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«Det eleven klarer & gjere med hjelp i dag,

klarer han a gjere aleine i morgon»

(Vygotsky, 1978, s. 87, eiga omsetjing)



Samandrag

| denne masteroppgava har eg med utgangspunkt i sosiokulturell teori (Vygotsky, 1978) gjort
ein kvalitativ kasusstudie med fokus pa kombinasjonen av nivadeling og samskriving
(Eritsland, 2008; 2009), der eg har undersgkt problemstillinga Korleis kan samskriving i
nivadelte grupper paverke elevars tekstskaping? Feremalet med studien var a sja naerare
pa bruken av nivadelte grupper i eit undervisningsprosjekt knytt til argumenterande skriving i
norsk pa Vg1 studiespesialiserande, for a sja kva effekt det hadde pa gruppene si tekstskaping.
Prosjektet blei gjennomfart over ein trevekersperiode januar-februar 2021, kor 18 elevgrupper
produserte til saman 54 tekstar til analyse. Forutan gruppetekstane har min studie 0g basert
seg pa to feltnotat, oppsummering av elevane si eigenvurdering og tre gruppeinterviju,
gjennomfart nokre veker etter undervisningsprosjektet, som saman med tekstane er analysert i
trad med stegvis-deduktiv induksjon (Tjora, 2018; 2021).

| min studie har eg sett at trass i at forskinga meiner nivadeling er lite gagnande for andre enn
dei sterkaste elevane, og sarleg negativt for dei svake elevane (Hattie, 2009) sa syner mine
funn det motsette. Medan dei lagtpresterande gruppene hadde positiv utvikling i tekstskaping
og tekstkvalitet over dei tre vekene undervisningsprosjektet, noko dei fleste av
kontrollgruppene og hadde, var det ein merkbar negativ trend hja dei hggtpresterande
gruppene, med stort fall i tekstkvalitet fra forste til tredje veka. | ettertid blei gruppene
intervjua med utgangspunkt i funna mine, og saman med feltnotat fra leerar teikna desse eit
bilete som syna at dei lagtpresterande gruppene var svert aktive i diskusjon og samhandling
under tekstskapinga, medan dei hggtpresterande brukte lite tid pa diskusjon og
kvalitetskontroll nar dei produserte sine tekstar. Eg har difor konkludert med at bruken av
nivadelte grupper i dette hgvet har fungert godt for fleirtalet av elevar, og sarleg dei som var
definert som lagtpresterande. Samstundes fann eg at dei hagtpresterande elevane ikkje hadde
utbyte av nivadelinga, snarare negativ effekt pa tekstskapinga deira, noko eg meiner var eit
resultat av manglande diskusjon og samhandling som fglgje av manglande leiarskikkelsar pa
dei gruppene. Avslutningsvis meiner eg vidare forsking pa dette kan vere nyttig for a evaluere
nytteverdien av nivadelte grupper i korte prosjekt som tilpassa opplering, og for a sja om

mine resultat er etterprgvbare.
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1 Innleiing

1.1  Bakgrunn for val av emne og fokusomrade

Som norsklerar i vidaregaande skule med snart ti ars erfaring har eg mange opplevingar som
har vore med a forme min praksis, mi undervisning og mine framgangsmatar som lerar for
ein svert variert elevmasse. Mi oppfatning er at elevane si skriving dei siste ara har vorte meir
forma av dei formelle retningslinjene eller «sjekkpunkta» dei far hja laeraren, leereboka eller
oppgave, og ofte blir prega av a vere eit resultat av skriverammer med konkrete sjekkpunkt
meir enn & syne kreativitet, eksperimentering, eller forsgk pa a auke si eiga evne til
tekstskaping. Som norsklerar trur eg at elevane pa vidaregaande skule i var tid, i sin redsel for
a ikkje imgtekomme dei konkrete fgresetnadane som ofte blir skissert for a til demes klare ein
norskeksamen, gjev slepp pa sin norskfaglege kreativitet til fordel for «a levere bestilling»
slik at dei kan oppna karakterkrav, heilgardere seg mot potensielle fallgruver og i minste fall
sikre seg at dei bestar eksamenen som mange elevar frykter dei tre ara dei gar pa

vidaregaande skule.

Ei anna oppleving er bruken av gruppearbeid, og da szrleg i klassar der tradisjonell
tavleundervisning blir for keisamt og lite motiverande for elevane. Medan eg gjennom eiga
utdanning og seinare kurs har blitt oppleert i at grupper skal vere varierte, og helst med jamn
fordeling av fagleg niva. sa er mi oppleving at dette fort kan fungere mot si hensikt. Sjglv om
eg har opplevd at desse gruppene fungerer i mange hgve, og mykje forsking som tilseier at
dette er den «rette maten» (Hattie, 2009; Nordahl, 2015), sa har eg ofte opplevd ein skeiv
maktbalanse i desse gruppene. Den sterkaste eleven blir ein ressursperson som kan ta styring,
bidra med kunnskap og i det heile vere ein god leiar for gruppa, medan dei svakare elevane i
mange tilfelle reduserer seg sjglv til passive tilskodarar som nikkar samtykkande og i liten
grad kjem med eigne innspel. Slike opplevingar i klasserommet gjorde at eg etterkvartforsgkte
a bryte med denne tradisjonen i enkelte fag og klassar, og sette saman elevane etter niva: dei
sterkaste eller mest hggtpresterande elevane arbeidde saman, dei som var midt pa treet
arbeidde saman, og dei svakaste eller mest lagtpresterande arbeidde saman. Her observerte eg
noko interessant i forhold til gruppene eg hadde brukt far: nesten alle elevane bidrog i arbeid

og diskusjon, uansett kva niva dei var pa, og sjglv dei svakaste elevane som til da kanskje



ikkje hadde sagt meir enn namnet sitt og svart i form av enkeltsetningar stort sett var aktive i
gruppene og fekk vise kunnskap pa ein mate dei ikkje hadde gjort far. Men kva var det som
gjorde at dette skjedde? Kvifor var desse elevane, som til no hadde vore i tilskodarmodus,
plutseleg villige til & bidra aktivt, delta i diskusjonar og hevde meiningane sine? Var det eit

heldig eingongstilfelle — eller var eg inne pa noko?

Det er no snart sju ar sidan eg forsgkte nivadeling i gruppearbeid farste gong, da med ein
Vg2-klasse i norsk pa yrkesfag, men sidan den gong har eg gjenteke dette mange gonger, og
sjelv om det ikkje har gatt like godt kvar gong — i nokre tilfelle gjorde det vondt verre — sa sit
eg igjen med opplevinga at denne forma for nivadeling, sma grupper over korte tidsperiodar,
kan fungere sveert bra og seerleg for dei lagtpresterande elevane. Sidan mine forsgk med
nivadeling hadde vore avgrensa til enkeltgkter og mindre arbeid, og aldri med eit starre
prosjekt over eit lengre tidsrom, hadde eg i starten av dette masterstudiet eit ynskje om &
gjennomfare eit starre forsgksprosjekt med dette. Her valde eg 0g & ta med eit anna felt eg har

fatt augene meir og meir opp for i seinare ar, nemleg samskriving.

1.2 Erfaringar med samskriving i grupper

Samskriving, eller «collaborative writing» som det ofte vert kalla i engelsksprakleg forsking
og litteratur, handlar om at elevar samhandlar om a skrive ein felles tekst, sjglv om
framgangsmaten kan variere (Eritsland, 2008; 2009). Ein vanleg variant eg sjglv har erfart
mykje i vidaregaande tar utgangspunkt i at kvar av gruppene har ein utvald elev som skriv,
medan dei andre kjem med innspel, finn kjelder eller bidrar pa andre matar. Ein variant som
har blitt meir vanleg i seinare ar, og serleg no under koronapandemien, er at elevane nytter
samskrivingsverktay pa nett til demes gjennom Google Docs, Office365 eller andre
nettbaserte verktgy som lar fleire elevar redigere det same dokumentet samtidig. Pa denne
maten kan elevane samarbeide utan at dei sit fysisk i lag, og ein kan til demes supplere med a
nytte konferanselgysingar som Microsoft Teams, Skype eller Discord for @ kommunisere
verbalt over nett samstundes som ein arbeider, slik at elevane far kjensla av a arbeide i lag
kring eit virtuelt bord. Men ogsa her opplevde eg mykje av det same; i dei varierte
elevgruppene der dei arbeidde saman om ein tekst, til dgmes eit lesarinnlegg, ein faktatekst
eller ein presentasjon, sa blei det ei skeivfordeling med utgangspunkt i elevane sitt faglege
niva. Den sterke eleven tok pa seg leiarrolla og gjorde brorparten av arbeidet, medan dei andre
pa gruppa blei plassert i ei slags assistentrolle, der da sarleg den svakaste eleven blei tildelt

ansvarsoppgaver som var meir for a fylle tida.
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1.3  Forming av studie og fokusomrade

Eg meiner ut i fra eigen erfaring at samskriving i kombinasjon med nivadelte grupper kan
fungere godt, men trass mine erfaringar hadde eg aldri kombinert denne nivadelinga med
samskrivingsarbeid anna enn i korte oppgaver innanfor ein time, og aldri med formal & skape
ein heilskapleg tekst. Med dette i bakhovudet byrja eg forme skissa for det som til slutt skulle
bli min studie: ein avgrensa kvalitativ kasusstudie med fokus pa samskriving i nivadelte
grupper. Medan eg i starten ynskte eit seerleg fokus pa dei elevane som var definert som
«svake» eller lagtpresterande, sa utvikla studien seg til & etterkvart dekke bade dei Iagt- og
hegtpresterande gruppene, med dei gruppene som var definert som midt pa treet som ei slags

kontrollgruppe.

| denne studien vil eg difor forsgke a belyse korleis samskriving i nivadelte grupper kan
paverke elevane si tekstskaping gjennom ein avgrensa, kvalitativ kasusstudie der eg vil ta
utgangspunkt i analyse av til saman 54 elevtekstar skrivne av 18 grupper i tre omgangar. |
tillegg vil eg nytte meg av feltnotat fra fagleerar og transkriberte fokusgruppeintervju for &
forsgke a svare pa problemstillinga mi: Korleis kan samskriving i nivadelte grupper

paverke elevars tekstskaping?
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2  Presentasjon av prosjektet

2.1  Prosjektets utvikling fra skisse til studie

Sjelv om det sentrale i denne masterstudien er det same som i den farste ideskissa fra seint i
2019, sa har store deler endra seg., men eit viktig fenomen som star att er «improvisational
peer collaboration» (Sawyer, 2004), og da serleg fokuset pa korleis elevane sjglv driv
progresjonen i det som skal gjerast gjennom samarbeid, framfor at leeraren instruerer,
forklarer og leiar an. Dette var noko eg sjglv hadde positive erfaringar med i eit mindre
prosjekt i 2019, og som la det dei farste grunnsteinane for det som etterkvart utvikla seg til
min studie. Nivadelinga var og sentral tidleg, og etterkvart som eg spissa det norskdidaktiske
innhaldet, retta eg fokus meir mot samskriving i kombinasjon med dette. | starten hadde eg
ein tanke om 4 sja pa korleis nivadelte grupper arbeidde saman med eigen observasjon, da
med fokus pa sjelve arbeidsprosessen deira og mindre pa produkta eller deira eiga oppleving
av arbeidet med tekstane, men etterkvart blei det tydeleg for meg at eg ynskte ein studie der
tekstane i seg sjglv kom meir fram. Dette gjorde at eg sjglv trekte meg ut av gjennomferinga
og la opp til at eg skulle basere studien pa analyse av dei ferdige tekstane snarare enn
observasjon av tekstskapinga i seg sjglv.

Medan fokuset alltid har vore pa samskriving og nivadeling, sa var det lenge med serleg blikk
pa dei einskilde elevane. Etter kvart blei dette spissa inn mot sjglve gruppene og det
individuelle fokuset forsvann ut, som var med a gjere at mengda datamateriale blei redusert
fra tett pa 150 elevtekstar til 54 gruppetekstar. | starten hadde eg eit overordna fokus pa dei
lagtpresterande elevane og dei som beskreiv seg sjglv som skulelei eller skuletrgytt, men
etterkvart som studien utvikla seg, blei dei skuletraytte teke ut sidan det var vanskeleg a
kartleggje pa ein god mate. Samstundes viste grovanalysen at det var like interessante resultat
blant dei hggtpresterande som dei lagtpresterande.
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2.2 Problemstilling og forskingsspgrsmal

Mitt fokusomrade eller hovudspgrsmal er: Korleis kan samskriving i nivadelte grupper

paverke elevars tekstskaping? Ut fra dette har eg formulert tre forskingsspgrsmal:

1. Kva karakteriserer tekstane til dei lagt- og hggtpresterande gruppene?
2. Kva karakteriserer skriveprosessen og utviklinga til dei lagt- og hagtpresterande
gruppene?

3. Korleis opplever dei lagt- og hggtpresterande elevane arbeid med samskriving?

Eg opplevde at dei tre forskingssparsmala var spesifikke nok til at eg fekk rom til & utarbeide
eit grundig svar pa dei, samstundes som dei var opne nok til at eg felte dei gav rom til ei
grundig drafting ut fra datamaterialet som blei samla inn i lgpet av forskingsprosjektet. Eg
hadde eit ynskje om at bade problemstilling og forskingssparsmal skulle leggje opp til
diskusjon og vidare tenking, og ville difor ha opne sparsmal som ikkje hadde som fgremal &
gi fasitsvar, men snarare belyse fenomena eg sag pa slik at det kunne opne opp for bade

vidare diskusjon og framtidig forsking pa liknande tilfelle.

| planlegginga av studien og undervisningsprosjektet var det uklart kva tema som skulle st i
sentrum for sjglve undervisningsprosjektet. Sidan eg ynskte at gruppene si samhandling skulle
vere observerbar var det eit ynskje fra mi side a nytte norskfagleg tematikk som bade ville
invitere til tekstskaping men og diskusjon pa gruppene. Difor valde eg a ta utgangspunkt i at
elevane skulle arbeide med argumenterande skriving. Dette var av fleire grunnar: for det
farste var argumenterande skriving relevant kompetanse for elevane pa det nivaet eg skulle
forske pd, for andre var det mi oppfatning at fokus pa argumenterande skriving naturleg ville
invitere til diskusjon kring bade form og innhald pa gruppene, og for det tredje var dette ein
teksttype alle elevane ville ha kjennskap til og dermed kunne bidra i skapinga av slike tekstar,
uavhengig av kva fagleg niva dei hadde fra far, samstundes som dette var ein teksttype det er
konsensus om at er utfordrande for elevane, slik at dei fleste truleg ville ha utbyte av a arbeide
meir med det (Igland, 2007; Skuland, 2017).
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2.3 Gjennomfgring av prosjektet

Ferebuinga til sjglve undervisningsprosjektet og studien starta i september 2020 med eit kort
mgte med forsgksskulen, der studien blei presentert for rektor som gav lgyve til
gjennomfaringa. Deretter starta arbeidet med a velje ut klassar og leerarar til forsgket med
utgangspunkt i fleire faktorar, mellom anna fagleg niva, interesse blant elevane, fagleg
relevans og praktiske forhold som til demes timeplan. Ein felles infomail blei sendt til
aktuelle kandidatar, og til saman fem laerarar og sju klassar! melde si interesse, der to av desse
til slutt blei vald ut til studien etter ei kort evaluering av dei ulike kandidatane. Dei to klassane
som blei vald ut blei fgretrekt sidan dei var pa same niva — Vg1 — og hadde faglaerarar med
god kompetanse i norskfaget, samstundes som begge klassane hadde timeplanar som passa
godt med tiltenkt plan for gjennomfaring, og sidan begge klassane hadde dei relevante
kompetansemala planlagt til om lag det tidspunktet der undervisningsprosjektet skulle
gjennomfgrast. | november blei det gjennomfart fleire mgte med dei to fagleerarane, der me
blei samde om eit undervisningsopplegg som ville passe til studien samstundes som det
medfarte minst mogleg endringar for dei aktuelle klassane. Dette var viktig sidan dette som
kasusstudie burde vere i sa naturlege omgjevnadar som mogleg (Yin, 2014; Postholm, 2020,
S. 26-28). Etter at me var samde om detaljar og innhald i undervisningsopplegget og andre
relevante utfordringar knytt til prosjektet og gjennomfaringa av det, blei prosjektet i januar
2021 meldt til NSD, og etter godkjenninga blei det gjennomfert informasjonsmgte med dei to

klassane.

Undervisningsprosjektet blei gjennomfart over ein tre-vekers periode i januar og februar
2021, og gjekk over til saman tolv skuletimar a 45 minutt, der elevane nytta fire skuletimar i
veka til skrivinga. Fagleerarane delte elevane i til saman 18 grupper — ni i kvar klasse — der det
var tre elevar pa kvar gruppe og dei var delt etter fagleg niva i trad med studien. Den farste
veka fekk elevane ei kort repetisjonsgkt om argumenterande skriving, og dei fekk utdelt
ressursheftet til Skrivesenteret (2014) samt vurderingskriteria for oppgavene som eg hadde
laga saman med faglararane (Vedlegg IV). Deretter fekk elevane dei siste tre timane til &
arbeide i grupper med den farste oppgava. Dei to neste vekene var like, med unntak av at
repetisjonsgkta ikkje var med, slik at elevane fekk alle fire timane til skrivinga. Fagleerar

samla inn tekstane etter kvar gkt og anonymiserte dei, der alle kjenneteikn som ville gjere det

1 To av dei fem lzerarane hadde to klassar som var interessert og tilgjengeleg for studien.
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mogleg for meg & identifisere elevane blei fjerna dersom det ikkje allereie var gjort av

gruppene sjglve.

Etter innsamlinga starta eg grovanalysen av tekstane for & identifisere kjenneteikn eg ville
fokusere pa. Dette kjem eg utfyllande inn pa i kapittel 5 og 6. Etter at grovanalysen var gjort,
fekk eg feltnotata fra dei to leerarane, samt ei oppsummering av elevane si eigenvurdering.
Same veka hadde eg nytt mgte med fagleerarane der me drgfta leerarane si oppleving med
utgangspunkt i feltnotata, der eg 0g fekk moglegheit til a spgrje om ting eg eventuelt hadde
opplevd som uklart i feltnotata eller eigenvurderingane. Etter dei farste rundane med analyse
valde eg ut fire grupper til intervju, som blei gjennomfert i starten av mars 2021. Av fleire
arsaker, deriblant smittevern, blei eitt av dei fire intervjua utsett og seinare avlyst. Under alle
intervjua nytta eg digitalt opptak, noko elevane var informerte om og hadde godkjent i
forvegen. Desse opptaka blei transkribert og deretter sletta av omsyn til personvern, og i

transkripsjonane er det nytta kodar pa gruppene og elevane.

2.4 Effektar av koronapandemien

Da denne studien blei planlagt og gjennomfart i 2020-21 var verda midt i ein inngripande
pandemi og det hadde naturleg nok stor innverknad pa gjennomfgringa av bade
undervisningsprosjektet og studien generelt. Medan prosjektet eigentleg skulle gjennomfgrast
om hausten 2020, gjorde smitteverntiltak pa forsgksskulen, samt tiltak knytt til mi eiga stilling
som laerar at det vart vanskeleg a gjennomfare slik den opprinnelege planen var. Prosjektet
blei utsett fleire gonger for det til slutt vart gjennomfart tidleg i 2021, tre manadar seinare enn
det som eigentleg var tenkt i den opprinnelege tidsplanen. I tillegg blei det naudsynt med
praktiske endringar i prosjektet. Mellom anna var det lenge i tankane at eg sjglv skulle vere
med 4 instruere elevane i starten av prosjektet og deretter trekkje meg ut, men av omsyn til
lokale og nasjonale smitteverntiltak blei det til slutt bestemt at fagleerarane sjglv skulle
gjennomfgre denne instruksen, men ved hjelp av undervisningsmateriell som eg hadde laga i

forvegen.

Ei anna endring som kom som fglgje av pandemien var at sjglve samskrivinga blei gjort
heildigital. Eigentleg kunne gruppene sjglve kunne velje om dei ville jobbe digitalt med
dokumentdeling eller om dei ville ha ein elev med ansvar for a skrive pa gruppa som alle

samarbeidde opp mot, men smittevernstiltak gjorde at denne arbeidsmaten blei vanskeleg og i
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samrad med faglearar og rettleiar blei difor prosjektet gjort heildigitalt. Dette gjorde
samstundes at det blei mogleg for elevar som var sjuke eller i karantene a framleis delta sjglv
om dei var heime. Smittevernsreglane pa forsgksskulen sa at elevar skulle halde seg heime
sjelv ved svake symptom, noko som gjorde at det var mykje fraveer under
undervisningsprosjektet, dermed var det godt for deltakinga i prosjektet at det var mogleg a

delta heimefra.

Ei meir overordna utfordring har vore tilgang pa litteratur under arbeidet med oppgava, sidan
biblioteka og campus har vore stengt under store deler av studien. Dettegjorde at det i
periodar var svert vanskeleg a skaffe relevant litteratur eller fa tilgang til bibliotekressursar.
Mykije av dette let seg ordne ved a bestille bakene sjalv via internett, men tilgang til eldre
litteratur, utgatte bgker eller andre titlar som ikkje var pa lager var problematisk, noko som
gjorde at ein del av litteraturen som var tenkt til bruk i studien matte bytast ut med alternative

kjelder eg hadde tilgang til.
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3  Teorikapittel

Min masterstudie stgttar seg pa eit teorigrunnlag fra fleire forskingsomrade. Det farste er
sosiokulturell lzeringsteori, eller sosialkonstruktivisme, der eg har vald & nytte Vygotsky
(1978) med noko tilleggslitteratur fra Leif Strandberg (2008) og Roger Séljo (2010). Det
andre er nivadeling, der eg forsgker a belyse kva forskinga seier om nivadeling, da med
seerleg fokus pa Hattie (2009) med supplement fra begge sider av denne saka (Nordahl, 2013;
Nordahl, 2015; Ogden, 2013; Sjaberg, 2013). Det tredje er samskriving etter Alf Gunnar
Eritsland (2008; 2009) med noko tilleggslitteratur av Geir Kaufmann (2006), og seerleg fokus
pa farstnemnde. Det fjerde er argumenterande skriving med utgangspunkt i Skrivesenteret
(2014), argumentasjonsmodellen etter Stephen Toulmin (2008) og tilleggslitteratur fra Anne
Kristine @greid og Fraydis Hertzberg (dgreid & Hertzberg, 2009; @greid, 2016). Det siste er
samarbeid med utgangspunkt i «improvisational peer collaboration» (Saywer, 2004), som eg
har valt & inkludere under samskrivinga da det har vore ein viktig del av grunnarbeidet i

studien og til stor inspirasjon for problemstillingsarbeidet.

Ei utfordring eg hadde var a finne direkte relevante studiar knytt til vidaregaande eller hagare
utdanning, sidan det meste av det som er gjort fra for knytt til bade nivadeling og samskriving
stort sett handlar om barne- og ungdomsskulen. Eg tok til slutt med tre tidlegare studiar som
bakgrunn og inspirasjon: Ryan Rish og Joshua Caton sin studie av elevsamarbeid knytt til eit
fiksjonelt univers skapt gjennom samskrivingsverktayet Wikispaces (Rish & Caton, 2011),
Oftedal si masteroppgave knytt til argumenterande skriving pa Vg2, og masteroppgava til
Morten Erichsen og Hege Storflor Mjgen, som sag pa samarbeid og samskriving knytt til eit

skriveprosjekt i norsk pa ungdomsskuleniva (Erichsen & Mjgen, 2020)..

3.1 Sosiokulturell teori

Grunnmuren for min studie er sosiokulturell teori, eller sosialkonstruktivsme, og da med
seerleg fokus pa Lev Vygotsky (1896-1934), rekna av mange for a vere ein av dei fremste og
viktigaste forskarane nar det kjem til sosiokulturell teori i klasserommet, noko som har blitt
framheva av mellom anna Gunn Imsen (2005), Leif Strandberg (2008) og Roger Saljo (2010).
Vygotsky tok til orde for at elevens leering hadde ein samanheng med elevens aktivitet og
seerleg da den sosiale samhandlinga med andre elevar, og var tydeleg pa at det hadde mykje a
seie for elevanes leeringsutbyte kor vidt dei var aktive i leeringsprosessen til dgmes gjennom

samtale, noko Strandberg og Salj6é og har framheva (Vygotsky, 1978; Strandberg, 2008; Séljg,
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2010). Ein sentral del av hans sosiokulturelle teori var skildringa av elevens utviklingssone,
av Strandberg skildra som elevens proksimale utviklingssone (Strandberg, 2008); ei
visualisering av kva som var mogleg for ein elev a tileigne seg av kunnskap gjennom
samhandling med andre. Vygotsky skildra ho slik; kring eleven ligg det han eller ho kan klare
pa eiga hand, og ytst ligg det eleven ikkje klarer, sjglv med hjelp fra andre. Men mellom desse
to, der ligg alt det eleven ikkje klarer sjglv, men kan klare med hjelp fra andre, og det er
eleven si proksimale utviklingssone. Ved a stimulere aktivitet og oppfordre til at eleven
arbeider med andre; anten andre elevar eller med assistanse fra lerar, for & utvikle kunnskap
og dermed «flytte grensene» for si utviklingssone. Etter kvart som eleven laerer meir og meir,
og utviklar sin kunnskap og kompetanse, vil eleven klare meir og meir aleine, men
samstundes flytte utviklingssona utover for a laere nye ting og tileigne seg ny kunnskap

gjennom samhandlinga med andre (Vygotsky, 1978, s. 84-91).

Det eleven
ikkje klarer,
sjglv med hjelp

Den proksimale
utviklingssone

(det eleven klarer med hjelp)

Det eleven
klarer aleine

Figur I: Eleven proksimale utviklingssone etter Strandberg (2008) og Vygotsky (1978).

Eigen illustrasjon.
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Ein viktig del av den sosiokulturelle laringsteorien er synet pa nettopp denne sosiale
samhandlinga i leeringssituasjonen. Medan tradisjonell pedagogikk, ofte prega av
kognitivismen og konstruktivismens syn at leering er noko som skjer i hovudet til kvar enkelt
elev, meinte Vygotsky at lzeringa skjer i samhandlinga med andre menneske, og at spraket,
diskusjonen og prosessen kring dei er viktig for & oppna leering. Sjelv om lzringa framleis er
styrt av ein indre motivasjon, er paverknaden fra andre like viktig, slik at eleven blir ein av
fleire aktgrar i sin eigen laereprosess. Som Roger Séljo skriv: «[kunnskap] lever farst i
samspill mellom mennesker og blir s en del av det enkelte individet og hans eller hennes
tenkning» (Séljo, 2010, s. 9).

Skal samspelet skape leering ma det da vere eit samspel som faregar innanfor utviklingssona;
at eleven ser det som oppnaeleg nar han kan fa hjelp. Medan ein lerar naturleg vil kunne
hjelpe ein elev til & yte meir enn han eller ho ville klart aleine, er ikkje det noko som er
sjelvsagt at vil skje i eit gruppearbeid der det ikkje er ein aktiv lzerar, men der samspelet
mellom elevane vil vere styrande. Her vil det da ha mykje a seie korleis elevane klarer a drive
denne samhandlinga. Om det er stor skilnad mellom den faglege kunnskapen og kompetansen
til elevane, vil ein risikere at dei «svake» elevane ikkje vil greie a bidra sidan ein ikkje kan ta
som sjglvsagt at dei «sterke» elevane kan fungere som lararen eller stillaset i denne
samanhengen. Viktigast av alt er at elevane sjglv faler dei er delaktige i samhandlinga og
involvert i leeringssituasjonen, sidan dette er situasjonane der elevane verkeleg lerer noko
(Strandberg, 2008). Her meiner samstundes Saljo at elevens spraklege dugleik er viktig i

leeringsprosessen, og at eleven si rolle i eiga leering vert styrt av denne (Séljo, 2010, s. 121).

3.1.1 Sosiokulturelt leeringssyn i norsk vgs

| forhold til dei snart 300 ara det har vore obligatorisk skule i Noreg, er Vygotsky og
sosiokulturell lzring relativt nytt tankegods. Farst pa 1970-talet vart arbeidet hans samanfatta
og gjort tilgjengeleg for eit vestleg publikum, og ikkje far i slutten av 1990-ara vart hans syn
pa sosiokulturell lzering pensum i norsk pedagogikk og lerarutdanning (Dysthe, 1996; Imsen,
2005; 2009). Dette er forgvrig noko som lét seg vente pa i vidaregaande opplearing lenge, der
konstruktivismen hang fast lenge etter at det sosiokulturelle gjorde seg gjeldande pa dei lagare
trinna. Medan ein i grunnskulen gjennom L97 sag eit visst auka fokus pa dialog, samtale og
samhandling mellom elevane, var vidaregaande skule framleis prega av tradisjonell
einvegsundervisning, og det var farst i Kunnskapslgftet LKO06 at fokuset flytta seg over pa at

elevane ikkje berre skulle fa kunnskap om eit emne, men sjglv kunne skildre. drefte eller
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reflektere, bade i grunnskulen og vidaregaande. Likevel lét dette vente pa seg i praksis i
vidaregaande opplering, sjglv etter innfaringa av a utrykkje seg munnleg som grunnleggjande
dugleik i Kunnskapslgftet (Utdannings- og forskingsdepartementet, 2004, s. 30-33). Som elev
i vidaregaande skule fra 2006-09 opplevde eg sjglv ein skuledag som stort sett var prega av at
leeraren sto ved tavla og skreiv og forklarte, medan elevane skreiv ned og pa slutten fekk rom
for & stille sparsmal. Farst nar ein kom over i dei tradisjonelt «<munnlege faga»? blei det rom
for diskusjonar pa tvers av benkane. Dette var seinare med pa a gjere at det i revisjon av
lereplanane blei lagt stor vekt pa a fa grunnleggjande dugleikar tydelegare inn i faga, seerleg i

vidaregaande opplearing (Ottesen og Mgller, 2010).

3.2 Nivadeling

Eit fokusomrade i min studie var bruken av nivadelte grupper. Tanken om a dele elevar inn
etter niva har fleire gonger fatt brei dekning i aviser og tidsskrifter, og debatten hamna s i
fokus i Noreg i 2013 etter fleire saker om bruk av nivadeling i fleire Oslo-skular. Saka enda i
si tid med at Utdanningsdirektoratet konkluderte med at denne nivadelinga ikkje var
lovstridig, sa lenge dei nivadelte gruppene ikkje var permanente (Gjerde & Svarstad, 2013).
Men kva seier forskinga om nivadeling? Det er gjort mange studiar knytt til nivadeling, der
resultata ofte er motstridande til kvarandre, og det er vanskeleg a seie konkret kor vidt
nivadeling fungerer, eller i kva grad nivadeling fungerer i klasserommet, og bade i skulane og
i skuleforskinga er det framleis usemje i forhold kor vidt nivadeling er nyttig for elevane eller
ikkje.

3.2.1 Hattie og nivadeling

Ein studie som ofte vert framheva bade i media og forsking er den omfattande metaanalysen
gjennomfgart av John Hattie, der han presenterte resultat som peika i retning av at effekten av
nivadelte klassar var sa liten at det ikkje var verdt det, serleg for dei fagleg svake. |
rangeringssystemet nytta i studien fekk nivadeling ein overordna score pa 0.12, medan
elevane definert som fagleg svake fekk -0.03, der Hattie meinte at alt med eit resultat under
0.40 ikkje hadde tilstrekkeleg effekt til & bli rekna som nyttig, og at nivadeling difor ikkije
fungerte, anna enn for dei aller sterkaste elevane (Hattie, 2009). Denne studien, og Hatties syn
pa nivadeling, har seinare fatt brei stette fra Thomas Nordahl, professor i pedagogikk ved

Hagskolen i Hedmark (Nordahl, 2015). Her er det viktig a understreke at Hattie i stor grad tok

2 Tradisjonelt sprak og samfunnsfag, saerleg sosiologi og sosialkunnskap.
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utgangspunkt i nivadeling i overordna form, med fast deling av sterre elevgrupper pa fast
basis, noko som ikkje ville vore gjennomfarbart i ein norsk skule sidan det ville vere i strid
med Opplaringslova (1998, §8-2). Fokuset pa denne faste og organisatoriske nivadelinga av
heile klassar blei 0g framheva av Nordahl, med fokus pa kva laerarar som underviser dei ulike
gruppene, men hans tilsvar kjennest prega av lite vilje til a sja lyspunkt eller alternative sider
ved nivadeling i klasserommet, der det tilsynelatande er konkludert og sett punktum for saka
(Gjerde & Svarstad, 2013). Ein seinare artikkel av Nordahl som faglgde denne debatten,
forsterkar igjen hans stenad til Hattie, men utan at nivadeling blir teke opp her (Nordahl,
2015).

Likevel finst det rgyster som Kritiserer Hattie og Nordahl, som til dgmes Svein Sjaberg,
tidlegare professor ved UiO, som har stilt sparsmal ved Hatties’ fokus pa statistikk og

kvantative data utan a setje det i eit heilskapleg perspektiv:

Han putter likt og ulikt av metastudier i en statistisk gryte og lager pa dette grunnlag
en syntese, der 137 metoder sorteres som en rangering av «hva som virkers i et
klasserom — uavhengig av land, skolesystem, sprak, kultur, tradisjon, alder og fag. |
klartekst: Hvis metoden virker i matematikk, sa virker den ogsa i fremmedsprak.
Virker metoden for 6-aringer, sa virker den ogsa for 18-aringer. Virker metoden i
Chicago, sa virker den ogsa i Bremanger. Det er dette han omtaler som

«evidensbasert» og «forskningsbasert» (Sjgberg, 2013)3

Studien til Hattie ser altsa pa nivadeling fra eit veldig overordna og statistisk perspektiv, med
lite merksemd gitt til andre faktorar som paverka resultatet, og lite detaljar om kva studiar
som blei sett pd og kva dei faktisk sa. Verken Hattie, Nordahl eller Sjgberg seier noko konkret
om Korleis dette kan fungere eller ikkje i praksis, men kjem med ein overordna kritikk av
nivadeling som inndelingsstrategi for heile klassar eller starre grupper som eit fast tiltak over
lengre tidsrom. Ein som derimot er innom nivadeling i praksis er utdanningsforskar Terje
Ogden, som stattar Hattie si forsking og har uttalt seg kritisk til mellom anna den omtala
Strinda-modellen; bruken av nivadelte grupper i matematikk pa Strinda vidaregaande skule,
som skulen sjglv meinte var hovudgrunnen til eit markant fall i strykprosenten i matematikk

(Utdanningsnytt, 2013). Ogden meiner dette handlar mindre om nivadeling og meir om kva

3 Nordahl (2015) rgrer ved denne kritikken, men gjev ikkje noko direkte svar pa det Sjgberg tek opp.
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leerarar dei har, og hevda resultata var eit resultat av motiverte leerarar og elevar og ikkje
nivadelinga. | eit tilsvar til Utdanningsnytt kom Ogden med ei neerare forklaring bade pa
kvifor Strinda-modellen fungerte og nivadeling ikkje gjorde det; nemleg at det han kalla dei
«svake gruppene» ofte blir gitt dei mindre dyktige leerarane, til demes med mindre utdanning,
og at desse klassane ofte blir ei slags «oppbevaring» for elevar som tilsynelatande er resignert
til at dei ikkje vil klare & lzere noko uansett. (Utdanningsnytt, 2013; Ogden, 2013).

Eit fenomen som derimot gar att i mange studiar er den positive effekten av & vere gruppert
med elevar sterkare enn ein sjglv, og den negative effekten av a vere gruppert med elevar
svakare enn ein sjglv. Mange av desse studiane konkluderer vidare med at den positive
effekten er stgrre enn den negative (Duflo, Dupas & Kreper, 2010; Leuven & Rgnning, 2011).
Samstundes ma det understrekast at majoriteten av desse studiane fokuserer pa elevar pa
barne- og ungdomsskuleniva og i liten grad ser pa vidaregdande skule. Vidare ser studiane i
stor grad pa det overordna perspektivet, og seier lite om korleis nivadeling kan fungere som
praktisk gving eller avgrensa tiltak innanfor klasserommet, til dgmes i mindre grupper eller
prosjekt. Denne meir lerarstyrte og situasjonsbestemte bruken av nivadeling er trass alt noko
andre studiar, til demes i naturfag og matematikk, har syna at har positiv effekt for serleg dei
fagleg sterke elevane (Gulli & Ulvund, 2015; Knutsen, 2016; Trengereid, 2020). Dette heng
igjen saman med Ogden sine kommentarar om at realfagslaerarane* vel & nytte nivadeling
meir, sidan faga er meir abstrakte og inndelt i tydelege niva i faget i seg sjelv, medan dei som

underviser dei humanistiske® faga ikkje ser den same nytten (Ogden, 2013).

3.2.2 Nivadeling eller tilpassa opplearing?

Som laerar i humanistiske fag opplever eg ein annleis fagleg diskurs og fagfelt enn det mine
kollegaer som underviser i realfag har. Dette kjem ofte til syne, sarleg pa vidaregaande
skular, gjennom deling av desse to gruppene i arbeidsrom, fagseksjonar og planleggings- og
utviklingsgkter. Som Ogden skriv er realfaga meir abstrakte og vanskeleg for a elevar a gripe
konkret fatt i, medan dei humanistiske faga kan knytast til kvardagslege omgrep og
situasjonar pa ein heilt annan mate. Vidare skriv han at leerarane i dei humanistiske faga i
mindre grad uttrykker behov for nivadeling grunna faga sin kvardagslege natur (Ogden,

2013). Da er sparsmalet: er dette fordi dei faktisk ikkje kjenner behovet for nivadeling, eller

4 Med realfag meiner ein fag som matematikk, naturfag, kjemi, fysikk, biologi et.al.
5 Med humanistiske fag meiner ein sprak og samfunnsfag, t.d. norsk, engelsk, samfunnsfag, religion et.al.
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fordi denne nivadelinga vert praktisert som ein del av den tilpassa oppleeringa som lararar i
humanistfaga er van med? No skal det sjglvsagt seiast at mange leerarar har eit bein i begge
leirar, eg sjglv blant desse, men ofte har ein si hovudsaklege tilhgyrsle til ein av dei. Difor er
det jo seerleg interessant at nivadeling er eit fenomen som blir stadig henta fram i realfaga, og
seerleg matematikk, medan eg framleis har til gode a finne ein einaste studie som ser spesifikt

pa nivadeling i til demes norskfaget.

Her meiner eg det kan vere ein interessant diskusjon korleis ein skal definere nivadeling og
tilpassa oppleering, eller snarare kvar grensa mellom dei to gar. Er det nivadeling nar ein set to
elevar som slit med same pensum saman i mattetimen, slik at ein kan hjelpe begge
samstundes som dei far rom til & hjelpe kvarandre? Eller er det tilpassa opplaring? Dette
meiner eg bar sjaast i lys av mykje av forskinga og kritikken kring nivadeling. Nivadeling
som konsept blir ofte avgrensa til den overordna eller systematiske inndelinga av elevar i
eigne klassar eller grupper som dei har heile eller halve skuleér, og gir ikkje rom for at
nivadeling 0g kan vere fag- og situasjonsspesifikke over korte periodar, til demes i eit
undervisningsprosjekt i norsk. Her ser eg pa eigen skule denne skilnaden mellom
realfagslararar og humanistfaglaerarar — medan ein i realfaga ser pa nivadeling som nettopp
denne systematiske inndelinga i eit lengre perspektiv, ser humanistane pa nivadeling som det
avgrensa arbeidet som fgregar innanfor ein setting, som ein del av den tilpassa opplaringa
eleven uansett har krav pa. Her meiner eg det er viktige a sja meir pa nivadeling fra dette
perspektivet, snarare enn berre den systematiske inndelinga som mange av forskarane, som

mellom anna Hattie og Nordahl, vel a sja fokusere pa.

3.3 Samskriving

Alf Gunnar Eritsland definerer samskriving som eit skriftleg arbeid der «fleire skaper ein
felles tekst» (Eritsland, 2008. s. 10). | staden for at eleven sit aleine ved pulten og sjglv gjer
alt arbeidet som ligg bak tekstskapinga, sa arbeider han saman med andre elevar for a skape
ein tekst saman. Dei diskuterer oppgaveteksten, utvekslar idear og tankar om Korleis dei kan
lgyse oppgava, korleis teksten skal sja ut bade i struktur og innhald, og til slutt ein kollektiv
refleksjon og vurdering av det felles produktet dei har skapt. Denne maten a arbeide pa
meiner Eritsland er med pa a gjere at elevane far eit meir positivt forhold til skriving enn ved
individuelt arbeid, og at dei i ein gruppeprosess gir meir merksemd til planlegginga og
revisjonen av teksten enn dei vanlegvis ville gjort om dei arbeidde aleine (Eritsland, 2008, s.
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23-25). Dette er likt dei erfaringane eg sjglv har fra norsk- og engelskfaget; nemleg at elevane
leerer mykje om prosessar knytt til tekstskaping som dei vanlegvis ikkje bruker mykje tid pa.
Sidan dei er i ein gruppesituasjon ma dei faktisk ta del i det kollektive ansvaret bade gruppa
og den einskilde eleven har i arbeidet med teksten. Vidare kan samskrivingsarbeidet fa
elevane til & bli meir merksame pa bade eigne og kvarandre sine styrkar og svakheiter, slik at
ansvaret vert fordelt pa den maten som gagnar gruppa best. Samstundes vil dei andre pa
gruppa da kunne lzere av dei sterke elevane ved a observere dei og ta del i arbeidet. Som
Kaufmann skriv, vil mangfaldet pa gruppa med tanke pa dugleikar og kunnskap gjere at
elevane utfyller kvarandre og bidrar til bade kreativitet og motivasjon (Kaufmann, 2006, s.
117).

Eit anna aspekt av samskriving Eritsland legg vekt pa, og som var sentralt for meg i val av

teorigrunnlag, er gruppediskusjonane undervegs i arbeidet. Som Eritsland sjglv seier:

Nar eleven [sic] samskriver, snakker de sammen og hjelper hverandre. De sitter foran
datamaskinen, lager en felles tekst og samtaler om dette. [...] Samtidig kan det &
skrive sammen med andre vaere motiverende for aktiv lering. Elevene vil ogsa kunne
se teksten innenfra, fordi de skaper noe, samtidig som de kan diskutere spraklige
fenomener (Eritsland i Aamli, 2008).

Arbeidet med samskriving inviterer til diskusjon og dialog kring korleis oppgava skal tolkast,
korleis ho skal lgysast, og vidare til kontinuerleg drafting av arbeidet med oppgava etterkvart
som gruppa arbeider med ho for a skape ein felles tekst. Som Eritsland skriv, gjev desse
diskusjonane rom for at elevane som vanlegvis er meir passive i klasserommet kan kome til
orde og fole at dei er ein del av ein aktiv leereprosess, og dermed fagle meistring dei kanskje
vanlegvis ikkje gjer. Samstundes gjer desse diskusjonane det mogleg for elevane a bruke
kvarandre sine utsegner som byggjesteinar for vidare diskusjon, slik at dei hjelper kvarandre
til 2 oppna meir lzering i trad med sine utviklingssoner (Eritsland, 2008, s. 26-28). | si
masteroppgave framheva Erichsen & Mjgen 0g dette, saman med Kaufmann sine tankar om a
lgyse oppgaver saman som ein mate a auke motivasjon og leering, samstundes som ein far
breiare, kollektivt perspektiv og ser fleire lgysingar enn ein ville gjort om ein arbeidde aleine
(Kaufmann, 2006, s. 116-117 i Erichsen & Mjgen, s. 13-14).
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3.3.1 Digital samskriving

Ein annan del av samskrivinga er den tekniske gjennomfgringa av samskriving som metode i
eit klasserom. Tradisjonelt har denne forma for samarbeid i eit klasserom vore assosiert med
at ei gruppe sit samla kring ein pult eller pa eit grupperom saman, der dei utvekslar idear, tar
notat og skapar eit felles tekstprodukt med utgangspunkt i ein oppnemnd skrivar pa gruppa, av
eiga erfaring ofte den sterkaste eller mest motiverte eleven. Ofte har ein da sett at deler av det
formelle arbeidet med ei slik oppgave, som til demes rettskriving og struktur, har hamna pa
skrivaren utan at dei andre pa gruppa har fatt szrleg innverknad eller leringsutbyte, da dei i
hovudsak har fokusert pa innhaldet i teksten og ikkje presentasjonen av det. | nyare tid har ein
derimot sett framveksten av stadig fleire digitale verktay som gjer at elevane no kan
samarbeide direkte inn i same dokument utan a vere avhengig av ein angitt referent pa gruppa.
Eit tidleg verktgy som har vore mykje brukt er Google Docs eller Google Documents,
opprinneleg lansert i 2006 som ein plattform for & kunne arbeide med dokument direkte i
nettlesaren pa tvers av maskinar og i samarbeid med andre. | starten var dette avgrensa til rein
tekst med lite tilleggsfunksjonalitet, og det var forst etter relanseringa i 2010, med store
funksjonsoppdateringar, at Google Docs blei meir vanleg i klasseromma (Belomestnykh,
2010). Eit anna verktgy som blei nytta tidleg pa 2010-talet, mellom anna av Rish & Caton, var
Wikispaces, der ulike brukarar kunne ga saman om a redigere tekstsett pa nett, men utan dei
same samarbeidsfunksjonane som Google Docs (Rish & Caton, 2011). Ferst i 2013 kom
Microsoft Office 365, som introduserte samskrivingsfunksjonalitet i Microsoft Word, men

som har vorte gradvis meir vanleg, serleg i vidaregaande opplering.

Den digitale samskrivinga fgregar slik at ein av elevane pa gruppa opprettar eit dokument som
han eller ho deretter inviterer dei andre elevane inn i, slik at alle pa gruppa kan redigere
dokumentet fortlgpande. Pa denne maten kan alle elevane lime inn stoff, redigere og rydde i
teksten og bidra til samskrivingsarbeidet uavhengig av kvar han eller ho er, og kan da delta
meir aktivt i arbeidet knytt til rettskriving og struktur enn det som ville mogleg ved den meir

tradisjonelle arbeidsforma som eg var inne pa ovanfor.

3.3.2 Samskriving og Improvisational Peer Collaboration

Eit anna fenomen som har vore sterkt medverkande for min studie er «Improvisational Peer
Collaboration», laust omsett til improvisert elevsamarbeid, med utgangspunkt i R. Keith
Sawyer (2004). Som ein del av fellesemnet LO1 pa dette masterstudiet gjennomfarte eg
hausten 2019 eit forsgksprosjekt ved ein yrkesfagleg klasse, der fokuset l1ag pa didaktisk
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improvisasjon. Medan formalet eigentleg var a avdekkje korleis leerarane pa yrkesfag jobba
opp mot elevane ved hjelp av improvisasjon, enda eg med a rette fokuset mykje meir mot
elevane etterkvart som deira sentrale rolle i det heile vart synleg. Medan eg i dei store
samlingane med heile klassen sag at dei sterkaste elevane tok styringa, medan dei svakare
trekte seg tilbake, fann dei same «svake» elevane sjglv saman til ei ny gruppe etterpa, der dei
drgfta problemstillingane og arbeidet med like stort engasjement og fagleg kvalitet som dei
sterke elevane hadde gjort i fellesskap berre nokre minutt tidlegare. Det gjorde at eg blei
stdaande att og tenkje; var det slik at dei svake elevane fglte seg «truga» av dei sterke, slik Rish
& Caton (2011) opplevde— men nar dei var saman med dei «likesinna» sa blomstra dei att?
Dette var eit spgrsmal som hang att i hovudet mitt etter observasjonen, og som til slutt la
grunnlaget for mi eksamensoppgave det aret. Kunne det vere slik at desse svake elevane, som
eg sjelv erfarte at var dei minst aktive i undervisning og klasseromssituasjonar, sjglv kunne ta

initiativ og utvikle seg sa lenge dei fekk arbeide med elevar pa same niva som dei kjende seg

trygg pa?

3.4  Argumentasjon og argumenterande skriving

Argumentasjon blir av Store norske leksikon definert som «bruk av argumenter, bevisfaring,
framfaring av tankegang for a styrke eller svekke en pastand» (Store norske leksikon, 2018),
og er ein viktig sprakleg kompetanse me nyttar bade for & hevde og forsvare vare meningar,
og som dannar grunnlag for seinare arbeid med argumenterande skriving pa ungdomstrinnet
og vidaregaande. Sidan innfgringa av ny leereplan i perioden 2019-21 har argumenterande
tekstar blitt definert som ein kompetanse som ligg pa Vg2-niva pa yrkesfag, men pa
studiespesialiserande no er flytta til Vg1, samstundes som det er lagt stgrre vekt pa serleg den
skriftlege sida av argumentasjon pa ungdomstrinnet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Eg har i
denne studien teke utgangspunkt i Skrivesenteret sitt ressurshefte om argumenterande
skriving fra 2014, Toulmins argumentasjonsmodell, bade den grunnleggjande og den utvida
(Toulmin, 2008, s. 92-94), samt kompetansemala som definert av Laeereplan NORO1-06
(Utdanningsdirektoratet, 2020), som blei delvis innfart i 2020/21 og gjaldt for dei aktuelle
forsgksklassane da studien vart gjennomfart. | tillegg henta eg inspirasjon fra Tina Oftedal og
Marie Skuland sine masteroppgaver om argumenterande skriving fra hgvesvis 2016 og 2017
om som 0g var til god hjelp da eg skulle finne gode kjelder for denne delen av eigen studie
(Oftedal, 2016; Skuland, 2017).
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3.4.1 Argumenterande skriving

Skrivesentereret definerer argumenterande skriving som tekstar med «hensikt a pavirke eller
overbevise leseren om noe» (Skrivesenteret, 2014, s. 3), og er ein kompetanse som i hovudsak
vert arbeidd med pa ungdomstrinnet og i vidaregaande skule. Medan ein ofte tenkjer pa
argumenterande skriving som einsidig framlegg av eigne meiningar, far ein slik tekst mykje
starre tyngde og truverd om den som skriv syner fleire sider av saka og viser til argument
bade for og mot, noko heftet 0g understrekar som viktig (Skrivesenteret, 2014, s. 3). Mange
skriverammer legg opp til ein modell der ein har tematiserte avsnitt med eitt hovudargument i
kvart, og nokre av dei legg 0g opp til ei drafting mot slutten (Gitmark, Haraldsen & Ngstdal,
2014, s. 20-31).Medan ein tidlegare hadde starre fokus pa argumenterande tekstar i meir
sjangerspesifikke former har det sidan Kunnskapslgftet LKO06 vore starre fokus pa
argumenterande tekstar som teksttype, med meir vekt pa tekstane sitt faremal snarare enn
teksten sin form (Breivega & Johansen, 2016). Grunnen til at eg valde akkurat
argumenterande skriving som utgangspunkt for denne studien var at det er ein teksttype som
ofte vert rekna som utfordrande bade for elevar og leerarar, noko mange studiar har stadfesta,
mellom anna KAL-studien® som blei gjennomfart i Noreg (Berge & Hertzberg, 2005). | si
masteroppgave oppsummerer Marie Skuland, med utgangspunkt i Andrews og Igland, det ho
meiner er fire hovudgrunnar til at argumenterande skriving er vanskeleg for elevane: lite
erfaring med argumenterande tekstar, manglande fast struktur, dei slit med a flytte seg fra den
munnlege til den skriftlege argumentasjonen, og dei opplever refleksjonsdelen som szrleg
utfordrande (Andrews, 1995; Igland, 2007 i Skuland, 2017). Det er altsa brei semje i
forskinga om at argumenterande skriving er vanskeleg for elevane, og som bade Igland (2007)
og Dgreid & Hertzberg (2009) er inne pa kan dette mellom anna tilskrivast at elevane fra eit
overordna perspektiv ikkje veit kva som er venta av kvalitetar og innhald i argumenterande
skriving sidan dei ikkje blir mgtt med dei same rammene eller fgresetnadane som dei til
dgmes blir mgtt med nar dei skriv meir kreativt. Difor kan det vere ein idé at laeraren saman
med elevane etablerer ei tydeleg forstaing av kva som er gode kjenneteikn og kvalitetar i

argumenterande skriving.

3.4.2 Kovalitetar i argumenterande skriving
For & kunne seie noko om kvalitet i argumenterande tekstar ma ein farst definere kva dette er.

Ein ser ofte at kvaliteten pa argumenterande tekstar skrive av elevar kan variere stort bade i

6 Kvalitetssikring Av Leeringsutbytte i norsk skriftlig (Berge & Hertzberg, 2005).
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form og innhald, alt etter kva faremalet med teksten er og kven som er publikum. Eit
debattinnlegg skrive for & overtyde ei gruppe vaksne i ei alvorleg sak vil naturleg nok vere
ulik eit lesarinnlegg som er laga for & skape engasjement kring ei sak blant ungdom, med store

skilnader bade i form, sprak og argumentasjon.

| ein artikkel fra 2009 sag Anne Kristine @greid og Fraydis Hertzberg pa ulike kjenneteikn
ved argumenterande tekstar pa ungdomstrinnet, og fann mange tekstmarkarar dei vurderte
som gjengaande, og framheva serleg fire som gjekk att: forenkling av fakta og verda,
manglande utdjuping av argument, ekspressiv eller munnleg tone, og manglande bruk av
fagomgrep (Dgreid & Hertzberg, 2009, s. 458). Det som vidare var interessant var at i eit
liknande prosjekt pa Vg3’ seinare i artikkelen ser ein heilt andre resultat: tekstane er
velgrunna, objektive, nyttar fagsprak og er i det heile godt oppsett og skrivne. Her blir det
samstundes framheva av @greid & Hertzberg at forutan alders- og nivaforskjellen pa dei to
gruppene, hadde gruppa pa Vg3 tilgang pa leerar, gitte skriverammer, og kunne samarbeide
med kvarandre. Vidare var teksten her skriven for a lesast av lzeraren, medan den farste var
tenkt til andre tenaringar, slik at elevane og vinkla tekstane sine ulikt (@greid & Hertzberg,
2009, s. 462). Her var det 0g interessant & sja at dei sag pa samhandlinga mellom elevane og
nytten av samarbeid som sveert positivt for tekstskapinga, noko som vil vere relevant for min

studie der samhandlinga innan samskriving star sentralt.

Samstundes meiner eg det er viktig & fa fram at synet pa kva som er ein god argumenterande
tekst 0g varierer fra leerar til lzerar, sidan ein vil ha ulikt verdigrunnlag, ulike erfaringar og
ulike ressursar som til demes laerebgker. Dette var noko som kom godt fram i Oftedal si
masteroppgave, der dei deltakande laerarane stort sett var samde om kva som kjenneteikna ein
god argumenterande tekst, men medan to av dei meinte ein slik tekst var drgftande, meinte
den tredje leeraren at teksten skulle vere meir einsretta (Oftedal, 2016, s. 57-59). Samstundes
er det her viktig & framheve at argumenterande tekst ikkje er ein overordna sjanger pa
heiltekstniva, men snarare eit samleomgrep for mange ulike typar tekstar der argumentasjon
star sentralt, det som i leereplanane no er kalla teksttypar. Desse teksttypane seier derimot
ingenting om kva form teksten skal ha, berre kva skrivehandling som dominerer (Breivega &
Johansen, 2016). Difor var det viktig for meg i denne studien a ikkje berre snakke om

argumenterande tekst som teksttype, men faktisk definere ein sjanger eller gitt form som

7 Den engelskspraklege teksten nyttar «13%™ grade», som tilsvara Vg3 i norsk skule.
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skulle nyttast som utgangspunkt for elevane, slik at ein ikkje risikerte & ende opp med 54
elevtekstar med sa stor skilnad i form at ei samanlikning av dei ville vore problematisk. Her
valde eg & nytte lesarinnlegget som sjanger, med instruks om at publikum for elevane var

andre elevar pa same niva og alder.

3.4.3 Skriverammer i argumenterande skriving

Skriverammer vert ofte framheva som ein god ressurs for tekstskaping, bade i norsk og i
andre fag. Innanfor argumenterande skriving har @greid framheva nytteverdien av
skriverammer mellom anna i samfunnsfag pa ungdomstrinnet, og i ein studie fra 2016 fann ho
at 13 av 19 elevar i eit forsgk pa 8. trinn hadde nytte av dei som prosedyrehjelp i skrivinga
(@greid, 2016, s. 11).@greid sag at ramma hjelpte dei a strukturere teksten betre sidan den
fekk fokusere pa a skape innhald til & plassere i rammene, framfor & matte tenkje pa a skape
bade rammer og innhald sjglv (@greid, 2016, s. 12-13). Samstundes var det fleire elevar i
same studien som hadde delvis nytte av rammene, mellom anna fire elevar der ramma vart
overskriden — altsa at elevane sette inn nye moment utanfor rammene slik at det gjekk utover
strukturen. Vidare syna studien atein elev let deler av ramma sta att i form av overskrifter og
hjelpetekst, noko eg sjelv har erfart at mange elevar gjer, serleg dei lagtpresterande. Dette
skildra @greid som manglande internalisering, altsa at elevane ikkje har gjort skriverammene
til ein del av eigen prosess, men at dei snarare nytta dei som ein slags mal. | konklusjonen var
det understreka at vidare arbeid kan ha positiv effekt pa dette (@greid, 2016). Sa sjglv om eit
klart fleirtal drog nytte av ramma, kan ein ikkje ukritisk seie at skriverammer automatisk gjer
elevane til betre skrivarar, og at det uansett vil kome an pa fleire ulike faktorar. Mellom anna
seier @greid i same studien at om ein ser pa dei seks elevane som ikkje nytta seg av
skriverammene, sa var ikkje kvaliteten i tekstane deira darlege, men snara prega av a vere
meir essayistiske i stilen utan at det umiddelbart skal tolkast negativt. Det som derimot ofte
kjenneteikna desse tekstane var dei ofte hadde ein struktur prega av relevans pa tvers av
avsnitta, men i mindre grad relevant til problemstillinga eller det sentrale i teksten (@dgreid,
2016, s. 13-14). Difor er det vanskeleg a seie at slike skriverammer er konsekvent positiv eller
negativt for elevane, og at ein ikkje kan seie spesifikt om enkelte elevar har meir nytte av
slike rammer enn andre, noko @greid sjglv konkluderte med (2016, s. 16). Ein kritikk eg
likevel meiner bar trekkjast fram mot fleire av desse skriverammene, deriblant den som vert
nytta i Norsk for yrkesfag 1&2 (Gitmark, Haraldsen & Ngstdal, 2014, s. 29), er at dei i liten
grad seier noko om kvaliteten pa argumentasjonen, men fokuserer meir pa tekststruktur, sprak

og kva type argumentasjon som vert nytta, til demes ved a framheve viktigheita av
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faktaargumentasjon, men utan at det blir sagt noko om kvalitetskontroll, kjeldekritikk eller
anna evaluering av argumentasjonen du nyttar. Om eleven stgttar seg tungt pa denne
skriveramma vil det kanskje fare til at eleven leerer at sa lenge ein brukar faktaargumentasjon
sa er ein i mal, noko som gir eit snevert forhold til argumentasjon og kvalitet i

argumenterande skriving.

3.4.4 Toulmins argumentasjonsmodell

Nar det kjem til argumentasjonen i seg sjelv har eg nytta Toulmin som hovudkjelde, og da
med fokus pa hans argumentasjonsmodell som finst i ein grunnleggjande og ein utvida
variant. Den farste av dei bestar av tre element: pastand, belegg og heimel (claim, data og
warrant). Pastanden er det synspunktet avsendaren kjem med, belegget er det som vert lagt til
grunn for pastanden, og heimelen er det som knyter pastanden og belegget saman. Det kan

illustrerast slik:

Belegg, t.d.: P Pastand, t.d.:

«Ole er fpdd i Noreg og «Ole er norsk statsborgar».
faren er norsk».

I

Heimel, t.d.:

«Ein som er fgdd i Noreg
med norske foreldre vert
norsk statsborgar.»

Figur 11: Toulmins grunnleggjande argumentasjonsmodell (2008). Eigen illustrasjon.

Toulmin (2008) nytta sjglv det velkjende demet «Harry is a British subject» for a illustrere sin
argumentasjonsmodell, som eg for anledninga har omset til ein moderne norsk variant: «Ole
er norsk statsborgar». Denne pastanden er statta av belegget at Ole er fgdd i Noreg med norsk
far, og med heimelen at dei som er fgdd i Noreg med norske foreldre vert norsk statsborgar,
slik at ein da har dekning for pastanden ein kjem med her. Med utgangspunkt i den
grunnleggjande analysemodellen til Toulmin kan ein altsa seie at denne pastanden kan
aksepterast som god, sidan han har bade belegg og heimel for han (Jergensen og Onsberg,
2008, s. 28-30; Toulmin, 2008). I tillegg til den grunnleggjande modellen finst det og ein
utvida modell, som i tillegg inneheld styrkemarkar, motsvar og dekning (qualifier, rebuttal og

backing). Desse seier noko om haldbarheita i pastanden (qualifier), kva eventuell motsvar
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eller motfarestillingar som finst (rebuttal) og i kva grad ein kan seie at heimelen er relevant

eller truverdig, ofte ved bruk av deme i form av kjennskap eller kjelder (backing).

Styrkemarker, t.d.:
«difor kan me anta at..»

Belegg, td , . Pastand, t.d.
&Qlecerdndd L Norsg og . «Ole er norsk statsborgar».
faren er norsk».
A
Heimel, t.d.:
«Ein som er fpdd i Noreg Motsvar, t.d.:
med norske foreldre vert «..med mindre han er fgadd
norsk statsborgar.» fgr 2006 og faren ikkje var
gift med mora dersom ho er
utanlandsk»
Dekning, t.d.:

Statsborgerloven §4

Figur 111: Toulmins utvida argumentasjonsmodell (2008). Eigen illustrasjon.

Her har heimelen fatt dekning i at den som argumenterer kjenner Statsborgarloven, som seier
at alle fadd i Noreg med norske foreldre vert statsborgarar (Statsborgerloven, 2005, 84).
Likevel er det mogleg motsvar i at dersom Ole er fgdd far 2006 nar lova tredde i kraft, har
utanlandsk mor og ho ikkje var gift med faren hans pa det punktet, sa vil ikkje Ole automatisk
vere statsborgar sjglv om han er fgdd i Noreg (Jgrgensen og Onsberg, 2008, s. 28-30;
Toulmin, 2008; Utlendingsdirektoratet, u.a.).

For min del var bruken av desse modellane til god hjelp da eg skulle inn i argumentasjonen i
dei ulike elevtekstane, men ettersom studien legg opp til fokus pa meir generelle kjenneteikn i
tekstane og i tekstskapinga snarare enn ein djupare og meir omfattande analyse av
argumentasjonen i seg sjalv, var dette vere i hovudsak avgrensa til den grunnleggjande
modellen. Samstundes vil eg i nokre tilfelle nytta meg delvis av den utvida modellen, szrleg
motsvar, da mest for & kunne sja om det er merkbar skilnad i kvalitet i argumentasjonen i dei

gruppene eg ynskjer a ha eit sarleg fokus pa.
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3.5 Tidlegare relevante studiar
| tillegg til dei teoretiske bakteppa eg har vore innom i kapittel 3.1-3.5 har eg 0g valt & ta med
ein kjapp gjennomgang av tre tidlegare studiar eg har brukt mykje tid pa og som har vore til

stor nytte og inspirasjon for mitt eige arbeid.

3.5.1 Rish & Caton, 2011

Ein studie eg har nytta mykje er eit forskingsprosjekt knytt til samskriving gjennomfart av
Ryan Rish og Joshua Caton i 2011, der dei to sag pa ei elevgruppe som skapte eit digitalt
univers gjennom Wikispaces, og som hadde interessante funn seerleg knytt til korleis elevane
samarbeidde under gjennomfgringa av prosjektet. Eit sentralt funn var korleis dei sterke
elevane fekk ein slags «status» hja dei andre elevane som leiarar for prosjektet, samstundes
som dei elevane som opplevde at dei var fagleg svake blei mindre freista til & bidra szrleg i
prosjektet, sidan dei var redd for at deira bidrag skulle bli sett pa som darlege eller i verste fall
kritisert av dei andre, sidan alt arbeidet som blei gjort kunne lesast og sjaast av dei andre
elevane knytt til prosjektet. Samstundes sag dei at dei sterke elevane fann saman, noko som
0g skjedde hja dei meir reserverte eller opplevd svake elevane (Rish & Caton, 2011). Denne
naturlege gruppedanninga eller sgkinga av likesinna var noko eg sag som interessant og
gjerne ville sja naerare pa, samstundes som eg opplevde at det var interessant korleis dei svake
elevane vart redd for & bidra til prosjektet grunna den opplevde avstanden til dei sterke
elevane, noko eg tidlegare sjelv hadde erfart.

| tillegg var bruken av Wikispaces, eit verktgy som ikkje er tiltenkt som noko
samskrivingsverktay for skulebruk, interessant for meg sidan det viste at elevane hadde evna
til & kunne bidra inn mot ein felles plattform pa denne maten, sjglv om denne arbeidsforma er
vorte mykje meir vanleg no enn det var for ti ar sidan, serleg med framveksten av verktay

som Google Docs og Office 365.

3.5.2 Oftedal, 2016 & Skuland, 2017

To liknande studiar som var til stor nytte for meg var Tone Oftedal si masteroppgave i
norskdidaktikk varen 2016, som sag pa argumenterande skriving i ein VVg2-klasse, og narare
bestemt korleis lzerarane underviste i argumenterande skriving (Oftedal, 2016), samt Marie
Skuland si masteroppgave fra 2017 om omgrepet argumenterande skriving (Skuland, 2017).

Dette arbeidet var til god hjelp da eg sjelv skulle utforme dei delane av studien som omhandla
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argumenterande skriving, og dei to studiane svarte pa mange av spgrsmala eg hadde i forkant

av eigen studie, samt at dei var svart nyttige nar ein skulle finne forskingslitteratur pa feltet.
seerleg Oftedal si oppgave var det nyttig a sja kva dei ulike leerarane som deltok i studien
hennar hadde & seie for kva som var rekna som god argumentasjon og gode argumenterande
tekstar, saerleg opp mot dei skriverammene eg hadde funne fram, lzereplanen sine
kompetansemal og vurderingskriterium, og mi eiga erfaring med sjangeren. Pa denne maten
folte eg sjolv at eg hadde god dekning for kva eg la til grunn som kjenneteikn for dei

argumenterande tekstane som elevane skulle produsere.

3.5.3 Erichsen & Mjgen, 2020

Den fjerde studien som var til stor hjelp og inspirasjon i arbeidet var Morten Erichsen og
Hege Storflor Mjgen si masteroppgave i norskdidaktikk, Undervisningsopplegget Astedet —
kreativitet og motivasjon i et skriveforlgp, ein kvalitativ studie av elevar si oppleving av eit

undervisningsopplegg knytt til samskriving i norskfaget. Studien deira hadde ein del likskapar

med min eigen, og fokuserte blant anna pa samskriving etter Eritsland sin modell, der dei

hadde nokre opplevingar som eg sag som relevante for min eigen studie. Mellom anna sag dei

pa viktigheita av motivasjon og skriveglede, som eg sjglv har opplevd som ein viktig faktor
for & drive tekstskaping med elevar, sjglv om Erichsen og Mjgen arbeidde med ein mykje

yngre elevmasse enn det eg gjer til vanleg og skulle gjere i studien. P& andre sida var det

ulikskapar i sjglve gjennomfgringa, mellom anna tok studien deira utgangspunkt i observasjon

og tekstanalyse, medan eg avgrensa det til tekstanalyse og intervju i etterkant av skrivinga
(Erichsen & Mjgen, 2020).
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4  Metodekapittel

4.1 Datainnsamling

Studien min er ein kvalitativ kasusstudie med to skuleklassar, der elevane over ein tre-vekers
periode varen 2021 arbeidde med samskriving i nivadelte grupper. Dei til saman 54 elevane
som deltok i studien gjennomfarte eit undervisningsprosjekt der i dei i grupper laga av
fagleerar arbeidde med argumenterande tekstar i grupper pa tre elevar. Totalt 54 elevar i to
klassar deltok, og blei delt inn i til saman 18 grupper — ni i kvar klasse. Gruppene blei sett
saman ut ifra resultat fra 1. termin, samt innspel fra fagleerar om elevanes faglege niva og
andre relevante faktorar. Elevane var under heile prosjektet kjend med at nivadeling lag til
grunn for gruppeinndelingane, men var 0g kjend med at det ikkje berre var karakterar som var

lagt til grunn her.

Studien inneberer ein intervensjon, der eg sjglv tok initiativ til & gjennomfare eit
undervisningsprosjekt knytt til min studie, men sjglve prosjektet blei forma i samarbeid med
fagleerar for at det skulle innebere minst mogleg inngripen i elevane si vante undervisning.
Tidleg i studien tok eg eit val om at sjglve undervisningsprosjektet skulle bli gjennomfart av
klassane sine fagleerarar, eit val eg gjorde da eg ynskte eg at undervisninga under prosjektet
skulle kjennast sa naturleg som mogleg for elevane (Yin, 2014; Postholm, 2020, s. 26-28), og
samstundes for & unnga «Hawthorne-effekten» - at forskaren er til stades i klasserommet
skulle paverke korleis elevane arbeidde og samhandla, slik at dette ville paverke resultatet
eller datamaterialet (Hellevik, 2002, s. 93). Ei bekymring som eg delte med faglararane i
forkant av prosjektet var at elevane ikkje kom til & yte maksimalt om dette «berre» var eit
forskingsprosjekt som dei sjalv ikkje fekk noko direkte vinst av. Difor blei fagleerarane samde
om at dei ville la gruppene velje ut den av dei tre tekstane dei var mest nggd med etter
prosjektet, og levere denne som ei karaktervurdering. Pa denne maten hapa ein at elevane
ville bidra meir til prosjektet, samtidig som dei ville matte gjere eigenvurdering av tekstane

sine for a velje ut den dei sjglv meinte var best i etterkant av forskingsprosjektet.

4.1.1 Undervisningsprosjekt og tekstmateriale
Det mest sentrale datamaterialet i min studie er dei til saman 54 elevtekstane som blei levert
inn i januar og februar 2021. Desse tar utgangspunkt i eit undervisningsopplegg der elevane

over ein tre-vekers periode skreiv svar pa tre oppgaver knytt til argumenterande skriving. For
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a sikre at prosjektet var sa relevant og naturleg som mogleg for elevane, blei alle oppgaver og
detaljar utforma saman med faglararane i forkant av prosjektet. Dei tre oppgavene var
tematisk like, eit bevisst val for a unnga at elevane sin forkunnskap til ulike emne skulle
paverke skrivinga deira. Difor valde eg og faglaerarane & fokusere pa skulepolitiske saker,
sidan dette var relevante emne for elevane som fagleerarane meinte dei kunne arbeide godt
med. | tillegg til sjglve oppgavetekstane blei me 6g samde om kva form tekstane til elevane
skulle ha: dei skulle vere tiltenkt som lesarinnlegg i ei skuleavis retta mot elevar i same
aldersgruppe som dei sjelv, og elevane blei radd til & falgje Skrivesenteret si oppmoding om &

sja begge sidene av saka. Dei tre oppgavene som blei delt ut var:

Oppgave 1:
Treng me karakterar pa ungdomsskulen og vidaregaande?

Oppgave 2:
Bar den norske skulen avskaffe eksamen som vurderingsform?

Oppgave 3:
Bar me behalde heimeskule / digital undervisning som

alternativ etter pandemien er over?

P& kvar av desse oppgavene fekk elevane ei fire-timars gkt® til & planleggje, skrive og
ferdigstille ein argumenterande tekst med utgangspunkt i desse oppgavene. Elevane hadde
tilgang til alle hjelpemiddel, og hadde fatt utdelt Skrivesenteret sitt ressurshefte i forvegen,
men fekk ikkje noko assistanse av faglarar anna enn til formalitetar. For & unnga fokus pa
rammekrav var det ikkje spesifisert noko ordkrav eller andre faresetnader for tekstane elevane

skreiv, utanom publikum og form som nemnt ovanfor.

4.1.2 Feltnotat og leerarobservasjonar

| tillegg til tekstmaterialet eg samla inn direkte fra dei 18 gruppene, fekk eg og feltnotat fra
begge fagleerarane som gjennomfarte opplegget. | forkant av prosjektet blei fagleerarane
informert om korleis undervisninga skulle ferega, og da med fokus pa at leerarane ikkje skulle

bidra undervegs eller assistere elevane i sjglve skrivinga eller lgysinga av oppgavene dei fekk.

8 Fire skuletimar a 45 minutt, totalt tre klokketimar, som utgjer alle veketimane i faget pa Vg1.
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Her var tanken at faglerar skulle overta rolla som observater, som eg sjglv hadde tenkt a vere
far eg trekte meg ut av sjglve gjennomfaringa. For a kunne seie noko om korleis elevane
arbeidde undervegs, noko tekstmaterialet i seg sjglv ikkje ville kunne seie noko om, var det
ynskjeleg med feltnotat som oppsummerte dei observasjonane laerarane hadde gjort. Det blei
difor gitt ein munnleg instruks om korleis feltnotata skulle sja ut, og kva dei skulle dekkje.
Det var ynskjeleg fra mi side a fa eit innblikk i kva lzerarane observerte generelt pa tvers av
heile klassen, men og korleis dei opplevde dei ulike gruppene. Sidan det framleis var eit
ynskje & mgte dette datamaterialet utan kjennskap til kva niva gruppene hadde, var dette
bevisst utelete i farste omgong. Etter at eg fekk tilsendt feltnotata, gjennomferte eg 0g eit kort
mgte med fagleerarane for & oppklara eventuelle spgrsmal eg hadde til feltnotata, eller for a la
dei sjelv kome med innspel eller detaljar som var blitt glaymt i feltnotatet. Desse viste seg a
vere svaert verdifulle da eg sag pa skilnadane mellom dei ulike gruppene, og var sentrale da eg

skulle velje ut grupper til intervju.

4.1.3 Semi-strukturert fokusgruppeintervju

Den siste delen av datainnsamlinga var intervju av dei utvalde fokusgruppene, for a kunne
belyse funn eg gjorde i det innsamla tekstmaterialet. For & kunne nytte tekstane som grunnlag
for intervjuguiden, la eg 0g opp til intervju av elevane i etterkant av grovanalysen, slik at eg
hadde rom for & stille oppfalgingssparsmal eller be elevane sjglv fortelje om opplevingane
med eigne ord. Medan eg i starten ville fokusere pa enkeltelevar, blei intervjua etterkvart
flytta over til gruppeintervju. Her var eg lenge i stuss om kor vidt eg ville velje ut grupper og
intervjue elevane individuelt for & opne opp for at elevane kunne fa fram individuelle
synspunkt som kanskje ikkje kom sa godt til syne om dei sat samla, eller om eg ville intervjue
dei i grupper, men leggje opp til at elevane kunne kome med individuelle svar og heller
supplere kvarandre i gruppa, der eg til slutt landa pa det siste. Da eg skulle planleggje
intervjua, valde eg a nytte ei semi-strukturert form etter Christoffersen & Johannessen (2012,
s. 79) sidan dette ville opne opp for oppfalgingsspgrsmal og i minst mogleg grad lase meg til
manus. Difor laga eg i forkant av intervjua ein svert laus intervjuguide som eg nytta som
utgangspunkt, men som gav stort rom for a tilpasse tema og rekkefglgje undervegs, og som
bade opna for at det kunne leggjast til sparsmal som ikkije sto der, og samstundes hoppe over
dei som blei delvis svart pa av seg sjalv, eller gjort irrelevant av andre svar elevane kom med
(Vedlegg V). | tillegg til intervjuguiden var eg veldig oppteken av a leggje opp til ei
fareseieleg og trygg ramme for intervjua, slik bade Postholm (Postholm, 2020, s. 82-83) og
Tjora (Tjora, 2021, s. 132-135) har understreka at er viktig. Dette for at elevane skulle vere
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avslappa i intervjusituasjonen og ikkje fgle at det var ei formell hending som kunne gjere at
dei blei nervgs eller tilbakehaldne. Difor blei intervjua gjennomfart pa skulen i skuletida,
elevane fekk vite tidspunkta i god tid, og me nytta dei farste fem minuttane til ein uformell
samtale om studien, opplegget og andre ting, slik at elevane skulle senke skuldrane. Her trur
eg sjelv at det 0g var nyttig at eg hadde vore i klasserommet og helst pa elevane tidlegare, slik

at dei mptte eit kjent ansikt og ikkje ein framand forskar

Dei tre gruppene som vart intervjua blei som kjent vald ut i etterkant av datainnsamlinga, da
eg ikkje ville lase meg til grupper basert pa niva eller andre faktorar i forvegen, men heller ha
rom for & hente inn dei gruppene eg sjglv opplevde at hadde interessante resultat og som
kunne vere relevante for studien. I utgangspunktet hadde eg tenkt a velje ut 2-3 grupper til
intervju ut fra resultata deira, med hovudfokus pa dei lagtpresterande, men ettersom studien
utvikla seg til & sja pa bade dei hggt- og lagtpresterande elevane utvida eg dette til fire
grupper. Dei til slutt tre intervjua blei gjennomfart i starten av mars 2021, medan det fjerde,
planlagde intervjuet diverre blei avlyst grunna smittevernomsyn og andre praktiske arsaker.

4.1.4 Opptak og transkripsjon

| gjennomfgringa av intervju valde eg a gjere lydopptak av desse framfor & notere av fleire
grunnar. Mellom anna ynskte eg & kunne fokusere pa samtalen med elevane, bade for & kunne
stille gode sparsmal, falgje opp svara betre og kunne observere kroppssprak og andre ting
som eg truleg ville ga glipp av dersom eg sat og noterte. Samstundes ville eg at settinga for
intervjuet skulle kjennast trygg og uformell, noko eg opplevde at mangelen pa notering
undervegs bidrog til (Postholm, 2020, s. 82-83; Tjora, 2021, s. 132-135). Alle opptaka blei
gjort digitalt. For a sikre at dei digitale lydfilene blei klare og tydelege, blei alle intervjua
gjennomfart pa eit godt isolert grupperom for & unnga stgy fra andre rom, og opptaka blei
gjort med studiomikrofon og programmet Audacity. Dette gav hagopplayselege opptak og lett
tilgang til filtrering av lyden i ettertid dersom det skulle vise seg a vere noko utfordringar med
lydkvaliteten. Da opptaka i etterkant skulle transkriberast, starta eg farst med a gjere dette
manuelt ved hjelp av Microsoft Word, men opplevde snart at dette vart sveert tidkrevjande og
lite praktisk. Etter tips fra ein ven og leerarkollega fra USA, tok eg i bruk nettverktgyet
Sonix.Al, som han sjglv hadde nytta til transkripsjon av store mengder opptak under arbeidet
med si eiga masteravhandling i 2019. Dette verktgyet er mellom anna nytta av fleire
universitet i USA og Europa, deriblant Princeton, Yale, Stanford og University of Central Los
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Angeles (UCLA) (SonixAl, 2021). For & sikre at dette verktgyet ville imgtekomme krav til
datatryggleik tok eg kontakt med firmaet direkte, som stadfesta at alle opptaka blei lagra pa
krypterte serverar med to-faktorautentisering, slik at eg var garantert at opptaka var forsvarleg
oppbevart. For a vere pa den sikre sida, valde eg likevel a slette opptaka fra serveren med ein

gong transkripsjonen var ferdig.

e R = oo | s
Figur 1V: Skjermdump fra transkripsjon av eitt av opptaka, ved hjelp av Sonix.Al. Gruppe-

og elevkodar er sladda av omsyn til anonymisering.

Fordelen med verktayet, som var hovudgrunnen til at eg nytta det, var at det hadde eit
grensesnitt som gjorde det enkelt & ga tilbake i opptaket, styre hastigheit pa talen og med
enkle tastetrykk justere feil i den automatiserte transkripsjonen. Sidan opptaka eg hadde gjort
var av elevar med utprega vestlandsdialekt vart det naudsynt a gjere mykje korreksjonar, men
eg sparte truleg mange timar arbeid med & bruke verktayet framfor a gjere det heilt manuelt

fré starten av.

4.2 Analyse
4.2.1 Grounded theory og open koding

Eg hadde tidleg i planleggingsfasen av studien eit ynskje om ei open tolking av datamaterialet
og var inspirert av grounded theory (Glaser & Strauss, 1967; Nilssen, 2014, s. 78-81).
Samstundes var eg merksam pa at det ville vere umogleg for meg & mgte tekstane heilt fri for
forventningar og fordommar, sidan eg sjglv er norsklerar og dermed ville mate tekstane med

«norsklararbriller». Dette var 0g ein av grunnane til at eg valde a ikkje ha kjennskap til kva
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niva elevane var pd i starten av analysen, slik at eg ikkije ville forsgke noko «evaluering» av
tekstane eller leite etter dei kjenneteikna eg sjalv var van med a finne i eigne elevtekstar.
Samstundes ville eg ikkje velje ut kjenneteikn eller fenomen a sja etter i forvegen, for heller &
la dei farste gjennomlesingane danne grunnlaget for analysen vidare Dette var igjen eit bevisst
val da eg sjelv har erfart at nar ein leiter etter konkrete verkemiddel eller kjenneteikn i ein
tekst sa tar det ofte mykje fokus, og ein risikerer at andre sider av teksten som er interessante,
relevante og viktige blir oversett. Av denne grunnen ynskte eg a nytte open koding som
grunnmur for analysen, og nytte stegvis-induktiv deduksjon som overordna metode (Tjora,
2018; 2021). I sjaglve analysen blei det difor forma kodar og kategoriar etterkvart som eg las
dei 54 tekstane, for a seinare komprimere og konkretisere dette til den endelege kode- og
kategoriseringsoversikta som er presentert i kapittel 5 og vedlegg VI. Eg vil likevel seie at
forma for grovanalyse var meir inspirert av grounded theory snarare enn at eg fglgde det reint
metodisk, sidan visse faresetnadar matte stillast for at kodane og kjenneteikna eg sag etter
skulle vere relevant i forhold til det studien faktisk skulle fokusere pa. Egg nytta difor bade
vurderingskriteria som elevane hadde fatt som ei slags «rettesnor» for kva type kjenneteikn eg
skulle sja etter. Mellom anna valde eg a fokusere sveert lite pa rettskriving, teiknsetjing og dei
feila som norskleararen vanlegvis ville brukt raudblyanten pa, men fokuserte meir pa
overordna struktur, overordna sprakleg form og funksjon, innhaldsmarkgrar og
argumentasjonen dei nytta seg av i tekstane i trad med ressursheftet, kriteria og Toulmins

argumentasjonsmodell (som presentert og gjennomgatt i kapittel 3.4).

4.2.2 SDI (stegvis-deduktiv induksjon)

For analysen i min studie valde eg & ga for stegvis-deduktiv induksjon etter Aksel Tjora
(2018; 2021), sidan det ville dekkje mykje av det eg sag etter i val av analysereiskap. Som
skissert ovanfor var eg inspirert av grounded theory ettersom eg ville unnga a samanlikne
datamaterialet for mykije direkte med nokon fasit eller kompetansemal, men snarare la
datamaterialet tale for seg mest mogleg. Difor landa eg pa stegvis-deduktiv induksjon, etter &
ha sett pa ulike alternativ. Det som trekte meg til stegvis-deduktiv induksjon var farst og
fremst det at metoden hadde rot i grounded theory, som eg ynskte a ha som utgangspunkt,
men samstundes systematiserte utviklinga eller induksjonen av teori pa ein oversiktleg og
gjennomfarbar mate som eg opplevde som realistisk for meg a greie innanfor den gitte
tidsramma og mengda datamateriale, noko Tjora har framheva som ei utfordring ved bruk av
grounded theory (Tjora, 2018, s. 18).

39



L Teori

6. Teoritest

Diskusjon av konsepter

[ Konsepter

5. Konsepttest

Utvikling av konsepter

[ Kodegrupper (ev. niva 2: hovedtemaer)

E

A A r K

4. Grupperingstest

Gruppering av koder

[ Kodestrukturert empiri

3. Kodetest {1/2)

Koding (med empirinaere koder)

[ Behandlede data (analysedata}

2. Datatest

Bearbeiding av radata

[ «Ré&» empiriske data (radata)

1. Utvaigstest

Generering av empiriske data

[ | den utvalgte empiriske verden (case/utvalg) |

Figur V: Stegvis-deduktiv induksjon, figur henta fra Tjora, 2021, s. 21.

Stegvis-deduktiv induksjon, ofte forkorta SDI, er ein analysemetode i etappar, der ein nyttar

bade induktive og deduktive metodar om einannan undervegs i prosessen. Under arbeidet med
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sjelve dataanalysen nyttar ein induksjon for a fa fram og skape kodar, konsept og teoriar som
ein vil sja pa, for deretter & nytte deduktive metodar for & analysere og etterprove det
teoretiske ein har utvikla opp mot datagrunnlaget (Tjora, 2021, s. 20-25). Om ein samanliknar
SDI med «rein» grounded theory (Glaser og Strauss,1967) er dei ganske like nar ein ser pa dei
induktive premissa og det overordna vitskapsteoretiske, men er strammare og meir fokusert
mot ei klarare og tydelegare induktiv tilnzerming av stoffet. Som Tjora sjalv skriv; SDI-
modellen har «nysgjerrighet som utgangspunkt og generaliserbar forstaelse som mal» (Tjora,
2021, s. 23). Pa mange matar kan ein soleis seie at formalet med SDI handlar ikkje berre om a
prgve ut teoriar slik mykje forsking handlar om, men ogsa a utvikle nye teoriar som ein
deretter prgver ut. Tjora har identifisert sju steg i denne prosessen, fra generering av empirisk
data eller radata (steg 1) til at ein utviklar teori (steg 7). Undervegs behandlar ein radata om til
analysedata, altsa utvalet av empirien som skal nyttast (steg 2), som deretter vert koda og
kategorisert (steg 3 og 4). Derifra vert konsept utvikla og diskutert (steg 5 og 6), fer ein til
slutt kjem til den nye teorien ein har utarbeidd. Dette er elles godt visualisert i den vedlagte
modellen pa ferre side. Denne modellen for analyse kan som Tjora sjglv seier verke noko
linezer, men som han 0g legg vekt pa kan ein heile tida ga tilbake til dei tidlegare stega dersom
ein ikkje har grunnlag for a ga vidare (Tjora, 2021, s. 22-23). Dette var noko som i min studie
vart mest synleg da eg gjekk i rundar mellom steg 2 og 3 for a utarbeide dei endelege kodane
og kategoriane eg ville fokusere pa.

4.2.3 Koding og kategorisering

Etter at datainnsamlinga var komplett, var det farste som skulle gjerast koding og
kategorisering av alt det innsamla materialet, noko som blei gjort i trad med open koding
(Postholm, 2020) og stegvis-deduktiv induksjon etter Tjora (2018; 2021) for & forsgke a skape
kodar og kategoriar som lag sa tett pa empirien som mogleg og gav grunnlag for vidare
analyse i trad med metodikken eg hadde valt & arbeide med (Tjora, 2021, s. 218-219). | farste
omgang enda eg opp med ei kodeoversikt i trad med det Tjora kallar sorteringsbasert koding,
der eg sag mest pa konkrete variablar utan a i serleg grad sja pa kva som faktisk lag inne i dei
ulike kodane (Tjora, 2021, s. 221-222). Etter kvart som denne delen av studien spissa seg og
eg byrja arbeidet med a konkretisere og kategorisere dei ulike kodane eg hadde valt ut, sag eg
at kodane blei meir lik dei empirinare kodane som Tjora nemner. Her er det likevel viktig a
framheve at da dette er ein kasusstudie med til saman 54 tekstar, vil det vere vanskeleg a fa

den verkeleg empirinzre tilnerminga opp mot kvar einaste tekst, slik at generalisering eller
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samanfatting av kodane vil vere naudsynt for & kunne seie noko om likskapar og kjenneteikn

pa eit meir overordna niva, slik at ein faktisk kan svare pa forskingssparsmala eg har stilt.

4.3  Forskingsetiske overvegingar

4.3.1 Godkjenning, samtykke og datatryggleik

Forskingsprosjektet blei meld til Norsk samfunnsvitskaplege datateneste (NSD) vinteren
2020/21 og vurdert som meldepliktig. Etter at studien var godkjent, blei det gitt
informasjonsskriv (Vedlegg Il og I11) til alle deltakarar og det blei gjennomfart
informasjonsmgte med forsgksklassane der dei hadde moglegheit til a stille spgrsmal. Elevar
og fagleerarar som deltok i studien har alle underteikna informasjonsskriv eller gitt anna
skriftleg stadfesting av si deltaking®. I tréd med NSD sitt krav om anonymisering blei alle
tekstane anonymisert av fagleerar far dei blei vidaresendt til meg. Alle eigenvurderingar,
feltnotat og andre deler av datamaterialet blei 6g anonymisert, og det blei nytta kodar for alle
gruppene. | dei hgva der eg har nytta sitat fra gruppene i denne teksten er desse kodane nytta.
| transkripsjon av intervju, og utdraga derifra i denne oppgava, er det nytta nummerering av
grupper og elevane for a sikre deira anonymitet. Alle namn pa skulen, stad og leerarar er og
fjerna av omsyn til dette.

Under heile studien har all data vore oppbevart pa krypterte lagringsserverar med to-faktor
autentisering for a sikre trygg lagring. Alle intervjuopptak blei lagra mellombels pa same
server, og deretter sletta etter transkripsjon. | trad med godkjenninga frd NSD vil alt

datamateriale bli sletta etter avslutta studie, seinast 31. desember 2021.

4.3.2 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet handlar om kor vidt ein kan sja studien som paliteleg og truverdig, og
om ein kan stole pa dei funna gjort i studien. Joseph A. Maxwell skildrar validitet som
forholdet mellom dine konklusjonar og den verkelege verda, og peiker pa to sentrale truslar
mot denne validiteten: kva oppfatningar eller fordommar du har med deg inn i forskinga
(«researcher bias») og kva effekt du som forskar har pa informantane («reactivity») (Maxwell,
2013, s. 121-124). Som norsklerar var eg merksam pa at det ville vere umogleg for meg a
mgte tekstane heilt fri for forventningar og fordommar, samstundes som det var viktig at eg

sette til side mine eigne oppfatningar om nivadeling og nivadelte grupper. For a skape avstand

° Fem elevar som var sjuke under informasjonsmgta stadfesta deltaking via SMS til fagleerar, som
vidareformidla dette til meg.
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valde eg a forske pa elevar ved Vg1 studiespesialiserande, ei elevgruppe eg sjglv ikkje
underviser eller tidlegare har undervist, og difor ikkje hadde erfaringar med. I tillegg nytta eg
langt fleire analyserundar enn eg vanlegvis ville gjort som norsklerar i ein «rettesituasjon»,
og gjekk stadig tilbake i datamaterielt for & dobbeltsjekke at funna ikkje var eit resultat at
fordommar eller forventningar, men faktisk reelle. I min studie har eg trekt meg ut av sjglve
datainnsamlingssituasjonen for a avgrense kva paverknad eg som forskar vil kunne ha i
klasserommet, og min kontakt med informantane har vore avgrensa til informasjonsmate,
mgte med fagleerarane og dei tre gruppeintervjua. For a gjere denne situasjonen minst mogleg
inngripande for elevane, blei dei gjort i skuletida pa elevane sin skule. | tillegg var det eit
medvite val at eg hadde mgtt elevane pa informasjonsmgte i forkant, slik at dei hadde sett
meg for og difor ikkje mette eit heilt ukjent ansikt i intervjusituasjonen.

For & vidare sikre validiteten i datamaterialet mitt, henta eg materiale fra ulike kjelder. Slik
metodetriangulering kan gje statte til funna og konklusjonane mine. I min studie var kjeldene
elevtekstar, feltnotat og intervju. (Creswell, 2014; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 236-237).
Sidan dette er ein avgrensa kasusstudie er det vanskeleg & generalisere ut i fra funna, men som
validitetsmarker var det eit ynskje om at funna skulle vere stgtta pa eit sa godt grunnlag som
rad. Eg har ogsa forsgkt a skildre framgangsmaten sa grundig og transparent som rad, slik at
ein kan gjere forsgk med liknande opplegg pa andre skular for a sja om resultata peikar i same
retning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238).
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5  Presentasjon og analyse av data

Gruppe | Datamengd Tidspunkt Analyse / presentasjon
Al Tre tekstar JanFeb 2021 Kapittel 5.2

A2 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

A3 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

A4 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

A5 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

A6 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

A7 Tre tekstar, intervju Jan-Mars 2021 | Kapittel 5.2 0g 5.3
A8 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

A9 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

Bl Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

B2 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

B3 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

B4 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

B5 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

B6 Tre tekstar, intervju Jan-Mars 2021 | Kapittel 5.2 0g 5.3
B7 Tre tekstar, intervju Jan-Mars 2021 | Kapittel 5.2 0g 5.3
B8 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2

B9 Tre tekstar Jan/Feb 2021 | Kapittel 5.2
Al-A9 Feltnotat fra faglerar, Feb 2021 Kapittel 5.3

oppsummert eigenvurdering
B1-B9 Feltnotat fra faglerar, Feb 2021 Kapittel 5.3
oppsummert eigenvurdering

Tabell 1: Oversikt over innsamla data.

Etter at datainnsamlinga var gjennomfert i midten av mars 2021, sat eg att med fglgjande
data, totalt 54 elevtekstar, to feltnotat, to oppsummerte eigenvurderingar (felles for dei to
klassane) og tre transkriberte opptak fra gruppeintervju med utvalde grupper. Datamaterialet
blei behandla etterkvart som det kom inn, ettersom deler av studien foresette dette. Farst etter

grovanalyse av dei 54 elevtekstane, feltnotata og eigenvurderingane blei det vald ut fire
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grupper til intervju, der tre av dei blei gjennomfart. Dette for a sikre at gruppene som blei vald
ut til intervju var relevante for studien og ikkje berre tilfeldige eller vald med utgangspunkt i

nivadelinga i seg sjalv.

5.1 Kaoding og kategorisering

5.1.1 Grovanalyse og kjenneteikn

Etter at sjglve undervisningsprosjektet var gjennomfart, starta eg arbeidet med a gjennomga
datamaterialet for & grovkategorisere det som var samla inn i forkant av sjglve analysen. Etter
at alle dei tre innsamlingsrundane var gjennomfart, sat eg att med 54 elevtekstar og to
feltnotat fra leerarane som deltok, samt oppsummering av den skriftlege eigenvurderinga
elevane gjorde etter undervisningsopplegget. Faremalet med denne grovanalysen var a
identifisere interessante faktorar ved dei ulike elevtekstane som kunne nyttast i kategorisering
og vidare arbeid for & kunne synleggjere og systematisere dei ulike elementa eg ville sja etter,
noko som 0g var viktig for a kunne identifisere dei gruppene som ville vere relevante for
vidare fokus med tanke pa intervju og djupare analyse av datamaterialet. Denne delen av
studien min tok utgangspunkt i open koding med fokus pa handlingskodar (Bogdan & Biklen,
2003 i Nilssen, 2014, s. 83), med kodar og kategoriar som vart basert pa vurderingskriteria
laga for oppgava (Vedlegg 1V), basert pa vurderingsskjema nytta av norskseksjonen ved min
eigen skule, samt kjenneteikn for argumenterande tekstar som presentert i Skrivesenteret sitt
ressurshefte (Skrivesenteret, 2014) og dei funna som blei gjort i grovanalysen av elevtekstane.
Da eg starta den farste runden med gjennomlesing, hadde eg notert meg tre rettleiande

sparsmal for & hjelpe meg a plukke ut det relevante utan at eg gapa over for mykje:

1. Er det serdrag som gar att pa tvers av alle gruppene?
2. Er det seerdrag som gar att i gruppene?

3. Utviklar desse mgnstera seg over tid, og i sa fall kvar og korleis?

Med utgangspunkt i dette gjorde eg ei stegvis grovlesing av alle 54 elevtekstane der eg
fortlgpande noterte kjenneteikn som gjekk att i eigne notatar, samstundes som eg merka dei i
tekstane. For & unnga at noko blei oversett eller utelate, blei det gjort fleire gjennomlesingar
av alle tekstane, noko som gjorde at det var farst etter dei ferste 5-6 gjennomlesingane at eg
fekk etablert ei grov oversikt over kva kjenneteikn eg eigentleg ville sja etter og fokusere pa.

Denne maten a drive koding er foragvrig noko Tjora mest anbefaler til samarbeidsprosjekt og i
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mindre grad til arbeid for enkeltpersonar sidan det er meir tidkrevjande (Tjora, 2018, s. 53-
54). Under heile denne delen av studien var det uvisst for meg kva grupper som var definert
som hgg, middels eller lav kompetanse i trad med nivadelinga som sto sentralt i min studie.
Dette var eit bevisst val fra mi side for at eg ikkje skulle bli paverka av denne kjennskapen,
sidan fokuset her var meir retta mot a finne seerdrag uavhengig av niva, gruppe og klasse.
Med utgangspunkt i denne grovanalysen av datamaterialet sette eg saman den farste lista av
kjenneteikn som eg ville sja etter pa tvers av alle tekstane, og denne farste versjonen hadde til
saman 76 kodar eller kjenneteikn, som da ikkje var kategorisererte. Koding og kategorisering
vart som kjent gjort i trad med stegvis-deduktiv induksjon etter Tjora, som 0g var sentralt for
vidare arbeid (Tjora, 2018; 2021). Sjglve grovkodinga og dei forste rundane med analyse blei
gjennomfart pa papir, da eg opplevde at dei digitale verktaya var lite praktiske til det formalet
eg ynskte, noko som gjorde at eg til slutt sat med store mengder notatar somvart digitaliserast

og systematisert ved hjelp av Microsoft Excel

Det neste steget var a komprimere denne grovkodinga til den ferdige kode- og
kategoriseringsoversikta, der det farste eg gjorde var a dele dei 76 kodane eg hadde vald ut i
kategoriar for & skape eit system i dette arbeidet. Her landa eg til slutt pa fire hovudkategoriar:
struktur, sprak, innhald og argumentasjon. Deretter gjekk eg inn for & konkretisere og spisse
dei 76 farebelse kodane, ettersom mange av dei var like og dekka dei same kompetansane og
kjenneteikna, medan nokre av dei var meir omfamnande og blei delt opp i spesifikke kodar.
Dette gjorde at det var naudsynt med fleire analyserundar etterkvart som eg kom djupare inn
materialet og fekk starre forstaing for korleis elevane skreiv og arbeidde, noko som igjen
paverka lista over kodar. Farst etter tre nye rundar med gjennomlesing og notat hadde eg
etablert det eg folte var ei dekkjande liste over konkrete kjenneteikn eg ville sette sgkelys pa,

som eg deretter samla i ei enkel oversikt over kodar og kategoriar.

5.1.2 Kode- og kategorioversikt

Analysearbeidet starta som skissert ovanfor med grovkategorisering av alle dei 54 tekstane for
a finne seerdrag og kjenneteikn. Ut fra dette arbeidet fann eg etter dei farste gjennomlesingane
ein del tekst- og innhaldsmarkgarar som gjekk att i store deler av datamaterialet pa tvers av
gruppene, og desse blei notert ned som stikkord. Deretter blei desse samla saman og delt i
kategoriar der det var naturlege samanhengar mellom dei, samstundes som kodar med stor
likskap blei slatt saman, medan kodar som eg i etterkant sag var for omfattande eller diffuse
blei delt i meir spesifikke kodar, ut fra dei 76 kodane eg hadde i utgangspunktet. Deretter
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valde eg ut og definerte eg dei kodane eg ville sja pa, inndelt i fire overordna kategoriar:

struktur, sprak, innhald og argumentasjon. Her vart det til slutt definert til saman 34

underordna kodar innanfor dei. Dette er lagt ved som Vedlegg IV.

KATEGORI

KODE

Struktur

101

God overordna struktur

102

Mangelfull overordna struktur

103

Skjematisk struktur

104

God innleiing

105

Manglar eller mangelfull innleiing

106

God avslutning

107

Manglar eller mangelfull avslutning

108

Har kjeldeliste og farte kjelder

109

Mangelfull kjeldeliste eller faring

110

Tydeleg raud trad eller samanheng

111

Manglande raud trad / samanheng

Innhald

201

Teksten inneheld eller forsgker drafting

202

Teksten har overordna problemstilling

203

Teksten nyttar retoriske sparsmal

204

Teksten stiller seg utanfor saka / manglar innsikt

205

God Kkjeldebruk

206

Svak kjeldebruk

Sprak

301

Subjektivt sprak

302

Objektivt sprak

303

Positiv tone

304

Negativ tone

305

Munnleg sprak og tone

306

Kunstig sprak og tone

Argumentasjon

401

Eigne obj. argument, statta av kjelder

402

Eigne subj. argument, statta av kjelder

403

Eigne obj. argument, utan kjelder

404

Eigne subj. argument, utan kjelder

405

Gjengir direkte fra kjelder

406

Manglande kontinuitet

407

Sjglvmotsigande argumentasjon

408

Bastant eller einsidig argumentasjon
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400 Svak argumentasjon utan stgtte
(sja Toulmins argumentasjonsmodell, 2008)

410 | Nyttar retoriske verkemiddel

411 | Misbruker retoriske verkemiddel

Tabell 11: Enkel oversikt over kodar, detaljert kode- og kategoriseringsoversikt er vedlagt (Vedlegg VI).

Deretter blei alle dei 54 tekstane koda og kategorisert for & enkelt kunne sja om det var
openberre samanhengar eller utvikling. For a skape oversyn i dette arbeidet blei alle tekstane
lagt inn i eit skjematisk oversyn i form av eit Excel-ark, der eg enkelt kunne markere kva
kodar som gjekk att i dei ulike tekstane og deretter gjere enkle samanlikningar ved a nytte
filterfunksjonen i Excel. Farst etter at dette arbeidet med koding og kategorisering av tekstane
var gjort, fekk eg oversikt over kva grupper som var definert som kva niva, noko som var eit
bevisst val frd mi side. Deretter gjekk eg vidare inn i hovudanalysen for & sja om det var
nokon samanheng mellom sardraga fra farste til siste oppgave, og vidare kor vidt ein kunne

sja nokon samanhengar ut fra kva niva gruppa var definert som av faglararen deira.

5.2 Kjenneteikn i elevtekstane

Ein sentral del av studien fokuserte pa kva som kjenneteikna dei ulike elevtekstane, og da
med eit sarleg fokus pa dei lagt- og hggtpresterande gruppene, der dei som var definert i
«midten» kan sjaast som ei slags kontrollgruppe. Serleg var det om, og eventuelt korleis,
desse kjenneteikna endra seg over dei tre vekene gruppene arbeidde som var interessant, og
kor vidt dette var meir eller mindre framtredande hja dei gruppene som var definert som lagt-
eller hggtpresterande. Som eg var inne pa i kapittel 4.2 har eg i hovudsak stgtta analysen og
arbeidet med datamaterialet pa stegvis-induktiv deduksjon (Tjora, 2018; 2021). Sjglve
analysen baserer seg pa dei 54 elevtekstane fra til saman 18 grupper, der fire grupper var
definert som lagtpresterande og fire som hggtpresterande av faglerarane deira. 1 tillegg er
feltnotat fra fagleerarane, samla resultat av elevane si eigenvurdering teke med, og
transkriberte gruppeintervju med tre av gruppene ein del av datamaterialet. For a gjere det
meir oversiktleg, samt enklare a trekkje samanhengar mellom dei ulike tekstane og
kjenneteikna innanfor dei, har eg valt a dele gjennomgangen av kjenneteikn fra elevtekstane i
dei fire hovudkategoriane fra kode- og kategoriseringsoversikta. Her vil eg kome med ei
generell oppsummering av kva som kjenneteikna tekstane, med meir utfyllande

kommentararog refleksjonar knytt til gruppene og nivaa i draftinga. Utdrag fra tekstar og
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intervju er ikkje retta for rettskriving, ord- og strukturfeil.

5.2.1 Middeltekst med utgangspunkt i alle 54 tekstane

Som eg var inne pa tidlegare, blei det med utgangspunkt i dei gruppene som ikkje var definert
som verken lagt- eller hggtpresterande forma ei slags kontrollgruppe som dei ulike
fokusgruppene blei samanlikna med. Medan bade ressursheftet, argumentasjonsmodellar,
vurderingskriterium og konkrete kompetansemal var viktige for a etablere kva eg kunne
definere som ein modelltekst eller «fasit» for korleis ein god argumenterande tekst skulle sja
ut, var eg 0g oppteken av a fa fram kva som var normalen eller snittet for denne klassen. Difor
starta eg med 4 sja over alle dei 54 tekstane i grove trekk saman med oversiktene eg hadde
nytta, for & sja om ein kunne finne ein «middeltekst», eller ein eksempeltekst basert pa eit
tverrsnitt av dei kjenneteikna som var mest framtredande pa tvers av alle 18 gruppene, for &

etablere det eg opplevde som eit godt deme pa korleis tekstane stort sett sag ut.

Middelteksten for farste runde syner ein tekst som har god innleiing som etablerer eit tydeleg
fokus, men ein ser samstundes at problemstillinga ikkje alltid kjem like godt fram. Det er god
avsnittsinndeling med tydelege tema- og kommentarsetningar, og kvart avsnitt har eit tydeleg,
overordna argument som er knytt til den raude traden. Den overordna strukturen er noko
skjematisk, og det er mykje metatekst'®. Teksten tar i bruk bade eigne argument og argument
fra kjelder, der eigne argument er grunngjevne med objektive observasjonar og refleksjonar,
sjglv om det i mange hgve er ein tydeleg subjektiv undertone og i mange hgve noko bastant
sprak, sarleg i eigne argument. Ofte er argumentasjonen noko sjglvmotseiande og prega av at
elevane ikkje har brukt nok tid pd & samanfatte argumenta kring den raude traden eller
problemstillinga dei etablerer i starten. Kjeldebruken er i mange hgve prega av at det blir
sitert fra kjelder utan at det blir forklart eller sett i samanheng. Avslutninga svarer og
oppsummerer greitt pa det innleiinga etablerer, men er noko kort. Kjeldeliste er teke med,
men det manglar ofte faring i teksten pa kjeldebruk som ikkje er sitat. Over tid blir teksten
betre strukturert, med friare oppbygging som lausriv seg fra den skjematiske strukturen, sjalv
om det framleis vert nytta ein del metatekst. Argumentasjonen blir meir sjglvstendig og
objektiv, og kjelder blir brukt meir for & understatte argumenta framfor & gjenfortelje tekst
direkte fra kjelder utan forklaring. Kjeldefaringa blir betre, med feringar undervegs i teksten,

sjglv om det er unntak. Det er i det heile ei klar betring fra farste til tredje tekst.

10 Metatekst, eller «tekst om teksten», naerare forklart i 5.2.2.
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Denne middelteksten er ikkje pa nokon mate meint som ein fasit, eller som noko dgme pa
korleis tekstane bar sja ut, men snarare for a gi eit innblikk i korleis dei fleste av dei totalt 18
gruppene skreiv, som eit tverrsnitt av dei 54 tekstane som utgjer mesteparten av
datamaterialet. Dette er for & visualisere kva som faktisk kjenneteikna dei fleste av tekstane og
kva trekk som gjekk att i dei fleste tekstane, uavhengig av vurderingskriterium og formelle
krav. Pa denne maten fekk eg noko som kunne nyttast som eit generelt
samanlikningsgrunnlag da eg sag pa alle dei 54 tekstane, og sarleg da eg skulle sja pa

tekstane og utviklinga til dei Iagt- og hagtpresterande gruppene.

5.2.2 Struktur

Den farste av dei fire kategoriane eg vil sja pa er struktur; da med fokus pa den overordna
oppbygginga av tekstane, raud trad eller samanheng i teksten, samt kjeldefgring, og derunder
kjeldekritikk og bruk av kjelder. Nar ein ser pa overordna oppbygging ut fra
vurderingskriteria som elevane var gitt, sa var serleg bruk av tydeleg og god innleiing og
avslutning viktig; altsa at innleiinga tydeleg og ryddig presenterer kva teksten skal sja pa, og
gjerne med kreativt sprak og introduksjon av ei problemstilling, medan avslutninga koplar til
innleiinga, svarer pa sparsmal og oppsummerer det sentrale pa ein god mate, utan a
introdusere nye moment. Samstundes vil god overordna struktur seie at teksten har god
avsnittsinndeling og bruk av tema- og kommentarsetningar. | begge klassane var dei fraradd a
bruke for mykje metatekst eller «tekst om teksten», der elevane skriv om teksten sin eller
oppgava dei har fatt utdelt som ein del av oppgavesvaret i seg sjglv, ofte henta fra

skriverammer.

Om ein startar med a sja pa den overordna strukturen, var det fleire kjenneteikn som gjekk att.
| den farste runden var det mange tekstar med tydeleg skjematisk inndeling, altsa tekstar som
hadde hjelpetekst og overskrifter staande att. Dette var det @greid skildra som manglande
internalisering av skriverammene (@greid, 2016, s. 12-13). Fleire av gruppene, flest blant dei
som var definert som lagtpresterande og i nokre av kontrollgruppene, hadde overskrifter og
hjelpetekst fra ressursheftet som ikkje var teke bort, men sto att som inndelarar eller markarar
i dei leverte tekstane. Mange av desse hadde overskrifter som «Innleiing», «Avslutning» eller
«Oppsummering» og «Argument for» eller «<Argument mot». Fleire av desse gruppene hadde
og falgt ressursheftet si anbefaling om a ha seks avsnitt (Skrivesenteret, 2014, s. 12-13),

tilsynelatande utan a registrere at den same skriveramma la opp til at avsnittsinndelinga skulle
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vere naturleg, Ifleire av tekstane verka det som om lengre avsnitt var blitt delt i to for & ha
jamn storleik og «nok» avsnitt i teksten, framfor a la det tematiske styre inndelinga. Eit
kjenneteikn som gjekk att i mange av dei same tekstane var bruk av metatekst, synleg bade i
dei lagtpresterande gruppene og kontrollgruppene i midten. Dette var sarleg i innleiinga og i
overgangen mellom avsnitta for a tydeleggjere eller a signalisere avsnittsbrot eller skifte i
tema, nokre av desse 0g med overskriftene eg var inne pa ovanfor. Denne metateksten var ofte

i starten av avsnitta, som her:

Det er mange fordelar og ulemper med & ha karakterar, | denne teksten reflekter vi
om akkurat dette. (A8-1)

Pa den andre sida var det lite bruk av skjematisk struktur i dei hggtpresterande gruppene. Her
sag ein at det i stgrre grad var tematisk inndeling med variabel storleik pa avsnitta etter kva
emne elevane truleg folte dei kunne seie mest om, eller i dei avsnitta som representerte dei
argumenta elevane hadde mest tiltru til eller var mest samde med. Ogsa her var det noko bruk
av metatekst, men meir naturleg og passande; mindre prega av a vere ein markar for
inndelinga, men meir ein passande kommentar for a skape flyt i teksten i overgangen mellom
ulike deler. Dette var 0g synleg i at dei hggtpresterande gruppene i farste runde hadde betre
overordna samanheng og raud trad i tekstane sine, medan tekstane hja dei lagtpresterande og i
kontrollgruppene var meir oppstykka i bade struktur og innhald, szrleg dei som nytta seg av
overskrifter som eg var inne pa ovanfor. Her sag ein derimot at over tid blei den raude traden
tydelegare i desse gruppene, slik at ein i det tredje settet med tekstar ikkje lengre kunne sja dei
tydelege forskjellane mellom nivaa som ein sag i den farste og til dels andre runden av
tekstar. Dette var 0g med & gjere at flyten og tonen i tekstane til dei lagtpresterande blei mykje

betre. Samstundes blei gruppene betre pa & forme og inkludere problemstillingar.

Eit anna fokuspunkt var bruken av kjelder og fgringa av desse, som var eitt av kjenneteikna
der eg sag starst utvikling fra ferste til tredje runde pa tvers av alle gruppene. Medan ein i den
farste runden sag at sveert mange av gruppene ikkje hadde kjeldefgringar i teksten undervegs,
og i nokre tekstar ikkje kjeldeliste heller, blei gruppene meir merksame pa bruken av kjelder,
og i tredje runden hadde alle gruppene kjeldeliste inkludert, og dei fleste gruppene hadde fort
kjelder undervegs i teksten. Nar det kom til sjglve faringa var elevane opplert i a bruke APA-
standard for kjeldefgring, som 0g Skrivesenteret sitt ressurshefte nytta (Skrivesenteret, 2014),

og som dei fleste elevane nytta seg av. Det var likevel nokre grupper som nytta seg av
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forenkla kjeldefering, da ofte ei enkel punktliste med lenkjer og namn pa begker eller ressursar
i slutten av teksten, og som regel utan faringar i teksten i seg sjglv. Innan tredje runden var

desse derimot i mindretal.

Ei generell oppleving eg hadde pa tvers av dei atten gruppene var at eg sag ei gradvis betring
av struktur, serleg i ein av klassane. Fra feltnotata kan me lese at dette var ein klasse der
gruppene var flinke til a diskutere og utveksle erfaringar, slik at gruppene kan ha fatt ei samla
forstaing av korleis dei i fellesskap meinte strukturen skulle vere. Meir om desse diskusjonane
i kapittel 5.3. I den andre klassen hadde og strukturen ei synleg betring fra farste til tredje
runde, men ikkje like markant som i den farste av dei to forsgksklassane. Eit godt deme pa
dette er korleis gruppene i starten ofte hadde ein skjematisk stil, prega av overskrifter,
hjelpetekstar og tydelege rammer for skrivinga — slik eg var inne pa tidlegare — medan dei
etterkvart blei meir flytande og naturleg i stilen. Her er det viktig & samstundes papeike at
dette i nokre grupper slo ut feil veg, der ein da sag at stilen blei i overkant uformell og
munnleg, slik at det gjekk utover objektiviteten og opplevinga av innhaldet, noko eg kjem
meir inn pa i neste del. Ein interessant observasjon her var korleis strukturen sarleg betra seg
hja dei gruppene som ikkje var definert som verken lavt- eller hggtpresterande, men som lag
meir i midten av karakterskalaen, medan utviklinga var minst merkbar, og noko faktisk

motstridande, hja dei hggtpresterande.

5.2.3 Innhald

Den andre kategorien av kjenneteikn eg arbeidde ut fra var innhaldsmarkerar, eller
kjenneteikn knytt til det overordna innhaldet, der eg sag pa seks hovudkjenneteikn eller kodar,
i hovudsak knytt til drgfting, problemstilling, synsvinkel, samt kjeldebruk og kjeldefaring.
Det farste eg sag pa var bruken av drgfting, eller rettare sagt; i kva grad forsgkte gruppene a
gjere ei drafting. Det & drofte saka framfor & argumentere for eller mot var ikkje noko som var
oppgitt i vurderingskriteria eller ressurshefta, men som likevel var synleg i mange tekstar.
Dette var noko eg fann i mange av tekstane allereie i farste runde, og som faktisk var meir
framtredande i dei lagtpresterande og kontrollgruppene, medan dei hggtpresterande i mindre
grad forsgkte a drafte saka, men snarare fokusere pa ei side av debatten, og ofte da for a
forsvare eller svare pa problemstillinga dei hadde sett seg, noko eg kjem inn pa seinare. Eg
sag derimot meir openheit til emnet hja dei andre gruppene, og mest framtredande i
kontrollgruppene i midten av nivadelinga. Mange av tekstane etablerte tydeleg tema og

stastad i innleiinga, men gav likevel rom for begge sider av saka, til dgmes i den andre
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oppgava, der mange grupper tydeleggjorde at dei sjglv meinte eksamen kunne fjernast, men
likevel presenterte gode argument for & behalde eksamensordninga. Dette kom mellom anna

fram i denne gruppa sin tekst:

Heile utfallet av karakteren du far kan komme fra korleis du sov den natta, om du slo
opp med kjerasten dagen for eller om sensoren din har spist frukost eller ikkje. [...]
Eksamen er a spele lotto med framtida di. [...] I tillegg kan eksamen vere ei god eving
pa utfordringar som kjem seinare i utdanninga. Om ein gar pa universitet eller
hagskule vil ein mgte pa oppgaver der ein skal jobbe under press, og da har eksamen

vore god trening. (B1-2).

Her ser ein tydeleg korleis gruppa i starten er negativ til eksamen, noko som blir tydeleg
etablert i heile forste halvdel av teksten, men likevel kjem dei med fleire argument for kvifor
eksamen kan ha positiv effekt eller nytteverdi mot slutten, og konkluderer til slutt at sanninga
truleg ligg ein stad i midten. Denne gruppa, som mange andre, foreslo mellom anna a behalde
eksamen, men & heller sja pa form og gjennomfaring for a gjere det meir rettferdig for
elevane. Dette dgmet gir eit godt innblikk i korleis mange av kontrollgruppene skreiv: dei
etablerte tydeleg stastad, men var likevel villig til a sja saka fra begge sider, noko som skilde
seg fra dei lagt- og hegtpresterande. Medan dei lagtpresterande var gode pa a sja saka fra
begge sider, var dei i liten grad opptatt & fa fram eigen stastad, men var meir objektive.
Samstundes sag me at dei hggtpresterande i mykje starre grad etablerte stastad, men sleit med
a sja saka fra andre sider enn den dei sjglv sto pa. Dette kjem tydeleg fram i ein av dei andre

tekstane fra andre runde:

Eksamen er eit lotteri. [...] Eksamen handlar meir om flaks enn kunnskap. Er du
heldig kjem du opp i temaet du kan mykje om og gar ut med karakter 6. Er du uheldig
endar du pa karakteren 2. [...] Eksamen forarsakar stress, og slik han er no legg dei

opp til panikklesing og overfladisk lering. (B6-2)

Her ser me som med farre deme at gruppa etablerer ein tydeleg stastad, og faktisk har mange
av dei same argumenta, men i motsetning til farre deme sa kjem det aldri noko alternative
vinklingar, sjglv om teksten fleire gonger bade direkte og indirekte legg opp til at saka har to
sider. Dette var kjenneteikn som, unnateke ferste runde der det var synleg hja mange, berre

skjedde i dei hagtpresterande gruppene samt i ei av kontrollgruppene utover prosjektet.
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Eit anna interessant funn pa innhaldsfronten var bruken av problemstilling, eller rettare sagt
mangelen pa det. Medan gruppene i stor grad etablerte stastad og synspunkt i tekstane sine i
alle tre rundane, uavhengig av niva, var det sveert fa av gruppene som nytta seg av ei konkret
problemstilling eller som valde a problematisere stoffet og tematikken i den farste runden av
tekstar, sjglv om ein i andre runden sag at det var det ein oppgang. Likevel sag ein sjglv i
tredje og siste runde av tekstar at berre kring halvparten av gruppene som hadde ei konkret,
presentert problemstilling som ein del av tekstane sine, sjglv om det var implisitt i fleire av
gruppene; altsa at gruppene hadde ei tydeleg tematisering men ikkje presentere ei konkret
problemstilling i klartekst. Her var det 0g interessant 4 sja at dette var eit fenomen som gjekk
att i alle nivaa; der det var like stor frekvens av manglande problemstilling bade blant dei lagt-
og hagtpresterande, samt kontrollgruppene. Ofte hang dette meir saman med innleiinga; ei
god, gjennomfert innleiing som presenterte stoffet og tematikken godt hadde ofte ei
problemstilling for a konkretisere dette, medan dei tekstane som ikkje hadde problemstilling
0g hadde hggare frekvens av manglande eller mangelfull innleiing. Vidare sdg me 0g at desse
tekstane hadde mangelfull avslutning, sidan dei ofte ikkje hadde noko overordna & spele

tilbake pa i denne.

Eit anna fenomen som 0g gjekk att i fleire tekstar pa tvers av niva var val av stastad eller
perspektiv, og da szerleg dei mange tilfella av at gruppa eller forfattaren (det litteraere «me»
eller «eg») stilte seg veldig pa ei side saka og tilsynelatande ikkje klarte & setje seg inn kva
saka eigentleg handla om, eller i liten grad sette seg inn i viktige deler av saka. Dette gjorde at
fleire av tekstane, serleg i dei to fgrste rundane var prega av eit noko snevert eller
«trongsynt» forhold til tematikken, og det verka som gruppa ikkje klarte — eller var villige til
— & sja saka frd andre stastader enn sin eigen, slik at ein ofte konkluderte ut i fra ei side, utan &

gje rom for at det er andre vinklingar. Eit deme pa dette:

Det & ha karakterar gjer at klassemiljget vert darlegare, samarbeidet svekkast og
konkurransen blant elevane vert starre. Slik skal det ikkje vere. Medelever far veta
kvarandre sine karakterar, dette skaper fordommar mellom elevane. Mange unge
opplever eit hiv etter 4 alltid veere best, og a ikkje vare darlegare enn sine medelevar.
(A2-1).
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Her ser ein korleis gruppa kjem med argument og pastandar knytt til karakterar, men dei vert
framstilt som om det er fakta og gir ikkje rom for alternative synspunkt. Dei skriv at karakter
«gjer at klassemiljget vert darlegare» framfor 4 t.d. skrive «karakter kan paverke
klassemiljget». Vidare ser ein at dei tilsynelatande skriv ut i fra eit slags «worst case
scenario» der alle kjenner kvarandre sine karakterar og det med garanti veks fram konfliktar
og fordommar ut av dette, sjglv om det ikkje blir gitt forklaring pa pastanden eller opna opp
for andre synspunkt. Denne bastante argumentasjonen kjem eg tilbake til i neste kapittel i
meir detalj. Det som var ekstra interessant med dette fenomenet var at mange av gruppene til
ein viss grad heldt pa det gjennom alle tre rundane av tekstar, og at fleire av gruppene som
sleit med dette faktisk var plassert i den gvre halvdel av nivaskalaen, og nokre av dei faktisk
definert som hggtpresterande. Dette trur eg heng saman med det lzerarane skildra som
manglande diskusjon og kvalitetskontroll, som eg kjem inn pa drgftinga. Denne einspora
stastaden og vinklingane kring tematikken gjorde 0g at mykje av argumentasjonen i serleg

desse tekstane blei veldig bastant i forma.

5.2.4 Sprak

Sprak var den tredje kategorien i oversikta mi, og som eg var inne pa tidlegare valde eg her a
fokusere pa sprak i meir overordna perspektiv, og tok ikkje omsyn til rettskriving, teiknsetjing
og dei meir typiske «raudblyantfeila», da eg meinte det ikkje var relevant for det eg sag etter i
studien. Av dei fire hovudkategoriane var sprak den som utgjorde minst i ranotata og som
difor far minst merksemd i denne teksten, da eg opplevde at sarleg struktur og argumentasjon
var viktigare for det eg sag etter.

Som med strukturen var det interessant a sja at det var ei merkbar utvikling hja gruppene, og
her saerleg i dei som var definert som lagtpresterande. Eit funn som overraska meg her var
spraket, eller naerare sagt tonen. Medan mi tidlegare erfaring med argumenterande tekstar ofte
har vist at seerleg dei lagtpresterande elevane ofte har eit veldig subjektivt sprak, med mange
ugrunna meiningar, var mange av dei 54 elevtekstane i studien snarare prega av ein svert
objektiv, oppstylta og unaturleg tone, noko bade eg og faglararane tolka som om gruppene
forsgkte a etterlikne det fagleg akademiske spraket i kjeldene dei nytta, men utan a heilt forsta
kva dei ulike orda tyda. Fra leerarane sine feltnotat kan me lese at fleire av dei same gruppene
la mykije vekt pa kjeldene, og har tilsynelatande gjort eit forsgk pa a fare vidare stilen og

spraket i desse, bade i lengre setningar og avsnitt eller val av synonym som ikkje passar med
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den overordna tonen i spraket deira. Eit deme fra ein av tekstane i farste runde:

Forkjemparar for vurdering kan argumentere med at studie har vist at leererans

vurderingspraksis kan fremme leering (A7-1).

Her har gruppa vist til eit lesarinnlegg som mellom anna nytta to seereigne omgrep: ordet
«karakterforkjempar», og i eitt have «forkjempar for vurderingar», noko gruppa deretter har
brukt fleire gonger vidare i teksten framfor & sja etter synonym eller andre matar a skrive dette
for & skape meir variasjon i teksten. Dette var eit gjengaande trekk hos fleire av bade dei
lagtpresterande gruppene og nokre av kontrollgruppene, serleg i farste runde, og i ei av
gruppene godt synleg gjennom alle tre oppgavene. Pa mange matar verka det som om desse
gruppene valde & stgtte seg noko blindt pa ordbruken og tonen i vedlegga for a verke meir
serigse. Vidare sag eg i fleire av tekstane at gruppene forsgkte seg pa det eg opplevde som
kunstig, nesten-akademisk tone og sprak, med bruk av tunge faguttrykk og overdrive
komplisert sprak for a gjere teksten meir avansert, ofte med bruk av sprak og ord dei henta fra

kjeldene dei refererte til i teksten.

Eit anna serdrag som gjekk att i spraket var bruken av ein overveldande positiv eller negativ
tone, ofte saman med meir subjektivt sprak og bastant argumentasjon. Fleire av tekstane,

seerleg i farste runde, hadde ein overordna og gjennomgaande bruk av sterkt positive og/eller
negative adjektiv og vurderingar, ofte med bakgrunn i subjektive erfaringar og observasjonar

som i liten til ingen grad stgtta seg pa kjelder eller blei forklart i serleg grad:

Leararar snakkar kontinuerleg om eksamen. [...] Dette kan vere med 4 sette eit stort
press pa ungdommar, noko som vil fare til eit hggt stressniva. Stress er med pa a
utvikle andre negative ting som t.d. psykiske lidelsar [sic], darleg sjglvbilete osv (B8-
2).

Her ser ein eit godt dgme pa denne kombinasjonen, som var eit gjengaande trekk i sveert
mange tekstar over alle tre vekene, og med aukande frekvens hja dei hggtpresterande. Gruppa
gjer eit forsgk pa a forme eit argument knytt til eksamen og stress det vert forsterka med
negativt sprak og fokus pa uheldige verknader, og set samstundes til side alle alternative
vinklar eller motfgrestillingar. Som i dgmet om karakter og klassemiljg fra farre kapittel, legg

gruppa all vekt pa konsekvensane knytt til pastanden, men utan a presentere noko utgreiing
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eller kjelde pa dette, eller pa annan mate forsvare det eller & gjere det relevant for den
overordna teksten og tematikken. Bade i demet over og resten av teksten til denne gruppa ser
ein samstundes at spraket er sveert bastant; gruppa kjem med ein urokkeleg konklusjon om at
eksamen utan unntak farer til stress, og utan a gi rom for alternative synsvinklar eller
motfarestillingar. Vidare presenterer dei som ei sjglvskriven sanning at ein vidare som fglgje
av stress nesten garantert utviklar psykiske sjukdomar eller lidingar — igjen utan rom for
alternative synsvinklar eller med noko vidare forklaring eller kjelder som stgttar pastanden
deira. Gruppene der ein fann desse spraklege kjenneteikna og var grupper som ofte hadde
tung bruk av subjektivt sprak og manglande kjelder og kjeldebruk. Det kunne verke som om
desse gruppene ofte brukte lite tid pa a finne kjelder eller annan stgnad for pastandane sine,
men snarare la vekt pa argumenta fra den interne diskusjonen i gruppa utan serleg

kvalitetskontroll, noko fagleerar og framheva, og som eg kjem nzrare inn pa i dreftinga.

5.2.5 Argumentasjon

Den fjerde og mest sentrale kategorien var argumentasjon, der eg opplevde at det var store
skilnader mellom dei hggt- og lagtpresterande, sjglv om det samstundes var mange likskapar
pa tvers av alle tre nivaa, og da serleg kontrollgruppene. Medan bade dei hggtpresterande og
kontrollgruppene i stor grad kom med sjglvstendig argumentasjon allereie i fgrste runde, var
det eit tidleg seerdrag hja dei lagtpresterande at tekstane stgtta seg veldig tungt pa kjelder,
bade i form av parafrasert innhald og mykje direkte sitat fra kjeldene. Samstundes séag ein at
desse gruppene i liten grad nytta seg av eigne tankar knytt til emna dei skreiv om, noko dei
andre hadde mykje meir av. | mange av dei hggtpresterande og kontrollgruppene var det
gjengaande bruk av bade objektive og subjektive refleksjonar for a stette argumentasjonen,
ofte med eiga erfaring som utgangspunkt, sjglv om relevansen og nytten av dette ikkje alltid

var like stor.

Eit viktig argument for karakterar er at det er ein viktig indikator pa kor ein ligg i
faget. [...] Dette kan vera ein tryggleik for mange, og det kan bidra til at du jobbar litt

ekstra med visse fag for a betre karakteren din (B6-1).

Her kjem gruppa med ein refleksjon kring karakterar som synleggjer at gruppa meiner at
karakterar kan vere noko positivt for elevar, samstundes som dei ikkje blir verken positivt
eller negativt ladd i tonen, men etablerer det eg opplevde om ei objektiv forstaing av

karakterar som hjelpemiddel, og pa den maten syner lesaren at teksten er gjennomtenkt og

S7



nyansert. Samstundes blir det ikkje gitt noko djupare forklaring, slik at dei som er usamde
ville kanskje etterlyst meir detaljar. Vidare sag eg 0g at desse gruppene ofte stgtta desse
refleksjonane med kjelder, til demes studiar eller artiklar, men utan a berre sitere kjeldene,
men snarare ved a nytte nettopp slike refleksjonar og parafrase for & gjere argumentasjonen

meir personleg og i trad med tonen elles i teksten. Dette ser me mellom anna i dette dgmet:

Sjelv om karakterar er ein god peikepinn, finnes det andre matar som ein kan vurdere
pa. Studie viser at karakterar farer til at elevar ikkje bryr seg like mykje om
tilbakemeldingane sine, og fokuserer meir pa kva karakter dei far. Dette forer til at dei
ikkje far utvikla seg vidare (A1-1).

Her ser ein at gruppa i utgangspunktet kjem med ein objektiv refleksjon, men som dei vidare
stgttar med ein studie for a styrke stastaden sin og argumentasjonen bak. Samstundes unngar
dei & bli verken subjektive i sprak og framtoning, eller overveldande negativ eller positiv. Pa
den maten far dei fram poenget sitt pa ein god mate. Etterkvart som gruppene arbeidde seg
gjennom dei tre vekene med prosjektet, blei det mykje meir gjennomfgrt argumentasjon i dei
fleste tekstane, sjglv om enkelte grupper skilde seg ut med stadig svakare argumentasjon, og
overraskande nok var det dei hggtpresterande som hadde den mest markante utviklinga her,
og da i feil retning. | starten var argumentasjonen hja desse gruppene svart god, med meir
objektiv refleksjon og i langt sterre grad stetta av kjelder enn det seinare utvikla seg til. Dei
lagtpresterande gruppene stgtta seg ofte veldig tungt til kjelder i starten, men formulerte
utover i prosjektet sin eigen argumentasjon som i langt sterre grad var meir sjglvstendig og

gjennomfart, med gode refleksjonar og grunnlag for pastandane som blei presentert.

Eit anna seerdrag som gjekk att var at fleire av gruppene, sarleg dei lagtpresterande, tok inn
argument og meiningar som ikkje var relevante eller blei gjort relevante for den overordna
problemstillinga eller tematikken. Unntaket var, i alle fall i den ferste runden av tekstar, dei
gruppene som var definert som hggtpresterande, som i stor grad valde ut relevante argument
og pastandar, og samstundes gjorde andre argument relevante gjennom refleksjonar eller
andre koplingar til den raude traden. Dermed sto tekstane til dei hggtpresterande gruppene
fram som mykje ryddigare og meir gjennomarbeidde enn det tekstane til kontrollgruppene og

dei lagtpresterande var i den farste innleveringa og til dels i den andre.

58



Vidare sag eg derimot at dei hggtpresterande gruppene hadde ei nedgaande utvikling, der det
subjektive tok over argumentasjonen, og det blei mindre bruk av kjelder. Fleire av tekstane
blei mykje meir einsidige, og ein sag at bade spraket og innhaldet generelt blei prega av denne
utviklinga. Mest synleg var det i argumentasjonen, der eg opplevde ein markant auke i
argument som etter Toulmins modell (2008) hadde svak heimel og i liten grad tok hggde for
motfarestillingar eller motsvar til argumenta. Dette var noko ein sag lite av hja dei lagt- og
hggtpresterande gruppene i starten, men som etterkvart blei meir og meir synleg i tekstane til
dei hggtpresterande. | oppgava om heimeskule sag eg dette sveert tydeleg; der elevane stort
sett argumenterte fra sin stastad i forhold til om dei var for eller mot heimeskule, utan a ta
hagde for at det fanst ei elevgruppe som sto pa andre sida av saka og ikkje var samde med dei.
Eit dome:

Mange elevar hevdar at dei koste seg i koronatida. [...] All fornuft seier at heimeskule

ikkje hjelp for verken stress eller lzering. (B6-3)

Her ser ein korleis gruppa stiller seg i ein posisjon der dei talar pa vegne av eit fleirtal dei
ikkje definerer, og forsvarer det med fornuftsargumentasjon utan & opne for at det er
motferestillingar. Denne maten a argumentere «pa vegner av alle» gjekk mykje igjen, serleg i
dei to farste rundane, men i mange av gruppene, mellom anna gruppa i demet, gjekk det att i
alle tre tekstane dei skreiv. Samstundes viser demet ovanfor, saman med dgmet gvst pa farre
side, korleis ein sag merkbar nedgang i kvalitet i argumentasjonen, her med begge dgma fra
same gruppe. Medan gruppa i den farste teksten kom med reflekterte og velformulerte
argument var desse heilt fraverande i den tredje innleveringa. Det som var interessant var at
dette var naerast unikt for dei hggtpresterande gruppene, ettersom bade dei lagtpresterande og
kontrollgruppene hadde ein merkbar auke i kvalitet bade i argumentasjon og innhald generelt.
Sjelv om graden varierte fra gruppe til gruppe, sa var det faktisk berre ei av dei totalt fjorten
gruppene som ikkje var definert som hggtpresterande som hadde liknande negativ utvikling,
og den var langt mindre enn hja dei hggtpresterande. Samstundes er det viktig a framheve at

ei av dei hggtpresterande gruppene ikkje hadde denne negative utviklinga.
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5.3 Feltnotat, eigenvurdering og gruppeintervju

5.3.1 Feltnotat og leerarobservasjonar

I tillegg til elevtekstane hadde eg to andre skriftlege kjelder i datamaterialet mitt, og den
farste av dei var feltnotat fra fagleerarane, som for gvrig blei fylt ut av mgte med faglerarane
veka etter at prosjektet vart gjennomfart, og desse feltnotata gjorde det mogleg for meg a
kome djupare inn i korleis fagleraren hadde opplevd arbeidet gruppa gjorde i dei til saman tre
skrivegktene. Med hjelp av desse kunne eg mellom anna seie litt meir om kor vidt
samarbeidet pa gruppene hadde fungert, om gruppene var prega av demokratisk arbeid eller
om det var enkeltelevar som dominerte og tok styringa, i alle fall ut fra det leeraren kunne
observere. Her kom 0g eigenvurderinga fra elevane godt med, da den kunne seie noko om
elevane si reelle oppleving av arbeidsmetoden og oppgavene, noko som igjen var med a

paverke utvalet av grupper til intervju.

Fra dei to feltnotata og pafalgande mgta var det mykje interessant a hente nar det gjeld korleis
gruppene hadde arbeidd. Dei fleste starta kvar runde med a lese ngye gjennom
oppgaveteksten dei hadde fatt, for deretter a diskutere idear til korleis dei kunne lgyse
oppgava. Mange av gruppene hadde ein som noterte stikkord inn i fellesdokumentet, og dei
blei samde om ei ansvarsfordeling. Tidsbruken pa dette varierte, og fra feltnotata kan me lese
at det ikkje var nokon szrlege samanhengar mellom niva og tidsbruk i starten. Skilnad i
tidsbruk blei meir synleg undervegs. Etter at det var lagt ein grovplan, gjekk dei fleste
gruppene over i skrivemodus, der det var lite diskusjon eller synleg samarbeid utanfor
fellesdokumentet i denne delen. Farst nar mykje av informasjonsinnhentinga var gjort, gjekk
gruppene i gang med nye rundar med diskusjon, og det var her lzrarane byrja a sja forskjell
pa gruppene. Medan dei lagtpresterande gruppene her valde & bruke mykie tid pa a drgfte kva
synsvinkel dei skulle ha, kva side av saka dei skulle sta pa og korleis dei skulle leggje fram
argumentasjonen sin, noko kontrollgruppene stort sett 0g gjorde, var dei hggtpresterande
gruppene lite aktive i diskusjonar, og brukte merkbart mindre tid pa dette enn det resten av

elevane gjorde.

Ein annan observasjon fra feltnotata var i kva grad gruppene sgkte hjelp hja lerar, sidan lerar
ikkje sjglv tok initiativ til a hjelpe gruppene, i trad med undervisningsopplegget. Medan bade
kontrollgruppene og dei lagtpresterande gruppene spurte mykie etter hjelp, serleg ei av
gruppene, var dei hggtpresterande gruppene lite aktive pa denne fronten, og hadde i det heile
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lite kontakt med leerar eller dei andre gruppene, men brukte meir kvarande. | ettertid blei dette
diskutert med fagleaerarane, sidan det kom fram at fleire av dei hggtpresterande gruppene som
hadde vore lite aktive i diskusjonar og i liten grad etterspurt hjelp eller kommentarar fra
leerarane hadde hatt ei nedgaande utvikling i tekstane sine. Eg var veldig interessert a finne ut
kvifor dette var slik, sidan det ikkje berre skjedde i ei enkelt gruppe, men i fleire grupper pa
tvers av dei to forsgksklassane. Ein teori, som eg kjem tilbake til seinare, er at elevane pa
desse gruppene, vel vitande om at dei andre var hggtpresterande elevar med gode karakterar,
kompetanse og kunnskap, i liten grad stilte sparsmal ved kvarandre eller hadde nokon
kvalitetskontroll pa kvarande sine synspunkt, argument eller innspel, men snarare tok det dei
andre pa gruppa sa for «god fisk», sidan dei var rekna som hggtpresterande. Dette kjem eg
tilbake til i drgftinga.

Vidare var det observert i feltnotata at gruppene vektla ulike ting i diskusjonane. Medan dei
fleste gruppene brukte mykje tid pa a diskutere argumentasjon og innhald, brukte ein del av
dei 0g myKije tid pa a diskutere det strukturelle og formelle ved tekstane, som til dgmes
overskrifter, problemstilling og korleis teksten skulle vere sett opp. | ettertid ser eg at mange
av dei gruppene som brukte mykje tid pa a diskutere desse tinga 0g hadde den starste
utviklinga nar ein ser pa struktur, sprak og formelle krav. Mellom anna kom det fram at fleire
av gruppene sjglv tok initiativ til & fa inn problemstilling i tekstane sine etterkvart, fordi dei

hagyrte dei andre gruppene snakka om det, og deretter diskuterte det i gruppa.

5.3.2 Elevane sine eigenvurderingar

Saman med feltnotata fra leerar fekk eg 0g overlevert skriftlege oppsummeringar av elevane si
eigenvurdering knytt til oppgava. Grunnen til at eg fekk ei oppsummering framfor dei faktiske
resultata og svara var omsyn til anonymisering. Av dei meir kvantitative eller graderte
spgrsmala i eigenvurderingane kunne ein lese, som hovudoverskrifter, at elevane pa det jamne
var nggd med prosjektet og opplegget, og at berre ei handfull elevar av dei til saman 54
deltakarane falte dei ikkje hadde noko utbytte av dei tre vekene. Mange av elevane meldte
tilbake at dei fglte dei hadde leert mykje, at dei gjerne ville arbeide med denne metodikken

fleire gonger, og at dei sag pa sin eigen innsats i arbeidet som god.

Nar eg ser naerare pa dei opne spgrsmala, kom det igjen fram interessante resultat. Der
elevane fekk kome med innspel til kva dei ville gjort annleis ved ein eventuell neste gong var

det eit overveldande fleirtal av elevar som gjerne ville jobbe pa denne maten att, men da med
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grupper dei laga sjglv, noko som var serleg framtredande blant dei hggtpresterande elevane.
Hja dei lagtpresterande var det berre to elevar som meinte dette, medan resten var meir
oppteken av varierte oppgaver. Dette var for gvrig noko mange elevar elles var oppteken av.
Ein ting som var interessant i denne delen av eigenvurderinga var spgrsmalet knytt til
gruppesamansetningane, der det var om lag 50/50 fordeling mellom alternativa «Lerar lagar
gruppene» og «Me lagar grupper sjglv», medan det tredje alternativet: «Gruppene vert trekt
tilfeldig», ikkje blei vald av ein einaste elev. | diskusjon med faglaerarane fekk eg inntrykk av
at elevane helst ville vere pa gruppe med vener og kjente, men vedgjekk at a arbeide med dei
pa same niva var eit godt alternativ til dette, sjglv om nokre elevar hadde reagert pa det dei
opplevde som inndelinga som stigmatisering pa bakgrunn av karakterar. Her meinte
fagleerarane at dette truleg var meir ein reaksjon pa at elevane sag seg sjelv som dyktigare enn
gruppeinndelinga tilsa, sidan dei same elevane hadde gatt med pa nivadeling som del av
informasjonsmagtet og informasjonsskrivet dei hadde signert. Eit anna innspel som kom i
denne delen var at fleire av elevane, s&rleg blant dei hggtpresterande, opplevde det som
vanskeleg a gi tilbakemelding eller kommentarar til kvarandre — og skildra mellom anna dette
i eigenvurderinga som «klaging». Dette understrekar igjen det eg var inne pa i farre kapittel:
at dei hggtpresterande elevane tilsynelatande vegra seg for a gi kvarandre kritikk eller
tilbakemeldingar, og at dette kan ha vore ein av grunnane til at akkurat desse gruppene
opplevde den negative utviklinga. Sidan mykje etterkvart peika pa at det var like interessante
resultat blant dei hggtpresterande elevane som dei lagtpresterande, valde eg a velje ut grupper

fra begge dei to til intervju.

5.3.3 Gruppeintervju

Den siste datainnsamlinga var i form av gruppeintervju med tre utvalde grupper. | motsetning
til i tekstanalysen hadde eg pa dette punktet i studien oversikt over bade niva pa dei ulike
gruppene, samt kjennskap til tekstane dei hadde produsert, noko som gjorde at eg i mgte med
dei hadde ein heilt annan stastad enn eg hadde da eg sag pa tekstane deira utan noko
forkjennskap eller annan informasjon om dei. Dette var difor med pa a legge visse faringar for
intervjua, sidan eg ville belyse korleis gruppene hadde arbeidd, men utan a spgrje dei direkte
om tekstane deira. Resultatet blei at eg laga ein generell intervjuguide der eg sag etter gruppa
sine opplevingar av opplegget, korleis dei hadde arbeidd og om dei fglte dei hadde leert noko
bade som gruppe og individ, og i sa tilfelle kva. Samstundes la eg opp til oppfalgingssparsmal
der eg kanskje sag meir pa det gruppene hadde gjort som eg hadde kjennskap til fra
datamaterialet elles, inkludert feltnotat og eigenvurdering, slik at eg mellom anna kunne
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leggje meir vekt pa spgrsmal knytt til diskusjon i dei gruppene der eg visste at dei anten hadde
brukt mykije eller lite tid pa dette, i hap om a fa belyst fra gruppa sin stastad kvifor det vart

slik. Av omsyn til anonymisering er gruppene nummerert i denne delen.

Det eg opplevde som sveert interessant med intervjua var korleis gruppene sine svar og
kommentarar pa spersmala pa mange matar reflekterte tekstane deira; ei av dei tre gruppene
som blei intervjua hadde pa dei fleste sparsmala korte og konkrete svar utan sarleg
forklaringar i intervjua, slik at eg i starre grad matte stille oppfelgingssparsmal. Den same
gruppa hadde og tekstar som var prega av lite utdjuping. Likeins opplevde eg at ei av
gruppene kom med svert lange, utfyllande svar der dei spelte pa kvarandre utan at eg i serleg
grad matte kome med oppfalgingsspersmal, og i eitt av intervjua enda gruppa faktisk opp med
a dekkje stersteparten av tre spgrsmal med det farste svaret sitt, sidan dei kommenterte
kvarandre sine svar og difor kom inn pa ein del av tinga naturleg. Denne forskjellen kan ein

sja tydeleg i utdrag fra dei to gruppene sine svar pa farste spgrsmalet:

Intervjugruppe 1 — definert som lagtpresterande.

Intervjuar Korleis opplevde de opplegget?

Elev 1 Greitt. [ser pa elev 2 og elev 3]

Eley 2 Heilt greitt. [elev 3 nikkar]. Det var fint & skrive tekst etter tekst etter
tekst slik at ein sag korleis ein gjorde det betre.

Intervjuar Ja, opplevde de at de gjorde det bedre?

Elev 1 Ja, eller.. vi var litt sann... [lengre pause far eleven kjem med svar]

Intervjugruppe 3 — definert som hggtpresterande.

Intervjuar Korleis opplevde de opplegget?

Elev 1 Eg synes eigentleg det var litt tungt, men eg falte liksom [at] vi fekk det
til da [ser pa dei to andre, dei nikkar]
Eg synes det var ei grei leeringsoppleving, at vi fekk litt vite korleis vi

Elev 2 andre pa gruppa tenkte da, og reflektere litt rundt fagstoffet, [prave] litt
andre metodar og.. komme fram til mange [laysingar].

Elev 3 Ja, eg syns det var som ei vanlig oppgave men at vi var i grupper og da
far vi jo vite kva dei andre har tenkt og litt sant [ser pa elev 1 og 2].

Elev 1 Ja, og me.. me fekk det jo greitt til syns eg.
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[nikkar samtykkande] Det vi gjorde var at vi starta med a lage
introduksjonen [innleiinga] da, for sjglve oppgava, og sa fordele litt
Elev 2 ulike emne, sa kanskije ein person tok ansvar for 8 komme med argument

imot, nokon argument for, mens den andre parten kanskje leita etter

kjelder som ein kunne bruke. Og sa diskuterte me kva me fann.

Her far ein jo fram det som nesten er blitt ein stereotypi blant norsklerarar, som blant anna
blei framheva da eg drafta resultata med nokre av mine kollegaer pa norskseksjonent!. D4 eg
fortalde om korleis intervjua hadde gatt, var responsen fra dei andre at den farste gruppa var
sikkert lagtpresterande og den andre var nok hggtpresterande, sidan det var ei forventning fra
leerarane at dei svake elevane svarer kort og treng oppfelgingssparsmal, medan dei sterke
elevane kan greie ut i mykje stgrre grad. Om ein gar meir i djupna pa svara, ser ein likevel at
begge gruppene kom med gode svar pa sparsmala og faktisk belyste mykje av det eg spurte
etter, men med den sentrale forskjellen at eg i det farste intervjuet sjglv matte vere meir aktiv

for & fa svara ut av elevane ved a stille fleire oppfalgingsspgrsmal.

Intervjua var samstundes sveert nyttige for a belyse det som etterkvart blei synleg som ein
sentral del av arbeidet elevane hadde utfart; nemleg diskusjonane, som alle tre gruppene
ovanfor framheva som viktig, sjglv om dei hadde ulik oppleving av arbeidet med det. Medan
gruppe 1 og 3 arbeidde aktivt med diskusjon og tok initiativ til samtale under arbeidet, noko
feltnotata fra fagleerar underbygde, fekk ein i intervjuet med gruppe 2 inntrykk av at dei

brukte lite tid pa diskusjon samanlikna med dei andre:

Gruppe 2 — definert som hggtpresterande:

Intervjuar Nar de jobba i lag, ehm, brukte de mykije tid pa dette med diskusjon?
Elev 1 Mhm [elev 1 og 3 nikkar begge to].
Elev 2 Vi jobba oss tre ilag pa samme [dokument].

Lengre digresjon om korleis dei samarbeidde teknisk og kven som gjorde kva.

Men sann som diskusjonsbiten; [...] brukte de meir tid pa dette nar de
Intervjuar starta, meir pa slutten, mindre i slutten, like mykje, har de nokon tankar

om det?

11 Ein generell diskusjon om studien og mine fgrebelse resultat, utan at det blei nemnd namn, grupper eller
andre faktorar som gjorde det mogleg a identifisere elevane som deltok i studien.
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[dei tre ser pa kvarandre] Eeeeh.. akkurat det hugsar eg ikkije heilt [ler]
Elev 2 kor mykje tid vi snakka i starten i forhold til slutten men.. [ser mot dei to
andre] Eg vil sei vi diskuterte.. mykje, det var liksom ein del
kommunikasjonen mellom oss.
Elev 3 Mhm [alle tre nikkar samtykkande].

Som ein ser i utdraget var det lite & hente fra denne gruppa nar det kom til diskusjonane, og
sjelv da eg forsgkte a plukke dette opp att mot slutten av intervjuet, sa hadde gruppa fa
refleksjonar eller kommentarar & kome med nar det gjaldt korleis gruppa hadde arbeidd med
tanke pa diskusjonar. Dette var eit interessant, men ikkje uventa resultat, sidan dette var ei
gruppe som i feltnotat fra fagleerar vart skildra som den gruppa der det blei diskutert klart
minst, og der fagleerar i etterkant kommenterte at samtalane pa gruppa stort sett gjekk pa at
den eine kom med eit utsegn eller forslag som dei to andre elevane samtykka til, for dei gjekk
vidare. Dette var 0g ein av gruppene der kvaliteten gjekk merkbart ned over tid. Pa den maten
var dette kanskje den mest interessante gruppa i studien, sidan det var ei gruppe som var
definert som hggtpresterande av fagleerar, og der alle elevane pa gruppa hadde gode karakter i
norskfaget, men likevel fungerte tilsynelatande ikkje samarbeidet pa denne gruppa, sjglv om
gruppa i intervjuet understreka at dei var vener og gjerne ville arbeide saman fleire gonger.
Ein ting som ogsa var interessant ved denne gruppa, og for sa vidt dei to andre, var at det blei
tydeleg at sjglv med nivadelte grupper hadde det danna seg ein tydeleg leiarstruktur i gruppa.
Under intervjua kunne ein gjennom samhandling og kroppssprak fa eit tydeleg bilete av kven
som blei sett pa som leiaren pa gruppa, bade i at den personen som regel tok initiativ til &
svare, medan dei andre pa gruppene verka som om dei sag til leiaren for «godkjenning» nar
dei kom med svar og innspel. Her var derimot unntaket gruppe 2, der det verka som om denne
strukturen var diffus, og elevane brukte mykje tid pa a tilsynelatande leite etter svar eller hjelp
fra kvarandre pa spgrsmala, noko som igjen kan har vore ein av grunnane til at akkurat denne
gruppa kom med veldig korte svar som ofte ikkje svarte pa mykje av det eg var ute etter, som

til demes bruk av diskusjon.

Om eg skal samanfatte dei sentrale funna fra intervjua, er det fire ting eg vil framheve. For det
farste var det tydeleg at gruppene var positive til denne arbeidsforma, og at det i liten grad var
misngye knytt til maten gruppene var sett saman pa og gjennomfaringa med nivadeling,

unnateke den eine eleven eg var inne pa tidlegare. Alle dei tre gruppene som blei intervjua var

positive til & kunne gjere eit slikt prosjekt fleire gonger, sjglv om to av gruppene meinte det
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ville vere nyttig med starre variasjon i oppgavene i sa tilfelle. For det andre gav intervjua eit
inntrykk av at dei lagtpresterande gruppene samarbeidde betre enn det dei hagtpresterande
gjorde nar det kom til sjglve tekstane. Medan dei hggtpresterande gruppene hadde samarbeidd
og diskutert kring argumentasjon, tematikk og innhald, verka det ikkje som om desse
gruppene hadde brukt serleg mykie tid pa & diskutere struktur og samanheng, noko som blei
stetta av feltnotat og tekstane i seg sjalv. Derimot verka det som om den lagtpresterande
gruppa som var intervjua hadde fordelt diskusjonstida godt over bade det strukturelle og
innhaldsmessige, slik at ein sag ei breiare utvikling over heile teksten hja dei, der dei andre
gruppene stagnerte meir og i visse tilfelle, som eg var inne pa tidlegare, faktisk hadde ei

negativ utvikling.

Det tredje sentrale funnet eg vil framheve var posisjonering og struktur innanfor gruppa, som
eg var inne pa ovanfor. Det var tydeleg at det danna seg eit hierarki inne i gruppene, der det
var ein tydeleg leiar som tilsynelatande tok pa seg ansvar for overordna oppgaver. Det som
var interessant var at i samtale med faglaerar kom det fram at dei elevane eg hadde sett pa som
«leiarane» i intervjua, i alle tre hgva var dei som 0g tok ansvar for oppretting og levering av
delingsdokumentet. Difor var jo da szrleg gruppe 2 ekstra interessant, sidan det verka som
om denne strukturen var fraverande i denne gruppa, noko som o0g vart reflektert i tekstane dei

produserte. Meir om dette i drgftinga.

Men det det fjerde og etter mi meining viktigaste funnet i intervjua for min del var maten
elevane skildra kva dei hadde lzrt individuelt av dette prosjektet. Som eg skreiv tidlegare la
eg pa slutten av intervjuet inn spgrsmal om kva elevane falte dei hadde leert av dette
prosjektet, bade som gruppe og individuelt, og her framheva alle dei tre gruppene korleis dei
opplevde at dei hadde blitt meir merksame pa og kritiske til sine eigne tekstar ved & arbeide
felles pa denne maten, sidan dei fortlgpande vurderte det dei andre elevane skreiv, og dermed
samstundes blei meir klar over kva dei skulle sja etter nar dei retta og vurderte sine eigne
produkt. Som den eine eleven uttalte: «Hvis eg ser ein feil som kanskje nokon andre har gjort,
sa gar eg og ser etter det hos meg og. For at eg ikkje skal kunne "rette" pa ein annan for a sa a
ha gjort same feilen sjglv». Liknande tilbakemeldingar fekk eg 0g av dei andre gruppene, og
det verka i det heile som om dei fleste av elevane opplevde at dei hadde eit leeringsutbyte av
prosjektet, noko eigenvurderingane ogsa underbygde.
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6  Drafting

6.1 Drgfting av forskingsspgrsmala

Medan eg i farre kapittel i grove trekk presenterte ein del av funna eg gjorde fra eit meir
overordna perspektiv, vil eg no forsgke a kople funna mine mot forskingsspgrsmala og teorien
med mal om & kunne trekkje nokre svar ut av datamaterialet mitt. Som eg har vore inne pa for
er det viktig & hugse at dette er ein avgrensa kasusstudie, slik at det eg kjem fram til pa ingen
mate kan sjaast som nokon fasit eller konklusjon pa korleis nivadeling og samskriving
fungerer generelt, men kanskje kan det vere eit springbrett for vidare forsking pa dette feltet,
som trass alt er, som eg var inne pa i starten, eit felt som i liten grad har fatt fokus, serleg i
norsk vidaregaande skule. Mellom anna hadde det vore interessant a forsgke dette sjglv med
andre klassar, andre fag og andre niva, og det hadde vore interessant & sja kor vidt andre
leerarar hadde kome til same konklusjonar som eg sjglv dersom dei gjer liknande forsgk. For &
summere opp og drgfte funna mine vil eg ga tilbake til dei tre forskingsspgrsmala eg

introduserte i starten av oppgava:

1. Kva karakteriserer tekstane til dei lagt- og hggtpresterande gruppene?
2. Kva karakteriserer skriveprosessen og utviklinga til dei lagt- og hggtpresterande
gruppene?

3. Korleis opplever dei lagt- og hagtpresterande elevane arbeid med samskriving?

6.1.1 Kva karakteriserer tekstane til dei 1agt- og hggtpresterande gruppene?

Eg vil starte med tekstane til dei lagtpresterande gruppene, og det farste eg vil framheve er
bruken av skjematisk struktur og form, og sarleg bruken av det eg tidlegare skildra som ein
unaturleg tone, tilsynelatande prega av a etterlikne kjeldene. Bade blant dei lagtpresterande
gruppene og fleire av kontrollgruppene var dette eit kjenneteikn som gjekk att szrleg i starten
— det verka som om gruppene forsgkte a stgtte seg pa tonen og spraket i kjeldene dei nytta.
Dette var for sa vidt ikkje overraskande, sidan dei same gruppene 0g statta seg tungt pa
skriverammer og metatekst, slik at tekstane pa mange matar gav eit inntrykk av at gruppa
ikkje heilt visste korleis dei skulle omarbeide stgttematerialet dei hadde, noko eg sjglv har
erfart i undervisninga mi med desse elevgruppene. Dette stemmer ogsa med det @greid fann i

ein av sine studiar — ho finn at nokre av tekstane var prega av at stgttene som desse gruppene
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hadde ikkje var tilstrekkeleg internalisert (2016, s. 12-14). Dette gjorde at tekstane til dei
lagtpresterande tidleg var sterkt kjenneteikna av a vere det eg opplevde som uferdige skisser,
med store mengder ubehandla data, notatar og andre ting som ein vanlegvis ville ha rydda
vekk far levering, men som desse gruppene tilsynelatande ikkje hadde gjort. Her ma det
understrekast at dei i ferste runden hadde mindre tid enn i dei to neste grunna maten prosjekt
blei gjennomfart pa, sa eg kan ikkje utelukke at desse tinga hadde vorte utbetra om gruppene

hadde hatt meir tid, sidan dei tydelegvis blei bevisst pa det til den neste oppgava.

Om ein samanliknar med dei hggtpresterande var desse tekstane 0g prega av ein objektiv tone,
slik oppgava spurte etter, men ein sag ikkje den same etterlikninga av kjeldene, slik at sprak
0g tone var mykje meir naturleg og retta mot det publikummet som var gitt i starten av
oppgava: ei skuleavis lese av elevar i same aldersgruppe. Om ein koplar dette mot litteraturen
sa kan jo funna minne om det @greid (2016) fann; mange av elevane stgtta seg pa bade
skriverammene i ressursheftet dei hadde fatt (Skrivesenteret, 2014) og kjeldene dei fann som
prosedyrehjelp, men for dei lagtpresterande gruppene var ikkje bruken internalisert — slik at
mykje av rammene og kjeldene sto att i teksten. Samstundes sag ein at dei hggtpresterande
gruppene i mykje starre grad ikkje stgtta seg pa denne prosedyrehjelpa, med det resultat at
tekstane i starre grad var det @greid kalla essayistiske og assosiative i stilen, men med
konsekvensen at tekstane etterkvart sklei meir vekk fra problemstillinga og det som eigentleg
sto sentralt i teksten (Dgreid, 2016, s. 13). Dette var svart synleg hja dei hggtpresterande
gruppene, der eg opplevde at tekstane over tid blei mindre strukturerte og friare i stilen, men
pa bekostning av at dei i mindre grad svarte pa problemstillinga eller heldt seg til saka. Dette
var s&rleg tydeleg i den tredje runden, der fleire av dei hggtpresterande gruppene levert

tekstar som hadde starre manglar bade i struktur og innhald.

Mi oppleving er at skriverammene har fungert godt for kontrollgruppene, altsa dei som ikkje
var definert som verken lagt- eller hggtpresterande, medan i dei andre gruppene er resultata
meir sprikande. SDei lagtpresterande gruppene hadde minst nytte av skriverammene i den
farste oppgava, sjglv om dette betra seg over tid etterkvart som desse gruppene fekk
internalisert skriverammene og nytta dei meir som stgtte eller prosedyrehjelp, og mindre som
mal for utfylling. Samstundes trur eg dette var med a gjere at desse gruppene sag annleis pa
bruken av kjeldene, og at dei over tid klarte a sja pa kjeldene som statter dei skulle nytte for &
forme eigne argument og refleksjonar snarare enn a forme tekstane sine kring sitat og utsnitt

fra kjeldene dei nytta. Ser me pa bruken av skriverammer og kjelder over tid hja dei
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hggtpresterande gruppene, ser me som sagt at dei blei mykje meir essayistiske i stilen, og at
forholdet til kjeldene samstundes 0g vart meir liberalt. Medan dei i starten hadde gode
refleksjonar og argument med utgangspunkt i kjelder, bade sitert og parafrasert, blei dette
over tid meir lauseleg, fleire av gruppene tolka kjeldene meir fritt, og i fleire heve hadde dei
ei meir selektiv tolking av kjeldene, med fokus pa den delen som stgtta synspunkta deira
framfor a sja meir objektivt pa saka. Hja kontrollgruppene var det derimot fa tilfelle av den
essayistiske stilen, og samstundes lite restar av skriverammer eller metatekst, og i det heile
sag ein at tekstane var jamt over meir lik modelltekstane i ressursheftet og middelteksten fra
kapittel 5.

Eit anna trekk som gjekk mykije att hja dei lagtpresterande gruppene var at argumentasjonen
ofte var prega av moment eller pastandar som ikkje blei gjort relevant for saka, men snarare
inkludert fordi det var ei meining gruppa hadde og ville ha med i teksten, men utan at
meininga blei integrert i den overordna strukturen i teksten. Samstundes hadde desse
gruppene langt fleire tilfelle av einsidig argumentasjon utan rom for motfarestillingar enn det
dei andre gruppene hadde i farste runde. Det farte til tekstar prega av at gruppa i liten grad
hadde sett seg inn i tematikken utanfor eiga oppfatning, og snarare baserte argumenta i teksten
pa den kollektive stastaden dei tre elevane pa gruppa hadde, utan a tilfare argument eller
synspunkt fra andre sider av saka, trass i at oppgavene ytra ynskje om at dei skulle sja begge
sider av saka. Dette var serleg interessant i lys av korleis dei same gruppene nytta

skriverammer og kjelder, slik at mange av tekstane var prega av at dei ulike avsnitta

representerte sveert ulike ting: medan nokre av dei var styrt av sitat fra kjelder og veldig
spesifikke haldepunkt derifra, var andre avsnitt styrt av irrelevante, subjektive meiningar som
ikkje blei kopla til resten. Bade i samtale med faglarar og i analysen var det vanskeleg a finne
noko godt svar pa kvifor dette skjedde, sjglv om eg har ein teori om kva som ligg bak dette.
Som Eritsland (2008) framhevar star diskusjon sentralt i samskrivinga, og samstundes har eg
sjolv erfart at diskusjonane i slike samarbeid som dette ofte tar utgangspunkt i felles
interesser, mal eller meiningar, noko Rish & Caton (2011) og erfarte i sitt prosjekt, og som
Sawyer (2004) har papeika som ei kjelde for improviserte dialogar og samarbeid. Med
bakgrunn i dette trur eg denne bruken av irrelevante argument kjem av at det i
skriveprosessen, var argument og synspunkt som var med a skape diskusjon i gruppa, og at
gruppa difor sag det som viktig nok til & inkludere i teksten sin, sjglv om dei ikkje gjorde det

relevant for den overordna strukturen og innhaldet i teksten. Dette var kanskje se&rleg tydeleg
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i den farste runden der gruppa var ny og bestod av elevar som kanskje ikkje hadde arbeidd
saman far, Pa dei hggtpresterande gruppene var det derimot lite eller ingen tilfelle av denne
mindre relevante argumentasjonen. Desse tekstane var i staden godt gjennomfarte, med god
struktur som hadde innleiing, avslutning og raud trad, ei tydeleg tematisering eller
problemstilling, men i ein del av tilfella noko einsidig argumentasjon. Argumentasjonen var
godt gjennomfart med argument som vart godt forklart, underbygd med bade refleksjonar,
deme og stette fra kjelder, sjglv om dei som sagt var noko einsidige i enkelte tilfelle.

Eit tredje moment eg vil framheve var bruken av bastant argumentasjon og sprak, altsa at
gruppene argumenterte og ordla seg pa ein mate som tilsa at det ikkje var andre alternativ
eller vinklingar, men at deira framstilling var det einaste rette. Medan dei to faregaande
karakteristikkane i hovudsak var avgrensa til dei lagtpresterande gruppene, var det bastante
spraket noko som gjekk att i ein del grupper pa tvers av alle nivaa, og med ei interessant
utvikling over tid. I dei farste tekstane sag eg meir av dette hja dei lagtpresterande og
kontrollgruppene, men dette hadde snudd til tredje innlevering. Da var den bastante
argumentasjonen mest synleg i dei hggtpresterande gruppene sine tekstar. Ofte var dette
argument som hadde tydeleg subjektiv bakgrunn med basis i eigne opplevingar, som til demes
i oppgdva om heimeskule!?, der eg tydeleg ség at grupper som hadde hatt negativt syn pa eller
oppleving av heimeskule og digital undervisning valde a leggje vekt pa sine opplevingar for a
konkludere med at denne forma for undervisning ikkje fungerte, utan & opne for at det var
elevar som ikkje var samde med dette, og samstundes utan & opne opp for at andre faktorar
kunne spele inn. Dette sag ein 0g i tekstane som blei levert etter oppgava knytt til karakterar,
der fagleerar framheva i feltnotat og meta i etterkant at tekstar med bastant, negativt syn pa
karakterar i stor grad kom fra grupper med elevar som i diskusjonane uttrykte at dei sjalv falte
dei fortente betre karakterar eller var misnggd med karakterane sine. Her er det interessant a
sja korleis denne subjektive framstillinga kom sa godt til syne og tok over argumentasjonen,

ei utfordring @greid & Hertzberg (2009) opplevde da elevane skulle forsgke a skrive
objektive refleksjonar kring emne dei sjelv hadde meiningar om. Nar dei ikkje hadde konkrete
haldepunkt eller malsetjingar dei skulle rette teksten mot, sa blei formal og struktur meir
diffus og innhaldet meir subjektivt, sidan dei blei meir oppteken av a skape engasjement enn a
falgje tradisjonelle rammer og faresetnader for argumenterande skriving (dgreid &
Hertzberg, 2009, s. 461-464). | deira studie, derimot, var dette noko som var meir

12 Den tredje og siste oppgava omhandla heimeskule og digitalundervisning (sja Vedlegg Il).
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framtredande i lagare klassar der elevane hadde lite erfaring med sjangeren. Difor var det
sveert interessant a sja at dette var eit fenomen hja dei som pa papiret hadde best faresetnader
for & ikkje gjere dette i min studie, noko eg trur hadde samanheng med maten dei

hagtpresterande gruppene arbeidde med skriveprosessen gjennom dei tre vekene.

Eit siste moment eg vil framheve kort var eit trekk hja dei hggtpresterande gruppene som og
skilde seg ut, og som eg var inne pa tidlegare; nemleg merkbare skift i stil og tone undervegs i
teksten der «grensa» gjekk mellom dei ulike elevane sine bidrag. Som sagt var desse skifta
meir diffuse i dei forste tekstane, men serleg i den siste innleveringa var det godt synleg i
fleire av gruppene som var hggtpresterande, sjglv om det var unntak 0g. Dette trur eg igjen
heng saman med at desse gruppene tilsynelatande brukte mindre tid pa diskusjon og
evaluering av teksten, slik at dei ulike bidraga elevane sette inn i dokumentet ikkje blei utsett

for nokon kvalitetskontroll fer innlevering.

Avslutningsvis for denne delen vil eg trekkje fram vurderingskriteria som elevane blei gitt
saman med oppgavene (Vedlegg 1V). Tekstane som dei lagtpresterande gruppene leverte i
farste runde ligg i stor grad under «Lag maloppnaing», medan tekstane i andre og tredje runde
stort sett ligg under «Middels», og fleire av dei med enkelte kompetansar oppe pa «Hgg». Hja
dei hagtpresterande gruppene sag eg derimot ei klar utvikling fra tekstar som var godt plassert
under «Hgg» til tekstar som gradvis fall meir ned pa «Middels» og pa fleire omrade faktisk
var i grenseland til «<Lag» i den tredje runden med tekstar. Men kan eg seie noko om kva som
var med 4 gjere at utviklinga pa dei lagt- og hggtpresterande gruppene var sapass merkbar og
uventa? For a sja neaerare pa dette vil eg rette fokuset mot korleis gruppene arbeidde og kva

som kjenneteikna prosessen og utviklinga hos desse gruppene.

6.1.2 Kva karakteriserer skriveprosessen og utviklinga til dei

lagt- og hggtpresterande gruppene?
| tillegg til sjalve tekstane som dei atten gruppene produserte i lgpet av
undervisningsprosjektet var det viktig og interessant a sja pa sjelve prosessen og utviklinga til
gruppene etterkvart som dei arbeidde, og kva som kjenneteikna arbeidsprosessen deira, og
korleis dei utvikla seg. | denne delen av studien var sarleg feltnotata og mgtet med
fagleerarane etter undervisningsprosjektet viktig for a belyse korleis gruppene hadde arbeidd,

saman med intervjua som blei gjort med elevane.
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Som tidlegare nemnt var det sarleg interessant korleis utviklinga var hja dei lagt- og
hegtpresterande gruppene samanlikna bade med kvarande og med kontrollgruppene. Medan
dei hagtpresterande gruppene allereie fra farste oppgava synte tydeleg kompetanse i
produksjonen av dei argumenterande tekstane, var utviklinga deira utover dei tre vekene prega
av at det blei fleire merkbare feil i struktur, sprak og argumentasjon, og at serleg kvaliteten i
argumentasjonen blei svekka over tid. Om me nyttar Toulmin-modellen (2008) som referanse,
var det mest merkbare at argumenta fekk svakare heimel, dei blei ikkje gjort relevante eller
gitt noko forsvar eller forklaring, samstundes som ein sag at dei i langt mindre grad tok hggde
formotfarestillingar enn dei hadde gjort i starten. Interessant nok var dette nesten motsett av
det ein opplevde med dei lagtpresterande — at argumentasjonen blei betre pa dei same to
omrada i modellen. Men kva var det som gjorde at denne utviklinga skjedde?

| feltnotat og samtale med faglaerarane kom det tydeleg fram at dei hggtpresterande gruppene
i mange hgve var dei som brukte minst tid pa diskusjon, men snarare hadde ei slags blind tru
pa kvarandre sine evner og innspel, slik at det i liten grad blei gjort nokon kvalitetskontroll
eller kritisk vurdering av argumentasjonen far det blei plassert i teksten. Nar ein av elevane
fareslo noko i dei fa diskusjonane som var, eller sette noko inn i dokumentet dei delte, sa
godtok dei to andre pa gruppa dette tilsynelatande utan & stille noko sparsmal eller kritikk ved
det som blei gjort. Her kan ein jo stille spgrsmal ved kva som gjorde at dette fenomenet
gjorde seg gjeldande i s3 mange av dei hggtpresterande gruppene. Var det blind tru slik eg og
fagleerar hadde diskutert? Eller var det heller at elevane hadde ei slags vegring for kvarandre i
ein skeiv maktstruktur? Som eg var inne pa tidlegare er det ofte mi oppleving at det i
gruppearbeid veks fram eit slags hierarki, der gruppa far ein tydeleg leiar som tar styringa,
medan dei andre pa gruppa falgjer det leiaren seier. Kunne dette vere eit tilfelle av at desse
haggtpresterande gruppene i si samhandling enda opp i ein situasjon der dei sat utan denne
leiaren? Om me ser pa intervjuet gjort med gruppe 2 i kapittel 5.3.3 sa var det prega av at
elevane tilsynelatande sag til kvarande i sgk etter svar eller stadfesting, og sjelv var lite villig
til 2 kome med lengre utgreiingar, svar eller kommentarar. Kanskje kan dette ha vore ein reell
representasjon av gruppedynamikken pa dei hggtpresterande gruppene — at dei ulike
deltakarane, vel vitande om at dei andre pa gruppa var fagleg sterke, sat og venta pa at nokon
av dei andre skulle ta pa seg leiarrolla? Eg tolkar det slik at dynamikken pa gruppene var styrt
av dette; ventinga pa ein leiar som aldri dukka opp. Samstundes var elevane var klar over at
dei var delt i grupper med andre som var hggtpresterande, og gjekk difor noko ukritisk med pa

det som blei fareslege av dei andre pa gruppa framfor & bruke tid pa a drgfte og diskutere.
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Samstundes kan ein jo ikkje utelukke at elevane faktisk var kritiske til kvarandre sine innspel,
men at samarbeidsklimaet pa gruppene gjorde at elevane vegra seg for a ytre dette. Her hadde
det vore interessant a forska vidare pa dette som eit fenomen; nemleg gruppedynamikken i dei
hegtpresterande gruppene, bade for & kunne sja neerare pa kva som fgregjekk og lag bak desse

funna, og samstundes eventuelt utelukke at dette var eit eingongstilfelle unikt for min studie.

Funna knytt til samhandling og dynamikk hja dei hagtpresterande gruppene blei samstundes
ikkje gjort mindre interessant av at funna hja dei lagtpresterande gruppene nok ein gong var
narast ei rak motsetjing til dei hagtpresterande. Det gjekk fram av bade feltnotat og intervju
at dei lagtpresterande gruppene var meir aktive i samhandlinga og sarleg bruken av diskusjon
kring dei ulike delane av oppgavene dei fekk. Det verka tilsynelatande som om elevane pa
desse gruppene var meir imgtekommande for kvarandre sine synspunkt og kommentarar, og
samstundes hadde mindre vegring for & kome med innspel knytt til det dei andre pa gruppa sa,
og vidare brukte lengre tid pa a kvalitetssikre det dei skreiv i fellesskap. | tekstane til dei
haggtpresterande gruppene der det var merkbare «brot» mellom dei ulike elevane sine bidrag,
noko som i liten til ingen grad var synleg hja dei lagtpresterande eller kontrollgruppene.
Samstundes verka det, som eg var inne pa tidlegare, som om serleg dei lagtpresterande i
motsetning til dei andre brukte meir tid pa diskutere heile oppgavene, ikkje berre innhaldet,
men ogsa struktur, oppsett og overskrifter, der det verka som om dei andre brukte mesteparten

av diskusjonstida pa argumentasjonen.

Det som var bade interessant og uventa med dei gruppene som var definert som
lagtpresterande, var at dei hadde merkbart starre utvikling i tekstskapinga enn gruppene
definert med middels (kontrollgruppene) eller hag kompetanse. Som dgme kan ein nemne den
gruppa som i den farste runden av oppgaveskrivinga produserte ein tekst med bade
strukturelle og spraklege manglar, manglande problemstilling og raud trad, og i hovudsak
argumentasjon som gav att kjelder utan a tilfare noko. Innan den tredje teksten hadde den
same gruppa redusert bade struktur- og argumentasjonsfeil kraftig og fatt inn bade
problemstilling og eigne, kjeldestatta og objektive argument. Da eg seinare sag pa feltnotat og
snakka med faglaerar, kom det ikkje uventa fram at dette var ei gruppe som i
samskrivingsprosessen hadde brukt svart mykje tid pa diskusjon, og i tillegg til innhald og
argumentasjon faktisk brukte mykje tid pa a diskutere overordna struktur, noko det verka som
dei lagtpresterande gruppene jamt over var flinke til. Dette var interessant med tanke pa at

dette var elevar som i mi eiga erfaring vanlegvis ville brukt lite tid pa struktur og oppsett, men
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som Eritsland skriv er det ikkje uvanleg at desse elevane i ein samskrivingsprosess bruker
mykje meir tid pa planlegging av ein tekst enn dei ville gjort aleine (Eritsland, 2008, s. 23-
25), og pa denne maten klarte gruppa a kollektivt utbetre ein typisk feil dei ville gjort om dei
hadde jobba med denne typen tekst aleine. Like eins sag ein tydeleg utvikling i argumentasjon
og kjeldebruk hja desse gruppene. Medan ein i starten sag at denne kjeldebruken slo litt
uheldig ut og gjorde tekstane veldig upersonlege, klarte gruppene over tid a gjere tekstane
meir sine eigne og fekk etablert gruppa sine meiningar ganske tydeleg, men utan at det gjekk

utover den overordna objektiviteten i teksten som oppgava etterlyste.

Sjelv om det ikkje var like markant i alle dei fire gruppene som var definert som
lagtpresterande, hadde alle ei tydeleg betring bade fra ferste til andre oppgave, og over heile
prosjektet, noko eg trur kom av at desse gruppene ifglge fagleerar var meir aktive i
diskusjonane, og hadde eit breiare fokus for diskusjonane. Samstundes gjekk det fram av
faglerar at desse diskusjonane ofte spreidde seg gjennom rommet; og ein kunne sja at
gruppene ikkje berre samhandla innanfor dei enkelte gruppene, men 0g tileigna seg kunnskap
pa tvers av gruppene, sjglv om det pa ingen mate var organisert eller planlagt. Elevane
utveksla informasjon med kvarandre pa eige initiativ, snakka saman med kvarandre om
oppgava fordi det var naturleg, og samhandla fordi dei hadde eit felles mal, utan at lerar sette
av tid til det, tipsa om det eller pa andre matar la til rette for slike klasseromsdiskusjonar pa
tvers av gruppene. Faktisk var det ikkje nemnt ein einaste gong i oppgavene at gruppe kunne
eller burde diskutere, det var noko elevane sjglv tok initiativ til og dreiv gjennom alle dei tre
vekene. Pa den maten kan ein jo seie at ein sag det Sawyer var inne pa med «improvisational
peer collaboration» i praksis; lerar trekte seg ut, og elevane tok sjalv over styringa for a drive
arbeidet (Sawyer, 2008, s. 14-16). Samstundes var desse observasjonane med pa a understreke
noko viktig og relevant som Eritsland (2008; 2009) var inne p&, nemleg verdien av diskusjon i
samarbeidet. Som han uttalte i eit intervju med Forsking.no: «nar eleven [sic] samskriver,
snakker de sammen og hjelper hverandre. De sitter foran datamaskinen, lager en felles tekst
og samtaler om dette» (Eritsland i Aamli, 2008). Og her kan det jo verke som om desse
samtalane var ganske drivande for tekstskapingsarbeidet, serleg nar ein samanliknar med
utviklinga til dei hggtpresterande gruppene som faglarar opplevde som minst aktive og som
utgjorde majoriteten av gruppene som hadde negativ utvikling i tekstskapinga. Dette stemmer
elles godt med det fagleerarane identifiserte som ei stor utfordring med fleire av dei
hagtpresterande gruppene: medan dei hadde hggt fagleg niva, var diskusjonane prega av

sterke meiningar der det ofte var lite innvendingar eller kritikk. Medan fagleerar opplevde at
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dei fleste gruppene hadde eit diskusjonsklima prega av at det var rom bade for ulike
meiningar men 0g a vere bade samd eller usamd med dei andre meiningane pa gruppa, sa
opplevde dei at dei fagleg sterke elevane var mindre villige til & vike pa eigne standpunkt, og
samstundes var mindre open for & kome med kritiske kommentarar til dei andre elevane sine

meiningar og argument.

6.1.3 Kaorleis opplever dei lagt- og hggtpresterande elevane arbeid med samskriving?
Nar ein ser pa det samla datamaterialet, men serleg eigenvurdering, feltnotat og interviju, vil
eg seie at det dannar eit godt, heilskapleg bilete over korleis elevane arbeidde og korleis dei
opplevde det. Medan det var store ulikskapar i korleis tekstskapinga utvikla seg i dei
forskjellige nivaa og gruppene, sa kan det verke som om det var ganske brei semje blant
elevane om at dette prosjektet var noko dei opplevde som nyttig, men at dei framheva ulike
aspekt av arbeidet som viktig for deira oppleving av det. Mellom anna sag eg tydeleg i bade
intervju og eigenvurdering at dei hggtpresterande gruppene var veldig oppteken av kven dei
var pa gruppe med og tok mest til orde for & fa styre gruppene sjglv, medan dei elevane som
var definert som lagtpresterande tilsynelatande ikkje hadde noko serleg oppfatning av at det
var viktig for dei. | det heile fekk eg inntrykk gjennom intervju og eigenvurdering av at dei
lagtpresterande elevane i mykje starre grad fokuserte pa tekstproduktet og leeringa kring det,
og i mindre grad pa det sosiale innanfor gruppa. Dette var jo sa&rleg interessant med tanke pa
at dette var gruppene som diskuterte mest, medan dei hggtpresterande diskuterte minst; og
samstundes var mest oppteken av kven dei var pa gruppe med. Eit anna relevant moment her
blir jo & framheve at dei hggtpresterande verka som om dei var mykje meir oppteken av eiga
tekstskaping og ikkje gruppa si, noko som 0g kom fram i intervjua; medan dei lagtpresterande
var oppteken av kva dei hadde lert i fellesskap og av kvarandre var elevane pa dei
hagtpresterande meir oppteken av kva dei sjglv hadde leert, og verka ikkje som om dei hadde
nokon bevisste tankar om gruppa som heilskap.

Dei lagtpresterande elevane, som eg sjglv har erfart at ofte trivst mindre i gruppearbeid, og
som Hattie (2009) mellom anna har framheva som «taparen» i nivadelt arbeid, var dei som
opplevde at gruppesamansetjingane var gode, og at dei gjerne kunne arbeide pa denne maten
fleire gonger. Her var det for min del sveert interessant a sja korleis dei lagtpresterande
elevane blomstra i desse arbeidssituasjonane og etter mi meining fekk mykje meir ut av
gruppearbeidet enn mi erfaring har vist at lagtpresterande elevar ofte far. Samstundes var jo
dette med a stadfeste den oppfatninga eg hadde i forkant med utgangspunkt i erfaringa mi: at i
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korte prosjekt klarer dei lagtpresterande elevane a arbeide godt saman fordi dei er ikkje er i
«kamp» med dei sterke elevane pa gruppa. For meg var det overraskande a sja at det heller
blei situasjonen i dei hggtpresterande gruppene, med dei elevane som vanlegvis klarer seg
best i gruppearbeid — og som var blant dei fa Hattie meinte hadde nytte av nivadeling (Hattie,
2009) — faktisk var dei elevane som fekk minst ut av det, sidan det tilsynelatande ikkje fanst
nokon naturleg maktbalanse pa desse gruppene, men arbeidet heller blei prega av ei kollektiv
vegring overfor kvarandre i ei gruppe der alle samstundes unngjekk kritiske spgrsmal.
Overordna var mitt inntrykk at elevane jamt over opplevde arbeidet som nyttig, noko fagleerar
0g var samd i, sjglv om det var tydeleg bade av svara og resultata at det var ein metodikk som

fungerte best for kontrollgruppene og dei lagtpresterande.
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7 Nivadeling og samskriving, eit verdifullt samarbeid?

For & summere vil eg fokusere pa dei to mest sentrale aspekta ved min studie: nivadeling og
samskriving. Ein sentral del av studien har vore knytt til kombinasjonen av dei to, begge felt
innan skuleverda som er forska mykje pa kvar for seg, men i liten grad saman som eit felles
konsept. Medan samskriving er noko som har blitt framheva som ein god arbeidsmetodikk for
a drive tekstskaping gjennom samhandling og eit godt verktgy for a drive utvikling av
skrivedugleik bade i grunnskule og vidaregaande, og da med serleg fokus pa Alf Gunnar
Eritsland i denne oppgava (2008; 2009), sa har nivadeling i stor grad vore sett til side som eit
resultat av den forskinga som er gjort pa feltet, og da saerleg John Hattie (2009) og for Noreg
sin del Thomas Nordahl (2010; 2015). Som eg var inne pa i teorikapittelet meiner eg derimot
nivadeling har fatt ufortent darleg rykte grunna fokuset pa overordna nivadeling i eit meir
systematisk langtidsperspektiv, og eg ytra her eit ynskje om sja pa nivadeling i ei meir
kortsiktig form knytt til prosjektarbeid for a sja korleis det kunne fungere som ei form for
tilpassa oppleering. Avslutningsvis vil eg for denne oppgava sin del spgrje: fungerte denne
samankoplinga mellom nivadelte grupper og samskriving? Sidan dette er ein avgrensa
kasusstudie kan ein naturleg nok ikkje trekke nokon sarlege konklusjonar ut i fra materialet,
men ein kan kanskje fa ein peikepinn pa kva som kan forskast vidare pa for & sja i kva grad
det faktisk fungerer og om mine andre kjem fram til same resultat som meg, eller om dette har

vore eit eingongstilfelle knytt til denne gjennomfaringa.

Etter & ha gjennomfart min studie vil eg seie at resultata mine taler i faver av at denne forma
for avgrensa nivadeling saman med samskriving kan vere eit verdifullt samarbeid, men at det
er mange variablar som vil spele inn. | min studie var det mange uventa resultat, og pa mange
matar kan ein seie at det var bade ein tydeleg vinnar og ein tydeleg tapar. Medan det var svert
tydeleg at dei lagtpresterande gruppene hadde stort utbyte av denne arbeidsforma og i det
heile sag stor utvikling, sa var det naerast pa kostnad av dei hggtpresterande gruppene som
opplevde ei merkbar negativ utvikling. Samstundes er det viktig a framheve at det er eit
aspekt av denne arbeidsforma som denne studien ikkje gir noko svar pa; og det er i kva grad
denne utviklinga fra gruppearbeida gjorde seg gjeldande pa individuelt niva etter at prosjektet
var avslutta. Her kunne eit vidare forskingsprosjekt sett pa kor vidt det var noko langsiktig
effekt av denne arbeidsmaten, da denne studien berre gav eit avgrensa bilete av resultata pa

kort sikt innanfor gruppene, og ikkje sa noko om kor vidt elevane pa individuelt niva hadde
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vorte betre tekstskaparar, anna enn det elevane sjglv melde i intervjua og eigenvurderingane,
der elevane stort sett var positive og felte at dei hadde hatt utbyte av denne arbeidsforma,
sjglv dei hagtpresterande. Her hadde det difor vore svart interessant a forska vidare pa
nettopp dei hagtpresterande gruppene, for 8 kome meir i djupna pa kva som gjorde at eg
hadde sa ulike resultat med akkurat desse elevane samanlikna med det Hattie (2009) og

Nordahl (2010) har sagt om sterke elevar og nivadeling.

Om eg avslutningsvis eg skal trekkje ut det eg meiner er det aller viktigaste fra min studie
som bgr takast vidare, sa er det at trass i at forskinga meiner nivadeling er universelt negativt,
meiner eg at studien min har vist at lagtpresterande elevar kan prestere godt nar dei far
arbeide saman, og at dette er noko som bgr forskast meir pa. Som eg var inne pa tidlegare har
eg sjalv erfart at desse elevane tilsynelatande finn meir roen i gruppearbeidssituasjonar og
faler det enklare & bidra bade i diskusjonar og arbeidet med tekstprodukt. Og sjelv om dette er
ein avgrensa kasusstudie, meiner eg at i lys av bade desse resultata og mine eigne erfaringar
fra tidlegare, sa er det tid for & utfordre ferestillinga om at nivadeling er skadeleg for dei
lagtpresterande elevane, og utfordre farestillinga av om at nivadeling berre skal sjaast som eit
overordna fenomen. Samstundes er det viktig & framheve at det er fleire faktorar som denne
studien ikkje har rart ved, og som kan ha hatt effekt, noko Ogden (2013) framheva i sin kritikk
av Strinda-modellen. Var elevane pa dei lagtpresterande gruppene svert interessert i
tematikken? Var elevane pa dei hggtpresterande prega av sosiale forhold ukjent for meg og
fagleerar? Mykje kan ha spelt inn, og difor meiner eg dette er noko som fortener meir

merksemd og forsking for a etterprgve det eg fann.

Likevel meiner eg at resultata mine, sjglv i eit avgrensa kasusstudie, viser teikn pa at
nivadeling kan fungere som eit verktgy for a drive tilpassa opplering i norskfaget for mange
elevgrupper, og serleg dei lagtpresterande. Eg meiner & ha funne at slik nivadeling i korte
prosjekt kan gjere at desse elevane kan gjere kvarandre gode og utrette meir enn dei klarer

aleine, med kvarandre som stillas ut i sine proksimale utviklingssoner.
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opplysningane konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.

* Alle opplysningar som kan knyte deg, ditt namn og din kompetanse til tekstane blir
anonymisert av faglerar for tekstane vert overrekt til masterstudenten. Forst ved eventuelle
intervju vil studenten fa vite kven dei utvalde kandidatane er.

= Alle opplysningar, data og dokument knytt til studien vert kontinuerleg oppbevart pa kryptert
skylagring eller forskingsserver underlagd HVL for a trygge data.

» Alle opplysningar, data og dokument knytt til studien vil berre bli nytta av masterstudenten og
rettleiar, og ikkje delt vidare med andre partar.

» Jden endelege teksten vil du vere anonymisert, alternativt referert til under anna namn, slik at
du ikkje kan gjenkjennast av andre.

Kva skjer med opplysningane dine nir me avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysningane vert anonymisert ndr prosjektet er avslutta og oppgava er godkjent, noko som etter
planen er juni 2021. Datamaterialet skal ikkje nyttast til andre foremal 1 etterkant. Alle digitale filer
knytt til prosjekt vert da sletta, og alle eventuelle papirkopiar av datamaterialet vert forsvarleg
makulert. Alle kopiar av den endelege studien og oppgava vil innehalde anonymiserte opplysningar.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
* innsyn i kva personopplysningar som er registrert om deg, og 4 fa utlevert ein kopi av
opplysningane,
= & fé retta personopplysningar om deg,
= 3j {4 sletta personopplysningar om deg, og
» §sende klage til Datatilsynet om behandlinga av dine personopplysningar.



Kva gjev oss rett til & behandle personopplysningar om deg?
Me behandler opplysningar om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag frd Hegskulen pd Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Kor kan eg finne ut meir?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Hogskulen pa Vestlandet avd. Rommetveit ved
forsteamanuensis og rettleiar Hege Myklebust, tlf. 53 49 13 21, e-post: hmy(@hvl.no
e Masterstudent Christian Bjergen, tlf. 95 12 14 77, e-post: 230232(@stud.hvl.no

e Virt personvernombod: personvernombod@hvl.no

Dersom du har spersmal knytta til NSD si vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa
e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennleg helsing

Hege Myklebust Christian Bjergen
(rettleiar) (masterstudent)


mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Korleis kan samskriving i nivadelte grupper
paverke elevars tekstskaping? og har fatt anledning til & stille spersmal, og veit kven eg skal
kontakte for meir informasjon.

Eg samtykker til:

O at dei tre tekstane eg / me produserer som ein del av undervisningsopplegget kan samlast inn,
anonymiserast og takast med i studien.

L] at eg kan bli vald ut til intervju i etterkant av opplegget, ogsa dette anonymisert i studien.

L] at masterstudenten i intervju kan gjere opptak for intern bruk og transkripsjon, utan at opptaket
blir delt eller pa andre matar publisert, og deretter sletta.

Eg samtykker til at mine opplysningar behandlast frem til prosjektet er avslutta.

(Namn i blokkbokstavar, dato/stad, signatur)




N Hogskulen
paVestlandet

Vil du delta i forskingsprosjektet
Korleis kan samskriving i nivadelte grupper
paverke elevars tekstskaping?

Dette er eit sporsmdl til deg som fagleerar om d delta i et forskingsprosjekt kor formdlet er d studere
korleis samskriving i nivdadelte grupper paverkar skrivinga til elevar i norskfaget. I dette skrivet gir
me deg informasjon om mdla for prosjektet og kva deltaking vil bety for deg.

Feremal

Mitt fokusomrade eller hovudspersmaél for studien er: Korleis kan samskriving i nivadelte grupper
paverke elevars tekstskaping? Eg er saerleg interessert i dei elevane som til vanleg ikkje er sa glade i &
skrive, eller som synest dei ikkje far det til. Datamaterialet frd studien vil bli anonymisert og sletta
etter ferdigstilling av studien.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Masterstudent Christian Bjergen og rettleiar Hege Myklebust ved HVL er ansvarlig for prosjektet.

Kvifor far du spersméal om 4 delta?
Du fér spersmal om & delta fordi du er faglaerar i ein klasse kor masterstudenten har gjort avtale om
gjiennomfering av prosjektet. Du og klassen din er vald ut av praktiske omsyn knytt til gjennomfoering.

Til saman er to klassar vald ut til dette prosjektet.

Kva inneber det for deg a delta?

Heile klassen din skal gjennomfere undervisningsprosjektet, og di rolle vil i hovudsak vere
organisatorisk, forutan oppstart. Det er difor ynskjeleg at du observerer elevane nar dei arbeider og
lagar eit feltnotat. Dette notatet skal vere skriftleg, digitalt og anonymisert, med fokus pa korleis
elevane arbeider, og da serleg i gruppeaktiviteten. Det er fordelaktig om feltnotatet er tydeleg tredelt i
kva som gjeld kva veke.

Det er friviljug a delta

Det er friviljug a delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du trekkje deg seinare utan & oppgje
nokon grunn for dette. Alle dine personopplysningar vil da bli sletta. Det har ingen negative
konsekvensar for deg om du ikkje ynskjer a delta eller seinare vel a trekkje deg.



Ditt personvern — korleis me oppbevarer og nyttar dine opplysningar
Me vil berre nytte opplysningane om deg til formala presentert i dette skrivet. Me behandlar alle
opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

= Alle opplysningar som kan knyte deg, ditt namn og din kompetanse til tekstane blir
anonymisert av faglerar for tekstane vert overrekt til masterstudenten. Forst ved eventuelle
intervju vil studenten fa vite kven dei utvalde kandidatane er.

* Alle opplysningar, data og dokument knytt til studien vert kontinuerleg oppbevart pd kryptert
skylagring eller forskingsserver underlagd HVL for 4 trygge data.

= Alle opplysningar, data og dokument knytt til studien vil berre bli nytta av masterstudenten og
rettleiar, og ikkje delt vidare med andre partar.

» ] den endelege teksten vil du vere anonymisert, alternativt referert til under anna namn, slik at
du ikkje kan gjenkjennast av andre.

Kva skjer med opplysningane dine nir me avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysningane vert anonymisert nér prosjektet er avslutta og oppgéva er godkjent, noko som etter
planen er seinast desember 2021. Datamaterialet skal ikkje nyttast til andre feremal i etterkant. Alle
digitale filer knytt til prosjekt vert dé sletta, og alle eventuelle papirkopiar av datamaterialet vert
forsvarleg makulert. Alle kopiar av den endelege studien og oppgéva vil innehalde anonymiserte
opplysningar.

Dine rettar
Sé lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
* innsyn i kva personopplysningar som er registrert om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysningane,
= & fé retta personopplysningar om deg,
= & fé sletta personopplysningar om deg, og
= & sende klage til Datatilsynet om behandlinga av dine personopplysningar.

Kva gjev oss rett til 24 behandle personopplysningar om deg?
Me behandler opplysningar om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag frd Hegskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.



Kor kan eg finne ut meir?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Hogskulen pé Vestlandet avd. Rommetveit ved
forsteamanuensis og rettleiar Hege Myklebust, tlf. 53 49 13 21, e-post: hmy@hvl.no
e Masterstudent Christian Bjergen, tlf. 95 12 14 77, e-post: 230232 (@stud.hvl.no
e Virt personvernombod: personvernombod@hvl.no

Dersom du har spersmal knytta til NSD si vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa
e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennleg helsing

Hege Myklebust Christian Bjergen
(rettleiar) (masterstudent)


mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaering

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Korleis kan samskriving i nivadelte grupper
paverke elevars tekstskaping? og har fatt anledning til & stille spersmal, og veit kven eg skal
kontakte for meir informasjon.

Eg samtykker til:

at eg gjennomferer det planlagte undervisningsopplegget som avtalt innanfor gitt tidsramme
at eg 1 etterkant av innlevering anonymiserer tekstane for vidareformidling til studenten

a skrive eit feltnotat frd undervisningsektene under gjennomferinga

at masterstudenten kan nytte feltnotatet i analysearbeidet til studien

ooood

Eg samtykker til at mine opplysningar behandlast frem til prosjektet er avslutta.

(Namn i blokkbokstavar, dato/stad, signatur)



Undervisningsoppleqq til masterstudie

Undervisningsopplegget er tiltenkt bruk i masterstudie varen 2021. Opplegget skal ikkje delast
med andre elevar eller gjennomfgrast med andre grupper fgr studien er gjennomfgrt eller utan
avtale med masterstudenten. Dersom du har spgrsmal, ta kontakt med Christian Bjgrgen pa
telefon 95 12 14 77 eller e-post ch.bjorgen@gmail.com.

Elevane skal produsere tre tekstar i nivadelte grupper fagleerar har laga, ved bruk av digitale
samskrivingsverktgy (t.d. Google Docs, Office365 og liknande.).

Tekstane du skriv skal vere anonymiserte — det vil seie at De skal ikkje vere gjenkjenneleg gjennom
innhaldet. Difor er det viktig at De ikkje tar med personalia (namn, bustad osv.) eller anna innhald
som gjer at du kan identifiserast i teksten. Fgr overlevering til masterstudenten vil alle tekstane bli
anonymiserte og nummerert av fagleerar.

Oppgave 1:
Treng me karakterar pa ungdomsskulen og vidaregaande?

Skriv ein argumenterande tekst i gruppe kor De tar stilling til dette. Teksten skal vere tenkt
publisert i ei skuleavis pa skulen dykkar.

Elevane skal ikkje ha meir enn fire timar pa skulen til arbeid med dette.

Oppgave 2:
Bgr den norske skulen avskaffe eksamen som vurderingsform?

Skriv ein argumenterande tekst i gruppe kor De tar stilling til dette. Teksten skal vere tenkt
publisert i ei skuleavis pa skulen dykkar.

Elevane skal ikkje ha meir enn fire timar pa skulen til arbeid med dette..

Oppgave 3:
Bgr me behalde heimeskule / digital undervisning som alternativ etter pandemien er over?

Skriv ein argumenterande tekst i gruppe kor De tar stilling til dette. Teksten skal vere tenkt
publisert i ei skuleavis pa skulen dykkar.

Elevane skal ikkje ha meir enn fire timar pa skulen til arbeid med dette.



Gjennomfgringsplan for undervisningsopplegg:

Veke 0:

Masterstudenten informerer aktuelle forsgksklassar om prosjektet, og opnar for spgrsmal.
Elevane far utdelt informasjonsskriv og samtykkeskjema, som dei returnerer signert fgr
gjennomfgring av undervisningsopplegget.

Fagleerar skal ikkje starte undervisningsopplegget fgr alle skjema er levert og/eller elevane som
ikkje ynskjer a delta har varsla om dette. Faglaerar deler alle elevane som deltek i grupper basert pa
tidlegare resultat og niva. Dei som ikkje deltek er i eigne grupper kor tekstane ikkje blir samla inn.

Veke 1:

Faglaerar informerer om emnet for opplegget og repeterer argumenterande tekst. Arbeidshefte fra
Skrivesenteret (vedlagt) kan vere ein god ressurs. Powerpoint vil bli laga av studenten og gitt til
fagleerar i god tid. Ein bar rekne ca. ein skuletima (45 minutt) pa dette.

Elevane skal deretter gjennomfgre Oppgave 1 i gruppene. Fagleerar observerer og skriv feltnotat.
Veke 2-Veke 3:

Elevane gjennomfgrer Oppgave 2 og Oppgave 3 i gruppene. Faglaerar observerer og skriv
feltnotat.

Veke 4 og utover:

Fagleerar samlar inn og anonymiserer alle tre setta med tekstar seinast i veke 4. Dersom det er
ynskjeleg kan faglaerar samle inn og vidaresende etterkvert. Etter analyse kan studenten kome til
kontakte faglzerar for & intervjue enkeltelevar i samband med studien. | sa tilfelle ma fagleerar
kunne namngi eleven(e) ut i fra nummerliste.

@vrig informasjon til fagleerar:

For & unnga at deltaking i studien gir seerleg ekstrabelastning for fagleerar, vil alt
undervisningsmateriale bli laga av masterstudenten i forkant. Fagleerar sin jobb, forutan feltnotat
som avtala tidlegare, blir gjennomfgring, innsamling og anonymisering med nummer. Fagleerar
beheld liste med nummer og namn, slik at elevar kan identifiserast til intervju dersom
naudsynt/aktuelt.

Dersom faglaerar ynskjer a nytte ein eller fleire av tekstane til karaktersetjing er det greitt — men ein
ber dd om at studenten blir orientert om dette i forvegen av omsyn til analysen.

Dersom studenten i etterkant av analyse ynskjer a intervjue ein elev ber ein om at eleven blir henta
ut / informert utanfor vanleg undervisning. Dette for & unnga at eleven kan identifiserast i
samband med oppgaveteksten.

Alle elevar blir anonymiserte i endeleg oppgavetekst, bade namn, kjgnn, alder og klasse.



Lav maloppnaing (2)

Middels maloppnaing (3-4)

Hog maloppnaing (5-6)

Sprak og struktur Teksten har mangelfull eller ingen Teksten har overordna struktur med nokre fa Teksten har god overordna struktur med
overordna struktur. Teksten har utydeleg manglar eller kommentarar. Teksten har raud lite til ingen manglar, med tydeleg raud
raud trad eller samanheng. trad og samanheng. trad og samanheng.

Teksten har mykje skrivefeil som paverkar Teksten har nokre skrivefeil som i liten grad Teksten har lite til ingen skrivefeil.
innhald og/eller flyt. paverkar innhald og/eller flyt.
Teksten oppfyller alle formelle krav.
Teksten oppfyller ikkje alle dei formelle Teksten oppfyller dei formelle krava til
krava (ordtal, overskrift osv.) oppgava. Teksten har god kjeldefgring og bruk av
kjelder.
Teksten har mangelfull kjeldefgring. Teksten har fgrte kjelder.

Innhald Teksten svarer i liten grad pa det oppgava Teksten svarer pa store deler av det oppgava Teksten svarar tydeleg, grundig og
spar etter. spgr etter, men har enkelte manglar. utfyllande pa det oppgava sper etter.
Teksten er kort og svarer lite utfyllande pa Teksten svarer noko utfyllande pa gjeremala i Stoff henta fra andre kjelder er bearbeidd,
gjeremala i oppgava. oppgava. skrive med eigne ord og korrekt fart i

tekst og kjeldeliste.
Teksten baserer seg i stor grad pa kopiert Stoff henta fra andre kjelder er stort sett
stoff fra andre kjelder og er lite bearbeidd. bearbeidd og fart.
Argumentasjon Teksten stgttar seg i stor grad pa eksterne | Teksten stgttar seg stort sett pa eigne Teksten stgttar seg pa eigne,

argument fra kjelder, som i liten til ingen
grad er bearbeidd.

Argumentasjonen i teksten er subjektiv
og/eller i liten til ingen grad relevant for det
oppgava sper etter.

argument som i hovudsak vert grunngjeve,
sjglv om det er enkelte manglar.

Argumentasjonen er stort sett objektiv, sakleg
og relevant.

grunngjevne argument som vert forklarte.
Der ein har nytta argument fra eksterne
kjelder er det bearbeidd og fort kjelde pa.

Argumentasjonen er objektiv, sakleg og
relevant til det teksten handlar om.




Vedlegg IV: Intervjuguide til gruppeintervju

Masteroppgave — Christian Bjgrgen

1. Korleis opplevde de undervisningsprosjektet?
a. Var det noko spesielt som gjorde at du hadde denne opplevinga?
b. Opplevde du at dette hadde samanheng med kven du var pa gruppe med?
c. Var denne grupperinga ei De kunne funne pa sjglv? / Hadde det vore

naturleg for dykk & arbeide saman om ikkje leerar satte dykk pa gruppe?

2. Opplevde De at det var noko endring i korleis gruppa arbeidde over tid?
a. Brukte De mykje tid pa diskusjon?
b. Kva diskuterte De mest / minst?

c. Var det noko som endra seg i diskusjonane?

3. | ettertid; er det noko de falte var ekstra nyttig eller noko det faler at de leerte
mykje av?
(Spar gruppa generelt og opne for at kvar elev kan svare for seg etterpa)
a. Dersom positivt; utdjup, kvifor var dette nyttig, kva lerte de?
b. Dersom negativt; utdjup, som ovanfor.
c. Er dette noko du kunne tenkt a arbeide vidare med?

4. (individuelt, men opne for gruppesvar) Merker de eller faler de at det er noko
forskjell pa dykkar eiga skriving og jobbing na, etter a ha jobba med dette
prosjektet?

5. Kunne noko vore gjort annleis?

Obs! Noter interessante stikkord undervegs som kan spgrjast om til slutt (om ting blir teke
opp som ikkje er i guiden men er interessant). Hugs a la ALLE pa gruppene svare far ein

gar vidare — betre med lange pausar enn hastverk!



Vedlegg 1V: Detaljert kode- og kategoriseringsoversikt

KATEGORI | KODE FORKLARING
Teksten har god overordna struktur med innleiing, hovuddel og
101 | God overordna struktur avslutning, og gjennomfert avsnittsinndeling med tema- og
kommentarsetningar.
102 | Mangelfull overordna struktur Teksten har (oem_overordna struktur med manglar eller faktorar
som er med a gjere at teksten har
. . Teksten har ein overordna struktur prega av skjematisk oppsett,
103 | Skjematisk struktur overskrifter, metatekst eller sjekkpunktlister/rammetekstar.
Teksten har ei god innleiing som tydeleg etablerer
104 | God innleiing problemstilling, introduserer emnet eller pa andre matar
tydeleggjer tematikk, emne og innhald for lesaren.
105 | Manglar eller mangelfull innleiing Teksten_har ei mangelfull |nnIe||rllg sor_r_1 ikkje oppfy_ller krava som
forklart i kode 104 eller manglar innleiing fullstendig.
Struktur . . :
Teksten har ei god avslutning som tydeleg avsluttar, svarer pa
106 | God avslutning problemstilling eller pa andre matar rundar av teksten pa ein
tilfredsstillande mate.
. Teksten har ei mangelfull avslutning som ikkje oppfyller krava
107" | Manglar eller mangelfull avslutning som forklart i kode 106 eller manglar avslutning fullstendig.
. . . Teksten har kjeldeliste og farte kjelder i trad med kjeldefaring
108 | Har kjeldeliste og forte kjelder som gjennomgatt med faglarar etter APA-standard.
109 | Mangelfull kjeldeliste eller faring Teksten manglar kjeldeliste og/eller farte kjelder.
110 | Tydeleg raud trad eller samanheng Tgksten har ein overordna raud Era(_j og samah?ng som Ifnyt dei
ulike delane av teksten saman pa ein tilfredsstillande mate.
111 | Manglande raud trad / samanheng Teksten har i liten grad o_ver_ordna raud trdd og samanheng, og
samanhengen mellom dei ulike delane er mangelfull.
Innhald 201 | Teksten inneheld eller forsgker drefting Teksten forsgker ei objektiv drgfting knytt til emnet.
202 | Teksten har overordna problemstilling Teksten etablerer ei tydeleg problemstilling.




203 | Teksten nyttar retoriske spgrsmal Teksten nytter seg av retoriske sparsmal.
. o Forfatt till a si forsaker i lit a forsta ell
204 | Teksten stiller seg utanfor saka / manglar innsikt °T @ are_n S.I erseg pa 5|_da 0g forsaker i liten grad a forsta eller
setje seg inn i saka / tematikken.
205 | God kjeldebruk Teksten _er prega av gjennomfart kjeldebruk og god kritikk av
brukte kjelder..
206 | Svak kjeldebruk Teksten er prega av manglande Kjeldekritikk og kjeldebruk.
301 | Subjektivt sprak Teksten er prega av ein subjektivt, personleg sprak som styrer den
overordna tonen.
L o Tek in objekti I ak
302 | Objektivt sprik eksten er prega av ein objektivt og ngytralt sprak som styrer den
overordna tonen.
Teksten er i overkant positiv med lite innsikt eller anerkjennelse
303 | Positiv tone av negative aspekt av saka, slik at teksten sin objektivitet blir
svekka.
Sprék Teksten er i overkant negativ med lite innsikt eller anerkjennelse
304 | Negativ tone av positive aspekt av saka, slik at teksten sin objektivitet blir
svekka.
. Teksten h I I I il
305 | Munnleg sprak og tone ? sten har overve dancfle og unaturleg munnleg stil og tone som
gar utover tekstens kvalitet.
Teksten har overveldande og unaturleg kunstig stil og tone som
306 | Kunstig sprak og tone gar utover tekstens kvalitet, t.d. etterliknar akademisk sprak fra
kjelder.
Teksten stgttar seg pa objektive argument som gruppa sjelv har
401 | Eigne obj. argument, statta av kjelder forfatta eller skrive om fra kjelder, og/eller som er understetta av
kjelder.
Argumentasjon 402 | Eigne subj. argument, statta av kjelder Teksten stottar seg pa subjektlve_ argument som gruppa sjglv har
forfatta, men understatter med kjelder.
403 | Eigne obj. argument, utan kjelder Teksten stgttar seg pa objektiv argumentasjon fra gruppa som

ikkje er understgtta av kjelder.




Teksten stattar seg pa subjektiv argumentasjon fra gruppa som

404 | Eigne subj. argument, utan kjelder o .
g )- arg ’ ) ikkje er understgtta av kjelder.
L ol Teksten stgttar seg pa sitat eller direkte avskrift fra kjelder utan at
4 ngir direkte fra kjelder . .
05 | Gjengir direkte fra kjelde dette blir forklart, drgfta eller nytta vidare.
406 | Manglande kontinuitet Argumentasjonen |°teksten heng ikkje saman opp mot teksten sin
overordna raude trad eller tone.
. . . Argumentasjonen i ulike deler av teksten gar i mot kverandre slik
407 | Sjglvmotsigande argumentasjon . .
at det gar utover den overordna raude traden.
Argumentasjonen i teksten er bastant og einsidig i tonen, og gir
408 | Bastant eller einsidig argumentasjon lite rom for at argumentet ikkje kan vere reelt. Jfr. Toulmins
modell (2008) tar ein ikkje omsyn til motsvar/motfarestillingar.
Argumentasjonen i teksten stettar seg ikkje pa kjelder, har i liten
Svak arqumentasion utan statte grad forklaring eller utgreiing, eller pa andre matar manglande
409 | 7, gu_ jon u ) dekning for det som blir framstilt. Jfr. Toulmins modell (2008)
(sja Toulmins argumentasjonsmaodell, 2008) . . o .
manglar argumentasjonen heimel eller tar ikkje omsyn til
motsvar/motfgrestillingar.
. . Teksten nyttar seg av retoriske verkemiddel pa ein god mate for &
410 | Nyttar retoriske verkemiddel . y g . . P g
engasjere, skape tillit eller vekke kjensler.
411 | Misbruker retoriske verkemiddel Teksten nyttar seg av retoriske verkemiddel pa ein ugunstig mate

for & paverke lesaren, serleg gjennom patos.






