil jeg redegjere for

analysemetoden.

4.1 Metode og design

For & besvare problemstillingen har jeg benyttet meg av en kvalitativ tilnerming, fordi jeg
gnsket a finne ut av hvordan laerere arbeider i farskrivingsfasen. Jeg bestemte meg derfor &
observere tre lerere i tillegg til individuelle semistrukturerte intervjuer i etterkant av
observasjonene. Ved & benytte observasjon som metode far en tilgang til & forstd det en ser,
men ikke hvorfor. Det er kun en direkte tilgang til det som skal undersgkes (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 62), og dermed blir det viktig at forskeren ser pa konteksten rundt. | dette
tilfellet har jeg derfor valgt & benytte intervju som et supplement til observasjon fordi intervju
vil gi en narmere tilgang til & forstd sider ved lererens arbeid i klasserommet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 42). Observasjon og intervju kan dra nytte av hverandre pa den maten at
det gir grunnlag for a innhente to typer data, handlingsdata og diskursive data (Fangen, 2010,
s. 172). Observasjonene i dette prosjektet har gitt handlingsdata, mens intervjuene apnet opp
for mer diskursive data. Denne kombinasjonen bidro dermed til at jeg bade kunne studere
direkte hendelser i klasserommet og deretter stille leererne spgrsmal om det jeg hadde sett.

Intervjuene tar dermed utgangspunkt i observasjonene.

Studien hviler pa et fenomenologisk perspektiv. Kvale og Brinkmann (2015, s. 45) skriver at
hensikten med & innta et fenomenologisk perspektiv er & undersgke sosiale grupper ut ifra
aktgrens egne perspektiver, slik det oppleves individuelt ut ifra hvert individs forstaelse,
bakgrunn og interesser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Dermed hviler mitt prosjekt pa dette
perspektivet fordi jeg har studert leerere og deres erfaringer med arbeid i ferskrivingsfasen
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knyttet til argumenterende skriving. Mine funn vil diskuteres i lys av tidligere forskning pa
feltet som kan belyse hvordan argumentasjon i farskrivingsfasen arbeides med blant enkelte
leerere. Samtidig vil det veere med pa a gi noen interessante refleksjoner knyttet til videre arbeid

med argumenterende skriving i norskfaget.

4.2 Utvalg

4.2.1 Valg av informanter

A velge informanter avhenger av hva en som forsker er opptatt av & finne ut av (Dalland, 2017,
s. 74). Fangen (2010) foreslar a ta et selektivt valg nar en benytter kvalitative tilneerminger. For
a innhente relevante data for problemstillingen ble det dermed naturlig & gjere et strategisk
utvalg. Et strategisk utvalg inneberer at forskeren velger personer som har kunnskap eller
erfaring fra det emnet en gnsker a undersgke (Dalland, 2017, s. 74). Jeg tok direkte kontakt med
tre aktuelle leerere som jeg hadde kjennskap til fra for, og som var villige til & delta som
informanter i prosjektet. Alle lzererne arbeidet med argumenterende skriving i den perioden jeg
skulle gjennomfare forskningen, og det er tre norsklaerere som har undervisningserfaring med
argumenterende skriving i norskfaget. En av de store utfordringene nar en gnsker a observere
konkrete undervisningssituasjoner, er nettopp a finne informanter som gnsker a hjelpe til med
a gjennomfare et slikt oppdrag og arbeider med tema i den perioden datainnsamlingen skal
gjennomfares. Lererne jobber pa tre ulike skoler pa @stlandet. Jeg vil heretter referere til

informantene som lerer 1, leerer 2 og leerer 3.

Det er bade fordeler og ulemper & kjenne laererne en observerer og intervjuer. Fordelen i dette
prosjektet var at kjennskapet bidro til at jeg fikk rekruttert leererne gjennom a ta direkte kontakt
og informere grundig om prosjektet mitt. P4 den andre siden er ulempen med & kjenne
informantene at det kan fare til at forskeren ikke i like stor grad ter a stille kritiske og
utfordrende spgrsmal. Dette ble det viktig for meg a reflektere over gjennom hele prosessen.
Her var jeg hele tiden bevisst nar det gjaldt & distansere meg fra kjennskapet ved at jeg stilte
direkte spgrsmal til undervisningen og holdt den faglige dimensjonen gjennom hele intervjuet.

Jeg opplevde at jeg handterte denne utfordringen under min datainnsamling.
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4.2.2 Presentasjon av informantene

Leerer 1

Leerer 2

Leerer 3

Utdanning og erfaring:
o 12ari lereryrket
o Kontaktleerer
e Norskleerer

e Underviser i

Utdanning og erfaring:
o 2arilereryrket
o Kontaktlerer

e Norsklarer

Utdanning og erfaring:
e 20ari lereryrket
e Faglerer i norsk
¢ Nylig

videreutdanning i

spesialpedagogikk norsk
e Nylig
videreutdanning i
norsk
Trinn: 7.trinn Trinn: 5.trinn Trinn: 5.trinn

Tabell 1. Presentasjon av informantene.

4.3 Datainnsamling

4.3.1 Gjennomfgring av observasjon

Det har vaert naturlig & gjgre noen avgrensninger og valg knyttet til de tre observasjonene jeg
har gjennomfart. For det farste tok jeg en avgjarelse pa at jeg skulle vere en fullstendig ikke-
deltakende observater (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 68). Det vil si at jeg ikke
interagerte og kun observerte fra sidelinjen i klasserommet. For det andre var observasjonen
ogsa delvis apen ved at jeg gikk inn i klasserommene med en ide om hva jeg kom til & mgate
(Postholm & Jacobsen, 2016, s. 53-54). Klasserommet er feltet hvor alle observasjonene har
blitt gjennomfart. Hver observasjon varte i omfang fra femti til sytti minutter. Pa forhand laget
jeg et observasjonsnotat som jeg brukte underveis til a fylle inn relevante observasjoner og

andre notater (se figur 4). Jeg tok noen fa lydopptak av direkte utsagn nar kun lereren hadde
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ordet, for a sikre at jeg fikk med meg larerens ytring i sin helhet, noe som er vanskelig gjennom
kun notering. Jeg var plassert foran i klasserommet, i nerheten av lareren. Etter
gjennomfgringen av observasjonene gikk jeg igjennom observasjonsnotatene mine og la til min
egen tolkning av de direkte observasjonene jeg hadde notert ned. Figur 4 illustrerer hvordan

observasjonsnotatene mine sa ut.

Direkte observasjon Egen tolkning

Lereren starter med a lese opp fra tavla: En péstand er noe
du mener er riktig eller sant. Man ma begrunne meningene sine.
Men hva kaller vi det & begrunne en pastand da?
O Elevene far teoretisk kunnskap om hvordan et

argument skal bygges opp.
Flere elever svarer at det er 3 argumentere.

O  Ilustrerer konkret hva et argument er.

Lzrer skriver pa tavla: O  Aktiv klassedialog hvor elevene selv ma

Péstand: Mer kroppseving pa skolen. formulere en begrunnelse for lerer «gir» elevene
svaret.
Videre sier leereren: Sa ma vi jo ha en begrunnelse?

Elevene responderer pa dette med flere forslag. Noen
mener det bidrar til skt akirvitet. andre mener man sitter
for mye 1 1o pa skolen.

O Kobler hele klassen pa ved 4 la de snakke med
LP- det er ogsa en fin tilpasning for de elevene

) som er utrygge 1 situasjonen.
Larer ber na elevene snakke sammen med leringspartner

om de kan finne andre begrunnelser til hvorfor de skal ha
mer kroppseving.

Figur 4. Utklipp fra Observasjonsnotat.

4.3.2 Gjennomfgring av intervju

| forkant av datainnsamlingen utarbeidet jeg en intervjuguide hvor problemstillingen min ble

operasjonalisert til flere sparsmal (se vedlegg 4). Pa forhand hadde jeg lest en god del teori for
a ivareta den faglige dimensjonen, altsa sikre at spgrsmalene var relevante for oppgavens
problemstilling (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 78). Utgangspunktet for intervjuene var
intervjuguiden jeg hadde utarbeidet pa forhand. Jeg oppdaget underveis at noen av spgrsmalene
ikke var relevante for a fa frem laererens refleksjoner i etterkant av observasjonen. Jeg vurderte
derfor at det var mer fruktbart a bruke intervjuguiden som rettesnor, men & veere fleksibel og
sparre etter hvert i samtalen mellom oss. Pa den maten vil det variere hvilke spgrsmal som ble

stilt til hver lezerer. Dette vil komme til syne i kapittel 5 der jeg presenterer funnene.
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De tre intervjuene har varierende omfang, og under hvert intervju var kun laereren og jeg til
stede i rommet. Forholdene rundt et intervju er viktig for kvaliteten pa samtalen, mener Dalland
(2017, s. 81). Derfor var det viktig for meg at hver informant fikk mulighet til & bestemme hvor
intervjuet skulle finne sted, og alle intervjuene ble gjennomfart pa skolene hvor lererne jobbet.
Samtidig poengterer Postholm og Jacobsen (2016, s. 79) at & vere bevisst pa hvordan en
formulerer seg nar en gjennomfarer intervju, er viktig. Her brukte jeg ofte formuleringer som:
«Hvordan bruker du?», «Kan du fortelle litt mer om?». Denne type formuleringer var hele tiden
et bevisst grep for & fa mer utfyllende svar og ikke lede lzrerne i en bestemt retning. Det ble
tatt lydopptak under hvert intervju som ble tatt opp gjennom Nettskjema diktafon- app fra UIO.

Dette var avklart med lererne pa forhand (se vedlegg 3).

4.3.3 Utfordringer knyttet til datainnsamlingen

| et forskningsprosjekt er det ogsa ngdvendig a reflektere over utfordringer en stgter pa. Tid er
en faktor her. Det var tidkrevende a planlegge og gjennomfare tre observasjoner og intervjuer
(Postholm & Jacobsen, 2016, s. 68). I tillegg hadde jeg planlagt a gjennomfare observasjon og
intervju med to av informantene januar 2022. Pa grunn av coronapandemien lot dette seg ikke
gjennomfgre fordi det ble innfart rgdt niva pa enkelte skoler. Min tidsplan ble dermed litt
forsinket fordi jeg ikke hadde fatt gjennomfart observasjonen innen den tiden jeg hadde tenkt.
For det andre var det til tider utfordrende & fa nok informasjon ut av informantene i
intervjusituasjonen. Noen var litt forsiktige i sine uttalelser, og dette kan bade ha med den
uvante situasjonen som et forskningsintervju er (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 68-69), og at
intervjuene var knyttet opp mot leererens egen undervisning, noe som kan ha fgltes personlig

for leererne og potensielt bidratt til at de reserverte seg noe i svarene.

4.3.4 Bearbeiding av data

Kvale og Brinkmann (2015, s. 205) definerer transkripsjon som et fenomen der talesprak blir
omgjort til skriftsprak. Etter hver observasjon harte jeg igjennom lydopptak av leereren og la til
i observasjonsnotatene. Pa den maten sikret jeg at alle relevante leererutsagn ble inkludert i mitt
datamateriale. | etterkant av hvert intervju transkriberte jeg fortlgpende. De semistrukturerte
intervjuene var et supplement til observasjon, og dermed valgte jeg & meningsfortette under

transkripsjonene. Det betyr at jeg ikke fulgte en fullstendig transkribering hvor kroppssprak,
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pauser, sukk osv. ble tatt med. Meningsfortetting medferer en forkortelse av informantenes
uttalelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232), og i mitt tilfelle gnsket jeg utelukkende tilgang
til leerernes refleksjoner.

4.4 Kvalitet

4.4.1 Validitet

Validitet i et forskningsprosjekt handler om hvorvidt det som undersgkes bidrar til & belyse og
svare pa problemstillingen, altsd i hvilken grad mine funn er gyldige (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 24). For & argumentere for prosjektets gyldighet vil jeg ta utgangspunkt
i problemstillingens ordlyd. Jeg gnsket & finne ut av hvordan et utvalg lerere arbeidet i
farskrivingsfasen med argumentasjon, og observasjon ble et naturlig valg. Vedeler (2000, s. 13)
trekker frem at observasjon er en hensiktsmessig metode i klasseromsforskning fordi den kan
gi detaljerte og riktige registreringer av dialoger. Jeg mener at det var en formalstjenlig metode
med tanke pa at svarene jeg fant ved analysen forteller noe om hvordan laereren statter elevene
i farskrivingsfasen. Samtidig fikk jeg mulighet til & observere hvordan elevene responderte pa
aktivitetene. Selv om problemstillingen tar for seg hvordan det arbeides med argumentasjon,
gnsket jeg ogsa a gjennomfare semistrukturert intervju i etterkant for 8 komme neaermere inn pa
leerernes  begrunnelser og refleksjoner. Mine funn vil dermed bidra til svare pa
problemstillingen fordi jeg har undersgkt lerere som jobber pd mellomtrinnet og innenfor

rammen av fagrskrivingsfasen knyttet til argumenterende skriving.

4.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet i tilknytning til forskning handler om dataenes palitelighet og hvordan dataene
brukes, samles inn og bearbeides (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). Far jeg
observerte de tre lererne hadde jeg en hypotese om hvordan lererne stgttet elevene. Mitt
engasjement pa forhand kan dermed bidra til & svekke paliteligheten fordi det kan pavirke
objektiviteten til forskeren (Tjora, 2017, s. 235). For a ikke svekke paliteligheten lagde jeg et
observasjonsnotat (figur 4) pa forhand, der jeg skrev ned alle direkte observasjoner farst, for a

skille mellom direkte observasjon og egen tolkning. I tillegg har jeg styrket reliabiliteten ved &
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etterstrebe & ikke stille for ledende sparsmal under intervjuene og presentert direkte sitater fra

lererne.

Neste spgrsmal i tilknytning til palitelighet blir hvorvidt funnene mine ville veert like hvis en
annen skulle gjennomfart observasjonen og intervjuene (Tjora, 2017, s. 238). Her kan
kjennskapet til leererne veere en faktor som kan pavirke objektiviteten. Samtidig har alle en
subjektiv farforstaelse og tolkning med seg inn i analysen. Tjora (2017, s. 249) pastar at
gjengivelse av direkte sitat kan vere en styrke for paliteligheten, og nar det gjennomfares
forskning er et av kravene at det forekommer transparens under rapporteringen (Tjora, 2017,
s. 248). Det vil si at forskeren ma ha som mal a gi leseren en innsikt i funnene og forskningen
dens. | det neste kapittelet vil funnene som nettopp springer ut av de metodiske valgene, bli
presentert. For & ivareta forskningens transparens har jeg stettet funnene ved a presentere sitat
fra leererne. Lerersitatene i kapittel 4 vil dermed bidra til & styrke prosjektets palitelighet.
Samtidig er jeg bevisst pa at sitatene er valgt som en grunngiving av min subjektive tolkning
av materialet. Det teoretiske grunnlaget mitt kan ha vert med pa a farge min oppfattelse av de
utvalgte eksemplene. For a styrke disse momentene har jeg forsgkt a redegjare grundig for hele
prosessen og alle valg i dette metodekapittelet. Om en annen lererforsker skulle gjennomfart
det samme prosjektet, ville tolkningsgrunnlaget i analyseprosessen vert ulikt, men samme

datamateriale kunne i utgangspunktet blitt generert.

Observatgrrollen kan utfordre studiens palitelighet med tanke pa den sakalte forskereffekten
som Tjora (2017, s. 258) skriver om. Det vil si at min tilstedevarelse i de tre klasserommene
kan ha pavirket samspillet mellom lzrer og elevene. Jeg tolket til tider at leererne var opptatt av
at elevene skulle delta s& mye som mulig i aktivitetene, gjennom ytringer som «kom igjen, jeg
vil ha flere hender i vaeret». En slik effekt kan bidra til at situasjonen ville utspilt seg annerledes
om jeg ikke var til stede i klasserommet (Fangen, 2010, s. 78). Samtidig kan det vere enkelte
utsagn eller gvelser som jeg ikke har fatt med meg i de tre observasjonene, som andre kan ha

sett pa som relevant lererstgtte (Postholm & Moen, 2018, s. 55).

4.4.3 Generaliserbarhet

A generalisere eller overfare handler om hvorvidt forskningen fra en studie vil kunne overfares
til andre lignende kontekster, personer og situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). Min

studie verken kan eller har som mal & overfares eller generaliseres til alle norsklerere som
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arbeider med argumentasjon i en fgrskrivingsfase pa mellomtrinnet. Hensikten er heller a kunne
gi et bidrag og noen nye perspektiver til videre forskning. Denne masteroppgaven kan ogsa gi
et bilde av praksisen til et utvalg norsklarere pa mellomtrinnet, og pa den maten ligger det et
videre potensial i & gjennomfare liknende studier senere og sammenligne funn opp mot tidligere
teori og forskning. Dermed kan mine funn veere til didaktisk relevans for norsklerere som

senere skal planlegge en farskrivingsfase i en prosessorientert skrivesituasjon.

4.5 Etikk

Prosjektet mitt krevde godkjenning fra NSD, og jeg startet datainnsamlingen etter
godkjennelsen var mottatt (se vedlegg 1). Det var flere etiske momenter som ble ngdvendig &
reflektere over. For det farste ble det viktig a reflektere over observasjon av lerere med elever
til stede. Elever kan ofte ansees som en sarbar gruppe, og det er noen forberedelser som bgr tas
pa forhand av observasjonen. Fgr observasjonen ble gjennomfert, hadde leererne informert
elevene og forberedt dem pa at det kom en ukjent person inn i klasserommet, som skulle
observere laereren deres. Samtidig hadde laererne sendt ut et infoskriv til alle foresatte hvor det
ble informert om prosjektet mitt og hvorfor jeg skulle gjennomfare observasjonen (se vedlegg
2). Her stod det ogsa tydelig at ingen personopplysninger ville bli publisert, og at det kun kom
til & bli tatt lydopptak av leereren. Det er viktig & papeke at elevene ikke var fokuset for min
observasjon, da jeg var ute etter a observere leererens undervisning. Det ble kun tatt lydopptak

av leereren. Lydopptaket ble stoppet far sekvenser der elevene deltok i undervisningen.

Dataene fra prosjektet ble oppbevart i trdd med OsloMets etiske retningslinjer. Alle
lydopptakene er oppbevart gjennom Nettskjema-diktafonen fra UiO som krypterte
lydopptakene i appen. Det er kun veileder og jeg som har hatt tilgang til nettskjemaet. Ved
prosjektets slutt slettes all data og makuleres. Samtykkeskjemaene fra laererne er blitt oppbevart

i et last skap i mitt eget hjem.

A informere larerne er ogsd et annet etisk aspekt her. | et forskningsprosjekt er det en
ngdvendighet a informere alle involverte om hensikt, formal og hvordan gjennomfaringen vil
skje (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 135). Far informantene takket ja til & delta, ble de
informert om at det var frivillig & samtykke. I tillegg fikk de et informasjonsskriv (se vedlegg
3) om prosjektet mitt, der det stod hva frivillig samtykke innebar, og de samtykket skriftlig til
a delta fgr datainnsamlingen, i henhold til NSD sine retningslinjer. Alle informantene (leererne)

fikk en e-post med utdypet informasjon om problemstillingen min og beskrivelsen av
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undersgkelsen, slik at informantene var noe forberedt pa hvilke aspekter som ville bli tatt opp i
intervjuet. Fordi observasjon kan synliggjere laererens praksis (Dalland, 2020, s. 126-127), fikk
alle leererne tilbud om & lese masteroppgaven fer jeg leverte. Dette fordi jeg i tillegg ensket &

skape en tillitt og gi noe tilbake til dem som faktisk bidro til at prosjektet kunne gjennomfares.

Da observasjonene og intervjuene startet, gjentok jeg ogsa hvorfor jeg hadde valgt & observere
og intervjue informantene, samt hva som var hensikten med datainnsamlingen. Samtidig
informerte jeg om at de fortsatt hadde mulighet til & trekke seg fra prosjektet uten at det fikk
noen negative konsekvenser. Dette for & skape en trygghet hos laererne. I tillegg ble de informert
om at alle personopplysninger ville bli anonymisert, og at det ikke ville vaere mulig a spore
hvilken skole de jobbet pa. Under intervjuene ble det viktig & ivareta hver enkelt informant.
Intervju kan veere en ukjent og stressende situasjon for enkelte. Jeg var hele veien bevisst pa a
gi informantene nok tid til a tenke igjennom sparsmalene, da de fort kan fale seg presset til a
matte svare. Et av etikkens viktigste omrader er & ivareta informantenes anonymitet. Under
etterarbeidet var jeg hele tiden bevisst pa a sikre anonymiteten gjennom a ikke transkribere
ytringer som kunne knyttes til geografiske omrader eller andre opplysninger som ville vere

gjenkjennbare for andre.

4.6 Analysemetode

Etter endt datainnsamling startet analyseprosessen. | dette prosjektet ble bearbeidingen og
analysen av observasjonsdata og intervjudata basert pa to tilnaerminger, induktiv og deduktiv.
Nar man baserer seg pa en induktiv tilneerming vil det si at forskeren gar fra empiri til teori, og
trekker slutninger ut ifra enkelttilfeller til det mer allmenne (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 27). Det vil si at empirien jeg samlet inn ble utgangspunktet for det som var interessant
a drafte videre. Samtidig var teorien en sentral del i innhenting av datamaterialet mitt. Jeg hadde
lest en del teori pa forhand av datainnsamlingen, for a skaffe mer kunnskap om tema og
utarbeide en intervjuguide. Dette er da en mer deduktiv tilneerming som vil si at en pa forhand
har en hypotese som bekreftes eller avkreftes gjennom datainnsamlingen (Postholm &
Jacobsen, 2016, s. 40). Jeg gikk dermed inn i hver observasjon og intervju med et apent sinn,
men jeg hadde pa forhand noen antakelser om hvordan farskrivingsfasene ville forlgpe. Disse
ble bade bekreftet og avkreftet, og det forekom funn som jeg ikke hadde tenkt over pa forhand.

Det betyr at jeg har hatt bade en induktiv og en deduktiv inngang til materialet, som kan forstas
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som en abduktiv tilneerming. En abduktiv tilneerming er da en kombinasjon av deduktiv og
induktiv metode (Tjora, 2010, s. 24).

Bearbeidelsen av materialet skjedde gjennom ulike prosesser. Jeg transkriberte fortlgpende etter
hver observasjon og intervju, som jeg har utdypet tidligere i kapittelet. Jeg la til transkripsjonene
fra intervjuene i dokumentet hvor jeg hadde transkribert hver enkelt observasjon, slik at jeg
hadde ett dokument for hver informant. Deretter leste jeg igjennom alle transkripsjonene og
noterte ned stikkord til meg selv. Videre narleste jeg hver enkel transkripsjon gjentatte ganger
og fargekodet transkripsjonene med ulike farger som belyste hvordan lareren stgttet elevene i
a argumentere. Ut ifra dette ble det mulig a se noen hovedkategorier for hver informant. Disse
kategoriene presenteres i resultatdelen min. Videre sammenlignet jeg de ulike kategoriene hos
hver informant, og ut ifra det ble det mulig a se noen fellestrekk og menstre som diskuteres i

diskusjonskapittelet.
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5.0 Presentasjon av funn

| denne delen av masteroppgaven presenteres funnene fra analysen jeg har gjort av materialet
mitt. Observasjonene og intervjuene vil bli sett i sammenheng. Intervjuene utdyper leererens
refleksjoner og tanker som ikke kom til syne under observasjonen. Funnene skal bidra til &
belyse problemstillingen: Hvordan underviser tre leerere pa mellomtrinnet i farskrivingsfasen
for & stgtte elevene i & argumentere i en konkret skrivesituasjon? Jeg undersgker denne
problemstillingen gjennom to forskningssparsmal som kapittelet vil struktureres etter: 1. Hvilke
farskrivingsaktiviteter benytter leererne seg av, og hvordan arbeides de med? 2. Hvilken rolle
inntar leereren for a statte i farskrivingsfasen? Til slutt vil jeg oppsummere funnene i en tabell.

Dette vil bli utgangspunktet for diskusjonen som falger i neste kapittel.

5.1 Farskrivingsaktiviteter

5.1.1 Leerer 1

Leerer 1 gjennomfarte en farskrivingsfase i en syvende klasse. Tema for den argumenterende
teksten som elevene skulle skrive senere var: For eller mot el-sparkesykler. | forkant av timen
hadde lreren lagd et hefte som elevene hadde fatt utdelt. Dette heftet inneholdt ulike artikler
om bruk av el-sparkesykler i samfunnet. Her var det alt fra nyheter om ulykker, regler for bruk
av el-sparkesykler og nordmenns meninger om el-sparkesykler. Heftet inneholdt ogsa en
skriveramme, et tokolonnenotat og en modelltekst. Elevene fikk i leselekse a lese igjennom de

ulike artiklene i heftet for jeg kom og observerte fgrskrivingsfasen.

Innhente forkunnskaper og emnehjelp

| timen til lzerer 1 observerte jeg flere ulike farskrivingsaktiviteter som laereren benyttet, for a
statte elevene i & utvikle argumenter i en konkret skrivesituasjon. Lereren starter timen med a
sette elevene i gang med & lese igjennom alle tekstene i heftet pa nytt. Elevene repeterer
leseleksen, og lereren gar rundt og serger for at alle leser. Etter at elevene har lest igjennom,
blir de bedt om a diskutere med laeringspartner hvilke argumenter de finner for og imot el-
sparkesykler. Lereren sgrger for at alle diskuterer oppgaven. Elevene far mulighet til & dele

kunnskapen sin i mindre grupper far en helklassesamtale.
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Jeg sper i intervjuet om hvordan lereren motiverer og stetter elevene i farskrivingsfasen nar de
skal skrive argumenterende tekster. Da kommer lereren inn pa valg av emnet og begrunnelse

for hvorfor hun ofte velger & la dem arbeide med teksthefter i forkant av skrivefasen:

L1: Jeg prever a lage interessante temaer & skrive om. Synes det er lurt & hjelpe til med tema.
Typisk & skrive om nar det snakkes om argumenterende tekst pa mellomtrinnet er lekser, tyggis
og dataspill osv. Jeg synes det kan veere fint med noen andre temaer. Ofte lager jeg et hefte med
tekster som handler om det samme, slik at elevene far lest litt og tilegnet seg kunnskap om tema
forst.

Muntlig argumentasjonstrening og utfylling av tokolonnenotat

Etter rundt 15 minutter stopper leereren elevene. Hun finner frem et tokolonnenotat pa tavla,
som skal vare til hjelp for elevene slik at de far systematisert argumentene sine. Klassen
produserer i fellesskap for- og motargumenter. Lereren systematiserer argumentene i
tokolonnenotat, mens elevene kommer med forslag. Hun starter med & skrive ned alle
argumentene for bruk av el-sparkesykler pa den ene siden av smarttavla og argumentene mot
pa andre siden. Hun ber alle elevene finne frem en blyant og notere ned det samme som henne.
Alle elevene har samme skjema som er vist pa skjermen foran i klasserommet. Her jobber
lereren aktivt med elevenes argumentasjonskompetanse gjennom & stgtte dem i a bygge ut
argumentene sine med pastand og begrunnelse. Videre ber hun elevene om & komme med

argumenter for bruk av el-sparkesykler:

L1: Da vil jeg hgre noen argumenter om hvorfor vi er for el-sparkesykler her i klassen.

Flere av elevene responderer pa leererens utsagn med adjektiver om hvorfor de er for. Det er fa
som underbygger synspunktet sitt med en begrunnelse. Vi skal se et eksempel pa hvordan

leereren praver a hjelpe elevene til & bygge ut argumentene:

L1: Ja, men hvorfor er det bra da? Det holder ikke bare & si at det er bra nar vi skal argumentere.
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Leereren synliggjer for elevene at dette argumentet ikke er holdbart. Videre kommer det opp
flere forslag til hvorfor det er bra. Noen mener at man far frisk luft, og andre mener det handler
om & komme seg fort til og fra steder nar man har darlig med tid. Etter en del forslag fra elevene

ettersper laereren om det er noen som har argumenter mot bruk av el-sparkesykler i samfunnet:

L1: Er det noen som har argumenter imot & bruke el-sparkesykler som de vil dele med resten
av klassen da?

Da kommer det opp mange forslag fra elevene. Lareren setter av tid til 8 omformulere elevenes
muntlige utsagn til skriftlige argumenter. Jeg noterer meg at flere bruker fglelsesladde ord som
mener, fgler og synes. Et av argumentene omhandler gdeleggelse av naturen. Lereren spar etter
begrunnelse for pastanden, og i fellesskap kommer klassen frem til at hun kan skrive: El-
sparkesykler er ikke bra for miljget fordi de bidrar til mer forsgpling nar mange havner i

vannet.

Nar jeg sper leereren om hun har observert utfordringer hos elevene nar de skal argumentere,

kommer nettopp det som beskrives over frem hos lareren:

L1: Det jeg ofte ser er at elevene ikke har noe struktur pa argumentene sine. Mange sliter ogsa

med & utdype argumentene sine. De klarer ikke helt & svare pa hvorfor de mener ting da.

Ved & benytte klasserommet som en sosial arena for meningsutveksling og stgtte gjennom a
bygge pa elevenes utsagn, kan det veare et tiltak for at elevene skal trene pa a utdype

argumentene sine. Elevene trener pa struktur nar det sammen produseres ideer til argumenter.

Introduksjon av skriveramme

Etter felles arbeid med & produsere argumenter i klasserommet er neste aktivitet a jobbe med
skriverammen som elevene har fatt utdelt. Her modellerer leereren for elevene hvordan en
argumenterende tekst kan struktureres. Elevene har skriverammen foran seg, og laereren har den

oppe pa smarttavla. Leareren legger mest vekt pa hoveddelen i denne skriverammen (se figur
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5), som handler om selve argumentasjonsdelen. Hun eksemplifiserer for elevene hvordan et

argument ikke kan skrives:

L1: Dere kan for eksempel ikke bare skrive at det ikke er miljgvennlig. Du ma skrive hvorfor

det ikke er miljgvennlig ogsa.

Leereren peker pa hoveddelen av skriverammen og sier: Fgrst ma du ha tre argumenter for, og
deretter ma du ha tre argumenter imot, det er det viktigste jeg er ute etter her. Videre velger
leereren & ikke gjennomga hele skriverammen, men sier til elevene at de far mulighet til & bruke
den nar de selv skal skrive argumenterende tekst senere. Hun trekker frem eksempler pa
setningsstartere som kan brukes i den argumenterende teksten, og nevner noen av dem: «Mitt
farste argument er, for det andre sa, jeg mener ogsa at». Som vi ser ovenfor, bruker lzereren
skriverammen til & gve elevene i a se strukturen av en argumenterende tekst. Under intervjuet
kommer ogsa lereren inn pd behovet for skriverammer nar hun snakker om ulike

farskrivingsmetoder:

L1: Jeg ser ofte at elevene har utfordringer med struktur og systematisere kunnskapen sin nar
de skal skrive argumenterende tekster. Det er mange som ogsa ikke utdyper argumentene sine.

Derfor benytter jeg nesten alltid skriverammer nar vi skal jobbe med argumenterende tekst.
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Skriveramme argumenterende tekst

o ot A\ 1 B S el bt o WAL

i e L z 1 AN
ift som skaper interesse

| Norge..
| denne teksten skal jeg..
I media har det den siste tiden vzert skrevet mye om..

argum ter L

Det er mange fordeler og ulemper med 4...
En av fordelene er...

Det er en stor fordel at...

Nar man... kan man...

Mitt fgrste argument er...

Mitt andre argument ...

Mitt tredje argument...

For det fgrste sa...

For det andre sa...
Jeg mener ogsa at...
Selv om...

Figur 5. Skriveramme hentet fra leerer 1.

Arbeid med en konkret modelltekst

Den siste aktiviteten for timen er samtale rundt en modelltekst. Modellteksten som lereren
bruker i undervisningen, har tittelen: Aktive barn trives pa skolen. Denne modellteksten
omhandler ikke el-sparkesykler, og hun bruker den til & skissere hvordan en argumenterende
tekst kan se ut. Leareren ber elevene finne frem modellteksten og en tusj. Elevene far videre
beskjed om at de skal markere ulike elementer underveis mens de diskuterer. Lareren jobber
her med & trekke ut argumenter fra modellteksten og gve elevene i & finne hva som er et

argument og hvorfor:

L1: Na skal vi se litt pa den teksten her. Hva er det farste vi skal ha med nar vi ser pa

skriverammen pa andre siden?
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Leareren og elevene gar igjennom hele teksten sammen i fellesskap. Elevene far oppdrag
underveis. De skal farst finne innledningen i teksten. Her markerer de fleste elevene og noterer
i margen pa modellteksten. Videre spar leereren om det finnes noen argumenter for tema teksten

dreier seg om:

L1: Sa skal vi over til den delen hvor vi finner for-argumenter. Hvilke omrader i teksten er det?

Flere av elevene er ivrige, og mange peker pa de tre farste linjene i teksten. Lereren stiller sa
et oppfalgingsspgrsmal om hvorfor de mener at det er for-argumenter. Elevene blir videre bedt
om & markere de tre farste linjene i modellteksten og skrive at det er argumenter for. Leerer 1
gar videre i arbeidet med modellteksten og lar elevene fa tid til & lese igjennom siste del av
teksten. Hun stopper dem etter ca. to minutter og sper hgyt om noen har identifisert
argumentene mot. Her responderer ogsa mange, og de identifiserer mot-argumentene i teksten.
| denne sekvensen er flere av elevene i klassen delaktige gjennom & markere underveis nar
modellteksten blir gatt igjennom felles. Etter hun har gatt igjennom hele modellteksten sammen
med elevene, rundes farskrivingstimen av med at leereren forteller elevene at det er en lignende

tekst de skal skrive senere, hvor temaet da er el-sparkesykler.

Denne elevteksten handler ikke om det temaet som elevene skulle skrive argumenterende tekst
om. | tilknytning til intervjuet sper jeg leereren om hvorfor hun har valgt en modelltekst med et

annet tema:

L1: Det er rett og slett fordi da kan ikke elevene bare kopiere rett av modellteksten. Da ma de
heller bruke teksten som en modell for & se pa struktur og oppbygning av argumenter. Og det er

sann vi jobbet med den i klasserommet i stad ogsa.
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5.1.2 Leerer 2

Leerer 2 gjennomfarte en farskrivingsfase med varierende aktiviteter i en femteklasse. | Igpet
av gkta har hun en plan for hva hun skal ga igjennom foran pa tavla. Elevene skal i lgpet av
timen gjennom argumentasjonsgvelser og jobbe med en skriveramme pa slutten av gkta. Det

overordnede malet for timen er: @ve pa & argumentere og vite hva en argumenterende tekst er.

Konkret trening i oppbygning av et argument

Leerer 2 benytter store deler av farskrivingsfasen til 4 arbeide konkret med hva et argument er
og hvordan elevene skal bygge opp argumentene sine. For & koble elevene pa timen starter

leereren med & innhente elevenes forkunnskaper og spar:

L2: Hva er en pastand?

Etter flere svar klassen kommer de frem til at en kan bruke pastand som synonym til en mening.
Leereren bygger videre pa det som kommer opp av forslag i klasserommet, og presenterer

definisjonen pa en pastand for elevene:

L2: En pastand er noe du mener er riktig eller sant, men som ikke er begrunnet. Et eksempel pa
det er: Det burde vaere mer kroppsgving pa skolen, eller jeg synes det burde vert skoleuniform

i Norge.

Her synliggjar leereren begrepet pastand gjennom eksempler som elevene kan kjenne seg igjen
i. Videre velger hun a bygge videre pa dette. Elevene far sa i oppgave a tenke ut hva en
begrunnelse for pastanden kan vere. Lereren bruker mye tid pa begreper, og til slutt

oppsummerer hun i fellesskap:

L2: Nar vi argumenterer ma vi alltid begrunne pastandene vare. Det er & argumentere. Nar du

begrunner pastanden din, da far du et argument.
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Lereren tar frem en modell pa tavla hvor det star: argument= pastand + begrunnelse. For a
skape variasjon og bidra til at elevene far omsatt teorien til praksis, skriver leereren opp pa tavla:
Mer kroppsgving pa skolen. Lereren ber elevene diskutere pastanden med leeringspartner og
om de sammen kan finne begrunnelser for hvorfor de behgver mer kroppsegving pa skolen. Dette

trener ogsa elevene i a finne argumenter til teksten de senere skal skrive.

Vi skal videre se pa et eksempel der lereren gjennomfarer en aktivitet hvor elevene trenes i a
forsta begrepet argumentasjon. Lereren gjennomfgrer en felles quiz hentet fra Cappelen
Damms digitale leeringsmiddel Skolenmin.cdu. Elevene far spgrsmal som: Hva er et argument?
Hva trenger du for & bygge opp et argument? Quizen er konstruert gjennom spgrsmal og
svaralternativer. Sistnevnte bidrar som en slags stette for elevene nar de skal svare, fordi de kan

finne igjen svaret ved a lese alternativene.

Siste aktivitet i denne delen av gkten handler om a lage et felles argument. Lereren sier «Vi
lager et argument sammen. Kan noen gi meg en pastand?». Klassen blir enige om pastanden:
Barn trenger ikke gjare lekser. Lareren bygger videre pa dette og gnsker at klassen skal komme
opp med begrunnelser for pastanden. Det kommer en del forslag, og lereren evaluerer
oppbygningen av argumentene gjennom a gjgre dem bevisst pa hvorfor det er et godt argument:

L2: Ja dette synes jeg ble et bra argument fordi her har vi flere begrunnelser for pastanden var.

Under intervjuet kommer laereren inn pa nettopp hvorfor hun valgte & ha med denne sekvensen

nar jeg sper om utfordringer knyttet elevenes argumentasjonskompetanse:

L2: Elevene synes det er vanskelig 8 komme med saklige argumenter. Det er mange som ikke
vet hva et argument er en gang. Jeg matte derfor begynne helt med blanke ark. Som du sé i stad
brukte jeg mye tid pa & gjennomga begrepene: argument, pastand og begrunnelse. Det tror jeg
kan hjelpe dem til & komme forbi den fasen hvor de bare sier sin egen mening. A ikke bare si
«fordi jeg liker det» krever at det brukes mye tid pa & lzere sjargongen far de selv skal skrive

argumenterende tekster.
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Muntlig argumentasjonsgvelse

Neste aktivitet som kommer til syne i materialet er en muntlig argumentasjonsgvelse. Denne
gvelsen bygger pa a la elevene veere aktive i deres leeringssituasjon. Laerer 2 presenterer fire
forskjellige pastander pa tavla. Klasserommet blir deretter delt i to deler: enig og uenig. Hun
forklarer oppgaven slik for elevene:

L2: Jeg leser opp en og en pastand. Du skal ga til en av sidene i klasserommet. Hvis du gar bort
til det skiltet som det star uenig, skal du diskutere sammen med de andre om hvorfor dere gikk

dit. Da ma dere sammen finne en begrunnelse. Sa tar vi en felles debatt i klassen etterpa.

De fire pastandene som presenteres er:

* Vi ma kutte ned regnskogen.

* Det burde vere gratis lunsj pa skolen.

= Det burde ikke veert lov av foreldre a begrense skjermtiden til barn.
= Vi burde ha skoleuniform i Norge.

Dette er en aktivitet som skaper mye engasjement i klasserommet. Laereren lar elevene fa ett til
to minutter a diskutere innad i gruppene. Deretter far hver gruppe presentere sine argumenter.
Leereren styrer gvelsen slik at det blir synlig for elevene hvilke argumenter som er motstridende.
Det skaper debatt i gruppa. Imidlertid statter leereren elevene ved at hun hjelper dem med a
bygge ut argumentene sine nar de kun kommer med en mening. Hun falger leereren opp med

utdypningsspgrsmal som for eksempel:

L2: Hvorfor skal man ha skoleuniform da?

Nar jeg spgr leereren under intervjuet om begrunnelsen for denne aktiviteten, svarer hun:

L2: Jeg tror elevene mestrer a skrive argumenterende tekst bedre nar dem har gvd pa det muntlig
farst. Det er veldig motiverende for meg ogsa. Jeg ser elevenes fremgang fra dette til den ferdige

teksten.
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Leereren er bevisst pa & la elevene fa lytte aktivt til hvert enkelt argument og serger for at alle
elevene skal tale sin mening far neste pastand presenteres. | intervjuet spar jeg om hvordan hun
forstar argumentasjon og argumenterende tekst. Da ser vi at hun knytter demokrati til arbeidet

med argumentasjon:

L2: Da tenker jeg med en gang at vi skal lere elevene & tenke kritisk. Den demokratiske
prosessen av a faktisk veere med pa a terre a ytre sin mening er viktig at vi trener pa. Tenker at
dette ogsa er et fint tverrfaglig tema hvor elevene rett og slett lzerer & argumentere for seg og at

argumentene de kommer med er relevante.

Bruk av skriveramme

Mot slutten av gkten introduserer leereren en skriveramme fra Skolenmin.cdu (se figur 6). Hun
forteller at elevene skal i gang med a skrive en egen argumenterende tekst etter hvert. Far dette
skisserer hun gangen i hvordan elevene skal bygge opp en argumenterende tekst, ved & ga
igjennom skriverammen pa smarttavla. Deretter fyller elevene den ut, og de skal komme med
argumenter om hvorfor de bar ha mer kroppsgving pa skolen. Pa den maten gir det et innblikk
i rammene for teksten ved at elevene skal falge femavsnittsmetoden (innledning, tre argumenter
og en avslutning). Skriverammen som leaerer 2 har valgt ut, kan i tillegg bidra til & gi elevene et
eksempel pa hvordan et argument kan bygges opp, nettopp fordi den inneholder en «ferdig»
utfylling av hvorfor alle elever skal fa gratis lunsj pa skolen. Jeg gnsket i tillegg a here lererens

refleksjoner rundt valg av skriveramme:

L2: Den er med pa a gi noen tips til hvordan elevene kan formulere seg senere nar vi skal gve
pa a argumentere for pastanden «mer kroppsgving pa skolen». Elevene mine gar kun i femte
klasse og da synes jeg denne rammen er fin med tanke pa at den visualiserer konkret oppbygning

av et argument. Sa kan en heller gke progresjonen og bygge videre etter hvert.
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Overskrift

Introduksjon (din mening)

Hoveddel (ferste argument)

Hoveddel (andre argument)

Hoveddel (tredje argument)

Oppfordring

Vis hjelp

Figur 6. Skriveramme hentet fra Skolenmin.cdu. (Cappelen Damm, 2022).
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5.1.3 Leerer 3

Leerer 3 gjennomfarte en farskrivingsfase i en syvende klasse. Hun hadde pa forhand forberedt
elevene pa at de skulle jobbe med argumentasjon. Det ble foretatt en demokratisk avgjarelse
ved a stemme over hvilket tema som skulle vare utgangspunktet for den argumenterende
teksten. Da falt valget pa for eller imot lekser. Klassedebatt, utfylling av skriveramme og arbeid

med modelltekst var aktiviteter som kom til syne i leererens undervisning.

Klasseromsdebatt

Flere av elevene kommer inn i klasserommet med en positiv innstilling til gkten. Jeg observerte
elever som var ivrige, og som allerede begynte a diskutere temaet fgr laereren hadde startet
timen. P& vei inn dgren i klasserommet uttrykker flere elever at de har funnet mange gode

argumenter. Fgr debatten, repeterer leereren hva et argument er:

L3: Fer vi starter ma vi repetere hva et argument er. Er det noen som har forslag?

Sammen kommer de frem til at argument er noe en bruker i hverdagslige situasjoner hvis man
for eksempel vil ha viljen sin. | dette tilfellet kommer lzereren med et eksempel om kjagp av nye
fotballsko. Flere av elevene mener at de argumenterer hvis de kommer med fornuftige

argumenter om hvorfor de trenger nye fotballsko.

Leereren velger a dele elevene inn i fire grupper. Hver gruppe far tildelt et tokolonne-notat med
to spalter; for eller imot lekser. To grupper skal gve pa a finne argumenter for lekser, og to
grupper skal finne argumenter mot. Lereren velger en «skrivesjef» pa hver gruppe. Denne
aktiviteten kan ogsa sees pa som en form for idémyldring fordi elevene sammen kommer med
ideer til argumenter som senere kan vere til hjelp i skriveoppgaven. Nar jeg sper lereren i

etterkant om hvorfor hun valgte & plassere elevene i grupper far plenumssamtalen, er svaret:

L3: Erfaringsmessig synes jeg at flere deltar i plenum nar de har fatt veert i grupper farst. Da

kan de danne seg et bilde av hva de andre mener, og samkjgre det med egne tanker. Mange
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opplever at flere tenker som dem selv, og det er trygt og godt. Da er det ikke mulig a si feil,

liksom. Skjgnner? Dessuten viser forskning at barn lzerer godt av hverandre.

Videre poengterer lereren at dette er en mate som hun bruker til & motivere elevene far en

skrivesituasjon:

L3: Jeg motiverer elevene ved a la de skrive om ting som de er opptatt av. Jeg tar ofte tak i ting
som de er opptatt av. Og det at de far jobbe sammen og diskutere mye i fellesskap. Dette er ogsa
en mate a tilpasse for elevene. To elever kan for eksempel si argumentene og en kan vere

sekreteer.

Nar elevene har fatt en del tid til & diskutere i gruppene, stopper leereren dem. Klassen skal na
over til en felles debatt om for eller imot lekser. Leareren velger a skape en klasseromsdebatt
ved at elevene som er for lekser, argumenter farst, deretter de som er imot. Dette skaper et
spenningsforhold i gruppa, der elevene er ivrige etter & respondere pa hverandres argumenter.
Samtidig som elevene argumenterer er laereren ordstyrer. Argumentene til elevene skrives ogsa
ned i et tokolonnenotat av leereren. Dette tokolonnenotatet har hun oppe pa smarttavla. Leereren
iscenesetter en slik debatt som skaper mye engasjement i klasserommet. Flere av elevene har

mye falelser for temaet, og det er mange som blir engasjerte etter a si sine argumenter.

Bruk av skriveramme

Etter leerer 3 har avsluttet klassedebatten om lekser, bytter hun aktivitet til arbeid med
skriveramme (se figur 7). Elevene far i oppdrag a jobbe med en skriveramme som er hentet fra
Skrivesenteret. De far velge om de skal veere for eller imot lekser. Leaereren har tokolonnenotatet
oppe pa smarttavla slik at de kan fa ideer og se eksempler pa hvordan argumenter kan bygges

opp. For & bevisstgjgre elevene pa hva de konkret gver pa, sier leereren under gkten:

L3: Hva gjer dere konkret nd? Jo dere har argumentert med dere selv og kommer med noen

bevis for hvorfor dere er imot eller for lekser.
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Skriveramme
A argumentere 4

Mavm:

7S\

Emne:

Inndedning:

Argumentl: Argument 11 Argument 31
Bewis argument 11 Bevis argument 11 Bewis argument 11
Konkius pom

Figur 7. Skriveramme hentet fra Skrivesenteret (Skrivesenteret, 2022b).

Denne skriverammen apner opp for at elevene umiddelbart skal gve spesifikt pa & bygge
argumenter ved at de ma fylle inn tre argumenter med pafelgende belegg. Skriverammen
inneholder ikke forslag til setningsstartere eller bindeord. Den har heller ikke en form eller
struktur som en ferdig oppbygd tekst. Dette resulterer i at elevene i starre grad selv ma velge
ordlyd og valg av formuleringer nar de skal argumentere. Larer 3 gir elevene ti minutter til &
fylle ut skriverammen. Gjennom intervjuet spar jeg leereren om hvorfor hun har valgt akkurat

den skriverammen som utgangspunkt:

L3: Jeg har brukt mange ulike skriverammer opp gjennom arene, men synes denne er den mest
konkrete for dette alderstrinnet. Den er god i forhold til & leere seg a skrive en argumenterende
tekst med fem avsnitt. Det er innledning, tre avsnitt med argumenter og bevis samt en

avslutning. MEN, den krever litt forarbeid for elevene.
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A benytte skriverammer i farskrivingsfasen motiverer ogsa laereren. Nér jeg sper laerer 3 hva

som motiverer henne til & arbeide grundig med farskrivingsfasen, svarer hun at:

L3: Jeg synes forbedringen til elevene er veldig motiverende. Altsa det & se hvordan de utvikler
seg da i skrivefasen. A g fra & mene noe til & argumentere med belegg og bevis. Her ser jeg
nytten av & nettopp bruke den skriverammen jeg hadde i dag.

Arbeid med en konkret modelltekst for & synliggjere strukturen i en argumenterende
tekst

Siste del av farskrivingstimen bruker lzreren til & studere en modelltekst sammen med elevene.
Denne handler om at barn ber fa lov til & bestemme mer. Teksten er skrevet av en elev som er
jevnaldrende med elevene i den gitte klassen. Lereren leser modellteksten hayt. Vi skal videre
se at lzereren har fokus pa a tydeliggjare strukturen i teksten:

L3: Farst har vi en innledning, sa kommer det tre argumenter (Hun illustrerer ved a peke og
nummerere hvert enkelt argument). Til slutt har vi en konklusjon. Vi har fem avsnitt og det er

veldig lett og tydelig a se.

Materialet viser at hun bruker teksten til & gi elevene en kort innfaring i hvordan strukturen pa
en argumenterende tekst kan bygges opp. Fokuset for arbeidet med modellteksten i denne timen
er kun struktur og ikke innholdet i argumentene. Videre dobbeltsjekker laerer 3 at elevene har

fulgt med pa gjennomgangen ved a stille repetisjonssparsmal:

L3: Hva tror du det farste avsnittet kalles? Hva tror du det siste avsnittet kalles? Og hva tror

dere de tre andre avsnittene i midten handler om?

Timen avsluttes ved at lereren forteller elevene at modellteksten skal jobbes videre med.
Samtidig forbereder hun elevene pa at de selv skal skrive en argumenterende tekst. Under
intervjuet spar jeg leereren om metoder som ofte blir vektlagt i farskrivingsfasen. Da kommer
leereren inn pa nettopp bruk av modelltekster. Videre peker lereren pa at modelltekster kan

brukes pa ulike mater, alt etter hva som er formalet:
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L3: Jeg bruker en del modelltekster. Da bruker jeg for eksempel elevskrevne modelltekster og
tekster skrevet av voksne. Jeg bruker de pa ulike mater. En mate jeg har gjort er at elevene far
lest opp teksten pa gra. Hvis formalet er & gjenkjenne argumenter, jobber vi med & markere
argumentene i teksten. De blir ogsa veldig engasjerte hvis de far veere med a lage modelltekster

sammen med meg. Da skriver ofte jeg og de kommer med argumenter.

5.2 Hvilken lzererrolle kommer til syne gjennom materialet?

| forste del av dette kapittelet har presentert funnene knyttet til hvordan leererne arbeider i
farskrivingsfasen. | dette delkapittelet vil jeg kort presentere hvilken rolle leererne kan plasseres

innenfor far jeg diskuterer dette neermere i neste kapittel.

Leerer 1 tar i bruk lesehefter som emnehjelp, skriverammer og modelltekster i fgrskrivingsfasen.
Hun kan plasseres innenfor to ulike roller: Laereren som mester og leereren som stillasbygger.
Nar hun ber elevene komme med for og motargumenter om bruk av el-sparkesykler, benytter
hun tokolonnenotat foran pa smarttavla. Hun gar da inn i en mesterrolle ved a invitere elevene
til & komme med sine argumenter samtidig som elevene skriver med laereren. Under arbeidet
med modelltekster inntar hun mer en stillasbyggende rolle. Som illustrert ovenfor ber hun
elevene markere ulike deler av teksten underveis, og i fellesskap leser de modellteksten. Ogsa
under arbeid med skriverammen ser vi antydninger til en stillasbyggende rolle. Elevene far tips
til setningsstartere nar de skal skrive den endelige teksten sin, og skriverammen er et forsgk pa

a eksplisitt illustrere oppbygningen av argumenterende tekst.

Leerer 2 har fokus pa at elevene skal fa kunnskap om hva et argument er og hvordan de kan
bygge opp argumenter. Leaereren og elevene bruker mye tid i fellesskap. Med et slikt fokus for
timen kan lereren plasseres innenfor rollen som stillasbygger. Hun stetter elevene gjennom
hele farskrivingsfasen. A forstd begrepet argumentasjon blir et viktig aspekt hos henne, og hun

lar elevene prave seg pa argumentasjon gjennom «lekpreget aktivitet».

Leerer 3 benytter muntlig debatt, skriveramme og modelltekst i sin farskrivingsfase. Under
aktiviteten hvor elevene har en muntlig klasseromsdebatt, inntar leereren en regissgrrolle. Selv
om dette ikke kun er en skriftlig aktivitet, inntar leereren denne rollen med tanke pa at elevene
far tildelt en posisjon de skal argumentere ut ifra. Lareren inntar ogsa en stillasbyggende rolle

i den forstand at hun interagerer med elevene ved a ga imellom gruppene og stette underveis.

54



Rollen som stillasbygger finner vi ogsa igjen nar elevene skal arbeide med skriverammen. Dette

er en aktivitet hvor elevene skal trenes i & utbygge argumentene sine ved hjelp av et «stillas».
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5.3 Oppsummering

Gjennom dette kapittelet har jeg presentert funnene som kom til syne i mitt materiale. Jeg har
lagt seerlig vekt pa forskningssparsmal 1. I neste kapittel vil jeg diskutere funnene som svarer

pa forskningsspgrsmal 2, samtidig som jeg diskuterer funnene fra forskningsspersmal 1 pa

bakgrunn av materialet. Hovedfunnene fra hver leerer er fremstilt under i en tabell.

Leerer 1

Leerer 2

Leerer 3

= Tema for den
konkrete
skriveoppgaven: El-

sparkesykler

= Klassetrinn: 7.trinn

= Antall elever: 25

= Tema for den
konkrete
skriveoppgaven:
Kroppsgving pa
skolen

= Klassetrinn: 5.trinn

= Antall elever: 18

= Tema for den
konkrete
skriveoppgaven:
For eller imot

lekser pa skolen

= Klassetrinn: 5.trinn

= Antall elever: 19

Aktiviteter og metoder:

* Innhente
forkunnskaper
gjennom lesehefte og
emnehjelp

=  Muntlig
argumentasjonstrening

= Tokolonnenotat

= Skriveramme

=  Modelltekst

Aktiviteter og metoder:

= Konkret trening i
oppbygning av et
argument

=  Muntlig
argumentasjonsgvelse

= Skriveramme

Aktiviteter og metoder:

=  Muntlig
klassedebatt

= Skriveramme

*  Modelltekst

Leererrolle:
Lareren som stillasbygger

Lareren som mester

Learerrolle:

Lareren som stillasbygger

Lererrolle:
Lareren som stillasbygger

Leereren som regissgr

Tabell 2. Oversiktstabell over funnene fra materialet.
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6.0 Diskusjon

Formalet med denne masteroppgaven er a svare pa problemstillingen: Hvordan underviser tre
lerere pa mellomtrinnet i farskrivingsfasen for a stette elevene i @ argumentere i en konkret
skrivesituasjon? Utgangspunktet for denne formuleringen var en hypotese om at norsklaerere
inntar en stillasbyggende rolle i undervisningen fordi statte som modelltekster og skriverammer
viser seg a gi effekt hos elevene i arbeid med tekstskaping, som jeg presenterte i det innledende
kapittelet. For & besvare problemstillingen har jeg gjennomfert en kvalitativ analyse av tre

leereres arbeid med a tilrettelegge for argumentasjon i farskrivingsfasen pa mellomtrinnet.

Funnene viser at alle tre leererne arbeider pa ulik mate i farskrivingsfasen for a stgtte elevene i
a argumentere i en konkret skrivesituasjon. Samtidig er et av hovedfunnene at lzererne benytter
seg av muntlige gvelser for at elevene skal utveksle meninger og gves i & argumentere. Dette
forekommer pa ulik mate hos alle tre lzererne, og jeg vil diskutere det neermere i dette kapittelet.
Alle lzrerne inntar en form for stillasbyggende rolle nar de ulike aktivitetene arbeides med i
farskrivingsfasen. Her handler det om at laererne stgtter og modellerer for elevene gjennom a
benytte skriverammer og andre former for modeller. Med utgangspunkt i disse funnene vil jeg
videre diskutere larernes tilrettelegging i farskrivingsfasen i lys av tidligere forskning og teori.
Siden forrige kapittel (funn) ble avsluttet med a legge frem funnene fra forskningsspgrsmal 2,
vil jeg starte dette kapittelet med & drefte funnene med henblikk pa lerernes rolle i
farskrivingsfasen. Deretter vil jeg drefte hvordan lerernes metoder og aktiviteter i

farskrivingsfasen stetter elevene i & argumentere.

6.1 Leerernes rolle i fgrskrivingsfasen

| forskningsspgrsmal 2 spgr jeg om hvilken rolle lererne inntar for & stgtte elevene i a
argumentere i farskrivingsfasen. Til tross for at de tre lererne la opp til tre ulike
farskrivingstimer, vil jeg allikevel argumentere for at alle leererne farst og fremst inntar en
stillassbyggende rolle (Bjgrkvold, 2020). For det farste legger alle lererne opp til en
farskrivingsfase med aktiviteter som skal forberede elevene pa a skrive en argumenterende
tekst. For det andre er skriverammer en undervisningsmetode som alle tre leererne bruker i lgpet
av undervisningen. Dette vil dermed falle inn under stillasbyggende rolle, fordi leererne arbeider

eksplisitt med a trene elevene i argumentasjonssjangeren gjennom modeller og skjemaer, som
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kan gi suksess for elevenes skriving (Graham & Perin, 2007, referert i Bjgrkvold 2020). Nar
leerer 3 for eksempel legger til rette for at elevene kan fylle ut skriverammen, vil det kunne veere
til statte nar de senere skal skrive selve teksten. Lereren har i tillegg sterre grad kontroll over
elevenes tekster (Bjgrkvold, 2020), ved at hun pa forhand kan observere hvordan elevene
benytter seg av skriverammen som stgtte, og pa den maten falge opp utviklingen fra utfyllingen

av skriverammen til selve tekstarbeidet.

Videre er laerer 2 opptatt av at elevene skal starte hvert argument med pastand og deretter bevis
for pastanden. Hun bistar elevene i & formulere argumenter ved at hun har presentert en
oppskrift (pastand + begrunnelse) som elevene kan benytte som stgtte nar de selv deltar i
aktivitetene. Elevene oppfatter dermed at dette er strukturen i hvordan argumenter skal bygges
opp. Til sammenligning med Toulmin (1958) sin modell er larerens oppskrift en slags
forenkling av modellen. Pastand og belegg blir benyttet for & illustrere oppbygningen av
hvordan elevene skal argumentere muntlig og senere skriftlig. Dette kan sees pa som en form
for eksplisitt oppleaering der laereren nettopp lar elevene benytte denne oppbygningen av
argument som stillas for egen produksjon av argumenter (Bjerkvold, 2020). Et kritisk punkt i
det videre arbeidet med den argumenterende teksten vil veere knyttet til hvorvidt elevene binder
seg til skriverammen som modell, eller om de klarer a frigjere seg slik at rammen blir en statte
og ikke en begrensning (Dgreid, 2016). Det er noe ulikt hvordan leererne velger a introdusere
skriverammer for elevene. Dette vil jeg komme tilbake til senere nar jeg diskuterer lererens

arbeid.

Bjarkvold (2020) beskriver rollen som mester gjennom at laereren har god kontroll over teksten
fordi leereren selv skriver, samtidig som elevene inviteres inn i et fellesskap hvor lzerer og elever
jobber sammen om & produsere en god tekst. Som presentert i forrige kapittel (funn), kan laerer
1 se ut til & innta denne posisjonen under aktiviteten som omhandler emnehjelp og felles
gjennomgang av argumenter for eller imot el-sparkesykler. Na er ikke dette snakk om et direkte
felles skriveoppdrag, men jeg mener det allikevel er relevant a diskutere lzereren i lys av rollen
som mester. Fgrst og fremst jobber leereren sammen med elevene om & produsere gode
argumenter, som bade elevene og leereren skriver ned. Dermed narmer laereren seg ogsa noe
Dysthe (1993) peker pa som vesentlig i forbindelse med elevenes tekstskaping, nemlig at emner
og forventningene for videre skriving ma gjeres klart. Leareren tydeliggjer dette gjennom en
mesterrolle ved a signalisere forventninger til hvordan argumentene skal bygges opp ved a

modellere og eksplisitt skrive ned argumentene til elevene i et felles tokolonne-notat.
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| motsetning til leerer 1 er leerer 3 mer i en regissgrrolle ved & sette elevene i roller under
gruppearbeidet nar de skal gjennomfare en klassedebatt. For det farste inntar elevene en tildelt
rolle som de ma handle ut ifra (Bjerkvold, 2020). De blir tildelt en utfordring; & argumentere
enten for eller imot lekser. Leareren har heller ikke kontroll pa hva elevene produserer av
argumenter. Det er opp til elevene a finne argumenter i grupper far klasseromsdebatten.
Regissarrollen kan bidra til at elevene opplever situasjonen mer autentisk (Myklebust &
Hgaiseeter, 2018), enn hvis laereren kun hadde bedt dem komme med argumenter, slik leerer 1
loste aktiviteten. Elevene i klassen til leerer 3 ble da invitert inn i en hverdagslig situasjon hvor
potensialet i den aktive leeringssituasjonen blir utnyttet til a trene pa muntlig motargumentasjon

(Andrews et al., 2009), som jeg diskuterer neermere i neste underkapittel.

Som tidligere presentert i funnene, fungerer alle laererne som en modell for elevene nar det
snakkes om tekst, argumenter og spraklige trekk. Nar lerer 1 tar i bruk skriverammen og
snakker om den sammen med elevene, kan det bidra til at elevene bruker de samme begrepene
og strukturene nar de skal skrive egen tekst (@greid, 2016). | motsetning til leerer 2 som benytter
mye av tiden til & jobbe aktivt med hva et argument er, ser vi noen av de samme tendensene til
a ha en stillasbyggende rolle. Laereren er da en modell og statte for elevene ved at hun inviterer
dem til & benytte de samme begrepene og modellene i egen utfoldelse. Vi ser ogsa at leerer 3
modellerer tydelig den argumentative diskursen under gjengivelsen av elevenes argumenter
gjennom & benytte tokolonnenotat som verktgy. Innenfor en sosiokulturell sammenheng kan
dette forstas som at leererne er opptatt av at argumentasjon farst skal utvikles gjennom de sosiale
praksisene i klasserommet, deretter hos hvert enkelt individ (Skodvin, 2001, s. 14). Det er ogsa
i trad med Vygotsky sitt syn pa leering: Laereren legger opp til arbeidsmetoder i klasserommet,
og kunnskapen utvikles i fellesskap, for elevene selv tar det i bruk kognitivt og individuelt
(Vygotsky, 1978, s. 57).
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6.2 Leerernes bruk av aktiviteter og metoder i farskrivingsfasen

| denne delen av diskusjonskapittelet vil jeg diskutere forskningsspgrsmal 1 som nevnt
innledningsvis: Hvilke farskrivingsaktiviteter benytter leererne seg av, og hvordan arbeides de

med?

6.2.1 Klasserommet som potensial for a statte elevene i & argumentere

Igland og Sundby (2012) oppfordrer til at klasserommet bgr benyttes som praksisarena for
debatt og diskusjon. Videre presiserer de at elevene ma fa tilbud om en type undervisning som
fremmer den demokratiske danningsprosessen. Dette gjenspeiler ogsa leereplanens krav, om at
elevene gjennom dialoger, diskusjoner og refleksjoner skal gves i a tenke kritisk og handtere
ulike meningsytringer (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Det interessante spgrsmalet blir
imidlertid hvordan dette kan gjennomfares i praksis. Materialet mitt viser noen tendenser som
kan gi innspill til en slik diskusjon. Det innebarer fgrst og fremst laerernes bruk av muntlige
argumentasjonsgvelser som statte til elevenes skriving fordi de leder elevene inn i en spesifikk
mate & argumentere pa, en form for «argumentasjonsdiskurs». Til tross for at leererne legger
opp farskrivingsfasene noe ulikt, mener jeg at alle tre tilrettelegger for et klasserom som statter
elevene i & utvikle sin kompetanse i & argumentere. Jeg vil lgfte frem hvordan lererne benytter
klasserommet som praksisarena for meningsbryting, slik det kommer til uttrykk gjennom

funnene.

For det farste gjennomfarer alle lzererne en form for klasseromsdialog. Lerer 2 og leaerer 3 har
til felles at klasserommet blir benyttet til & skape en meningsbrytende arena ved at det legges
opp til aktiviteter der klasserommet blir et uenighetsfellesskap gjennom en uenig- og enig
inndeling (lversen, 2014). Det kan virke som et godt pedagogisk grep fordi elevene blir
engasjerte. Nar elevene far mulighet til & utforske ulike problemer og meningsforskijeller, kan
det nettopp bidra til & vekke deres faglelsesmessige register (Igland & Sundby, 2012). Elevene
kan i tillegg bli bevisste pa at ikke alle i klassen har samme mening som dem selv, og at en
pastand kan argumenteres for eller imot gjennom ulike begrunnelser. | argumenterende tekster
far ikke elevene den samme motstanden gjennom andres motargumenter, og dermed kan en slik
aktivitet stotte elevene til & bli bevisste pa at en sak kan ha flere sider (Andrews, 1995). Ved at
elevene farst diskuterer i mindre grupper i klassen til leerer 3 og skriver ned argumentene de
kommer frem til, trener de pa overgangen fra muntlig til skriftlig argumentasjon (Andrews,
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1995). Samtidig kan deling i mindre grupper for en klassedebatt bidra til at flere av elevene
faler seg trygge til a dele sine argumenter i hel klasse, noe Breivega (2018) ogsa fremhevet som
positivt i sin studie.

For det andre benytter leerer 1 klasserommet som arena for meningsbryting i en litt annen form
enn leerer 2 og leerer 3. Leerer 1 iscenesetter ikke i like stor grad en meningsbrytende aktivitet
blant elevene. Allikevel ligger det et potensial i a utnytte klasserommet som stgtte nar elevene
skal komme med forslag til for- og motargumenter i et tokolonnenotat. At elevene kommer med
muntlige forslag i fellesskap, kan statte den enkelte elev i den videre tenkingen rundt
sakskomplekset. Kunnskapen de far tilgang til gjennom felles arbeid med tokolonnenotat, kan
inspisere dem og bidra til & utvikle deres egen forstaelse i den videre tekstskapingen (Vygotsky,
1978, s. 57). Dermed er denne aktiviteten en form for statte som viser viktigheten av a utnytte
fellesskapets ideutveksling som inspirasjon. Elevene far i tillegg mulighet til & praktisere
kunnskapen de har tilegnet seg gjennom leseheftet. Dette er en form for emnehjelp der elevene
farst innhenter kunnskap gjennom a lese ulike artikler (Haland, 2021). Videre kan det & benytte
klasserommet som stgtte til & utforme idebank sammen med elevene, virke mer nyttig og ekte
enn & kun hente argumenter fra for eksempel internett. Det kan bidra til at elevene blir mer
engasjert i skrivingen, og i tillegg reduseres fristelsen til & plagiere fra internett (Skaar &
Hammer, 2013).

Hvorvidt elevene i de tre klassene far nytte av argumentene i teksten de senere skal skrive, er
ikke undersgkt i denne studien. Det kan argumenteres for at flere prosesser allikevel kan bli satt
i gang i farskrivingsfasen. For det farste er aktivitetene gode eksempler pa type samhandlinger
en farskrivingsaktivitet gnsker a fremme, nemlig at elevene skal utvikle en holdning hvor de
ogsa er ressurser for hverandre (Dysthe, 1993). Tilsvarende aktiviteter rapporteres i studien til
Breivega (2018), der malet var & fremme demokratisk danning gjennom en klasseromsdebatt.
Siden aktivitetene legger opp til at elevene er «publikum», kan arbeidet i klasserommet forstas
som en form for sosial praksis (Newell et al., 2014), der mottakerperspektivet og den kompleks
og omskiftelig sosiale situasjonen argumentasjonen foregar innenfor er sentral. Larerne
forsgker a engasjere elevene implisitt gjennom deltakelse i sosialt situerte praksiser som kan

oppleves som meningsfylt og statte til senere skriving.

De muntlige aktivitetene bidrar ogsa som et svar pa hvordan lererne ser pa argumentasjon som
fenomen. Leerer 2 og leerer 3 har mer en debatt-tilneerming enn leerer 1. Det vil si at leerernes
aktivitet kan karakteriseres som meningsbryting (Igland & Sundby, 2012). Dette kommer til
syne gjennom at leererne legger opp til gvelser der elevene argumenterer ut ifra eget standpunkt
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og motargumenter blir fremmet. Laerer 1 benytter en mer dialogisk tilneerming. Her blir elevene
satt i stand til a lgfte frem for- og motargumenter, men det benyttes ikke en debatt hvor elevene
bryter med hverandres meninger og setter argumentene opp mot hverandre. Elevene har i starre
grad en dialog om teamet ved at det kommer forslag til argumenter som kan brukes senere
(Igland & Sundby, 2012). Slike arbeidsformer vil kunne stgtte elevene i ulik grad gjennom en
konkret skrivesituasjon og det kan pavirke elevenes syn pa argumentasjon.

Andrews et al. (2009) peker pa muntlig trening av argumenter og motargumenter som et
kriterium for & lykkes i undervisningen. Pa den maten kan vi si at leerernes stotte er i trad med
tidligere forskning pa feltet, og harmonerer ogsa med laereplanens fordringer knyttet til det
tverrfaglig temaet demokrati og medborgerskap, nettopp fordi elevene gver pa retoriske
ferdigheter for pa sikt & kunne delta i samfunnslivet og demokratiske prosesser
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Dette er leerer 2 s&rlig opptatt av ved at hun lgfter frem
argumentasjon i sammenheng med den demokratiske prosessen. Dermed blir klasserommet
benyttet til en sosial arena hvor det faktisk kan legge grunnlaget for den senere skriftlige

argumenterende teksten som elevene skal skrive.

| dette delkapittelet har jeg i hovedsak diskutert hvordan leererne benyttet klasserommet som
arena for a arbeide med muntlig argumentasjon som stgtte for elevene fgr de skal argumentere
skriftlig. Denne tilretteleggingen er tiltak som kan motarbeide de utfordringene elever har

knyttet til overgangen fra muntlig til skriftlig argumentasjon (Andrews, 1995).

6.2.2 Skriveramme som stillasstgtte

Som tidligere skrevet, benytter alle tre leererne skriveramme i farskrivingsfasen. Dette er ikke
et overraskende funn, da det er mye brukt som statte i arbeidet med skriving. Imidlertid benytter
de tre lzererne ulike typer skriverammer, noe som kan bidra til en interessant diskusjon. Under
intervjuet med leerer 1 gir hun uttrykk for at elevene ofte har utfordringer med struktur og
systematisering av kunnskapen sin. I likhet med larer 2 er hun ogsa enig i at skriverammer kan
benyttes til & hjelpe elevene med nettopp a strukturere argumentene sine. Lerer 2 mener
skriverammer kan bidra til a visualisere konkret oppbygning av argumenter. Til sist mener laerer
3 at skriverammer kan vise en utvikling hos elevene. Rammene kan vere til hjelp ved at elevene
gar fra @ mene noe til & argumentere for det. To av studiene i delkapittel 2.2.1 peker nettopp pa

mye av dette. Lewis og Wray (1995) hevder at elevene trenger rammer for egen skriving.
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Samtidig kan skriverammer bidra til 3 utdype resonnementer og bygge ut argumentene, ifalge
Elvebakk og Jasok (2017). Allikevel er det et kritisk punkt her. Skriverammene ma ikke bli for
formalistiske og statiske (Fones, 2001). Det som er interessant i tilknytning til mine funn, er
hvordan larerne velger a benytte rammene pa en noe ulik mate og med noe ulike hensikter i
arbeidet med argumentasjon. Lerer 1 velger & arbeide med en skriveramme som er delt inn etter
strukturen: 1. overskrift, 2. innledning, 3. fordeler, 4. ulemper og avslutning (se figur 5).
Innenfor hver komponent er det flere forslag til setningsstartere, som for eksempel «en ulempe
ved» og «det er en stor fordel», det kan bidra til en mer faglig og strukturert argumentasjon som
motvirker tendensen til at elever ofte argumenter ekspressivt og assosiativt (Freedman &
Pringle, 1989). Elevene far da statte gjennom a kunne fremsette pastander og veie for og imot
nar de har rammer & statte skrivingen pa. Samtidig legger slike spraklige faser opp til at elevene
kan tangere et mer ngytralt og objektivt sprak (Freedman & Pringle, 1989), som kanskije ikke
hadde forekommet uten en slik ramme. P& den maten bidrar rammen ogsa som en form for hjelp

til teksutformingen i skrivefasen.

Til forskjell fra leerer 1 benytter leerer 2 en mer «forenklet» skriveramme. Hun begrunner dette
med klassetrinnet elevene er pd. De er i en modningsfase, og hun begrunner valget av
skriverammen med at den kan bidra til 4 vise elevene en visuell oppbygning av et argument.
Skriverammen til leerer 2 (se figur 6) folger en femavsnittsmetode (dgreid, 2016), og elevene
mgter dermed argumenterende tekst som en sjanger. Slik blir de tvunget inn i en
argumentasjonsdiskurs hvor de blir ngdt til & tenke kritisk over fenomenet det skal argumenters
for. Samtidig vil en slik forenklet ramme ikke gi den samme stgtten som setningsstartere ville
gitt. Dermed kan elevenes oppbygning av et argument skape tendenser til et mer fglelsesladet
sprak. Samtidig er det en balanse som ma tas hensyn til her. Som nevnt ovenfor, er disse elevene
kun femteklassinger, og det er i denne fasen elevene skal begynne & dykke ned i fagets tekster
(Hoem et al., 2015). Det vil da veere en relevant statte for at elevene tilegner seg uttrykksformen
de skal benytte. Ut fra laerer 2 sine uttalelser kan det ogsa tenkes at hun etter hvert vil benytte
andre skriverammer som en progresjon for elevene i arbeidet med en argumenterende tekst. Et
viktig poeng til slutt er farskrivingsfasen sitt formal. Det er i denne fasen elevene skal fa tid til
a innhente informasjon om emnet det skal skrives om. | tillegg bar det fastsettes mye tid til
disposisjon (Dysthe, 1993). Dermed ligger det et potensial i skriverammen som kan benyttes til

a sette opp en disposisjon og lar elevene systematisere kunnskapen de sitter inne med.

Skrivesenteret har utarbeidet flere skriverammer for argumenterende tekst som ressurs i

undervisningen. Larer 3 har valgt a benytte en av disse for a statte elevene i & argumentere i en
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konkret skrivesituasjon. Ser vi pa figur 7 i resultatdelen bestar denne av: innledning, tre
argumenter med pafglgende bevis og en konklusjon. Denne skriverammen har trekk fra
Toulmin (1958) sin forstaelse av et argument, ved at elevene gves i a bygge opp argumenter
gjennom en pastand med belegg (Toulmin, 1958). I likhet med skriverammen leerer 2 benytter,
er denne skriverammen ogsa en form som falger femavsnittsmetode. Den inneholder ikke
setningsstartere eller annen form for valg av argumenterende formuleringer. Pa den maten blir
lererens rolle i forkant avgjgrende. Lerer 3 stgtter elevene gjennom a ga igjennom
skriverammen i fellesskap. I tillegg har elevene eksplisitt statte i at argumentene fra debatten
vises pd smarttavla nar de skal fylle ut skriverammen. Dermed far elevene tips til
setningsstartere og argumenterende formuleringer, og dette belyser et eksempel pa hvordan
leereren kan utvikle potensialet som ligger i den gitte leeringssituasjonen. Laerer 3 benytter selve
leringssituasjonen til & fremme laering, slik Tomlinson (2008) understreker er viktig a veere klar
over. Nar elevene blir bedt om a fylle ut tre argumenter og bevis for hver av dem, kan det anses
som en stgtte i den grad at elevene gves i a konstruere et argument og larer reglene for hvordan
et argument skal bygges opp. Dette harer til den strukturelle tilnermingen for argumentasjon,
hvor fokuset er knyttet til hvordan argumenter skal konstrueres (Newell et al., 2014). Samtidig
har lzerer 3 modellert oppbygningen av flere argumenter under debatten. Dette er i trad med
viktigheten av at lzereren modellerer for elevene for de skal skrive en argumenterende tekst, slik
Andrews et al. (2009, s. 301-302) fant som et kriterium for vellykket undervisning. For som
tidligere vist, bidrar leererens modellering gjennom skriverammer til utvikling av elevenes
metasprak fordi lererne visualiserer ulike element i et argument gjennom & benytte

skriverammer som utgangspunkt for samtale (Haland, 2018).

Hvorvidt de ulike skriverammene kommer til syne i den ferdige teksten til elevene vil ikke veere
et resultat fra denne studien, da jeg kun har studert statten som blir gitt i farskrivingsfasen. Det
er viktig a bemerke at det er tre klasser med ulik alder og niva. Det blir derfor viktig a benytte
skriverammer som er tilpasset den enkelte klasse, slik at elevene ikke kun benytter
skriverammene som statiske og som en instrumentell stette (Fones, 2001). | trad med
forskningsfunnene fra NORM-prosjektet (2012-2016) virker det som la&rerne gjor et godt
didaktisk grep ved at elevene farst gjorde seg erfaringer med tema de skulle skrive om gjennom
ulike former for samtaler (Matre et al., 2021). Det kan ha fart til at skriverammen ble lettere a
fylle ut. Dette bringer meg over til neste diskusjon, som omhandler temaets betydning for

elevenes argumentasjon.
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6.2.3 Temaets betydning for elevenes argumentasjon

Hvordan leererne arbeider i farskrivingsfasen for a stette elevene i a argumentere, handler ikke
ngdvendigvis kun om verktgy og redskaper som bidrar til & strukturere teksten. Det handler
ogsa om hvordan leereren stgtter elevene rundt arbeidet med temaet for argumentasjonen. Mine
funn viser at temaet er av betydning for elevenes engasjement i aktivitetene. Myklebust og
Hgiseter (2018) skriver blant annet at elevene ma oppleve argumenterende skriving som
autentisk. Temaet blir antakelig viktig for opplevelsen av autentisitet. Det handler om a velge
temaer som vil engasjere og er interessante for elevene. Analysen viser at laererne har valgt
ulike temaer som ligger tett opp til elevenes hverdagssituasjoner og erfaringer. To av lererne
tar nettopp opp dette under intervjuet. Lerer 1 synes det kan vare lurt & hjelpe til med temaene,
og sier at hun ofte finner temaer som ikke er sa «typisk» a snakke om pa mellomtrinnet. Ofte
kan typiske temaer vere lekser, tyggis, og dataspill, nevner hun. I motsetning til lerer 1
motiverer lerer 3 elevene ved & la dem skrive om temaer de selv er opptatt av. Hun bruker mye
tid pa  la dem diskutere i fellesskap og jobbe sammen. Funnene viser ogsa at elevene i klassen
til lerer 3 er motiverte fra starten av, og flere starter & argumentere i det daren til klasserommet

apnes.

Funnene fra leerer 2 sin gjennomfaring av debatt viser ogsa at pastandene som elevene skal ta
stilling til, kan knyttes til deres hverdag gjennom for eksempel «gratis lunsj pa skolen» og «det
burde ikke veert lov av foreldre & begrense skjermtiden til barn». Det er aktuelle pastander som
elevene engasjerer seg i, og som handler om deres hverdag. | selve skriveoppgaven skal elevene
ogsd argumentere rundt hvorvidt de trenger mer kroppsgving pé skolen. A velge tema som
ligger opp til elevenes erfaringer problematiseres av Freedman og Pringle (1989). De peker pa
at elevene vil begrunne pastandene sine med egne erfaringer, noe som ogsa kan resultere i
spraklig uttrykk som ligger nar et mer ekspressivt og falelsesladet sprak (Freedman & Pringle,
1989). Det blir derfor viktig at leereren er bevisst pa temaets betydning for elevenes spraklige

fremstilling.

Det kan vere relevant a stille seg sparsmal om norsklearere skal velge temaer som engasjerer
elevene i skriveprosessen, fremfor temaer som fremmer en objektiv og formell sprakstil. Mine
funn tyder pa at personlige og erfaringsnare temaer kan skape motivasjon i skriveprosessen,
noe som er en av forutsetningene for a skape en vellykket farskrivingsfase (Dysthe, 1993). Det
betyr allikevel ikke at spraket og elevenes argumentasjonsstruktur skal nedprioriteres. Her

handler det om hvordan lareren velger a statte elevene gjennom bruk av skriverammer og andre

65



type verktay. | mitt materialet ser vi tendenser til hvordan balansen mellom motivasjon og statte
kan gjennomfares i praksis. Valg av aktiviteter og arbeidsmetoder vil kunne legge opp til
argumentasjonstrening, samtidig som motivasjonen ivaretas fordi temaene er nare elevenes

hverdagssituasjoner.

6.2.4 Bruk av modeller for a stotte elevene i a argumentere

Haland (2018) skriver at bruk av modelltekster vil bidra til at elevene utvikler et metasprak. Et
metasprak vil veere ngdvendig for & diskutere tekstmgnstre. Som norsklaerere skal vi
eksemplifisere for elevene hvordan tekster er konstruert (Haland, 2018). Gjennom funnene kan
det argumenteres for at alle leererne bruker modeller pa ulik mate til & eksemplifisere. Lerer 1
og lerer 3 har til felles & benytte modelltekster i farskrivingsfasen. Lerer 1 gjennomfarer en
stegvis prosess der elevene jobber med a gjenkjenne argumenter som kommer til syne i teksten.
Hun veileder underveis, og elevene marker de ulike type argumentene i teksten. Ved a jobbe
med tekst pa en slik mate far elevene mulighet til & snakke om tekst pa et analytisk niva som
vil veere stgttende inn mot egen produksjon av argumenter (jf. Gibbons, 2009). Under intervjuet
uttrykker ogsa leerer 1 at modellteksten blir benyttet til & hjelpe elevene i & se oppbygning av
argumenter. Dette mener Haland (2018) kan fungere som en form for stette fordi elevene

oppdager ulike mater & uttrykke seg pa.

| likhet med leerer 1 organiserer leerer 3 mye av det samme fokuset under arbeidet med
modellteksten. Hun velger a fokusere pa strukturen til teksten ved at elevene farst blir bedt om
a navngi farste og siste avsnitt. Videre viser hun for- og motargumentene i teksten, og slik
utnytter hun modellteksten til & analysere skrivesituasjonen far elevene skal i gang med egen
skriving. Til forskjell fra leerer 1 og leerer 3, benytter leerer 2 modell i en annen form. Det kan
argumenteres for at sekvensen hvor elevene konkret trenes i a bygge opp argumenter kan ha en
funksjon som modell for elevene. Leerer 2 demonstrerer hvordan et argument er bygd opp, slik

Van de Pol et al. (2010) definerer modellering som demonstrasjon og imitasjon.

Selv om leerer 2 ikke benytter en konkret modelltekst i farskrivingsfasen, vil allikevel lzererens
demonstrering av argumenter igjennom en modell kunne vere til hjelp for a forklare
oppbygningen av et argument (Wood et al., 1976). Samtidig inneholder skriverammen lerer 2
benytter en forenklet «modelltekst» for a konstruere et argument. Nar leereren videre legger opp

til en argumentasjonsgvelse hvor elevene imiterer ved a sammen lage eksempler pa argumenter,
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kan det veere et forsgk pa a la elevene forsta hvordan leererens «modell» kan settes inn i en
sammenheng. Dette er i trad med tidligere forskning som tydeliggjer viktigheten av a hjelpe
elevene til & forsta hvordan de kan bruke rammer som en stgtte (Elvebakk & Jasok, 2017).
Leereren bidrar til at elevene far utevd ferdighetskunnskapen sin i samtalene med lareren og
seg imellom (Hertzberg, 2001), ved at de utvikler kunnskap om argumentasjon, samtidig som

de formulerer argumenter.

Bade lerer 1 og leerer 3 benytter dekonstruksjon under samtalen rundt modelltekstene. Dette
inngar under punkt 2 i «sirkelen for undervisning og lering» (figur 1) (Skrivesenteret, 2022a).
Denne samtalen fglger videre et sakalt IRE-mgnster (Cazden, 1988). Hvorvidt elevenes
maksimale potensial for & delta i diskusjonen utnyttes i denne situasjonen kan diskuteres. Som
Maagerg (2015) papeker stiller ofte leererne lukkede spgrsmal i slike situasjoner. For & stette
elevene i starre grad nar de skal argumentere gjennom & benytte slike modelltekster, ville et
alternativ veert a stille «follow up-sparsmal» (Gibbons, 2009). En mate a gjennomfare dette pa
hadde veart om elevene ble utfordret til & diskutere hvordan bestemte ordvalg, eller hvordan
argumentene bidrar til & pavirke leseren. Ved a stille utforskende sparsmal kunne elevene gatt
fra & gjenkjenne argumenter til & gve pa alternative fremstillinger, slik at modelleringen av
modelltekstene hadde fatt frem alternative fremstillinger til egen tekst (Haland, 2018). Slike

tilneerminger papeker ogsa Blikstad-Balas et al. (2018) som positive i sin studie av norsktimer.
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7.0 Avslutning

7.1 Konklusjon

Gjennom denne masteroppgaven har jeg forsgkt a belyse fglgende problemstilling: Hvordan
underviser tre leerere pa mellomtrinnet i farskrivingsfasen for a stette elevene i & argumentere
i en konkret skrivesituasjon? Datamaterialet i denne studien har veert observasjon av tre

norsklarere pa mellomtrinnet med intervjuer i etterkant.

Som nevnt innledningsvis, viste KAL-undersgkelsen at elevenes argumenterende tekster hadde
en fravaerende global tekststruktur (Berge, 2005). Mine funn tyder pa at leererne imgtekommer
denne utfordringen ved a vie mye tid til 4 la elevene jobbe med a strukturere argumentene og
ideene sine i farskrivingsfasen. Samlet sett vil jeg argumentere for at den enkelte larers
tilrettelegging har mye a si for den statte elevene far i & argumentere. Allikevel har jeg kun
konsentrert meg om farskrivingsfasen, og dermed vil det ikke komme til syne hvordan elevene
nyttiggjorde seg av statten senere nar de skulle skrive en ferdig tekst.

Som svar pa problemstillingen vil jeg kommentere de mest sentrale funnene som kommer til
syne gjennom materialet. Ett av forskningsspgrsmalene handler om hvilken rolle leereren inntar
for 4 stette elevene i farskrivingsfasen. For det farste ser vi at det benyttes eksplisitt statte av
leererne, blant annet ved at de illustrerer for elevene hvordan de vil at argumentene skal bygges
opp. Larerne viser seg a vere tett pa elevenes formuleringer og stetter dem ved a utfordre dem
til & utdype og begrunne pastandene sine i tilfeller hvor det er ngdvendig. Samtidig er
skriverammer noe som alle tre lererne bruker som verktgy for a stette elevene. Ved a bruke et
slikt redskap trenes elevene i & bade strukturere argumentene sine, samtidig som de far forslag
til rammer for deres egen tekst. Ut ifra funnene er hypotesen jeg presenterte innledningsvis
styrket, og funnene forteller at de tre lererne ofte inntar en stillasbyggende rolle i

farskrivingsfasen.

Det andre hovedfunnet dreier seg om hvordan alle leererne tar i bruk klasserommet som en arena
for & utveksle meninger og gve elevene i a argumentere. Det blir lagt opp til ulike muntlige
argumentasjonsgvelser, der alle er en form for stette i seg selv. Klasserommet som praksisarena
har et potensial til & nettopp skape denne stgtten nar elevene skal argumentere i en konkret
skrivesituasjon. Elevene blir dermed ogsa stette for hverandre gjennom a bygge pa hverandres

argumenter og gve pa a verdsette andres meninger.
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Leererne iscenesetter altsa ulike aktiviteter som bidrar til & statte elevene far de skal argumentere
skriftlig gjennom tekst. Jeg oppfatter dette som meningsfulle aktiviteter som kan gi elevene
motivasjon til & fortsette arbeidet med den konkrete teksten. Ved at leererne ogsa har valgt
temaer som ligger naert opp mot elevenes hverdagserfaring skapes et engasjement i
farskrivingsfasen, som vi kan se for oss er verdifullt for elevene i den konkrete

skrivesituasjonen.

7.2 Veien videre

Denne studien har undersgkt leerere i tre ulike farskrivingsfaser. Felles for de tre leererne er at
de benytter flere ulike aktiviteter. | et klasserom med elever pa mellom tjue og tretti elever vil
det veere utfordrende a strekke til som lzerer hvis en skal stgtte hver enkelt elev i arbeid med
teksten. Muntlige argumentasjonsaktiviteter kan kompensere for dette fordi elevene far tid til &
planlegge, tenke og dele kunnskap i fellesskap, far de skal i gang med individuell skriving. |
tillegg har studien satt sgkelys pa rollen leereren har i konkrete skrivesituasjoner, og pekt pa at

det ikke kun er verktgyene som spiller en rolle, men ogsa hvordan lzreren velger a benytte dem.

Formalet med masteroppgaven har vart & studere praksisen til et utvalgt norskleerere for a fa et
innblikk i hvordan de underviser i farskrivingsfasen, og hvordan en slik fase kan legges opp nar
leereren skal stotte elevene i & argumentere i en konkret skrivesituasjon. Til videre forskning
kunne det vaere interessant a studere et ferdig tekstutkast hos de tre elevgruppene. Her ville det
for eksempel veert spennende & undersgke naermere om elevene argumenterer i en mer
overbevisende form eller om de sgker en form for lgsningsorientering knyttet til arbeidet i
farskrivingsfasen. 1 tillegg kunne et videre forskningspotensial vert & studere elevtekstene i
sammenheng med for eksempel skriverammene for & undersgke pa hvilken mate disse kom til
uttrykk i et ferdig tekstutkast.

Denne studien viser at de tre leererne inntar en stillasbyggende rolle gjennom farskrivingsfasen.
Dette er ikke et overraskende funn da forskning pa skriving de senere arene har fokusert mye
pa dette. Det springer videre et behov om & gke bevisstheten rundt at leerere kan innta
forskjellige roller i arbeidet med faglig skriving for fremme ulike aspekter ved elevenes
skriveopplaringen. Her vil det veere ngdvendig med en mer omfattende studie rundt hvilke
roller lzerere inntar i arbeidet med elevenes skriveopplaring. Etter jeg na har arbeidet med denne

masteroppgaven har jeg fatt et starre innblikk i skriveprosessen. Det har virkelig gatt opp for
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meg at a skrive argumenterende tekster ikke kun handler om & la elevene sette i gang med selve
skrivingen. Det er sa mye mer enn det. Tid ma settes av, og prosessen er like viktig som
produktet. Jeg haper til slutt at denne masteroppgaven kan vere en inspirasjon for norskleerere

til & benytte noen av aktivitetene og metodene som materialet representerer.
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Mitt navn er Hanna Karoline Andersen og jeg er masterstudent ved laererutdanningen pa
OsloMet. | den forbindelse skal jeg skrive en masteroppgave der formalet er & forske pa
hvordan lerere underviser i farskrivingsfasen nar elevene skal skrive argumenterende tekster
pa mellomtrinnet. For & kunne forske pa dette tema er jeg avhengig av a observere laerere. Jeg
vil veere observater i en undervisningstime i norsk i klassen til ditt barn. Formalet vil kun
vaere & observere laererens undervisningsmetoder. Jeg vil kun ta lydopptak av leereren, men jeg

kommer ikke til & samle inn noe data om og fra elevene.

Annen informasjon
Veileder for min masteroppgave: Anne Kristine @greid: annekr@oslomet.no
Prosjektet er meldt til NSD — Norsk senter for forskningsdata AS: nsd@nsd.no

Har du spgrsmal?

Kontakt meg pa e-post: hannakandersen98@hotmail.com

Hilsen

Hanna Karoline Andersen
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Vedlegg 3: Samtykkerklaring

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Larerens undervisningsmetoder i farskrivingsfasen knyttet til

argumenterende skriving»?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
leereres undervisningsmetoder i farskrivingsfasen nar elevene skal skrive argumenterende
tekst pa mellomtrinnet. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om prosjektet og hva

deltakelsen vil innebeere for deg.

Informasjon om prosjektet

Jeg studerer grunnskolelearer 5-10 pa OsloMet og er pa mitt siste studiear. | den forbindelse
skal jeg skrive en masteroppgave i norskdidaktikk varen 2022. Min oppgave dreier seg om
leererens undervisningsmetoder i farskrivingsfasen nar elevene skal skrive argumenterende
tekst. Jeg gnsker dermed & observere og intervjue enkelte norsklarere pa mellomtrinnet i
denne fasen. Jeg vil gjennomfare individuelle intervjuer i etterkant av observasjonen, slik at
du som informant far muligheten til & utdype og begrunne dine arbeidsmetoder som blir brukt

i klasserommet.

Om observasjonen

Observasjonen vil forega i ditt klasserom. Som forsker vil jeg vere en ikke-deltakende
observatar. Det vil si at jeg ikke skal veere deltagende i din undervisning, men kun observere
undervisningstimen(e) og ta notater. Det vil ogsa bli gjort lydopptak av lererens

undervisning.

Om intervjuet

79



| etterkant av observasjonen gnsker jeg a gjennomfare et semistrukturert intervju for & fa mer
informasjon av valg og refleksjoner rundt ulike undervisningsmetoder. Intervjuet vil forega
fysisk, sa langt smittesituasjonen tillater det. Alle dine svar vil bli anonymisert og
persondataopplysninger vil ikke komme til syne i min oppgave. Det vil bli gjort opptak av

intervjuet. Etter prosjektet er avsluttet vil alle svar og data slettes.

Lagring av informasjon

Alle personopplysninger vil bli anonymisert. Lydopptakene fra intervju og undervisningen
slettes etter prosjektet er avsluttet i mai 2022. Det vil kun veere min veileder og jeg som har
tilgang til lydopptakene. | masteroppgaven vil alle navn og andre opplysninger anonymiseres

slik at det ikke vil vaere mulig spore dine personopplysninger.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg fra prosjektet.

Annen informasjon
Veileder for min masteroppgave: Anne Kristine @greid: annekr@oslomet.no
Prosjektet er meldt til NSD — Norsk senter for forskningsdata AS: nsd@nsd.no

Har du spgrsmal?

Kontakt meg pé e-post: hannakandersen98@hotmail.com

Med vennlig hilsen
Hanna Karoline Andersen

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om forskningsprosjektet «Laererens

undervisningsmetoder i fgrskrivingsfasen knyttet til argumenterende skriving»
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Jeg samtykker til & bli intervjuet og observert fysisk hvor det blir tatt lydopptak

(signatur, dato)
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Vedlegg 4: Intervjuguide
Intervjuguide

Tema: Farskrivingsfasen og argumenterende skriving pa mellomtrinnet

NB: Merk at dette er et semistrukturert intervju som tar utgangspunkt i observasjoner gjort av
ulike lzerere i en undervisningstime. Rekkefglgen kan derfor variere, og eventuelt utdypende

sparsmal kan forekomme.

Innledning
1. Hvor lenge har du veert leerer?
2. Hvilke fag underviser du i?

3. Hva gjer norskfaget interessant for deg?

Hoveddel

1.Hva forbinder du med fgrskrivingsfasen?

2.Hvordan forstar du argumenterende tekst?

3.Hvilke utfordringer ser du at elevene har nar de skal skrive argumenterende tekster?

4. Har du noen erfaringer med & jobbe prosessorientert nar elevene skal skrive

argumenterende tekst?

5. Hvordan motiverer og statter du elevene i farskrivingsfasen nar de skal skrive

argumenterende tekster?

6. Hva motiverer deg som leerer til & arbeide grundig med farskrivingsfasen nar elevene skal

skrive argumenterende tekster?

7. Hvilke metoder vektlegger du i ferskrivingsfasen nar elevene skal skrive argumenterende

tekster?
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8. Er det noen metoder i farskrivingsfasen som du har erfart at motiverer elevene til videre
arbeid med skriveprosessen?

Avslutning

1. Er det noe mer du vil tilfaye?
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