VITENSKAPELIGARTIKKEL

A gjore det

implisitte eksplisitt:
bruk av modellering som
stotte for elevers arbeid
med tekstrevisjon

TeksT Vanja Rekkum Jahnsen

orskfaget har hovedansvar for  utvikle elev-

ers skrivekompetanse (Utdanningsdirektora-

tet, 2019), og tekstrevisjon er en sentral
komponent i skriveprosessen. I LK20 ser vi en

sterkere betoning av tekstrevisjon enn i tidligere leere-
planer. I beskrivelsen av det norskfaglige kjerneele-
mentet skriftlig tekstskaping finner vi blant annet at
elevene skal «[...] bearbeide egne tekster ut fra tilbake-
meldinger». Bearbeiding av egne og andres tekster fin-
ner vi ogsa igjen i en rekke kompetansemal pa bade
hgyere og lavere trinn. Pa videregdende skal elevene
for eksempel «vurdere og bearbeide egne tekster ut fra
tilbakemeldinger og faglige kriterier» og «bruke tilba-
kemeldinger og kunnskap om sprak, tekst og sjanger til
a utvikle egne tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Vektlegginga av revisjonskompetanse i leereplanen
kan legitimeres med funn fra internasjonal skrivefors-
kning som har pekt pa at evnen til & revidere tekst er
noe som skiller de sterke skriverne fra de svake (Carey

& Flower, 1989; Graham & Perin, 2007; Sommers &
Saltz, 2004). Innen skriveforskningsfeltet er det et
gjennomgéende funn at tekstrevisjon er viktig for a
skape tekster av hgy kvalitet, og at det derfor er et sen-
tralt didaktisk poeng at elever far mulighet til & utvikle
egen revisjonskompetanse (Graham & Harris, 2013).
Forskninga viser ogsa at tekstrevisjon ikke bare kan
bidra til gkt tekstkvalitet for den konkrete teksten en
jobber med, men ogsé kan styrke elevers skrivekompe-
tanse pa sikt (Fizgerald, 1987; Hillocks, 1987;
MacArthur, 2012). Arbeid med tekstrevisjon i skolen
kan dermed ha bade et kortsiktig og et langsiktig for-
mal. P4 kort sikt vil formalet veere & forbedre den kon-
krete teksten som eleven skriver, mens et mer langsiktig
mal vil veere 4 utvikle skrivekompetansen mer generelt
(Bueie, 2017).

Rapporten Forskning pa individuell vurdering i skolen
viser at det ikke er kultur for 4 arbeide systematisk med
tekstrevisjon i ungdomsskolen og i videregdende skole i
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Norge (Fjortoft, 2013). Nar elever arbeider med revisjon
av egne tekster, benyttes ofte skriftlige leererkommen-
tarer som hjelpemiddel, og mange norskleerere legger
ned et ikke ubetydelig antall timer med & skrive slike
(Igland, 2008). For at leererens tilbakemeldinger pa
elevtekster skal vaere leringsfremmende, mé elevene
imidlertid lese, forstd og bruke dem. I en studie som
kartlegger norske elevers oppfatninger av tilbakemel-
dinger i klasserommet, finner Gamlem og Smith (2013,
s. 160) at leerere i ungdomsskolen sjelden legger til rette
for bruk av tilbakemeldinger, og at klassen ofte er i gang
med noe nytt nar elevene far tilbakemeldinger pd et
arbeid. En norsk studie av Bueie (2017) konkluderer med
at elevene trenger ytterligere stotte av leereren nar de
skal ta i bruk leererkommentarene som er gitt pa et
skriftlig produkt. Elevene i denne studien forstar og
anerkjenner leererkommentarene, men er ikke i stand til
a gjore omfattende revisjoner pa egenhénd. Iglands
(2008) avhandling viser noe av det samme. Revisjonene

elevene gjor pa egenhand i denne studien, er sma og
ubetydelige i forhold til de som kommer som et resultat
av leererrespons, og innebaerer ofte revisjoner pa lokalt
plan i teksten, slik som rettskriving og tegnsetting.
Iglands (2008) studie synliggjer at enkeltlereres
respons kan fungere som et viktig redskap for elevers
tekstproduksjon, men samtidig at leererrespons ikke er
nok for at eleven skal utvikle en selvstendig revisjons-
praksis. Flere internasjonale studier peker pd den
samme tendensen og konkluderer med at elever tren-
ger stotte i hvordan de skal involvere seg i, og bruke,
leererens tilbakemeldinger (Bruno & Santos, 2010;
Jonsson, 2012). Selv om elevene kognitivt sett ser ut til
a forstd hva leereren skriver, klarer de ikke ngdvendig-
vis & se hvordan de skal omsette kommentarene til fak-
tisk revisjonsarbeid (Bruno & Santos, 2010; Bueie, 2017;
Burke, 2007). Dette trenger ikke & ha noe med kvalite-
ten pa lererkommentarene a gjore, men mer med at
lererkommentarene alene ikke er tilstrekkelige som
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statte for elevenes praktiske revisjonsarbeid. Eriksen
(2017) finner for eksempel at selv om mange leererkom-
mentarer langt pa vei er formulerti trdd med prinsipper
for vurdering for leering, resulterer ikke dette ngdven-
digvis i at elevene bruker dem i videre leeringsarbeid.
Flere studier viser at tidsaspektet for nar elevene far
tilbakemelding, er kritisk. Om tilbakemeldinga kom-
mer etter at elevene har skrevet en tekst ferdig, er det
mindre sannsynlig at de tar tilbakemeldinga i bruk til &
revidere teksten (Jonsson, 2012; Lea & Street, 1998).
Sammenfattende dannes et bilde av at leererkommen-
tarer per se ikke er tilstrekkelig for at elever skal arbeide
videre med revisjon av tekstene sine, serlig nar det
gjelder mer omfattende revisjoner pa tekstens globale
niva. A revidere pa globalt niv4, altsi endringer i tek-
stens struktur og meningsinnhold, viser seg & vare
utfordrende for elever helt opp til universitetsniva
(Beason, 1993; Can, 2017; Conrad & Goldstein, 1999;
Faigley & Witte, 1981; Holcomb & Buell, 2016; Sommers,
1980). Denne artikkelen analyserer resultatene fra en
pedagogisk designstudie som gjennom flere sykluser
prover ut modellering av tekstrevisjon i tre norskklas-
ser pa vg2. Studien gir et innblikk i hvordan man kan
designe systematisk oppleering i tekstrevisjon, og hva
et slikt undervisningsdesign kan bidra til. Det over-
ordna mélet er a belyse hvordan og hvorvidt modelle-
ring kan tjene som stillasbyggende redskap i
norskfagets skriveopplearing i videregaende skole og
artikkelen vil gi svar pa felgende forskningsspgrsmal:

Hvordan reviderer en gruppe elever i vg2 egne tek-
ster for og etter at leereren modellerer revisjon?

Hva kan stotte elevers arbeid

med tekstrevisjon?

Bade kognitive og sosialt orienterte studier av skriving
viser at mottakerbevissthet er kritisk for tekstrevisjon
(Hayes et al., 1987; Nystrand, 1986). I tillegg kan under-
visningsaktiviteter som gir skriverne erfaring som
lesere, virke positivt pd evnen til & revidere tekst
(Holliway & McCutchen, 2004; Traxler & Gernsbacher,
1993). Ogsa det & observere andre som prgver a forstd en
tekst de leser, kan vere positivt for revisjon (Couzijn,
1999; Lumbelli et al., 1999; Rijlaarsdam et al., 2006,

2008). Lumbelli et al. (1999) fant for eksempel at elever
som observerte lererens hgyttenkningsanalyse av
utfordringer i en instruksjonstekst, ble flinkere til &
identifisere utfordringer i en ny tekst. Det & erfare a lese
tekst eller & observere andre som leser tekst, kan gi
skrivere en dypere forstdelse av hva som gjor en
bestemt type tekst god (MacArthur et al., 2016).

Strategiundervisning kan ha effekt for bide meng-
den av revisjon og tekstkvaliteten (Graham & Harris,
2006; Graham et al., 2014). Denne typen undervisning
inkluderer ulike komponenter, men en ngkkelkompo-
nent i mange av studiene er observasjon av lerere som
tenker hgyt mens de bruker ulike skrivestrategier. I
norsk kontekst har Bueie (2019) undersgkt hvordan
undervisning i revisjonsstrategier satte spor i ni elevers
tekster. Hun fant at elevenes revisjoner viste en stgrre
bredde, og at flere av tekstene ble kvalitativt bedre etter
oppleering i revisjonsstrategier. Det er ogsa vist at stra-
tegiundervisning i kombinasjon med annen stgtte er
hensiktsmessig. Kombinert undervisning i tekstplan-
legging og revisjonsstrategier har for eksempel vist seg
a veere positivt i studier som har undersgkt voksne som
strever med skriving (MacArthur & Lembo, 2009;
MacArthur et al., 2015). En av de tidligste studiene av
strategiundervisning i skriving inkluderte instruksjon i
planlegging og revisjon. Bdde hgytpresterende, lavt-
presterende og elever med leeringsvansker gjorde fram-
skritt i skriving gjennom et ar bade i tekster der eleven
skulle sammenligne, og i tekster der de skulle forklare
noe (Englert et al., 1991). Strategiundervisning har ogsa
vist seg & veere positivt for revisjon av fortellende tek-
ster (Saddler & Asaro, 2007).

At elever gir tilbakemelding til hverandre pa tekst,
kan ha positive effekter og veere minst like effektivt
som respons fra leerer (Graham & Perin, 2007; Graham
etal., 2013; Topping, 1998). Afa respons fra andre elever
pa tekst kan resultere i at elever skriver bedre person-
lige fortellinger enn elever som mottar lererrespons
(Boscolo & Ascorti, 2004), og undervisning i tekstrevi-
sjon i tillegg til kommentarer pa tekst fra medelever
forer til bade flere revisjoner og kvalitativt bedre tek-
ster (Brakel, 2015). Enkelte studier har imidlertid vist at
om tilbakemelding fra medelever skal ha effekt pa elev-
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ers tekstrevisjon, ser det ut til at det kreves oppleering i
hvordan slik tilbakemelding ber gis (Hoel, 1995;
MacArthur et al., 2016, s. 276).

Effekten av & gi tilbakemelding kan veere like stor
som & fa den (MacArthur et al., 2016). Nar elever gir
hverandre tilbakemeldinger pa tekst, gir dette et
leserperspektiv som kan bidra til & styrke mottaker-
bevissthet (Nystrand, 1986). I tillegg kan det 4 gi til-
bakemelding fore til en mer kritisk lesing og at man
lettere ser lgsninger pa tekstutfordringer (Bereiter &
Scardamalia, 1987; Hayes et al., 1987). Elever som gir
tilbakemelding pa andres tekster, kan seinere bruke
de samme strategiene i evaluering av egen tekst
(MacArthur et al., 2016, s. 277).

Undervisning i leeringsmél og vurderingskriterier
kan bidra til & styrke elevers revisjonskompetanse
(MacArthur et al., 2016, s. 278). Elevene kan settes
bedre i stand til & gjore globale revisjoner og forbedre
tekstkvalitet (De La Paz et al. 1998; Midgette et al. 2008;
Wallace & Hayes, 1991). Midgette et al. (2008) fant at
elever pd mellomtrinnet som fikk innholdsmal eller
mottakerbevissthetsmal nar de skulle revidere argu-
menterende tekster, gjorde mer substansielle revisjo-
ner og hadde en kvalitativt heyere grad av forbedring
av tekstene sine enn elever som fikk mer generelle mal
nar de skulle revidere. To metaundersgkelser bekrefter
funn fra de tidligere nevnte studiene ved at de fant
moderate effekter pa tekstrevisjon nar elever brukte
vurderingskriterier nar de reviderte tekst (Graham et
al. 2011; Hillocks, 1987).

En rekke studier av skriveundervisning har vist at
det kan vaere positivt a la elever jobbe sammen om &
revidere tekst. Funnene fra disse studiene viser at
strukturerte samarbeidsformer der elevene ogsé benyt-
ter ulike stgttende artefakter, kan bidra til 4 styrke revi-
sjonsarbeidet (Daiute & Dalton, 1988; DiPardo &
Freedman, 1988; MacArthur et al., 1991; Saunders, 1989;
Zammuner, 1995).

Forskninga som er presentert i de foregiende
avsnittene, har identifisert ulike praksiser som har
potensial til & styrke elevers revisjonskompetanse. Det
ser ut til at disse matene & innrette skriveopplaeringa pa
har positiv effekt pd kvaliteten pd elevtekster, og
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enkelte av dem har ogsa effekt ikke bare pa den kon-
krete teksten som revideres, men overfgringsverdi for
seinere revisjonsarbeid. Undervisningsdesignet i stu-
dien som presenteres i denne artikkelen, er informert
av forskningsgrunnlaget fra disse studiene, og det er
derfor grunn til & tro at undervisningsdesignet kan fun-
gere som hensiktsmessig stgtte for elevens arbeid med
tekstrevisjon.

Beskrivelse av studien

I og med at forskning pa elevers arbeid med tekstrevi-
sjon har vist at de sarlig har utfordringer med 4 utfore
globale revisjoner (Beason, 1993; Can, 2017; Conrad &
Goldstein, 1999; Faigley & Witte, 1981; Holcomb & Buell,
2016; Sommers, 1980), har det vart et mal med denne
studien & utforske hvordan det er hensiktsmessig &
designe skriveundervisning for a statte elevene i nett-
opp globale tekstrevisjoner.

I studien deltok tre norskleerere fra to ulike skoler
med sine respektive norskklasser pa vg2. To av klas-
sene gjennomferte tre prosessorienterte skriveforlgp,
ogén av klassene fire. Ialle forlgpene skrev elevene for-
steutkast av korttekster pa skolen som de deretter
leverte inn til leereren. Korttekster er tekster i et format
som elevene ville mgte til skriftlig eksamen i norsk i
vg3. Slike tekster skal ikke overskride 250 ord, og elev-
ene skal vise kunnskap om et norskfaglig omrade i form
av en kort og konsis tekst med god struktur. Elevene
fikk skriftlige leererkommentarer pa forsteutkastene og
reviderte tekstene pd bakgrunn av disse i ei pafglgende
norskgkt. Hvert skriveforlgp innebar altsd skriving av
forsteutkast, skriftlige leererkommentarer pa utkastet
og revisjon av tekstutkastene. Det var opp til leererne &
bestemme temaer og utforme de faktiske skriveoppga-
vene innenfor rammene av skriving av fersteutkast,
laererrespons, revisjon og endelig innlevering.

I det forste skriveforlgpet fikk elevene ingen annen
stotte enn leererkommentarer og tilbud om individuell
veiledning av leerer mens de reviderte. Tida elevene
hadde til radighet, var to skoletimer, altsa 90 minutter.
Revisjonen elevene gjorde i dette forlgpet, er sammen-
ligningsgrunnlaget for & si noe om hva som skjer med
elevenes revisjoner nar lererne gjor ulike intervene-
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rende praksisinngrep i de seinere skriveforlgpene. I det
andre og tredje skriveforlgpet (og for den ene klassens
del, det fierde) utfarte leererne altsa planlagte interve-
nerende praksisinngrep. Dette besto i at de valgte ut to
av de skrevne forsteutkastene fra klassen som skulle
brukes som modelltekster. Tekstene inneholdt péferte
lererkommentarer. Utvalgskriteriet for tekstene var at
de representerte utfordringer leereren vurderte som
representative for mange av de innleverte og kommen-
terte forsteutkastene. Tekstene ble vist pa skjerm foran
klassen, og elevene kunne lese bade elevteksten og de
tilhgrende leererkommentarene som var skrevet inn.
Lereren leste opp deler av elevteksten og laererkom-
mentaren som var pafgrt. Videre forklarte leereren hva
som var ment med kommentaren og tenkte hgyt rundt
hvordan man kunne gé fram for & bruke kommentaren
for & revidere tekstpartiet den kommenterte. Videre
utforte leereren den foreslitte revisjonen i lgpende
tekst, mens elevene observerte. Denne prosedyren ble
gjentatt for resten av teksten og alle leererkommenta-
rene som var gitt. Elevene kunne altsé bade se og here
hvorfor og hvordan tekstene ble revidert.

Skriveforlgp 3 hadde ytterligere en tilleggskompo-
nent. Etter at leereren hadde lest, tenkt hgyt og model-
lert revisjon rundt to leererkommentarer, ble elevene
oppfordra til & komme med egne forslag til hvordan
tekstene kunne revideres pd bakgrunn av lererens
kommentar. I tillegg ble de bedt om & kommentere
leererens tanker og forslag til revisjon. I dette skrivefor-
lgpet valgte leererne kun ut én tekst. Skriveforlgp 3
innebar altsd bade hgyttenkning og modellering fra

Figur 1. Beskrivelse av studiens sykluser

leererens side og forslag fra elevene om hvordan teksten
kunne revideres.

Den ene klassen gjennomforte et fjerde skriveforlap,
og i dette forlgpet ble det gjennomfert ytterligere juste-
ringer. Etter at leereren hadde gjennomfert modellering
av den forste leererkommentaren slik det er beskrevet i
prosedyren, og trukket elevene med i revisjonen av de to
neste kommentarene, ble elevene satt i par for a disku-
tere de resterende leererkommentarene og komme fram
til konkrete revisjonsforslag. Disse elevforslagene ble
presentert i plenum, og laereren skrev dem inn i elevtek-
sten mens klassen observerte. Modelleringssekvensen
ble altsd justert fra & vaere overveiende leererstyrt i det
andre skriveforlgpet til & gi elevene mulighet til selv &
komme med forslag til revisjon. Imidlertid starta alle
sekvensene med at leereren leste, kommenterte, tenkte
heyt om og modellerte revisjon av minst én leererkom-
mentar, og det var alltid leereren som utferte den kon-
krete revisjonen i elevteksten, bdde nar den var basert
pa forslag fra leereren selv, og nér den ble utfart pa bak-
grunn av innspill fra elevene. Leererens hgyttenkning
samt modellering av revisjon er altsd den komponenten
som er felles og fast i alle de tre siste skriveforlgpene.

I alle skriveforlgpene fikk elevene etter modelle-
ringssekvensen tilbake forsteutkastene sine med
paferte leererkommentarer og brukte resten av timen
til & revidere dem mens lereren gikk rundt for & vei-
lede. Pa slutten av gktene leverte elevene inn de revi-
derte tekstene via klassens leeringsplattform. Tekstene
ble avslutningsvis vurdert med karakter og pafert en
kort sluttkommentar.

o Leerer leser, tenker

e Leerer leser, tenker hgyt og modellerer

* Laererne leverer hgyt og modellerer revisjon
tilbake tekstutkast revisjon * Elever lytter og
d paferts  Leerer leser, tenker
;:aererlip(i:rmeentarer :‘mﬁ, modellerer ® gl:::rzleﬁ:' o8 . :mr:/erer
* Laererne gir en kort Skriveforlgp 2, Skriveforlgp 3, * Elever Skriveforlgp 4, kommenterer og
felles kommentar med £ elbesvene lytter og med kommenterer med diskuterer de
praksisinngrep om tekstene praksisinngrep LAy . praksisinngrep lzererens forslag og praksisinngrep resterende
* Elevene reviderer * Elevene reviderer kommer selv med leererkommentaren
egne tekster i thne::k:ter i forslag etoogto
etterkant rea * Elevene reviderer * Elevene reviderer
egne tekster i egne tekster i
etterkant etterkant
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Ifigur 1 vises utviklinga av skriveprosjektet slik det for-
lop i de tre klassene. Den forste pila skisserer prosjek-
tets forste skriveforlgp, der leererne ikke intervenerte,
men fritt gjennomferte ei skrivegkt der elevene hadde
som oppgave a revidere egne tekster pa bakgrunn av
pafgrte leererkommentarer. Det viste seg imidlertid at
de tre lererne gjennomferte disse gktene med til-
neerma lik struktur og likt innhold. I de pafelgende tre
skriveforlgpene gjennomforte lererne ett eller flere
praksisinngrep. Modellering av revisjon sto sentralt i
alle tre. Leererne foretok ulike justeringer mellom forlg-
pene, og disse justeringene var basert pad samtaler og
vurderinger forsker og lerere hadde hatt etter hvert
forlgp, og hadde som formaél & forbedre undervisnings-
designet. Det var seerlig laerernes gnske om a aktivisere
elevene i starre grad som fprte til justeringene mellom
2., 3. og 4. forlgp.

Forskningsoversikten viser at mye av det som har
effekt pa elevers revisjonskompetanse, innebarer at
den lerende settes i en observasjonssituasjon, ikke
ulikt modelleringssekvensen i studien denne artikke-
len omhandler. Det legges ogsa til rette for lesererfa-
ring, ved at elevene bade leser de to elevtekstene som
vises fram, og dessuten lererkommentarene som er
skrevet inn i elevtekstene. I tillegg observerer de en
annen leser (leereren) som prover a forsta tekster og
som bedriver hgyttenkning om utfordringer i tekstene.
Det er grunn til & tro at modelleringsgktene kan ha
bidratt til en sterre mottakerbevissthet fordi elevene
settes i en situasjon der de ma ta et leserperspektiv pa
tekst. Et annet aspekt ved modelleringssekvensene er
at lereren underviser i ulike revisjonsstrategier.
Lererne tenker seg hgyt fram til ulike former for revi-
sjoner som foreslas og gjennomfgres. Dette medfarer at
elevene far demonstrert nar ulike revisjonsstrategier
som tilfgyelse, strykning, erstatning og omstrukture-
ring kan vere hensiktsmessige, og hvordan dette helt
konkret kan utferes. En sentral justering som ble fore-
tatt mellom forste og andre runde med modellerings-
metodikken, var a trekke elevene mer med i a foresla
hvordan tekstene som ble vist fram, kunne revideres.
Elevene som bidrar i denne helklassesamtalen, far
gvelse i 4 gi tilbakemelding pé tekst, noe som flere stu-

dier har vist har effekt. Ved noen anledninger oppsto
det ogsé diskusjon mellom leerer og elever om ulike lgs-
ningsforslag. Dette ga resten av klassen mulighet til &
observere lesere som diskuterte tekst, noe som ogsa
har vist seg & vaere positivt med tanke pa egen revisjon.
Det er altsd mye som tyder pd at det beskrevne under-
visningsdesignet har potensial til & bidra til & stotte
elevenes arbeid med tekstrevisjon.

P4 bakgrunn av funn fra tidligere forskning pa
effektiv stotte for elevers tekstrevisjon har jeg formu-
lert felgende tre hypoteser:

1) Elevene vil gjore flere egeninitierte revisjoner pa
globalt og lokalt niva etter praksisinngrepet enn for.

2) Elevene vil folge opp flere av leererkommentarene
etter praksisinngrepet enn for.

3) Elevene vil gjore ytterligere flere egeninitierte revi-
sjoner nar de i tillegg til & observere modellering
ogsa samtaler med hverandre om revisjon.

Design, utvalg og empiri

Studien har et design som er inspirert av sentrale prin-
sipper innen design-basert forskning (DBR) (Anderson
& Shattuck, 2012; Barab & Squire, 2004). Det har vert et
tett samarbeid mellom forsker og praktikere (lsererne) i
arbeidet med & utvikle og preve ut intervenerende
praksisinngrep i en autentisk klasseromskontekst.
Selve inngrepet ble justert i to omganger i lgpet av stu-
dien og er forankra i empirisk kunnskap om skriveopp-
leering og revisjon samt vurderinger gjort av forsker og
de deltakende leererne. Studien har i trdd med sentrale
DBR-prinsipper sgkt a designe inngrep i praksissitua-
sjonen for & adressere et lokalt problem, at elever har
utfordringer med & utnytte leererkommentarer nar de
skal revidere egne tekster. Studien har alts3 et interve-
nerende design, der det er utfert en planlagt pavirk-
ning av en gruppe personer. Til forskjell fra mye annen
design-basert forskning er det imidlertid ikke lagt opp
til en effektstudie med pre- og posttester. Studien har
heller ikke en kontrollgruppe. Imidlertid skrev og revi-
derte elevene i de tre klassene tekster for og etter et
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intervenerende praksisinngrep, og jeg kan folgelig
sammenligne de revisjonene elevene gjor for og etter et
slikt inngrep.

Undersgkelsen ble gjort pé to skoler pa @stlandet,
og leererne ble rekruttert strategisk via forskerens nett-
verk. Sentrale premisser for a delta var en positiv hold-
ning og kjennskap til prosessorientert skriveopplaering
samt villighet til & gi elevene skriveoppgaver som
krevde revisjon pd bakgrunn av lererkommentarer.
Datamaterialet bestar av elevtekster i form av forsteut-
kast med leererkommentarer samt elevenes reviderte
tekster. I tillegg bestar materialet av videoopptak av
revisjonsgkter i de tre klassene. Disse videoopptakene
erikke en del av det analyserte materialet i denne artik-
kelen, men brukes til & kontekstualisere og ramme inn
det empiriske materialet for forskeren.

I alle skrivegktene hadde forskeren en ikke-delta-
kende observasjonsrolle i klasserommet. Observasjo-
nene ble gjennomfart pd den maten at jeg satt bakerst i
klasserommet og noterte, i tillegg til at jeg styrte et
zoomkamera som filma laereren i aksjon. Undervis-
ninga og praksisinngrepene var planlagt av leererne og
meg, og forsker og leerer hadde bade far og etter samt-
lige okter dialog om det som skulle skje, og det som
hadde skjedd. Disse samtalene var viktige for & disku-
tere undervisningsdesignet og for & enes om hvilke jus-
teringer som eventuelt skulle gjennomfores.

I forkant av prosjektet hadde jeg hatt et mgte med
de deltakende leererne der jeg forklarte rasjonalet bak
studien og hvorfor jeg mente at modellering, proses-
skriving og formativ vurdering ville kunne stotte elev-
ens skriveoppleering, og hvordan jeg sa for meg at dette
kunne omsettes i praksis. Designet ble diskutert med
leererne, og de kom med innspill og spersmal som farte
til smé justeringer av det tenkte designet. I all hovedsak
medferte leerernes innspill at tida som var tenkt satt av
til praksisinngrep, ble nedjustert noe, og at antallet tek-
ster som skulle brukes som eksempeltekster, ble redu-
sert fra tre til to. For & legge til rette for at selve
modelleringssekvensene skulle bli noksa likt utfert i de
tre klasserommene, spilte jeg inn en modellvideo av
meg selv der jeg viste hvordan jeg sa for meg at selve
modelleringssekvensene skulle foregd. Alle de tre
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leererne mottok denne videoen for de selv prgvde det ut
isine respektive klasser. Videre ble laererne instruert til
a velge ut to tekster som de mente var representative
med tanke pa utfordringer elevene i klassen sto over-
for. Det ble ikke lagt feringer for hvilke revisjonstyper
leererne skulle modellere, og lererne sto fritt til a
ramme inn gktene slik de selv mente var hensiktsmes-
sig. Vi ble enige om at korttekster var et godt egna for-
mat for studien, og at temaene elevene skulle skrive
om, skulle samsvare med de temaene klassene var i
gang med.

Analyse av elevtekstene

Elevtekster i form av forsteutkast med péaferte leerer-
kommentarer og de reviderte elevtekstene er analysert
deduktivt. Jeg har utfert en kvalitativ innholdsanalyse
av samtlige revisjoner i materialet (Hsieh & Shannon,
2005), der utkastet til og den reviderte versjonen av hver
elevtekst ble sammenligna ved hjelp av funksjonen for
dokumentsammenligning i Word. Analyseenheten er
én revisjon, og denne er definert som en enkeltstaende
endring som eleven har gjorti omarbeidinga av et utkast
til en ferdig tekst. En revisjon kan vaere sd liten som det
a rette et feilstava ord og sa stor som det & skrive en ny,
lang tekstpassasje eller omstrukturere hele teksten.
Innledningsvis definerte jeg et sett av kategorier med
utgangspunkt i teori og tidligere studier, og dette settet
ble brukt til & kategorisere hver enkelt revisjon i det
empiriske materialet. En slik deduktiv tilneerming, til
forskjell fra det & utvikle kategorier induktivt fra mate-
rialet, gjor det enklere & sammenligne resultatene med
funn fra tidligere undersgkelser (Elo & Kyngis, 2008).
Dette er et hensiktsmessig valg i og med at designet i
studien muliggjer en sammenligning av elevens revi-
sjoner for og etter intervenerende innslag i skriveunder-
visninga. Det samme kategorisettet er brukt i alle
skriveforlgpene, noe som gjor det mulig 8 ssmmenligne
elevenes revisjonspraksis for og etter lererens ulike
praksisinngrep.

Kategorier for analyser av tekstrevisjon
Det er ulike mater & kategorisere elevers revisjons-
arbeid pa, men mange forskere har vaert opptatt av skil-
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— [ tillegg til & kategorisere elevenes
revisjoner som globale eller lokale har
jeg ogsa kategorisert dem ut fra om

de er knytta til en laererkommentar
eller ikke.

let mellom det man kan omtale som revisjoner pa et
lokalt og et globalt tekstniva. Hvilke betegnelser som
brukes om kategoriene, og hvordan grensen trekkes
mellom dem, varierer imidlertid (Underwood & Tre-
gidgo, 2006). Et eksempel er begrepsparet overflate-
endringer («surface changes») og substansendringer
(«substance changes») (Wingard & Geosits, 2014), et
annet er overflateendringer («surface changes») og
tekstbaserte endringer («text-base changes») (Faigley &
Witte, 1981). I denne studien bruker jeg begrepene
lokalt og globalt tekstniva, som det er en viss tradisjon
for i nordisk forskning pé feltet (Bueie, 2014; Jahnsen &
Bakken, 2020; Kronholm-Cederberg, 2009). Felles for
de ulike inndelingene er at de skiller revisjoner der
skriveren gjor mindre, spraklige korrigeringer og jus-
teringer, fra revisjoner der det blir gjort stgrre endrin-
ger i tekstens struktur og meningsinnhold. Yagelski
(1995) papeker at det er vanskelig a trekke en tydelig
grense mellom disse to kategoriene, og enkelte define-
rer begrepsparet som ytterpunkter pa en skala, og ikke
som en dikotomi (se bl.a. Bueie, 2014). Skal man gjgre
enreliabel kategorisering av et sterre empirisk materi-
ale, m& man imidlertid definere kategoriene entydig og
gjensidig utelukkende, og det er en slik tilneerming jeg
har valgt i denne studien.

En revisjon pa lokalt tekstniva har jeg definert som
en endring pa ord- eller setningsnivaet i teksten, det
som Berge (1990) betegner som tekstens leksiko-gram-
matiske plan. Dette nivaet i teksten reguleres av sprak-
normer, altsa sprikets ordforrdd og grammatikk. I
likhet med Zhang et al. (2017) velger jeg & bruke den
grammatiske perioden som grense mellom det lokale
og det globale tekstnivaet, og som en revisjon pa det
lokale tekstnivaet regner jeg felgelig alle revisjoner
som gjgres innenfor en periode i teksten, altsd mellom
to store skilletegn. Dette omfatter for det forste & rette
ortografiske feil, som nar en elev setter verket Hivamal

i kursiv etter & ha skrevet det uten i forsteutkastet. For
det andre omfatter revisjon pa lokalt niva & skifte ut,
tilfaye eller stryke ord i en periode, som nar en elev
endrer «Videre viser de to bildene hvordan individua-
lismen i Europa utviklet seg» til «<Begge bildene viser
hvordan individualismen i Europa utviklet seg». For
det tredje a gjore endringer i ordrekkefglgen i en peri-
ode, sdnn som & endre «Hvordan kan man i dagens
samfunn bli sett pd som en helt?» til <Hvordan kan man
bli sett pa som en helt i dagens samfunn?». En revisjon
pa globalt tekstniva definerer jeg som en endring i tek-
stens meningsinnhold og struktur. Berge (1990) beteg-
ner dette som tekstens funksjonsplan og sememplan.
Dette tekstnivdet reguleres ikke av spraknormer, men
av kultur- og sjangerspesifikke tekstnormer. Som en
revisjon pa det globale tekstnivaet regner jeg alle revi-
sjoner som gar ut over en enkelt grammatisk periode.
Nar det gjelder revisjoner som er foretatt pa det globale
planet, gjorde jeg i utgangspunktet en ytterligere inn-
deling av disse ved hjelp av en veletablert kategorise-
ring innenfor forskningsfeltet, nemlig Sommers’ (1980)
inndeling i fire revisjonsoperasjoner: strykning («dele-
tion»), erstatning («substitution»), tilfeyelse («addi-
tion») og omstrukturering («reorderingy). Imidlertid
tilforte disse kategoriseringene analysene lite, sd jeg
valgte & vektlegge resultater angdende kategoriene glo-
bale og lokale revisjoner samt lererinitierte og ikke-
leererinitierte revisjoner.

I tillegg til & kategorisere elevenes revisjoner som
globale eller lokale har jeg ogsa kategorisert dem ut fra
om de er knytta til en lererkommentar eller ikke.
Sommers (1980, s. 380) skriver at tekstrevisjon initieres
av signaler («cues»). I undervisningskontekster kan
slike signaler veaere leererkommentarer, men de kan
ogsad komme fra eleven selv eller andre aspekter av kon-
teksten, som for eksempel elevrespons (Sharples, 2002,
S. 104-110). Med bakgrunn i dette vil jeg i analysene i
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denne undersgkelsen skille mellom det jeg omtaler
som larerinitierte revisjoner og ikke-leererinitierte
revisjoner. Det forste definerer jeg som en revisjon som
eleven har fatt et signal om & gjore i en skriftlig kom-
mentar fra leereren, og det andre som en revisjon som
eleven har gjort uten a ha fétt et slikt signal fra leereren.
Det er narliggende & tenke at signalet om & revidere da
har kommet fra eleven selv, men fordi denne undersg-
kelse er gjort i en vanlig klasseromskontekst, kan jeg
ikke utelukke at signalet kan ha kommet fra andre ste-
der, for eksempel fra medelever eller fra tekster elever
har funnet pa nettet ogblittinspirert av. For a bestemme
hvordan en revisjon skal kategoriseres, gjorde jeg forst
en identifisering av alle leererkommentarene i tekstene.
En lererkommentar kan gi et signal til eleven om &
revidere teksten gjennom 4 identifisere et problem, a
definere et problem og/eller foresld en lgsning pa et
problem, og alle disse variantene vil jeg regne som for-
slag til revisjoner. Det er den foreslatte revisjonen, og
ikke den enkelte leererkommentar, som er analyseen-
heten, da én kommentar kan inneholde flere separate
forslag. Eksempelvis er leererkommentaren «Dette er
gode poeng. Kanskje du kan trekke inn disse tidligere?
Hvilket syn pa Gud og deden preger diktet?» kategori-
sert som to foreslatte revisjoner, henholdsvis forslag
om omstrukturering og tilfayelse.

Utfordringer ved metodisk

design og empiri

Elevene og lererne i studien ble observert av en ikke-
deltakende forsker i tillegg til at det var flere synlige
kameraer i klasserommene. Det er derfor grunn til a
vurdere om bade elever og lerere ble utsatt for
Hawthorn-effekten (Geoff & Judy, 2011), og at de derfor
presterte bedre av den grunn at de var klar over at de
ble observert. Bare det faktum at bade leerere og elever
var bevisste pa at de faktisk ble studert i et forsknings-
prosjekt, kan ha bidratt til endring i atferden deres. Det
kan godt veere at elevene skrev og reviderte pa en annen

mate enn de ville gjort om de ikke var med i et fors-
kningsprosjekt, men dette er i utgangspunktet ikke en
stor trussel mot validiteten i studien som denne artik-
kelen presenterer. I og med at elevene og leererne ble
observert bade far og etter praksisinngrep, ville i sé fall
Hawthorn-effekten veert gjeldende under alle disse
tidspunktene. Effekten vil altsd ikke kunne forklare
endring i revisjonspraksis etter ulike praksisinngrep.
Det vil vaere mer sannsynlig at disse endringene har
sammenheng med praksisinngrepene. En annen utfor-
dring ved det metodiske designet er grunnlaget for &
pasta at det er de planlagte praksisinngrepene som er
arsaken til en eventuell endring i elevenes revisjons-
praksis. Studien er utfert i en klasseromskontekst, der
mange potensielle variabler som kan ha innvirkning pa
hvordan elever skriver og reviderer tekst i et bestemt
undervisningsopplegg, er til stede.

Resultater

Itabell 1 ser vi en oversikt over alle elevene i de tre klas-
sene som deltok i skrivegktene bade for og etter inter-
venering, altsd i tre skriveforlgp. (Elever som ikke
deltok i en eller to av disse gktene, er ikke med i over-
sikten.) Det er verdt a legge merke til flere forhold her:
For det forste ser vi at det er en relativt jevn fordeling
mellom laererinitierte og ikke-leererinitierte revisjoner
for leererne intervenerte, 53 % 0g 47 % om man ser pa
det samlede resultatet for lokalt og globalt niva. Det er
starre forskjeller etter intervenering. I det forste skrive-
forlopet med intervenering utgjer de leererinitierte
revisjonene 40 % og de ikke-leererinitierte 60 %, og i
andre runde henholdsvis 39 % og 61%. Ser vi pa hvilke
nivaer revisjonene ligger pa, ser vi at elevene for inter-
venering gjer omtrent like mange revisjoner som ikke
er initiert av leereren pa lokalt og globalt niva, mens de
etter intervenering gjor flere globale enn lokale. Det er
med andre ord slik at elevene etter modellering av revi-
sjon gjer prosentvis flere egeninitierte globale revisjo-
ner enn fgr modellering.

Tabell 1. Antall revisjoner pa globalt og lokalt niva blant de elevene som deltok i tre

skriveforlgp, ett for intervenering og to etter. N = 30

FOR INTERVENSJON ETTER F@RSTE INTERVENSJON ETTER ANDRE INTERVENSJON
Lokalt Globalt | Samla Lokalt Globalt Samla Lokalt Globalt Samla
niva niva niva niva niva niva
Leerer- | 15 (17 %) | 139 154 32(39%) | 81(41%) 113 46 (43 %) | 57 (36 %) 103 (39
initiert (69%) | (53 %) (40 %) %)
Egen- | 75(83%) | 62 137 (47 51(61%) | 117 (59%) | 168 (60 61 (57 %) | 101(64 %) | 162 (61
initiert (31 %) %) %) %)
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Tabell 2 viser en oversikt over revisjonene til de sju
elevene som er med pé tre runder med intervenering.
Det er kun den ene klassen som var med i den siste run-
den, og av alle elevene i denne klassen er det kun sju
som har veert med pa alle de foregdende rundene.
Resultatene viser at elevene i alle rundene etter inter-
vensjon gjgr prosentvis flere egeninitierte globale revi-
sjoner enn fgr intervensjon. Det er et gkende prosentvis
antall egeninitierte globale revisjoner i de to forste run-
dene, mens andelen i den siste runden er litt lavere enn
irunden for. Det er verdt 4 legge merke til at disse elev-
ene gjor flere egeninitierte globale revisjoner enn
gruppa som helhet.

Tabell 2. Antall revisjoner pa globalt og lokalt niva blant de elevene som deltok i fire skriveforlgp. N = 7

F@R INTERVENSION ETTER FRSTE ETTER ANDRE INTERVENSJON ETTER TREDJE INTERVENSJON
INTERVENSJON
Lokalt Globalt Samla Lokalt Globalt Samla | Lokalt | Globalt | Samla Lokalt Globalt Samla
nivd niva niva niva nivd nivd nivad nivd
Laerer- | 5(36%) | 16(62%) | 21(52,5%) | 7 20 27 9 9 18(33%) | 25(56%) | 9(31%) | 34 (46 %)
initiert (47 %) | (50 %) (49%) | (509%) | (25%)
Egen- | 9(64%) | 10(38%) | 19(47,5%) | 8 20 28 9 28 37(67%) | 20(44%) | 20(69%) | 40 (54 %)
initiert (53%) | {50 %) (51%) | (50%) | (75 %)

Tabell 3 gir en oversikt over revisjonene til alle elevene

som deltok i den forste skrivegkta for intervensjon og
samtidig i minst én av rundene med intervensjon. I
dette utvalget er det altsa bade elever som har deltatt pa
alle skrivegktene i prosjektet (N = 30), og elever som har
deltatt pa deler av prosjektet (N = 19). det er altsd til
sammen 49 elever med i dette utvalget. Vi ser av tabel-
len at ogsa her gjor elevene flere egeninitierte revisjoner
etter intervensjonen enn fgr, og andelen egeninitierte
globale revisjoner gker fra 30 % for intervensjonen til
58 % 0g 66 % etter. Det er altsd det samme mgnsteret i
dette utvalget som for de elevene som har deltatt pa alt
av undervisning i prosjektet. Dette gir en indikasjon pa
at modellering av revisjon kan vere en stgtte for elev-

— Det er altsa det
samme monsteret |
dette utvalget som
for de elevene som
har deltatt pa alt av

undervisning |
prosjektet,

Itabell 4 ser vi en oversikt over antallet ignorerte lerer-
kommentarer bade for og etter intervenering. For inter-
vensjon ignorerte elevene 14 % av leererkommentarene
som ble gitt. I den forste runden etter intervensjonen
ble 6% ignorert, i andre runde ble 7% ignorert, og i den
fierde runden som ble gjennomfgrt i kun den ene klas-
sen, ble alle leererkommentarer fulgt opp av elevene.
Det kan altsé se ut som det har blitt enklere for elevene

a folge opp kommentarene fra laereren etter modelle-
ringssekvensene i klassene. Det er ikke et menster i
hvilken type leererkommentarer som ignoreres, hver-
ken for eller etter intervensjonen, men det er verdt a
nevne at det bortsett fra tre forekomster etter interve-
nering kun er leererkommentarer om globale forhold
som blir ignorert. Elevene fglger altsd opp sd godt som
alle leererkommentarer om lokale forhold i tekstene.

Tabell 4. Andelen ignorerte leererkommentarer gjort av elevene som var med pa de tre forste
skriveforlgpene N = 30 og de elevene som deltok pa alle fire skriveforlep N = 7

ene, selv om de bare utsettes for denne praksisen ved én F@R INTERVENSION | ETTER F@RSTE ETTER ANDRE ETTER TREDJE
anledning. INTERVENSJON INTERVENSION INTERVENSJON
Antall ignorerte 25 (14 %) 7 (6 %) 8 (7 %) 0
Tabell 3. Antall revisjoner gjort av alle elevene i de tre klassene. N= 49 leretkommentarer
F@R INTERVENSION ETTER F@RSTE INTERVENSION ETTER ANDRE INTERVENSION Antall gitte 154 + 25 113+7 107 + 8 34+0
Lokalt Globalt Samla Lokalt Globalt Samla Lokalt Globalt Samla leererkommentarer
niva niva niva niva niva niva
Laerer- 23(17%) | 220(70%) | 243 (54 %) 51(37%) | 124(42%) | 175(80%) | 53 (42%) | 62(34%) | 115(37 %) (Ikke-ignorerte +
initiert
Egen- 110 (83%) | 95 (30%) 205 (46 %) 87 (63 %) 174 (58%) | 261(60%) | 72 (58 %) 120 (66 %) | 192 (63 %) ignorerte)
initiert

60 61
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— Nar en leerer tenker hayt om
tekstpassasjer som skal revideres,
modelleres bade operasjoner som
kan utfores og mater a tenke, lese

og forsta tekst pa.

Diskusjon

Et sentralt formal med denne studien har veert 8 under-
spke om et empirisk forankra undervisningsdesign der
modellering av revisjon star sentralt, kan bidra til &
statte elever i deres arbeid med tekstrevisjon. Studien
har undersgkt tre hypoteser, og resultatene blir i det
folgende diskutert. Hypotese 1, at elevene vil gjgre flere
egeninitierte revisjoner etter intervensjonen enn for,
viser seg & ha solid empirisk stotte. Dette er et resultat
det definitivt er verdt & lgfte fram. Funnet skiller seg
klart ut fra tidligere studier av elevers tekstrevisjon,
som viser at elever forst og fremst gjer revisjoner som
leereren ettersper (Beason, 1993; Bueie, 2014; Yagelski,
1995). Resultatet blir ekstra interessant i og med at
andelen egeninitierte revisjoner for intervenering alle-
rede var hgy. At leereren gar inn og modellerer revisjon
og elevene bidrar i prosessen, ser altsd ut til & bidra til
en enda mer selvstendig revisjonspraksis enn et i
utgangspunktet godt utgangsniva. En plausibel forkla-
ring pa dette funnet kan vere at leererens modellering
av revisjon bidrar til & synliggjere hvordan lererens
tekstkommentar kan omsettes til faktisk utfering av
revisjon, og at elevene klarer a gjore selvstendige revi-
sjoner i tekstene sine fordi de har kognitiv stette fra
leererens modellering. Nar en leaerer tenker hgyt om
tekstpassasjer som skal revideres, modelleres bade
operasjoner som kan utfares og mater & tenke, lese og
forsté tekst pa. En annen forklaring kan veere at elevene
settes i en posisjon der de mé ta perspektivet til leseren
av teksten. Dette kan potensielt bidra til at de settes i
stand til & evaluere bade andres og egen tekst, noe som
kan styrke dem nér de gar i gang med revisjon av egen
tekst. Elevene kan, ved a ha deltatt som lesere av tekst i
modelleringssekvensene, ha fatt en gkt bevissthet om
hvordan tekster kan revideres (Holliway & McCutchen,
2004; Traxler & Gernsbacher, 1993).

Et interessant funn i analysene av elevtekstene er
at elevene gjor svaert mange globale egeninitierte revi-
sjoner. Tidligere forskning pa revisjon har vist at den
revisjonen elever gjor pa egenhand, i stor grad er lokale
revisjoner. Om man sammenligner med andelen glo-
bale og lokale revisjoner i elevtekstene for intervensjo-
nen, er det en sterk gkning av globale revisjoner og ogsé
av globale egeninitierte. En mulig kognitiv forklaring
pa dette kan veere at leererne via sin modellering gir
elevene tilgang pa et globalt revisjonsskjema (Bereiter
& Scardamalia, 1987). Resultatene fra studien indikerer
at & stotte elevene med modellering av revisjon kan
fore til at de gjor vesentlig mer enn det de blir bedt om
av leereren.

Hypotese 2 er at elevene vil folge opp flere av laere-
rens kommentarer etter intervenering enn for. I likhet
med hypotese 1 har ogsd hypotese 2 empirisk stotte.
Det viser seg at andelen laererkommentarer som blir
ignorert, er mye lavere etter intervensjon enn for. Elev-
ene ignorerte 14 % av leererkommentarene for det ble
intervenert, men etter intervenering ignorerer de 6%, 7
% 0g 0%. Tidligere forskning viser at elever i liten grad
folger opp leererkommentarer, og en mulig forklaring
pa dette kan vere at elevene ikke forstar hvordan de
skal bruke kommentarene selv om de kognitivt sett for-
star dem. I denne studien har det vert et mal 4 hjelpe
elevene til & forstd og bruke laererens skriftlige kom-
mentarer, og i og med at elevene ignorerer langt faerre
leererkommentarer etter intervensjon enn fer, er det
grunn til & tro at modellering har hjulpet elevene til & ta
ibruk den stotten leererkommentarene kan gi. En mulig
forklaring pa dette kan vare at modelleringssekven-
sene har gitt elevene den rettledninga i bruk av leerer-
kommentarer som Bruno & Santos (2010) og Jonsson
(2012) etterlyser. Sadler (2010) viser at leerere og studen-
ter kan ha ulike forstaelser av en skriveoppgave, og at
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det derfor kan tenkes at elevene ikke forstér leererens
forslag til forbedringer. I modelleringssekvensene leser
leereren opp sin egen kommentar og forklarer den for
elevene i tillegg til 4 tenke hgyt rundt hvordan den kan
omsettes til en revisjonshandling. Det er grunn til a tro
at en slik praksis kan legge til rette for en gkt forstielse
for hva leereren mener, og hvordan kommentaren kan
brukes til & utfare en faktisk revisjon. Gibbs & Simpson
(2004) finner at elever mangler teknikker for & bruke
tilbakemeldinger fra leereren pa en konstruktiv mate,
og at dette kan skyldes manglende opplering i bruk av
leererkommentarer. Det er plausibelt & tenke seg at elev-
ene i starre grad forstar hvordan de faktisk skal bruke
kommentarene fra leererne nér de har fatt demonstrert
dette rett i forkant av sitt eget revisjonsarbeid.
Hypotese 3 har delvis empirisk stgtte. De sju elev-
ene som deltar i tre skriveforlep med intervensjon der
den siste runden innebeerer samtaler to og to om revi-
sjonsforslag, gjer ikke flere revisjoner i den siste revi-
sjonen enn i begge de to foregdende rundene. Selv om
elevene i den siste runden gjor flere egeninitierte revi-
sjoner i den siste runden enn i den forste, stiger ikke
andelen fra tredje til fierde runde. Datamaterialet i
denne studien gir ikke grunnlag for & hevde at samtaler
med medelever om revisjon er en ytterligere stotte i det
videre arbeidet med revisjon. Det kan likevel veere at
elevene pd lengre sikt vil ha nytte av disse samtalene. I
tillegg ser det ut til at samtalene kan ha medfert en

ytterligere evne til & folge opp leererkommentarer i og
med at ingen av leererkommentarene som gis, blir igno-
rert i denne siste runden. Et viktig forbehold er det lave
antallet elever som deltok i den tredje runden med
intervensjon. Av den grunn er det vanskelig & si om
bade endringer fra runde til runde og manglende end-
ringer i den siste runden skyldes leererens intervene-
ring eller andre forhold.

Konklusjon

Hovedintensjonen med denne studien har veert a utfor-
ske om modellering av tekstrevisjon kan bidra til &
stotte elevenes revisjonskompetanse, og gjennom &a
intervenere har jeg funnet at en slik undervisnings-
praksis har solid potensial for & statte elevene i deres
leeringsarbeid mot en selvstendig revisjonspraksis. Det
ser ut til at det er sentralt & gjennomfore flere omganger
med modellering, men selv etter & ha veert med pa kun
én gjennomgang ser det ut til at elevene har nytte av en
slik skriveoppleering. Resultatene ma ses i lys av at pro-
sjektet er kvalitativt og gjelder tre spesifikke leerere og
deres norskklasser pa videregdende skole. Likevel vil
jeg hevde at resultatene indikerer at modellering av
revisjon slik det er utfort i denne studien, er et hen-
siktsmessig verktgy i skriveoppleeringa. Studien bidrar
med kunnskap om hvordan undervisning i skriving og
revisjon kan designes for elever i videregéende skole for
a bidra til en mer selvstendig revisjonspraksis.
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