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FORORD

| boka Kunsten & leve (1995) sier Vincent Johannessen og Jakob Weidemann at det viktigste
er ikke & svareriktig, men a stille riktige sparsmal. Arbeidet med denne oppgaven har medfart
utallige sparsmal. Noen svar har jeg fatt, men feler samtidig at arbeidet har gitt meg et godt
grunnlag for astille nye sparsmal.

Denne Mastergradavhandlingen baserer seg pa et aksjonsforskningsprosjekt der jeg som lagrer
deltok i et feltarbeid blant elever pa begynnerstadiet i en gstlandskommune. Jeg ansket & finne
ut mer om hvordan tekstutvikling pa datamaskin pavirker elevenes skriftspraksuttrykk i
1.klasse. Det er en oppgave der jeg forsgker & skaffe mer kunnskaper innen Tekstutvikling pa
begynnerstadiet der datamaskin inngar som arbeidsredskap. Pa den méten prover jeg afinne
ut om det er enklere & skrive pa tastatur enn for hand. | oppgaven henviser jeg til forskning i
USA der strategien har vaat at leseferdighet kommer som et resultat av utvikling fra
lekeskriving til ortografisk skriving. Det har ogsa vaat min strategi gjennom dette arbeidet,
men det viste seg a bli for omfattende & analysere om elever som skrev pa datamaskin skaret
bedre pa | esetester. Oppgavens opprinnelige problemformulering A skrive seg til lesing pa
datamaskin matte jeg derfor forandre. Gjennom elevintervjuer har jeg fétt tilgang til elevenes
oppfatning av sin leseferdighet, men det sentrale med oppgaven er tekstutvikling pa
datamaskin. | Norge er dette blitt kjent gjennom arbeidet til Arne Trageton, og han har gitt
meg viktige rad. Min strategi har ikke vaat & etterligne, men a foreta et selvstendig arbeid som

gir meg kunnskaper og interesse for videre arbeid.

For meg har dette vaat en engasjerende og utfordrende studie som na er sluttfert. Progjektet
har gitt meg anledning til &fordype megi et temajeg lenge har vaat opptatt av. Jeg har rettet
fokus mot elementer i pedagogikken som virker anerkjennende pa barnet, og slik det ber
komme til uttrykk i skolens dagligeliv. | tillegg til det faglige utbyttet, har arbeidet med
progektet gitt meg et innblikk i hvordan en forskningsprosess kan fortone seg. Det har vaat
svaat nyttig for meg a oppdage hvordan fragmentariske og til synel atende motstridene biter til
sammen kan danne et helhetlig bilde.



Flere personer har pa ulike méater bidratt til dette prosjektet. Det har derfor vaat avgjegrende
for meg at elevene aksepterte meg som akter i klasserommet. Barna har mett meg pa en

tillitsfull og inkluderende méte, og i min analyse og mine funn nevner jeg ogsa det.

Bak et sa stort og pa mange mater ensomt arbeid star det ogsa personer som har bidratt til a
gjere et studium pa denne méaten mulig. Jeg uttrykker anerkjennelse til alle ved Hagskolen
Stord/Haugesund som har bidratt og nevner samlinger ved Hagskolen med et hayt faglig
innhold og mate med forel esere og medstudenter som har gitt inspiragon. En spesiell takk til
min veileder dr. polit. Lars Vavik som gjennom dette arbeidet har gst av sin kunnskap og gitt
meg hjelp og réd, for den tAlmodighet han har vist og for oppmuntrende og verdifulle
kommentarer. Gjennom mange og lange telefonsamtaler har jeg fatt tilgang til viktige
kunnskaper innen dette omradet. Jeg skjente snart at han stilte krav til kvalitet, og det ble
ytterligere forsterket mot slutten av arbeidet.

En takk ogsatil Universitetshiblioteket i Oslo som har hjulpet meg med litteratur. Til slutt
takker jeg mine medstudenter for utveksling av ideer, stette og oppmuntring. Det har vaat en

viktig stimulans i arbeidet med denne oppgaven.

Januar 2005
Ole Bjgrn Lavviken
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SAMMENDRAG

Mastergradavhandlingens tittel er ” Tekstutvikling pa begynner stadiet — en studie innen
tekstskapingsprosessen der datamaskin inngdr som arbeidsredskap” .

Jeg har samlet data gjennom bokstavtester, skrivetester og intervju frato 1.klasser der elevene
har skrevet pa datamaskin og fra en 1.klasse der elevene har skrevet for hand. Den viktigste
delen av oppgaven er tekstskaping pa datamaskin, og den viser utviklingen fra rablestadiet og
hemmelig skrift til ortografisk og fonologisk skrivemate.

Problemformuleringen er: Hvordan pavirker tekstutvikling pa datamaskin elevenes
skriftspraksuttrykk i 1.klasse?

Det overordnede perspektiv for oppgaven har vaat afinne lasninger som kan ha betydning for
initiativ og tenking av nyetiltak. Den samlede analysen er et bidrag til 8 kunne si noe om
hvilken faktorer som pavirker prosesser som fremmer bokstavkunnskap og lesing. En
grunnleggende tanke innen dette arbeidet har vaat at man lager ved hjelp av verktay
(Vygotsky, Mantovani, S8ljo, Bakhtin) eller artefakter og i interakgon med andre mennesker i
en kontekst.

| denne oppgaven er jeg konsekvent med bruken av " skrive- og leseopplaaing”. Med det
mener jeg at elevene bar vage aktive i prosessen og forandre den vanlige rekkefalgen til write
first —read later (Chromsky 1981:141). Flere amerikanske forskere (Chromsky 1982, Clay
1975, Ferreiro & Teberosky 1983, Sulzby 1982) hevder at veien til skriftspraket ber ga
giennom skriving. Carol Chromsky formulerte slagordet " Write first, Read later”, og
begrunnelsen var at barn ber laare alese ved at de i begynnelsen lager sin egen stavemate av
kjente ord (Chromsky 1981). | mitt arbeid har jeg sett at for barn er skriving ofte en enklere

prosess enn lesing.

Problemstillinger i forskningsprogektet er:
e Hvordan pavirker datamaskinskriving barns skrive- og leseferdighet?
e Har elever som skriver pa datamaskin bedre bokstavkunnskaper ved slutten av
1.klasse enn elever som har skrevet for hand?
e Vil elever som skriver seg til lesing pa datamaskin, skare bedre pa skrivetest enn de
som skriver for hand?
e Hvordan bruke datamaskinskriving i tekstutvikling pa begynnerstadiet?



Teoritradisjonen har vaat sosiokulturelle perspektiv pa kunnskap og laaing der en ser
samhandling og samspill som viktige grunnlag for |agringsprosessen, at spraket er det viktigste
verktayet og at laging er avhengig av konteksten. Jeg legger vekt pa erfaringslaaing og
reflekgon over erfaring. Dialogen skal fare til reflekgon, undring og konstrukson av ny
kunnskap hos elevene — ikke overfaring og reproduksjon av den kunnskap laareren har. De

bygger stillas for hverandre og kommer fram til et felles resultat med en felles tekst.

| mange sammenhenger blir datamaskinen sett pa som et ensomt arbeidsomrade. | denne
studien skal elevene vaae produsenter av tekster i stedet for & veare konsumenter av det andre
har laget. Det skulle alltid vaae minst to elever som samarbeidet ved datamaskinen. De bygde
stillas for hverandre og kom ofte fram til et felles resultat med en felles tekst. Datamaskinen
stiller elevene likt med hensyn til skrift og gir et felles produkt. | den innledende fasen trykket
elevene paikon dlik at nye vinduer stadig kom fram, og de trengte hjelp for a komme seg ut

av det. Etter hvert ordnet det seg, og elevene kunne vagre stettende stillas for hverandre.

Jeg har lagt hovedvekt pa en kvalitativ analyse men har ogsa foretatt en kvantifisering av data.
Utgangspunktet for analysen er den kvalitative tilneamingsmetode Grounded Theory, utviklet
av Strauss og Corbin (1990) som inneholder systematiske analyseprosedyrer som gjar
forskeren i stand til & utvikle en ny teori. Jeg er blitt inspirert av Grounded Theory og har
brukt metoden som et arbeidsredskap for min analyse av materialet fraintervjuguiden.

Ved bokstavtesten har jeg valgt a se pa testresultatene hos gutter og jenter for & se om det er
ulikheter mellom kjgnnene pa testene hos elever som skriver pa datamaskin og elever som

skriver for hand.

Jeg har brukt intervjuguide og intervjuet barn. Pa den méten har jeg fatt tilgang til et omrade
der barnas egne uttalelser danner grunnlag for analyse og dreftinger. Det er ikke problemfritt
aintervjue barn, men det finnes omrader vi kan ga ut fraat ingen vet bedre enn barn selv
(Tiller).

Det sentrale har vaat tekstskapi ngsprosessen pa datamaskin og hvordan det har pavirket
elevenes skriftsprakuttrykk. Oppgaven inneholder tabeller, skjemaer og diagram. Jeg har tatt
med elevtekster og tegninger som jeg mener er representativt fra det materialet jeg har samlet
inn, og som jeg har kommentert ut fra den forstaelse jeg har fatt etter a halest ” Elevens tekst”



(Skjelbred), " Tekst og kontekst” (Vagle m.fl.), " Norskdidaktikk(M oslet/Bjerkeng) og
Norskdidaktikk — el grunnbok (Moslet).

Problemformuleringen er blitt endret underveis. Oppgaven hadde farst en problemformulering
der elevene skulle skrive seg til lesing gjennom tekstskaping pa datamaskin. Jeg hadde ogsa
lest en del om det amerikanske Writing To Read — programmet som jeg fant interessant. Av
ulike arsaker fant jeg ut 8 matte tone ned problemformuleringen om elevene var blitt flinkere
lesere som en falge av at de skrev pa datamaskin. Det kan vaae grunnlag for en ny oppgave.
Det ville blitt for omfattende her, og jeg har i stedet métte skjaare oppgaven betydelig ned.
Oppgaven er skrevet om og forandret en rekke ganger siden farste utkast. Gjennom den
prosessen har jeg fétt en klarere forstéel se av mitt problemomrade og gjennom den refleksjon
som har funnet sted har jeg fatt tilgang til et starre kunnskapsomrade enn den jeg hadde ved et
tidligere utkast.

| siste kapittel trekker jeg en konklusjon der jeg ogsa kommer med forslag om en annen

organisering av noen viktige detaljer som er ment & vagre en stette for skriveprosessen pa
datamaskin.

Xi



KAPITTEL 1. INNLEDNING

Det er ikkje den kunnskapen du fae,
men den du galv finn,
som du kan bruka.

A. O. Vinje

1. Temaog bakgrunn for oppgaven

Tema for denne mastergradavhandlingen er Tekstskaping pa begynnerstadiet der en benytter
datamaskin i skriveprosessen. Problemstillinger i forskningsprosjektet er:

e Hvordan pavirker datamaskinskriving barns skrive- og leseferdighet?

e Har elever som skriver pa datamaskin bedre bokstavkunnskaper ved slutten av
1.klasse enn elever som har skrevet for hand?

e Vil elever som skriver pa datamaskin skare bedre pa skrivetest enn de som skriver for
hand?

e Hvordan bruke datamaskinskriving i tekstutvikling pa begynnerstadiet?

Oppgavenstittel:
Tekstutvikling pa begynner stadiet — en studie innen tekstskapingsprosessen der datamaskin
inngar som arbeidsredskap.

Bakgrunn for problemstilling
Bruk av datamaskin i skrive- og leseopplaaingen er noe nytt i skolen og ble farst kjent
gjennom Arne Tragetons prosjekt " Tekstskaping pa datamaskin 1. — 4.klasse” som ble
avduttet varen 2003. Jeg har undervist paaletrinni grunnskolen, og de senere &rene har mitt
arbeid vaat knyttet til de lavere klassetrinn. Nar jeg skulle velge en oppgave innen
mastergraden " IKT i Laging”, fant jeg det naturlig & knytte den til mitt daglige arbeid blant

elevene, og som kunne vare til inspirasion og nytte for meg selv og kolleger. Etter 4 ha



undersgkt mye informasjon innen Tekstskaping pa Datamaskin og naaliggende omrader,
valgte jeg & foreta en studie blant barn som skrev pa datamaskin ved egen skole. Av praktiske
grunner laforholdene godt til rette for det. Trageton hevder at trassi lang og sterk innsats for
aimplementere bruk av datamaskiner i skolen, blir det lite brukt pa smasteget (Trageton
2003). | den grad datamaskinen er blitt brukt, sd er det helst pa” drill and practice” program
og pa spill. Dette samsvarer darlig med grunnsynet i L-97 som vektlegger temaarbeid.

| denne oppgaven er jeg konsekvent med bruken av ” skrive- og leseopplaaing” i det jeg
hevder at elevene bar vaae aktive i prosessen ved a reversere den vanlige rekkefalgen til
write first — read later (Chromsky 1981:141). Flere amerikanske forskere (Chromsky 1982,
Clay 1975, Ferreiro & Teberosky 1983, Sulzby 1982) hevder at veien til skriftspraket ber ga
giennom skriving. Det var Carol Chromsky som formulerte slagordet ” Write first, Read
later”, og begrunnelsen var at barn ber laare alese ved at de i begynnelsen lager sin egen
stavemate av kjente ord (Chromsky 1981). Sa snart de kjenner noen fonemer, bar de ut fra
eget valg sette sammen bokstaver. Senerei oppgaven viser jeg til at det er en enklere prosess
askrive enn alese. Det har jeg selv erfart nér elevene har skrevet noe, men som de ikke selv
eri stand til &lese etterpa.

Lagrere pa barnetrinnet har praktisert ulike metoder, og mange har kombinert deler av
metodene som er brukt. Lydmetoden var lenge enerddende. L TG-metoden kom parallelt med
innfaring av prosessorientert skriving som undervisningsmetode pa 1980-tallet. En ny
utvikling pa mange skoler er forsak med at elever skal skrive seg til lesing pa datamaskin.
Uavhengig av metode som blir brukt tror jeg de fleste elevene vil laare & skrive og lese.
Problemet er de elevene som faller utenom og blir hengende etter. Resultatet fra mange
undersgkel ser viser at disse elevene er blitt urovekkende mange. Nar nye undersakel ser gjares
kjent, far dette alltid store medieoverskrifter. Bade fagfolk og andre engasjerer seg i debatten
for afinne arsaken. Med denne studien vil jeg rette sgkelyset mot datamaskinen som
skriveredskap innen tekstskapi ngsprosessen pa begynnerstadiet. En ber utnytte
datateknologien dlik at elevene kan bli produsenter av egne meninger i en sosial kontekst med
utgangspunkt i konkrete erfaringer fra den fysiske virkelighet. Elevene skal samarbeide og
laare av hverandre ved datamaskinene " for a stimulere sosialt samarbeid, og for &gi hverandre
norskfaglig og teknisk hjelp” (Trageton 2000b:29).

Datamaskinen er blitt en del av hverdagen for mange voksne mennesker i dagens samfunn, og
vi tror den vil bli et godt hjelpemiddel for alase vare oppgaver i fremtiden. Fra arbeidsliv og
politikere kommer det krav om at skolen mata datamaskinen i bruk for a kunne kvalifisere
elevenetil de arbeidsoppgaver de skal utfere etter endt skolegang. Noen har gétt sa langt at de



hevder datamaskinen vil endre alle strukturer saradikalt at det for fremtiden ikke vil veare
skoler lenger dlik vi kjenner den i dag (Seymor Papert 1984). Det vil vaare nok at elevene
befinner seg pa et sted med tilgang pa datamaskiner, og behovet for a ga fysisk pa skolen vil
opphere (Bhra 2000). Den digitale teknikken har andre evner enn fysiske verktay vi har sett
salangt. Datamaskinen er et verktgy som gjer det mulig for mennesket a interagere med
andre pa en annen mate enn tidligere verktay i mennesket sin sosiae og kulturelle historie
(Roger Séljo 2000).

Etter min oppfatning vegrer mange lagrere seg for atai bruk datamaskinen i undervisningen.
Bruken har i mangetilfeller vaat sporadisk og har vaat ledet av enkeltlagreresinitiativ. Slikt
arbeid har gelden fatt sterre betydning for skolen eller for lagere i andre skoler. En annen
grunn er at laarere er redde for & miste kontroll (Crook 1994:3). Mange lazrere opplever

fortsatt datamaskinen som elevene sitt medium og faler seg inkompetente.

| et sosialkulturelt perspektiv palaaing er en opptatt av a studere ulike kontekster for a se
hvordan barn laser problem i fellesskap. | dette progjektet blir det lagt til rette for
samarbeidssituasjoner ved datamaskinene der elevene skal hjelpe hverandre til & skape
tekster. Jeg vil i denne studien bade se pa tekstene, foreta malinger av datai form av
bokstavtester og intervjue elever. Ved a dpne for aforsta mest mulig av det som skjer i
tekstskapi ngsprosessen pa datamaskin, gnsker jeg a fa svar pa s mange sparsmal som mulig
omkring " Tekstskaping pa datamaskin” og har derfor ei problemstilling som i utgangspunktet
Ikke snevrer inn perspektivet.

Oppgavens struktur
| arbeidet med & klarlegge hvordan tekstskaping pa datamaskin kan gjennomfares har jeg
valgt atautgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk perspektiv og pararbeid ved datamaskinen.
Oppgaven bestar av seks kapitler inklusiv innledning. Etter dette innledende kapitlet falger et
kapittel (2) med det teoretiske grunnlaget for oppgaven. Det kapitlet tar for seg bade teori og
tidligere forskning med hovedvekt pa tekstskapingsprosessen og teori om & skrive seg til
lesing(Chromsky).

| kapittel 3 tar jeg for meg de metodiske aspektene ved oppgaven, herunder utvalg, valg av
metode, fremgangsmate og instrumenter. Instrumentene jeg har brukt i undersgkelsen er
bokstavtester, intervjuene og mine egne observasions- og analysekategorier. | kapittel 4
presenteres progjektets resultater og en analyse av disse. De omfatter elevtekster skrevet pa
datamaskin og vurdering av disse, testing og analyse av informantenes bokstavkunnskap og



intervju av informanter. Det er ogsa viktig a nevne at mitt arbeide bygger patidiigere
undersgkel ser, og resultatet fradisse er gjengitt i kapittel 4.4. Kapittel 5inneholder en analyse
og drefting av resultater fra de funn som blir omtalt i kapittel 4. Konklugoneni siste del av
kapitlet er i tillegg relatert til tidligere forskning. Kapittel 6 er en avslutning der jeg vurderer
om malet med arbeidet ble nadd, gir noen kritiske og metodiske refleksjoner og til slutt noen
personlige kommentarer. Konklusjonen her er relatert til de funn jeg har gjort i
undersgkel sen.

Begrunnelse

Det ligger ikke innenfor rammen av denne oppgave a gi en oppskrift pa tekstskaping pa
datamaskin for begynnertrinnet. Jeg er opptatt av a finne ut om datamaskinen som
skriveredskap kan tilfare begynnerstadiet innen skrive- og leseopplaaing noe mer enn det
tradisionelle artefakter kan og skal beskrive noen av de endringer som skjer nér nye
hjelpemidler tasi bruk. Interessanne problemstillinger er skrive- og leseglede blant elevene
og om datamaskinskriving virker motiverende for elever som av ulike arsaker befinner seg i
en faresone. Min interesse for datateknologi oppstod sa sent som midt pa 90-tallet, og jeg
ansker at mitt arbeid med denne studien vil skape interesse for lignende tiltak.

Tidligere skulle en utdannelse vare livet ut, og aldersgrensafor aga av var hgyere enn na
Innen teknologi akselrerer utviklingen med et stadig starre tempo. Elevene i min undersgkel se
kan vare aktuelle for arbeiddlivet fra ar 2025. Arbeidslivets krav om kompetanseheving blir
starre. | mange yrker ma kvalifikasjonene stadig fornyes. Farsteklassinger er svaat opptatt av
hvordan man lager, og de vil gjerne laare & skrive og lese allerede med en gang.

En tror at datamaskinens teknologi og dens muligheter vil gjennomga en enorm utvikling de
naameste arene, og den vil tjene som verktay for nye problemstillinger. Datarelatert utstyr og
kompetansei skolen har alltid ligget langt bak utviklingen i samfunnet. P& denne skolen er
det god tilgang pa datamaskiner for elever og ansatte, men mange laaere vegrer seg for ata
teknologien i bruk. Datamaskinene har mye programvare fra den tiden da en mente at eleven
skulle informeres, kunnskaper skulle overfgres og eleven skulle vaare konsument i stedet for

produsent.

Tidligereforskning innen Tekstskaping pa datamaskin.
Barn som lager tekster pa datamaskin trenger enkle dataverktgy for abli produsenter av egne
meninger. Disse blir uttrykte i en sosial kontekst og ut fra egne konkrete erfaringer innenfor
den temaorgani serte opplaainga (Trageton 2003:57). Datamaskinen brukt som skriveredskap
er et av de fa omradene det er pavist lagingseffekt i skolen (WTR Chamless & Chamless



1993). Hos oss foreligger det minimal forskning pa dik enkel bruk av datamaskini 6-10
arsalder. Schrader (1990) har dokumentert PC-skriving hos amerikanske fire- til sjuaringer.
Datamaskinen brukt som verktgy for & skrive seg til lesing ble kjent i Norge gjennom
Tragetons prosjekt (2000-2003), men i USA og England er det lenge forsket pa dette omradet.
Mest kjent er det amerikanske Writing to Read (WTR) programmet som ble utviklet av dr.
John Henry Martin og markedsfart av IBM. Ved a kode eget muntlig sprak med bokstaver
som representerte de mest vanlige grafem, skulle barn laere & lese gjennom egen skriving.
Mens barnet skriver, tenker det i naturlig sprak og meningsfulle setninger, lyderer,
gienkjenner og leser hagfrekvente ord. WTR begynner med innkoding i stedet for avkoding.
A lare trykte symbol og assosiere disse med lyder og ord i muntlig sprék kan veare vanskelig.
| skriftsprak med en transparent ortografi er det enklere a se forbindelsen mellom fonem i tale
og bokstav eller bokstavkombinasjon i skrift enn engelsk sprak som har mindre sammentfall
mellom fonem og grafem. Trageton omtaler | T-industriens dominans der populaae
leseprogram med drillgvinger forkledd som spill og bel anningssystem skader kreativiteten og
forsterker konsentragjonsvanskene hos barn (Trageton 2003:46). Forskningsrapporter i flere
land bekrefter det (Haugland 1992, Liang & Johnson (1999).

Annen forskning

Gjennom forskning som knytter seg til fagomradet " spréklig bevisssthet”, hvor fonologisk
bevissthet og fonologisk analyse fremstér som sentrale for utvikling av leseferdighet, ser en
oket interesse innen internasonale forskningsmiljger for syntetiske lesemetoder. Som en
videreutvikling av denne forskningen stiller man na sparsmal om ikke leseopplagingen ma
tilpasses det enkelte skriftsprak. Forskning pa barns skriftsprékutvikling har i stor grad
foregatt med engelsk-spraklige informanter. Ikke engelsktalende samfunn kan i for stor grad
ha stettet seg til lesemetoder utviklet for engelskspraklige barn. | skriftsprék som har en
transparent ortografi (som norsk og tysk) mener Wimmer og Landerl (1997) a ha pavist at
tyskspraklige barn som laer & lese med utgangspunkt i en fonologisk lesestrategi, raskere
tilegner seg leseferdighet enn engelskspraklige barn og har faare vokalbortfal og faare
bortfall i konsonantgrupper nar de skriver. | transparent ortografi vil det veae lettere & se
forbindelsen mellom fonem og grafem og har der unik mulighet for a synliggjere
byggesteinene i skriftspraket.

Gjennom egen observason og erfaring vet jeg at implementering og bruk av datamaskin
utenom drillprogrammer har vaat lite paaktet pa begynnertrinnet i skolen. Det samsvarer



darlig med grunnsynet i L 97 for smaskoletrinnet som vektlegger temaarbeid. Trageton
kritiserer den laarebokstyrte undervisninga, og han stetter det synet som sier at IKT brukt pa
denne méten er &” sette strem pa de gamle metodene”. Videre sier han at ved a leggettil rette
for akgonsforskningsprosjekt der laarere patvers av mange skoler deltar, vil en preve ut nye
veier againnen bruk av datateknologi i skolen. Trageton hevder at skolen burde utnytte
datateknologien dlik at elevene kan bli produsenter av egne meninger i en sosial kontekst,
med utgangspunkt i konkrete erfaringer fra den fysiske virkeligheten. Opplaaingen ma skje
ved at elevene skal samarbeide og alltid vaare to ved datamaskinen. Det blir grunngitt med at
de skal hjelpe hverandre, laae av hverandre, stimulere sosialt samarbeid og gi hverandre
norskfaglig og teknisk hjelp (Trageton 2000b:29). Pa den maten blir den moderne laarerrollen
som tilrettelegger og rettleder styrket. Ved at en tar datamaskinen i bruk i undervisningen, blir
det enklere & forandre klasserommet fra auditorium til laboratorium.
Teknologien har gjennom historien alltid vaat et middel og ikke et mal i seg selv. Salomon
sier det dlik: " Not everything possible, wondrous as it might be, is necessarily also
desirably!” (Salomon 1999). | et slikt perspektiv er laaing ikke bare noe som foregar inne i
hodet pa folk, men snarerei samspillet mellom individer i et arbeidsfellesskap. Kunnskap i
denne sammenhengen er ikke bare grunnleggende informasjonsrik kunnskap men ferdigheter
i Autfare ting. Med meta-kunnskap vil en bedre oppna strategier og vitenskapelig tenkemate
som gjar eni stand til &tenke annerledes. Meta-kunnskap er ogsa knyttet til utvikling av
nysgjerrighet og skeptisme. Dette er ikke kunnskap som kommer av seg selv. En trenger &
vaae med i en kultur, et miljg som fostrer slike ferdigheter (Vavik mellomfaglekson HSH
2002).
The community of learners: It is gradually becoming clear that good learning, the kind
that helps the individual turn information into meaningful knowledge, requiresinter-
personal processes no less than intra-individual, solo, ones. We are not only social
creatures, we are social learners (Salomon & Perkins 1998). For one thing, the
construction of knowledge, as already pointed out, is a process that takes place within a
cultural and social contexts. Knowledge is situated in these contexts and is socially
distributed. To learn, we need to exchange ideas, stimulate each other, argue, offer
feedback and jointly construct new ideas and meanings. Research in social psychology
and in education repeatedly and consistently shows that the physical social context
facilitates the construction of knowledge while in its absence learning lacks the
multiplicity of perspectivesand it lacks depth (Kraut, et. Al. 1998).



Det sosialkonstruktivistiske per spektiv og arbeid i grupper.
| denne oppgaven hevder jeg det skal vaae lagarbeid ved datamaskinene. Mange har erfart at
et dikt lagarbeid sett i et sosialkonstruktivistisk perspektiv, ikke altid fungerer bra. Kjente
fallgruver er " gratispassagieren” som overlater arbeidet til andre, " sucker-effekten” der en
aktiv deltaker oppdager at de andre mener han er " gratispassager”, ” ledereffekten” der en
faglig dyktig eller dominerende person styrer lagarbeidet og "fa det gjort effekten” der
poenget er &fa arbeidet gjort sa enkelt og fort som mulig. En grunn til at slike problem
oppstér er trolig at kollaborasjoner ofte mangler det en kaller " genuine interdependence”
(Salomon 1999): ekte, gjensidig avhengighet.

Ekte, gjensidig avhengighet bygger paflere forutsetninger. Det ma vaae nadvendig A dele
informasjon, meninger og konklusjoner. Dessuten ma deltakerne ha komplementaae roller.
Slik far de en utfyllende arbeidsdeling, og det ferdige produktet bestar av et felles produkt
som er bygd opp av disse komplementaae (utfyllende) delprodukt. Gjensidig avhengighet
innebager at en har fellestenkning i eksplisitte termer som kan bli undersgkt, endret og
videreutviklet av likeverdigei gruppa. Det er ngdvendig & dele informasjon, adele
arbeidsoppgavene og dele tenkning underveisi gruppearbeidet(lagarbeidet). Slik oppnar en
ekte giensidig avhengighet der begge ma delta, og det vil ogsa bli umulig for en enkelt
deltaker a gjare eller styre hele arbeidet alene. Hele lagingsmiljeet ma” ..be designed as a
well orchestrated whole..” (Salomon 1992:64).

Forskning pa interaksjon ved datamaskinen
Dillenbourg & al. viser | artikkelen “The Evolution of Research on Calloberative Learning”
(1996) hvordan forsking pa samarbeidsrel asjoner ved datamaskinen har flyttet fokus fra
individet i gruppatil ase pagruppai seg selv som analyseenhet. Der skisserer de
Geneveskolen som bygger pa Piaget sine teorier, den sosiokulturelle tilnaaming som bygger
pa Vygotsky og The shared cognition som de blant annet knytter til Lave & Wenger (1990)
sine syn pa gruppa som del av konteksten. Dillenbourg & al. setter disse tilnaamingenei
perspektiv mot hverandre og viser hvordan de ulike syn avspeiler seg i forsking pa

samarbeidsrelagoner (Helleve 2001).



Avgrensning
For a sikre undersgkelsens validitet vurderte jeg dintervjue foreldre, andre laarere og
farskolelagrere, skolens systemansvarlig og rektor. Gjennom samtaler med foreldre har jeg
tilstrekkelig kunnskap til 2 hevde at en stor del av dem daglig har sitt arbeid i tilknytning til
datamaskinen og at de verdsetter min studie blant deres barn. En slik intervjurunde kunne
vaae bakgrunn for et nytt mastergradprosjekt. Jeg fant & ha tilstrekkelig kunnskap innen min

studie med elevene som informanter.

Forutsetning for laering
"Laging i eit sosiokulturelt perspektiv er basert pa forutsetningen at det er naa samanheng
mellom kunnskap, situasjon og sosial praksis.” (Hoel 1998:117).
| en kommunikasjonssituasjon har sprakbrukere et intendert budskap — noe de vil formidle.
Det er ikke den som snakker som eneveldig bestemmer hva som blir gjort felles. Gjennom en
kommunikasjonshandling forsgker en & gi samtalepartneren del i noe av dette. Det er ikke
ordene eller ytringen, men et tankeinnhold som skal fa partene il & etablere en felles mening —
det de har grunn til &tro at de har forstétt i fellesskap, og som de kan regne som kjent videre i
samtal en.
Taleren har en individuell kommunikativ intengon med sin ytring. Samtal epartneren seker
denne intensjonen, men har i sisteinstans sin individuelle forstael se av ytringen. Sammen
skaper deltakerne en felles mening som er noe annet igjen enn hver av deres individuelle
forstael ser, og som heller ma sees pa som et samarbeidsprodukt av begges kommunikative
handlinger. Kommunikasjon innebager dermed to ulike prosesser. Det involverer mentale
prosesser hos individer — talerens intensjoner og tilhgrernes forstael se, og det involverer
sosiale prosesser mellom deltakerne i samhandling — tilpasning til hverandre og koordinering

for & etablere en felles mening i samtalen.

Formal med under sekelsen
Jeg hdper denne oppgaven kan bidratil gkt refleksion og gjennomtenkning av de
problemstillinger jeg har tilt, og for egen del haper jeg & fa bedre innsikt og kunnskaper
innen bergrte omrader — tekstskaping pa datamaskin - dlik at jeg kan sté bedre rustet i mitt
daglige arbeid overfor barn som skal lazre a skrive og lese. Ikke minst gnsker jeg ogsa at
undersgkelsen kan vaae et bidrag til en videre debatt knyttet til tekstskaping pa datamaskin i

begynnerundervisningen.



Hvordan kunnskap ble sett pai forrige &rhundre, viste jeg til ved areferere A. O. Vinje. Jeg
faler at diktet har relevanstil noei denne oppgaven. Barnet ma selv erfare og gjennom
erfaring konstruere sin egen kunnskap. Slik kunnskap er det barnet kan nyttiggjere seg ved &
skape noe selv pa datamaskin. Jeg kommer neamere inn padet i oppgavens teoridel.

Kildehenvisning

For kildehenvisning har jeg i denne oppgaven fulgt konvensgonen til Dysthe med flere( Skrive
for alagre:115-122). Det forlanges ngyaktighet ogsa ved bruk av sekudaglitteratur - f.eks
Dysthe mener om Bakhtin....(Vavik) og ..tenker seg en tredje fase (Bente Hagtvet Eriksen).
Ifelhe Dysthe skal sitater kortere enn tre linjer stai anfersel mens lengre sitater skal skilles ut
som egen blokk, skal rykkesinn og ikke stai anfarsel.

Anonymisering

Som forsker er jeg forpliktet til & verne om barnetsintegritet. Skoglund (1998:93) sier det
sik:

Av forskeren krever det ansvarlighet, omsorg, en konstant sensitivitet og viljetil & innta den
andres perspektiv, i dette tilfelle barnets. Samtidig krever det nettopp bevisst ansvarlighet fra
forskerens side om & verne om barnets integritet og selvbestemmel se (Skoglund 1998:93).

| oppgaven har jeg gitt elevene fiktive navn, stedsnavn i oppgaven og i tekstene er endret. Slik
anonymisering blir derfor en form for beskyttelse for elevene, og ansvaret for bruken av
elevenes tekster og de datajeg har skaffet meg hviler pA meg som forsker. En kan reflektere

over hvordan slike datai ettertid kan brukes og misbrukes dersom elevene kan gjenkjennes.

Problemformuleringen er:

Hvordan pavirker tekstutvikling pa datamaskin el evenes skriftspraksuttrykk pa
begynner stadiet?



KAPITTEL 2. TEORETISK GRUNNLAG

| denne delen av oppgaven gjer jeg greie for relevant teori for prosjektet Tekstutvikling pa
begynner stadiet — en studie innen tekstskapingsprosessen der datamaskin inngar som
arbeidsredskap.

Jeg tar farst for meg et sosiokulturelt syn pa laaing. Aktivitetsteori er en retning innen
sosiokulturell teori der forlgpet kan sies & ha kommet med Vygotskys(1978) kritikk av
Pavlovs Stimuli-Respons psykologi. Det som er nytt i det sosiokulturelle perspektivet er
maten sosiale, kulturelle og historiske faktorer trekkes inn som viktige elementer i
forklaringen av hvordan laging skjer. Jeg nevner ogsa Mantovanis handlingsmodell
(Mantovani 1996) for & vise hvordan individet og konteksten er med pa alegge premisser for
individets handlinger, og hvordan mennesker blir pavirket av artefakter og av miljeet. |
avsnitt 2.2 tar jeg for meg leikensrolle i begynneropplaaingen bade som metode og kil de til
drivkraft og kreative prosesser. Jeg tror elevene lettere vil oppdage den alfabetiske koden i et
milj@ med aktiv eksperimentering og utforsking. Jeg tar for meg meg datamaskinen som
skriveredskap og Chromskys slagord " Write first, Read later”.

Deretter ser jeg padialogisme, teorier om utvikling av hgyere mentale prosesser, den
naameste utviklingssonen, stillas-prinsippet og begrepene internalisering og mediert laging.
A skrive godt er & skrive det leseren trenger vite. | avsnitt 2.4 reflekterer jeg over
kontekstbegrepet, tekstskaping som selvutvikling og gjennom dialog. Skriving ma oppleves
som en kommunikativ handling og at det er meningsfullt & skrive. Vygotsky sier at barnet ma
eie malsettinga. Skriving ma fungere inkluderende, og ale har rett til mestringsopplevinger.

Jeg reflekterer nearmere over tekstbegrepet, utvikling av spraklig bevissthet og kunnskap om
sprak, fonologisk utvikling og skriftsprakstimulering. | avsnitt 2.7 ser jeg pa tekstbegrepet,
omtaler diskursanalyse og kontekstbegrepet i pragmatikken.

| avsnitt 2.8 ser jeg pa Vygotskytradisjonen og sprak, sonen for mulig utvikling,
internalisering og scaffolding som undervisningsprinsipp. Optimal forskjell prinsippet gar ut
pa apresentere nytt laarestoff som har en vanskegrad litt over det nivaet eleven befinner seg
pa. Jeg omtaler Vygotskys Tenkning og tale, spraklig samhandling som grunnlag for
individuell utvikling, tilrettelegging for mediert laging og dialektisk konstruktivisme. Skolens
undervisning bar vaare medspiller innen individets kognitive utvikling, og jeg ser pa
tilrettelegging av gode sprakbruksituasjoner.

Sa omtaler jeg Dewey og Mead sin pragmatisme og kompetansen til ata andre sitt perspektiv.
Jeg ser palaging som rekonstruksion av erfaring og kreative laareprosesser. | siste avsnitt ser
jeg neamere pa Chromskys begrep Write first, Read later og innsikten som skal til for &lgse
den alfabetiske koden.

2.1 SOSIOKULTURELL TEORI

Her omtaler jeg sosiokulturelt syn palaging i dag. Aktivitetsteori er en retning innen
sosiokulturell teori der forlgpet kan sies & ha kommet med Vygotskys(1978) kritikk av
Pavlovs Stimuli-Respons psykologi. Det som er nytt i det sosiokulturelle perspektivet er
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maten sosiale, kulturelle og historiske faktorer trekkes inn som viktige elementer i forklaring
pa hvordan laging skjer. Jeg nevner Mantovanis handlingsmodell (Mantovani 1996) for a
vise hvordan individet og konteksten er med pa alegge premisser for individets handling og
hvordan mennesker blir pavirket av artefakter og miljget.

2.1.1 Sosiokulturelt syn pa leering

Tidligere ble det rettet fokus pa mental e representasjoner hos den som lagrer, og at laging var
en méte a respondere pa ytre pavirkning. Na ser en pa menneskets laaing som handling i
situasioner. Det blir kalt et sosiokulturelt perspektiv palaging. Individet inngar til enhver tid i
kulturelle settinger som er formet av det samfunnet vi lever i, og som pavirker var méte a
vage pa. Kulturen definerer kriterier for hvordan mennesket er, hva det tenker og gjer.
Lagingssituagioner vil vagre forskjellige ut frahvor de finner sted og ut fra hvilken midler
somtasi bruk.

Innen sosiokulturell teori er det en viktig tankegang at lagring innbefatter alaare ved bruk av
kulturelle verktay (Saljo 1999). Det er et trekk ved kulturer at det gjennom historien skapes
redskaper som blir til hjelp for a utfare oppgaver pa en enklere mate. Eksempel padet kan
vaae fysiske redskaper som det barna skriver med og mentale redskaper som sprak, tegn og
normer. De redskaper som utvikles og brukesi en kultur kallesi sosiokulturell teori for
artefakter. Laging skjer i samspill mellom kultur og individ. Laging vil da vaere mediert
mellom individet og kulturen og omfatter bruk av artefakter. Individet er ikke lgsrevet fraden
kulturelle konteksten. Det er en del av kulturen og pavirker den slik at kulturen er med og
pavirker individet (Salj6 2000). En forandring hos individet kan fare til en forandring i
kulturen og omvendt.

Saljo papeker at individet ikke trenger & gjenskape kunnskap, men at kunnskap blir overfert
giennom kommunikative prosesser i en sosial setting.

Vi kan fraga andra, och vi lanar och byter standigt information, kunnskaper och
fardigheter i samspel med vara medmanniskor” (Salj6 2000:34).

Alle handlinger skjer i sosial interaksgon, enten gjennom bruk av verktay eller i situasjoner
der andre individer er tilstede. PA den méten skapes det som kalles " shared knowledge”, en
felles kunnskap som springer ut av individets samhandling (Edwards & Mercer 1987). Et
viktig poeng i sosiokulturell teori er at denne samhandlingen er drivkraften i
laaringsprosessen, enten individet gjar seg bruk av redskaper eller snakker og diskuterer med
andrei laaingsprosessen.

Sosiokulturell teori hevder at laaing skjer ved mediering. Innen aktivitetsteori er mediering et
sentralt begrep og innebager at véar tenkning og forestillingsverden blir til gjennom vér kultur
og de intellektuelle redskap og verktay som finnesi denne kulturen (Sélj6 2000). Med det
forstar jeg at formidling skjer i situasjoner. S&lj6 beskriver laging pa fal gende méte:

...det handler om hur méanniskor tilagnar sig och formas av deltagande i kulturella
aktiviteter och hur de anvander sig av de redskap som kulturen tilhandahaller (Siljo
2000:18).

Vygotsky fremhever at bade spraket og de fysiske redskaper som vi omgir oss med til daglig

har en medierende rolle. Gjennom spraket har vi mulighet til & dele erfaringer med hverandre.
Star vi fast med et praktisk problem, sper vi en annen og far rad. Vi kan |ane andres
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kunnskaper og bruke dem som om de var vare egne (Sdj6 2000). Var stemme og det vi sier
pavirkes av det vi omgir oss med. Wertsch (1991) understreker dette ved a trekke fram utsagn
fra Bakhtin som ” the world in language is half someone else’s’. Bakhtinsideer om hvordan
spraket skaper mening er med pa & understreke betydningen av at var utvikling ikke bare blir
bestemt av var egen aktivitet. | et sosiokulturelt perspektiv tenker vi gjennom vare handlinger
i diskusjon med andre og bruker ressurser, bade artefakter og mennesker som er i var kultur.

Vygotsky, Leont’ ev og Luria brukte opprinnelig ordet " redskap”. Mennesket skiller seg fra
dyrene ved at de bruker ulike redskaper. Fysiske hjelpemidler som gks, hammer, blyant og
datamaskin er eksempler pa redskap som vi bruker i det daglige, og disse er en del av véar
kultur. Men det er ogsa redskap av mer abstrakt form som sprak og symboler (Erstad et al
2000). Vygotsky var opptatt av den mening som kunne knyttes til bruk av redskap — "tools
and signs” . Sprék er et redskap som medierer vare tanker og som endres og utvikles gjennom
spraklige aktiviteter sammen med andre. Spraket blir brukt som en stette for & oppna noe eller
for &l@se en oppgave.

Instead of applying directly its natural function to the solution of a particular task, the
child puts between that function and the task a certain auxiliary means...By the medium
of which the child manages to perform the task (Luria 1928, Cole 1996: 108).

Sitatet fra Luria viser at oppgaven lgses ved a benytte spraket som hjelpemiddel i bestemte
situasjoner. Det er en medierende faktor som forsterker og hjelper osstil atolke og |zse
problemet i konteksten. Artefaktbegrepet blir ofte foretrukket a bli brukt i stedet for redskap
pa de kulturelle elementene som medierer aktivitet fordi artefaktsbegrepet ogsa fremhever det
kreative, ideelle aspektet ved elementene (Cole 1996, @sterud og Wig 2000, Ludvigsen og

L gkensgard Hoel 2002).

Wartofsky (1973 i Cole 1996) videreutviklet perspektivene pa artefaktene ved a se disse pa
tre hierarkiske niva. Primaae artefakter er de som brukes direkte i produksjonen som gks,
ndler, penn, papir og datamaskiner. Sekundagre artefakter er méter de primaae artefaktene blir
brukt pa og dik de er blitt brukt gjennom tidene. Det kan vaare oppskrifter, tradisjoner,
normer, regler og modeller. De tertiaare artefakter knyttes opp mot méten vi oppfatter verden
paog var evnetil & bruke artefaktet pa— det imaginaare. Det har med méaten vi oppfatter
verden pa og var evnetil & endre ndvaaende praksis. Artefaktsbegrepet brukes her for a
fremheve det ideell e aspektet ved elementene.

Slik jeg forstar Wartofsky’ s nivainndeling kan en si at nar elevene bruker artefaktet, i mitt
tilfelle datamaskinen for & skape en tekst, sa er det en primaa artefakt. Nar elevene har
modeller for hvordan de skal bruke datamaskinen, har sosiale modeller som er i en sosial og
historisk kontekst, opererer man med datamaskinen som en sekundagr artefakt. Pa det tredje
niva, det tertiaare, er bruken av datamaskin relatert til de ideer man har for bruken. Man
reflekterer over handlinger, fortolker og konstruerer nye bruksomréder som kan vaae med pa
astette selve lagringsprosessen. Pa dette nivaet bruker vi datamaskinen slik at kunnskap
omformes gjennom bruken.

Dette dreier seg om hvordan en person mestrer det kulturelle verktayet. Finnes det en fortid
og en kultur som viser artefaktets historie, vil det gke agentens dyktighet i bruken. Vygotsky
argumenterte for at menneskenes evne til atenke, kommunisere og handle er avhengig av
praksis og bruk av verktgy. Maten det er utviklet pa over tid i den bestemte kulturen har
betydning. Overfaring skjer gjennom generasoner i sosial sammenheng (Wells 1999).
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Approprieringsbegrepet (Wertsch 1998) er tatt i bruk i sammenheng med teknologi. Det
handler om hvordan man tilegner seg et verktay og brukes om den prosessen der man tar noe
som tilhgrer en annen og gjer det om til sitt eget. Appropriering er ikke en avd utning pa noe
men en prosess som videreutvikles. Ifglge Salj0 er appropriering en gradvis prosess der
barnet lagrer seg & anvende redskap som det senere kan bruke pé en produktiv méte. Saljo
hevder at hver samspillsituasjon er en mulighet til & appropriere kunnskap.

Appropriering har betydning for hvordan personer kan delta og tolke nye lagingsomgivel ser
som tekstskaping pa datamaskin inviterer til. Det gjenspeiler en dybdeforstelse av et verktay
eller artefakt (Lund 2002). Appropriering gker innsikt og forstéelse av datamaskinen brukt
som skriveredskap. Det settes ikke likhetstegn mellom det & mestre og & appropriere. Man
kan mestre datamaskinen men ha kommet kort i approprieringsprosessen. Mangelen pa
appropriering kan komme til uttrykk som ambivalens, der enkelte uttrykker bekymring og
skepsis for atadatamaskin i bruk i tekstskapingsprosessen.

Laging skjer innenfor rammen av kulturelle situasjoner. Kulturer tar gjennom historisk
utvikling opp i seg, bruker og utvikler artefakter og rammer for hvordan samhandling skal
skje, basert patidligere erfaringer og nye oppdagelser (Mantovani 1996, Salj6é 2000).
Artefakter er hjelpemidler, verktay og instrument som individet benytter seg av for alevei
samfunnet. De kan vaare bade fysiske og mentale og blir til og formes gjennom kulturen for sa
abli en del av den. Artefakter er ideelle og materielle ved at et ord kan representere noe
materielt. Dette kan vises ved ordet bord som ikke er en fysisk ting, men som her skriftlig
representerer en fysisk starrelse (Cole 1996). Artefakter kan derfor vaare mentale som sprak
0g begrep, og materielle som skrivesaker. De regler og strukturer som en gitt kultur har, for
eksempel ndr det gjelder hvordan oppfere seg pa skolen, er ogsa artefakter. Disse ideene
fungerer som et instrument brukt i interakson med miljget.

En viktig aspekt av utvecklingen av artefakter &r saledes att dessa inte enbart kan ses
som ddda objekt. Manskliga kunskaper, insiktyer, konventioner och begrepp har byggts
ini apparater och blir pa sa sitt nagot vi samspelar med nér vi agerar” (Leon’tev 1981
i SAlj6 2000:80).

Ved dinngdi en sosial kontekst og gjennom bruk av artefakter, har individet funnet mater a
kunne appropriere kunnskap som det selv ikke har erfart (Saljo 2000).

| et sosiokulturelt perspektiv er kunnskap mediert. Mediering er synonymt med det tyske
ordet "Vermitlung”, som blir oversatt til formidling (S&lj6 2000:81). Vi kan si at artefakter,
bade fysiske, intellektuelle og spraklige formidler virkeligheten for mennesker i konkrete
handlinger. Pa den méten er mediering og artefakter kulturelle bagere for individet i det at
individet formidler kultur og egne meninger ved bruk av artefakter.

Nar individet sasmhandler med andre eller utfarer en handling, bruker det artefakter som sprak
eller datamaskin. Laging som ikke skjer ved sosial samhandling og bruk av artefakter, vil
matte begrense seg til individets egne erfaringer. Gjennom sprak kan individet formidle egne
erfaringer til andre og ma delta aktivt i kulturen for at den skal besta og utvikle seg. Noen
hevder at individet blir pavirket av den sosiale konteksten de inngar i. Andre mener det ikke
er mulig daindividet selv er en del av konteksten og pavirker den, og at individet derfor ikke
ensidig pavirkes av konteksten (Salj6 2000).

13



2.1.2 Aktivitetsteori

Aktivitetsteori er en retning innenfor sosiokulturell teori der lagring blir forstétt gjennom
handlinger og er noe som utviklesi aktiviteter i praksis. En person handler ut fra egen, indre
forstaelse og tar opp i seg erfaringer fra ytre omgivelser som korresponderer med aktiviteten
(Nardi 1996:33). Ifglge Bannon (1997:2) er aktivitetsteori ikke en teori, men et sett av
”...basic principles which constitute a general conceptual system”. Det finnes et subjekt som
utfarer en handling, handlingen er malrettet og vi bruker spréket som verktay for 8 nd malet.
Vi fanger oppmerksomheten gjennom inntrykk, bearbeider dem videre og utferer handlinger
panytt i forhold til det vi har erfart. En aktivitet utgjer i falge denne retningen en kollektiv
handling og er mer opptatt av individers felles handlinger enn av enkeltindividers. Engstrom
(1987) har videreutviklet Vygotskys modell der han ser pa sosiale enheter i en sosiokulturell
kontekst. Akterene deltar i sosial praksis, og lagring foregdr gjennom motsetningene som
oppstar.

| aktivitetsteorien forstas tenkning, laging og kognision som & vaae ulgselig knyttet til
aktiviteter og den konteksten aktiviteten foregar i (Ludvigsen og Hoel 2002).

M antovanis handlingsmodell

Vér persepgon er omgitt av kilder med laat handling og kjente mgnstre (Mantovani 1996).
For a skape delt mening, mainformasjon bli tolket eller sosialt forhandlet om. Mantovani
utviklet en tredelt modell (interaksjonsniva, tolkningsniva, kontekstniva) der en viser
hvordan de ulike nivaene griper inn i hverandre og pavirker hverandre gjensidig (L udvigsen
og Dsterud 2000).

Jeg fér tilgang til tolkningsnivaet gjennom intervjuene med elevene. Kontekstnivaet er de
planene og rammene informantene forholder seg til. Som leder av undersgkel sen observerte
jeg painteraksjonsnivaet. Intervjuene med elevene gir meg viktige datai denne oppgaven, og
derfor vektlegger jeg tolkningsnivaet i Mantovanis modell

Situert laering

Koschman (1996) sier at innen situerte lagringsteorier blir lagring sett pa som en prosess der
den lagende blir fart inn i et praksisfellesskap. Laaing er knyttet til den situasjonen den
foregari.

En sosiokulturell teori om laging og kognisjon ser individet og omgivel sene som gjensidig
avhengig av hverandre (Cole 1996, Wertsch 1998). Maten et verktay brukes pa skapesi
konteksten. Konteksten frembringes av prosesser som pavirkes av personligheter og
omgivelser. Tekstskaping pa datamaskin kan utviklesi et laaringsmiljg med gode
interakgjoner mellom deltakernei situasjoner der hver enkelt faler seg akseptert, deltar og er
aktiv.

Lagring maikke skilles fra handlinger i det sosiae liv (Vygotsky). Distinksjonen mellom
inter-personlige og intra-personlige prosesser gjar at den laaende ikke danner sin kunnskap i
et vakum, men at lagring dannes i mgtet med andre. Med inter-personlige prosesser menes
samtaler og dialoger mellom to eller flere personer. Den intra-personlige prosessen er den
indre samtalen personen har etterpa og som danner grunnlag for egen tenkning og refleksjon..

Sprak og kommunikasjon er kontekstavhengige for agi mening. Et eksempel kan vaae et
fonem. Det eksisterer bare i kombinasjon med andre fonem som skaper et ord. Ordet er
konteksten til fonemet. Ordet kan eksistere for seg selv, men far ny mening i en starre
kontekst av setninger og avsnitt (Wiig 2000). Spraket far mening ut av hvilken kontekst den
eri. | dette perspektivet ser jeg pa tekstskapingsprosessen der aktivitetene utgjer konteksten
eller situagonen.

14



Innen situert lagingsteori er laging ikke en individuell praksis, men distribuert mellom
personer i samhandling(Lave og Wenger 1991). Interaksjon og samarbeid blir sett pa som
grunnleggende for laaring. Individet er situert og ma alltid sees pa som en del av en kontekst
(Dysthe 1999). Personer har ulike kunskaper og kan bidratil en bedre hel hetsforstael se.
Derfor er dette aspektet viktig.

The distributed cognition approach is a new branch of cognitive science devoted to the

representation of knowledge both inside the heads of individuals and the world (Nardi

1996:77).
Her gir Nardi uttrykk for at kunnskapen finnes bade i hver enkelt persons hode og hos alle de
andre i samfunnet. Kunnskap vises gjennom deltagelsei praksis. Den er situert i en bestemt
kontekst av intengoner, sosiale partnere og verktay. Det er ikke nok at man utfarer en
handling alene, men at alle skal bidra. Greno (1996) tar utgangspunkt i at laaing er situert i en
bestemt kontekst og finner sted ved at hver enkelt yter noei fellesskapet og blir gjenstand for
draftinger. Kunnskap konstrueres sammen med andre i bestemte, konkrete situasjoner.

2.2 LEIK OG LARING

2.2.1 HvalLeaxreplanen sier om leik

Laxeplanverket understreker leikensrolle i begynneropplaaingen (L97:73) og sier helt
utvetydig at elevene ikke forventes & laare & lese og skrivei farste — men derimot i andre
klasse (L97:118). | farste klasse skal de mgte symboler, bokstaver, tall og skrift, de skal
oppleve beker, skape tekster, samtale om tekster og integrere skriftspraket i rollelek som en
utviklingsdrivende aktivitet (L97:117). Ved dinnta ulike perspektiv, laaer de & uttrykke seg
med en spraklig eksplisitet som skaper sammenheng mellom den virkelige verden og
fantasiverdener. De erfarer nadvendigheten av & gjare bakgrunnsinformasjonen eksplisitt og
laarer &lage tekstband mellom ulike ord i teksten og mellom teksten og virkeligheten. Ifalge
Vedeler og Pellegrini har rolleleken mange iboende skriftsprakstimulerende elementer der
skriving og lesing integreres pa en naturlig méte i elevenes bearbeiding av virkeligheten. Barn
bear selv skape lekens rammer. De voksne bar oppmuntre, stgtte og veilede men vaae
forsiktige med & foreslalekelandskaper, scener og kulisser. Barna skal oppleve at det er deres
lek. " De voksne skal deltage aktivt og med et aagte engagement i legen, saledes at de
inspirerer barnenetil leg (Brostrgm 1995:95).

2.2.2 Lekensbetydning for laering

Leik som metodisk drivkraft er viktig for ale og spesielt for barn som lagrer langsommere.
Leikens magi gjer at det er ufarlig afeile og er den sikreste veien inn til mestringserfaringer.
Der kan en ta §anser, og nederlag merkes ikke nar ting skjer paliksom. Leik er en
forutsetning for varig laging i 6-10-arsalderen (Johnson et al. 1999, Frost et al. 2000,
Lillemyr 1999). Barnets leik med jevnaldrende — og spesielt rolleleiken — er de senere arene
blitt betraktet som vesentlig for en god skriftspraklig utvikling(Pellegrini og Galda 1990,
Vedeler 1994). Ogsa Vygotsky fremhevet rolleleiken som en viktig arenafor utvikling av et
representerende sprak og understreket i flere arbeider sammenhengen mellom rolleleikens
symbolsprak og skriftspraket. Skriving ser han pa som en fortsettel se av bevegelser i leik og
tegning der den symbolske karakteren gradvis far sterre verdi. | leik lagrer barn at det er
nedvendig eksplisitt agi bakgrunnsinformasjon, pa samme mate som den som skriver i
skriftlig kommunikasjon ma uttrykke spréklig alt det som i en her-og-na kommunikasjon kan
bli tatt for gitt. | rolleleiken ma barnet pa samme méate som i skrift, etablere tekstband — eller
sammenheng — mellom ulike ord i teksten.

15



| et pedagogisk opplegg der barn ikke skal undervisesi lesing og skriving, men erfare,
utforske og oppleve skriftspraket, er det naturlig & bygge pa de handlinger og aktiviteter barna
spontant bruker og motiveres ved (L97:29). | farste klasse tar skriving utgangspunkt i eleven
selv, og det er elevens ide, tanke og falelse som formuleres pa papiret. Elever som skriver seg
inn i skriftspraket forankrer skriftspraket i seg selv. Mater en skriftspraket via en lesebok, kan
det lede til en fremmedgjort forhold til skriftspraket. Skrift og tekst skal gi gjenklang i eleven
selv. Det maikke bli noe " ekkelt og vanskelig som voksne har laget for a gjare livet surt”
(Carol Chromsky). Seksaringer bar derfor stimulerestil & uttrykke seg i hverdagssituasjoner
ogi lek.

2.2.3 Leik og situagonsbundet handling

Vygotsky hevder det er ingen motsetning mellom fantasi og virkelighet (Fantasi og kreativitet
i barndommen) og ser pa fantasi som evnetil & kombinere erfaringer, falelser og tanker. Han
legger vekt patre grunnelement i leiken 1) Leiken frigjer fra situasjonsbundet handling — 2)
Leik og spill er regelfglgende handlinger som gir trening i sosiale samvaasformer -3) Leiken
utvikler barnet sin evne til selvregulering og kreativitet. Undervisning ser han pa som en
videreutvikling av alle disse, og skriftspraket representerer en forlengelse av leikens funksjon.
Et hovedpoeng hos Vygotsky er at undervisning skal vaare kilde til utvikling.

2.2.4 Leik og kreative prosesser

Leiken er hos barnet tegn pa kreative prosesser og bygger pating barnet har sett eller hert.
Tidligere opplevelser blir underlagt en fri og kreativ bearbeiding, og ved det skapes det en ny
virkelighet som tilsvarer barnets behov og virkelighet. Vygotsky hevder at barn skal laare a
skrive og lese gjennom leik. ”..and this means that the best method is one which children do
not learn to read and write but in which both these skills are found in play situations’
(Vygotsky 1978:118). Leiken stimulerer barnets gryende evne til abstrakt tenkning. | leiken
skapes det en ny relagion mellom den tenkte og virkelige situasjon (Vygotsky 1982b:71).
Barnet tar i leik utgangspunkt i de handlingsmenstre som det kjenner og prever disse ut. Noen
av handlingsmanstrene oppleves som mer hensiktsmessige, og det skjer en utvelging(Bateson
1991). Leiken hjelper barnet til & organisere de erfaringene de har ervervet seg som et
biologisk, psykologisk og sosialt vesen (Erikson). Barnet gjenskaper sine ulike erfaringer
(Piaget). Rammen rundt en oppgave pavirker resultatet (Leontjew 1977). Barn i
smaskolealder preges av en overgangsform mellom leike- og laaremotiv(Enerstvedt 1988:56).
Bade motoriske og intellektuelle ferdigheter kan lekes. At yngre skolebarns laaremotiv ligger i
laareprosessen selv bar brukes produktivt (Enerstvedt 1988:76-77). Leiken maikke overskride
barnets naameste utviklingssone. Den skal vaare kompleks nok til agi barnet utfordringer,
men ikke sa kompleks at barnet mister oversikten (Brostrgm 1995:79). Ifglge Leontjew
oppstar laaremotivasion farst innenfor barnets leikevirksomhet. | leiken omskaper barnet de
faktiske forhold. Leiken og leikeobjektene hjelper barnet til & generalisere og abstrahere egne
kunnskaper og erfaringer med virkeligheten. Nar barn som ikke kan skrive og lese imiterer
andre, indikerer det at barnet har fatt et puff inn i naameste utviklingssone. Hvis skriving og
lesing skal inn i leikeprosessen, ma det underordnes leikens tema og prosess (Brostregm
1996b).

2.2.5 Leaering som rekonstruksgon av erfaring

Barn har overskudd pa ulike former for energi. Den aktive energien kjennetegnes ved at den
er instinkt- og impulsstyrt, den er spontan og tar gradvisi bruk verktgy og symbol. Barnets
sinn agerer og sgker hele tiden etter noe. Barn utforsker, undersgker og eksperimenterer. Alt
dette kommer til uttrykk i leiken. Laaeplanverket vektlegger leiken som aktivitet i
laringssammenheng, saalig pa de lavere klassetrinn. Leik som prinsipp for opplaaing er ikke
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det samme som at barnet er overlatt tilfeldigheter. Omgivelsene til barnet ma arrangeres pa en
slik méte at objekt og ulike former for relasjoner fanger interesse og fungerer som stette for
barnet. Leik har positive bidrag for skaping av egne uttrykksformer, til &forme intellektet, fa
del i sosiale kommunikasjons- og meningsfellesskap og utvikle kapasitet til &ta andres
perspektiv (Mead, Dewey). Hos barnet representerer leiken som aktivitetsform den spontane
og uformelle laging. Den har verdifulle element som kan nyttesi den mer formelle
opplagingai skolen. Evnen til & overskride egne erfaringer gjennom refleksjon bidrar til
rekonstruksjon av erfaring. Kontinuerlig rekonstruksion av ulike former for erfaring er en
nekkel til &forsta hvordan laaringsprosesser utvikler seg.

2.3 DIALOG OG RELASIONER

Her omtaler jeg dialogisme ut fra Bakhtins perspektiv og det kompliserte dial ogiske forhold
som pévirker en tekst. A skrive godt er ikke & skrive alt om et emne, men & skrive det leseren
trenger avite.

2.3.1 Dialog og dialogisme

Med begrepet dialog mener vi vanligvis muntlig samtale mellom en eller flere personer. En
utvidet bruk av dialogbegrepet omfatter ogsa dialog mellom skriftlige tekster. En tekst kan
vaae bade muntlig og skriftlig, og bak en slik tekst star det en eller flere personer. Det blir en
annen slag dialog nér en ikke star ansikt til ansikt overfor hverandre og kan korrigere den
gjensidige forstaelse.

Dialog er bare en av formene for verbal interakson. Den kan forstasi en starre sammenheng
enn direkte ansikt-til-ansikt med verbal kommunikasjon. Ei bok eller ei spraklig fremstilling
patrykk er ogsa et elemenet i en verbal kommunikasjon. Et skriftspraklig uttrykk inngar i en
Ideologisk samtale i starre skala (Bakhtin\Volosinov 1973:939). En skiller mellom indre
dialog som foregar i det enkelteindivid (intrapersonlig) eller den enkelte teksten og ytre
(interpersonlig) dialog.

Dialogen sett ut fra Bakhtins per spektiv

Bakhtin ser pé selve eksistensen som grunnleggende dialogisk. A leve betyr & engasjere seg i
dialog, astille sparsmdl, lytte, svare, vaae enig. Vi kan bare se oss selv gjennom vart forhold
til den andre(Bakhtin 1979:318). " Jeg kan ikke greie meg uten den andre; jeg kan ikke bli
meg selv uten den andre” (Bakhtin 1984:311-12). Livet er en kontinuerlig, uavsluttet dialog
med andre stemmer og er noe mer enn interakson mellom enkeltindivid (ibid).

Mening blir ikke skapt av individet, men i samspillet mellom de som kommuniserer. Bakhtins
ideer om hvordan mening og forstaelse blir skapt er grunnleggende for var forstéelse av
hvordan tekst blir til. Det er ikke individet men ”vi” som skaper mening. Tilbakemelding fra
andre er et aktiverende prinsipp som skaper grunnlag for forstaelse. Mening blir skapt som en
"ideologisk bro” mellom dialogdeltakerne. Dialog er spenninga mellom de mange stemmene,
I matet mellom de ulike og divergerende perspektiv, og det er i konfrontagonen mellom dem
at ny mening blir skapt. Gjennom dpen og aktiv dialog skjer "kreativ forstaelse” (Bakhtin
1986). Det signaliserer at kunnskap er noe mer enn aforsta for a kunne reprodusere.

2.3.2 Dialog som mangetydig omgrep

Diaog er et grunnleggende trekk ved alle ytringer (Bakhtin). Wertsch (1991) omtaler det
samme fenomen som dialogisitet. Verbal kommunikasjon utgjer en av mange mater som
dialogiske relagoner kan manifestere seg pa. De dialogiske prinsipp som gjelder for dialogen
ansikt til ansikt kan overferestil et mangefold av sosiale og kulturelle fenomen. Bakhtin
skiller mellom diskurs som er tilnasarmet monologisk og diskurs som er primaat dial ogisk.
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Lingvister tar feil ndr de plasserer " ordet” hos den som snakker eller skriver(Bakhtin). Ordet
bager med seg stemmer fratidligere brukere. Ytringablir et mgtested for samspill og
konfrontasjon mellom de som snakker. Dette sam- og motspill utgjer et kreativt element, og
spraket er ikke en individuell handling. Menneskelig kommunikasjon er sosialt organisert
gjennom dialogiske relasjoner. Min forstéelse av sike relasjoner gir innsyn i det
meningspotensialet som ytringene har, og hvorfor det altid knyttes kontakter mellom det
sosiale, kulturelle og individuelle plan.

2.3.3 FraVygotsky til Bakhtin

Forutsetningen for dialogisme er Vygotskys teorier om forholdet mellom individ og kollektiv,
menneske og kultur og forholdet mellom sprék og tenkning. For aforsta alle hayere mentale
funksjoner, inkludert spraklige prosesser, ma en gatil kulturen og det sosiale rommet som
individet er innfelt i (Vygotsky). Opphavet til disse prosessene er afinnei det sosiale
samspillet. Utgangspunktet for sprak og laging er sosial samhandling som betyr at samspillet
mellom mennesker er grunnleggende for bade sprékbruk og laaring. Et slikt syn far
konsekvenser for hvordan en underviser i skriving og lesing.

Mens Vygotsky farst og fremst konsentrerer seg om tidlig spraktilegnels, har Bakhtin mer &
bidramed for forstaing av individuell utvikling pa et senere tidspunkt " nar verden inni og
utenfor individet alt er fylt av ord” (Morson og Emerson 1990:212). Han beskriver indre tale,
altsa tenkning som indre dialog, nearmere bestemt som samtale — ofte som kamp — mellom
ulike stemmer som taler fraulike posisjoner og har autoritet av ulik grad og ulikt Slag i seg. A
tatil seg den andres ord og gjare det til sitt (Bakhtin 1986:143) betyr & reaksentuere det, a
utvikle mulige meninger i det, sette det i dialog med en annen stemme eller fordreie det. For
Bakhtin er utvikling et sparsmal om prosesser som former de indre dialogene over tid. Indre
dialog og individuelle stemmer blir formet av historisk, kulturelt og institusjonelt betinget
perspektiv pa virkeligheten. ” A lagre  tale betyr & lare & konstruere ytringer” (Bakhtin
1986:78), og dialogisiteten i spraket spiller en sentral rollei denne lagingsprosessen. Vi
uttrykker ossi ytringer eller tekster, ikke i setninger eller ord, og ytringene vare blir skapt og
gjenskapt i dialog med tidligere ytringer, i dialog med forventet svar, i dialog med ulike méter
asnakke pa og med overleverte ytringsformer som grunnlag.

Individets unike erfaringer og stemmer er formet og utviklet i interakson med ytringene til
andreindivid. Den farste kulturen barnet mater er familien der omsorgspersoner fungerer som
modeller for den verbale samhandlingen. Etter hvert mater barnet et mangfold av autoritative
ytringer og et mangfold av stemmer som det internaliserer, omformer og reaksentuerer.

Alle ytringer stér i et dialogisk forhold til andre ytringer, og det bor alltid andre stemmer i det
som blir sagt. | monolog-tekst har forfatterstemmen undertrykt alle de andre stemmene, og
teksten fremstar som enstemmig.

2.3.4 En dialogisk diskursmodell

Olga Dysthe prever & gke forstael sen gijennom sin ” dialogiske diskursmodell” basert pa
Bakhtin og bruker begrepene skriver, leser og tekst. Vygotsky, Bakhtin og Rommetveit er
blant de som har lagt det teoretiske fundament for & se patekstskaping i et
Qmsplllsperspektlv Tekstprodukson blir pavirket gjennom disse relagoner(Dysthe):
skriver —emne

skriver — leser

skriver — andre tekster

leser —andre tekster

emne — andre tekster

SAIE I A
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6. leser —emne

Det skriveren vet eller tror om hva slags kunnskap og holdning leseren har til emnet, vil
innvirke pa hva skriveren velger ata med og hvorledes teksten formuleres. Mening blir skapt
i dialogisk samspill, og en tekst er altid en del i en tekstkjede. Tidligere og fremtidige
ytringer pavirker en fremvoksende tekst.

Relag onen mellom skriver og emne

Skriverens holdning og innstilling til emnet er farget av personlige og sosiokulturelle forhold,
er en meteplass for alle mulige erfaringer og et knutepunkt der ei rekke linjer mgtes. Den som
skriver er preget av sosiale, kulturelle og historiske forhold som omgir en, i tillegg til forhold
som kjeann, alder og utdanning. Innstilling og holdning til emne og mottager farger ytringa.
Ytringaer orientert mot emnet og mot adressaten. Bakhtin kaller dette " double directed”.
Relag onen mellom skriver, tekst og leser

" Adressivitet” — det at vi henvender oss til noen — er ifglge Bakhtin, et konstituerende trekk
ved alle tekster. Leseren er derfor en viktig del av tekstproduksjonen. | en muntlig samtale er
replikkene ledd i en kommunikasjonskjede der de gjensidig pavirker hverandre.

Nér lytter oppfatter og forstar meningen, tar den samtidig en aktiv, svarende holdning til det
som blir sagt. Lytteren er enten enig eller uenig, helt eller delvisi det som blir sagt, utvider og
bruker det. Respons er grunnleggendei all forstaelse av en levende ytring (Bakhtin 1986:69).
Holdningen skriveren har til emnet og mottager setter spor i spraket og pavirker utformingen
av en tekst. Eleven skriver gjerne slik den vet lagreren vil ha det.

Adressaten kan vaare en deltakende samtal epartner, personer som er enige, uenige, kjent eller
fremmed En skriver for sin egen del, for & huske, for & laae, for a sette ord pa og bearbeide
inntrykk og opplevelser. Komposigon og stil er avhengig av hvem ytringa er adressert til og
hvordan den som snakker oppfatter og forestiller seg mottaker (1bid.:95). Bakhtin legger stor
vekt pa adressaten, men enda starre vekt pa samarbeidet ved a hevde at mening farst oppstar i
samspillet.

Mening blir skapt i interakgon mellom skriver og leser

"Ordet er en tosidig handling. Det er bestemt av hvem sitt ord det er og for hvem det er tenkt.
Det er et produkt av en gjensidig relasjon mellomtaler og lytter, den som snakker eller
skriver og adressaten” (Bakhtin/Volosinov 1973:933).

Utformingen av teksten blir pavirket av det Rommetveit (1974) kaller et midlertidig felles
forstdingsrom”. Graden av forklaringer i en tekst er avhengig av hva skriveren tror leseren vil
oppfatte(Nystrand 1992). Hvis skriveren forklarer for lite, vil leseren kanskje legge teksten
fraseg. Forklarer han for mye, kan resultatet blir det sasmme. Teksten har spor i seg etter
dialoger med personer som ikke er tilstede - den er tostemt eller flerstemt. Ytringakan bli en
mgteplass, men ogsa kampplass for ulike stemmer. Det er i spenningen mellom de mange
stemmene at det kreative oppstar.

2.3.5 Den usynlige dialogen i undervisningssammenheng

Responsgrupper og samtale om tekstene underveis er mater a konkretisere slike dialoger. En
utvendiggjer og videreutvikler dialogen skriveren mainvolvere seg i, dialog med reelle og
aktuelle lesere, med andre tekster og med den teksten en selv er i ferd med & skrive (Igland
1996:13). A gainni dialog med sitt eget tekstutkast slik at en selv kan se endringspotensial et
er avansert. En mate & mestre det pa er gjennom samtale med reelle lesere. | skolen vil det si
med medelever og med lagere. Tilbakemelding fra andre og samtaler om fremvoksende
tekster er viktige pedagogiske grep i en slik sammenheng.

Torlaug Lgkensgaard Hoel har gjennom sitt arbeide (Hoel 1995) om responsgrupper vist hvor

verdifullt det er for skriveren a mate reelle lesere og bli konfrontert med hvordan adressaten
oppfatter det en har skrevet. Skriving krever at skriveren "innstiller seg pa innstillingen til
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den andre” (Rommetveit 1992). A skrive godt er ikke & skrive alt om et emne, men & skrive
det leseren trenger avite. Uvante skrivere mangler gjerne evnen til &tenke pa mottager og
skriver ut fra sin forstael seshorisont.

En grunnleggende premiss for utviklingen i fagdidaktikk i norsk de senere arene har vaat
sammenhengen mellom sprék og tanke og spraket sin rollei laging og utvikling av
kunnskap(L gkensgard Hoel). Spraket er mangetydig og kan tolkes ulikt av ulike individ i
ulike kontekster. Meningen blir skapt i interaksonen mellom leseren, teksten og den tolkende
teksten.

Relas onen mellom andretekster og den fremvoksende teksten

Intertekstuell relagon handler om forholdet mellom framvoksende tekst og andre tekster. En
tekst er del i en kjede av tekster som har kommet far og som kommer etter. Den som taler og
skriver er samtidig en respondent, en som svarer pa andre ytringer. Enhver ytring er en del i
en komplekst organisert kjede av andre ytringer (Bakhtin 1986:69). Tekster er aldri
likegyldige til andre tekster, de er autonome, men reflekterer hverandre gjensidig. Vi forstar
en tekst bedre nér vi vet hvateksten er respons pa.

24 TEKSTSKAPING

| denne delen reflekterer jeg over kontekstbegrepet, tekstskaping som selvutvikling og
gjennom dialog. Skriving ma oppleves av barnet som en kommunikativ handling, og det ma
vaae meningsfullt & skrive. Vygotsky sier at barnet ma eie malsettinga og at virkeligheten er
den beste stimulans til fantasien. Fantasien kan ikke skape noe av ingenting. Skaping skjer pa
grunnlag av erfaringer (Vygotsky 1995).

2.4.1 Kontekst

Bade skriver, leser og tekster blir formet av kontekstene samtidig som de pavirker dem.
Kontekst blir ofte definert som en spraklig eller ikke-spraklig sammenheng som en tekst er en
del av (Rommetveit 1972:307). Askeland sier det dlik: " Kontekst kan vi definere som den
sammenhengen som en tekst inngar i og som er med pa agi teksten mening.” Goodwin og
Duranti (1992:2) sier:

However, it does not seem possible at the present time to give a single, precise,
technical definition of context, and eventually we might have to accept that such a
definition may not be possible.

Med referanse til Goffman er kontekst “a frame that surrounds the event being examined..”.
Konteksten er derfor alt det som omgir og er en forutsetning for at vi forstar et spesielt utsagn
eller en spesiell handling. Den er altid i forandring. | en samtale er den ytringen som i
ayeblikket er i fokus for oppmerksonheten, i neste gyeblikk vil den vaare del av konteksten
for tolkning av neste utsagn. Informasjon som kommer senerei en samtale eller tekst, kan gi
informasjon som er nadvendig for aforsta ord som er presentert tidligere. Vi tolker spréklige
ytringer pa bakgrunn av egne tidligere erfaringer, hvavi er opptatt av eller prever afatil. Den
som prever aforsta en ytring, ma ofte selv finne fram til en kontekst som gjer ytringen
meningsfull. Konteksten for en ytring er derfor dynamisk. Den kontekstuelle relasonen
handler om teksten i forhold til konkrete hendinger og hvilken sammenheng den er blitt til i.
Pragmatikk defineres som studiet av forholdet mellom tegn og brukere. Den studerer
kontekstens bidrag til ytringens mening. Sagt pa en annen mate sa studerer pragmatikken
forholdet mellom sprakbruk, sprakbrukere og kontekst. Slik blir kontekst et ngkkelbegrep i
pragmatikken..
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2.4.2 Tekstskaping som selvutvikling

Alt vi kan har vi tilegnet oss gjennom dialog (Bakhtin 1981:282). Bade god og darlig
samhandling pavirker barnets selvoppfatning og selvutvikling. Mead hevder at selvet blir
utviklet gijennom mgte med ’signifikante andre’ (Mead 1934). Spraket spiller en avgjerende
rollei denne sammenhengen for i spraket finns stemmene til alle som har brukt det og bruker
det (Bakhtin). | notatet "Mennesket ved speilet’ sier Bakhtin: ”Det er ikke meg som innenfra
kikker pa verden med mine egne gyne, men meg som kikker pa meg selv med verdens

eyne” (Kultur og Klasse nr.2/1998:33).

Dette dialogiske syn pa selvutvikling kaller Berit Bae for anerkjennende relasjoner (Bae
1988:33) og ser begrepsparet anerkjenning og erkjenning som to sider av samme sak. Nar
lareren i samtale med barna gjentar det barnet sier uten vurderende kommentar, speiler den
barnet og gir barnet seg selv tilbake pa en mate som gir det sjansetil atenke over hva som ble
sagt, finne ut mer om hva det var de sa og hvem de selv er, mener Bae. Bakhtin og Bae bruker
metaforen speil i forbindels med selvutvikling som skjer gjennom dialogen. Tekstskaping er
en form for speiling, og det barnet har sagt skrives ned uten motforestillinger.

For & oppna progresjon og bli stimulert til videre refleksjon ma barnet mgte en viss motstand.
A tapéalvor betyr at det blir satt fram motforestillinger. Sluttproduktet, den skrevne teksten,
er det som speiler barnet. Barnet utfordrestil aforklare og utdype

2.4.3 Velykket tekstskaping

Skriving ma oppleves av barnet som en kommunikativ handling og at det er meningsfullt.
Vygotsky sier at barnet ma eie malsettinga. Skriving ma fungere inkluderende. Med det
menes at alle har rett til mestringsopplevel ser og rett til videre utvikling uavhengig av
erfaring med skrift. Det er viktigere & oppdage hvilken styrke hvert barn har enn afinne ut
hva barnet ikke kan. Ideen bak tekstskaping er at barn som kan snakke og forsta morsmal et
sitt ogsa kan uttrykke seg gjennom skrift dersom barnet har en til & skrive for seg. Det
forutsetter samtidig videreutvikling av evnen til &lytte og snakke. Sentralt star utvikling av en
klasseromskultur der barn og voksne lytter til hverandre. For & oppna det, ma alle fa mest
mulig tilgang pa spraket ik at ikke makt- og dominansposisioner knyttet til spraklige
aktiviteter fester seg (Lgkensgard Hoel:1993). Alle elever ma markere seg som sprakbrukere.
Tekstskaping er en god hjelp til & bygge opp slik klasseromskultur.

"Problemet er at ikke ale elever i klasserommet har en stemme” (Dysthe 1995:211).
Aktiviteten i klasserommet ma legges opp pa en mate som fremmer dialog. Ved dinvolvere
alebarna, sikrer en at ale far en ssemmei klasserommet. Pa den méten kan en hjelpetil a
oppfylle det farste malet som er formulert i norskplanen i laareplanverket: ” Elevane skal
erfare at dei kvar dag far sagt noko som bade elevar og vaksne Iyttar til og svarar pa, og laare
a uttrykje seg pa ulike matar etter situasion og formal.” (L 97:116).

Hvert enkelt individ ma selv konstruere kunnskapen sin og méa skaffe seg den innsikten som
skal til for a kunne tilegne seg et alfabetisk skriftsprak. Denne tilegnelse kan bare skjei et
sosialt fellesskap gjennom spraklig interaksion (Vygotsky). Respons er det aktiverende
prinsipp (Bakhtin 1981:282). Med respons menes her tilbakemelding i vid forstand. Sosial
interakgionisme er et lagringssyn som sier at barna konstruerer sin kunnskap om skrifta
giennom et samspill med det sosiale handlingsfellesskapet og i andre uttrykk som musikk og
leik.(Nystrand og Gamoran 1989). Stemmene ma mgtes og brytes mot hverandre for at god
laaring kan skje.
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2.4.4 Det maurei fotan

Rapporten " Det maure i fotan” (Jagte@ien 1996) viser at varigheten av full konsentrasion i total
fysisk ro pa smaskoletrinnet strekker seg til cirka 20 minutter. Gutter var ferst ute med a
drikke vann, skrape med stolene eller pirke i sideeleven. Jentene holdt ut litt lenger, var
mindre stgyende, de strakk seg, drakk vann og hentet papir. Mogen Hansen (1997) hevder at
jentene allerede ved fadselen er kommet lenger i samordning av venstre og hgyre
hjernehalvdel og ser ut til & ha et lite forsprang nar det gjelder finmotorikk og koordinasjon,
men gutter strever med & holde fglge og trenger utpreving og erfaring for &fa kontroll over
egne bevegel ser pad samme finstilte niva som jentene. Liv Braathen Y stram(1994) viser i en
undersgkelstil at det er mest gutter fadt sent pa aret som trenger spesial pedagogiske tiltak.
Gjennom oppgaver som tar vare pa behovet for fysisk aktivitet vil den urolige eleven fa
mulighet til & beholde mental konsentrasjon, og fysisk aktivitet trenger ikke vaare avbrudd i
det en holder p&d med. Fornuftige fysiske arbeidsprosesser vil veare med pa & stimulere
blodoml gpet, utvikle muskulatur og beinsubstans sammen med koordinasjon og
kroppsbevissthet. Med en tilstand i konstant fysisk og psykisk endring settes det krav til
variagon i arbeidsmater.

2.5 FRA SKRIVING TIL LESING
Her kommer jeg nearmere inn pa tekstbegrepet, utvikling av spréklig bevissthet og kunnskap
om sprak, fonologisk utvikling og sier litt om skriftsprakstimulering.

2.5.2 Hvaer lesing og skriving?

Lesing er produktet av avkoding og forstéel se (Hoover og Gough 1990). Det overordnede mal
med skrive- og leseopplaging er at den skal fungere som funksjonelle redskaper for
skriftspraklig kommunikasjon. Ferdighetene skriving og lesing er en form for
kommunikasjonshandling, som i motsetning til verbal kommunikasjon kan forega uavhengig
av tid og sted. Ved lesing mottar vi et budskap som tidligere er blitt nedfelt i skrift av en
avsender. Ved skriving formidler vi et budskap som kan leses av en mottager senere. | lesing
ma en forsta det som star skrevet, og i skriving formidier en et innhold slik at det blir forstétt.
Lesing og skriving er kommunikasjonsredskaper for kontakt mennesker imellom og som
redskaper for opplevelse, laging og utvikling der hensikten er &forsta og bli forstatt.

For skriving og lesing dreier det seg om alaae en kode for korrespondansen (forbindel sen)
mellom skriftsprak og talesprak, naamere bestemt mellom fonemer i talte ord og grafemer i
skrevne ord. Denne korrespondansen mellom fonem og grafem forbindes med begrepet den
alfabetiske kode. Med utgangspunkt i denne koden er det mulig a laare seg ulike strategier for
aavkode og forsta skrevne ord og for & skrive og formidle talte ord. Hensikten med
ordavkoding er at den skal fere fram til ordforstaelse. Ordforstaelsen danner sa grunnlaget for
en utvidet forstael se av relasjoner, utsagn, setninger, avsnitt osv. En god leseforstael se fordrer
god og sikker ordavkodingsferdighet som gir flyt i lesingen. Nar den alfabetiske koden er
knekt, er relativt store mengder lesing ngdvendig for at barnet skal laae de ortografiske
mgnstrene og fa god og automatisert skriftspraklig kompetanse.

Fonemer er ngdvendige byggesteiner eller basisenheter i alle sprak (Lundberg 1990). |
naturlig tale overlapper de hverandrei tid og glir inn i hverandre. Fonemene er implisittei talt
sprék men eksplisitt i skriftsprak. For alaae &lese er det en viktig forutsetning at eleven blir i
stand til aforeta en bevisst eksplisitt analyse av talens underliggende fonemiske segmenter.
For de fleste barn synes det vanskelig pa egen hand a komme painnsiden av ordets ytre
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fonetiske form. Den som skal |@se den alfabetiske koden ma derfor fa undervisning i hvordan
en skal oppdage ords fonemiske struktur (Lundberg).

Barn har ulike forutsetninger knyttet til ferdigheter som er av spesiell betydning for & laare seg
askrive og lese, det som kalles spraklige forutsetninger. Spraklige ferdigheter knyttet til
sprakforstael se, talesprak og kommunikasjon utgjer grunnlaget for den laging som skal skje
med hensyn til skriftspraket. Barn med sprakvansker i farskolealder representerer en
risikogruppe nér det gjelder skriftspraklig laaing (Hagtvet 20023).

Schickedanz (1978) hevder det er sammenheng mellom hgytlesing i hjemmet og barnets
leseferdighet. En skal lese sammen med barnet — ikke for barnet. Nar barnet selv far se
skriften, far det mulighet til selv langsomt & oppdage sammenhengen mellom ords og
setningers lyd- og skriftbilder og far samtidig falge leseretningen fra venstre mot hgyre. Nar
jeg leser for elevene, snur jeg boka slik at de ser skrift og tegninger samtidig med at jeg
peker. | samlingsstunden der barna sitter i en ring, legger jeg boka midt i ringen mens jeg
leser. "Hagtlesing er noko av det mest skriftsprakstimulerande vi kan drive med for sma
barn” (Lorentzen 1997:200). Lorentzen hevder det er viktig gradvis & venne barn til litteratur
der de ma skape forestillingshildene selv, ellers kan den evnen forbli uutviklet.

Alle hgyere mentale funksjoner — ogsa skriving og lesing — er en gjenspeiling av sosia
interaksgjon, hevder Vygotsky. Gjennom mange repetisoner av et sosialt
samhandlingsmenster vil barnet gradvis internalisere dette mansteret og gjere det til sitt eget.
A beherske skriftspréket innebaaer at barnet har internalisert de menstre av samhandling som
det tidligere har opplevd sammen med en voksen eller en mer kompetent jevnaldrende. Det
skjer en utvikling fra det interpsykiske til det intrapsykiske, fra sosial samhandling til
individuell kompetanse. Selv om samhandlingssituagoner ikke alene er tilstrekkelig for at
barn skal lagre a skrive og lese, fungerer de som igangsettere, utlgsere og interesseskapere.

Skriving og den alfabetiske kode

| et milj@ der elevene oppdager den afabetiske koden gjennom aktiv eksperimentering og
utforsking, blir pedagogens rolle a fungere som formidler (L97:32) eller som katalysator for
laaringen (en mediator ifalge Vygotsky). Pedagogen medierer elevens lagring ved agi stette i
det lagringsomrade der pedagogisk innsats gir sterst effekt. Pedagogens rolle som mediator
forutsetter god innsikt i utviklingsstegene fra prefonisk til ortografisk skriving. Den voksne
ma alltid vite hvilket steg eleven er pavei mot for & yte den stetten eleven trenger (L97:30).
Skriving og lesing gar hand i hand ved at elevene skriver tekster som de selv leser. Men
mange seks-aringer som skriver pa et avansert fonetisk niva kan ikke lese. Ifglge Clark tyder
mye pa at barn som utenatleser med fokus pa lyd-bokstav-forbindel sen knekker den
alfabetiske koden gjennom selvstudium i den utviklingssonen den enkelte elev befinner segi.
Tidlige lesere fremhever utenatlesningens betydning. ” Jeg bare leste en bok som mamma
hadde lest mange ganger, og plutselig kunne jeg lese.” For elever som trenger mer tid og
hjelp til det alfabetiske prinsipp, gir skrivingen en mer grunnleggende vel inni den
alfabetiske koden ved at en langsomt merker lydens artikulasjonsposision mens en skriver
(Clark, Hagtvet). At seks-sju-aringer artikulerer nér de skriver, understreker den tette
koplingen mellom lydanalyse, artikulering, skriving og lesing (Skjelfjord). Skrivingen hjel per
eleveneinn i den alfabetiske koden fordi den tydelig markerer forholdet mellom lyd og tekst.

Lesing og skriving dreier seg om kommunikasjon gjennom skrevne tekster. Pa den méaten er
de komplementagre prosesser — prosesser som gar i motsatt retning. Skriving omfatter de
prosessene vi tar i bruk ndr vi produserer tekster som andre kan lese, mens lesing omfatter de
prosessene vi bruker ndr vi tar utgangspunkt i en skrevet tekst og konstruerer tekstens
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mening. N&r vi produserer en tekst, tar vi i bruk begge prosessene ved at vi bade skriver og
leser var egen tekst. Pa den méten skriver en seg til lesing.

| et tidlig stadium leser elevene konteksten — pseudolesing. Nar de senere leser med stette i
fonetiske elementer og gjenkjennes skriftbilder i nye sammenhenger, kalles det logografisk
lesing. Logoer blir viktige utgangspunkt for en gradvis gkende forstael se av det alfabetiske
system (Soderbergh).

Vanligvis gar utviklingen av lesing og skriving hand i hand, og diskusjonen om hvaen ferst
ber stimulere til kan bli et blindspor. Gjennom opplevelser og erfaringer ber barn stimuleres
til begge deler. " Di darlegare finmotorikken er utvikla, di mindre vil eg tru at vegen gar
gjennom barns eiga skriving for det er |ettare & gjenkjenne ein bokstav eller eit ord enn gjalv
a skriva ordet eller bokstaven” (Lorentzen 1997). Her refererer Lorentzen til handskriving.
Med skriving pa datamaskin blir situasjonen en annen.

Datamaskinen som skriver edskap

Skolebegynnere er i en aktiv vekst- og utviklingsperiode, og motorisk er de ukoordinerte,
urolige og rastl@se men kan ogsa mestre stillesittende aktiviteter. Finmotorikken er ikke godt
utviklet, spesielt hos gutter, og derfor er skriving for hand en strevsom og vanskelig prosess.
Med datamaskinen som skriveredskap gjennom leik patastaturet er det enklere a skrive
bokstaver og tall som senere skal bli til ord og setninger (Trageton 2003).

Handskriverutviklinga er et allerede dokumentert forskningsomrade (Clay 1975, Sulzby 1982,
Lorentzen 1999). Schrader (1990) har dokumentert PC-skriveutvikling hos amerikanske fire-
til Sudringer, og i nordisk sammenheng viser en til Trageton(2003). Utviklinga gar raskere
hos barn som skriver pa datamaskin(Trageton 2003, Schrader 1990). En seks-aring som ikke
kunne noen bokstav ved skolestart, hadde ved leik patastaturet laat 29 store og 25 smainnen
jul (Trageton 2003:90). Egenproduserte bokstavbgker bar vaae de viktigste tekstene i 1.klasse
der innlaaing skjer paen lekfull, uformell og elevtilpasset mate, og bokstavene tasi bruk i
egen takt (ibid:92). Ved siden av PC-skrivinga bruker elevene spontant de store
trykkbokstavene de kan frafar og laarer seg gradvisi egen takt nye handskriverbokstaver av
maskinskrivinga. Barn som kan mange bokstaver ved skolestart i 2.klasse blir ifalge
Karlsdottirs undersgkel se gode lesere (1998).

2.5.3 Spraklig bevissthet

Spraklig bevissthet er en samlebetegnelse for kunnskap om sprék. Internasjonalt benyttes
ulike termer som language awareness og metalinguistic awareness. Spraklig bevissthet
utvikles parallelt med sprakutviklingen. Fonologi, syntaks, semantikk og pragmatikk er
vanlige delbegreper, og utvikling til bevissthet pa disse omradene regnes & ha stor betydning
for skriving og lesing. Utvikling av spréklig bevissthet er en kontinuerlig prosess gjennom
barnedrene. Ferdigheter stimuleres og lar seg trene opp. Dette gir pedagogisk optimisme for
skolens muligheter til & forebygge problemer og bgte pa eventuelle mangler.

M.M. Clays omtale av leikeskriving(1975) og Bente Hagtvets presentasjon av
Skriftsprakutvikling giennom leik(1988) var viktige bidrag for atai bruk leikbetonte
skriftspraklige aktiviteter. Det oppstod behov for kunnskap hos det enkelte barn om aforsta at
det vi sier ogsa kan uttrykkes skriftlig. Barnamafaerfare at vi bruker spesielle tegn — det vil
si bokstaver som ser slik ut men hares sann. Spréklig bevissthet betyr a kunne reflektere over
ordets form bade hva angar uttale og skriveméate. Carsten Elbro (1987) sammenligner ordene
med vindusruter. Vi ser ikke selve ruten men ser noe gjennom den. Vi snakker automatisk og
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bruker lyder som en selvfalgelig ting. Jo yngre et barn er, dess mer ubevisst forhold har det til
ordets lydstruktur. Cazden (1975) mener spraklig bevissthet er en spesiell type ferdighet med
spesielle kognitive krav.

2.5.4 Utvikling av spraklig bevissthet

Mattingly (1972) innfarte begrepet " awareness of linguistic activity” og baserer sitt syn pa
Chromskys teori om at barn har en medfadt sprakevne, og at bevisstheten kommer som en
falge av at spraket utvikler seg. Vygotsky (1971) ser padenne utviklingen som resultat av
kognitiv utvikling. Han mener spraklige ferdigheter som er til stede far skolealderen er
ubevisste og automatiske og at bevissthet om hvordan ord er bygd opp kommer i forbindelse
med skriftsprakopplagingen. Overfaring fra det ubevisste til det bevisste finner sted ndr
barnet blir stimulert med skriftsprak. Bevisstgjering av spraklige operasjoner er det viktigstei
barnets spraklige aktivitet(Vygotsky). Impressive ferdigheter gjelder sprakforstaelse mens
ekspressive dreier seg om talesprakferdigheter.

2.5.5 Fonologisk utvikling

Spraklydene representerer de minste meningsdifferensierende enheter i spréket, og hver
spraklyd kalles et fonem. To ord fér forskjellig betydning ved at en spréklyd i
spraklydmensteret er forskjellig, utelatt, lagt til eller bytter plass. Fonetikk defineres som
"laaren om spraklydene”, der en fokuserer pa spraklydenes akustiske saarpreg rent auditivt
(slik de hares ut) og artikulatorisk (slik de uttales). Hver spraklyd kalles da et fon.
Vurdering av barns fonologiske ferdigheter ma seesi relagion til barnets generelle og
kognitive utvikling. For &oppna full fonologisk kompetanse ma barnet bli i stand til bade &
diskriminere og identifisere lyd. Barn lager farst a hare forskjeller i andrestale, far de kan
gjere forskjeller i sin egen tale. Denne utviklingen baserer seg pa at de klarer 8 ssgmentere
(dele opp) ordenes spraklydmenster (segmentalfonologien). Barn som viser god fonol ogisk
bevissthet, far 5jelden problemer med leseinnlagingen (Adams 1990). Fonologisk bevissthet
kan trenes opp gjennom ulike typer leik i farskolealder. Kunnskap om fonologisk bevissthet
er viktig for aforebygge lesevansker (Hagtvedt 1988, Hgien og Lundberg 1992). Noe upresist
kan en si at fonologisk bevissthet betyr bevissthet om lydene i spraket.

2.6 KUNNSKAP OM SPRAKET

2.6.1 Mer om begrepet tekst
Kjennetegnet pa en tekst er at den har et tema som gar over flere ytringer. De
viktigste kjennetegnene er at den har sammenheng og en kommunikativ funksjon
eller et formal. Den handler om noe, den har et tema eller et emne og er basert pa
gjeldende tekstnormer (Velvatne og Sandvik 2002)..

Eksempel patekst kan vaae eventyr, en samtale, plakat, trafikkskilt, video eller tegneserie.
Tekstytringer kan utnytte ulike tegnsystemer og kombinasjoner av tegnsystemer. Kjennetegn
patekster i moderne medier som film og reklame er at flere tegnsystemer og koder er i bruk
pasammetid som f. eks. tekst og bilde. | denne oppgaven konsentrerer jeg meg om
verbalspraklige tekster.

En verbal spraklig tekst har indre sammenheng. Spraksystemet inneholder ” spraklig kitt” som
gjer at ord- og setningskjeder kan kobles sammen til sterre helheter. Utnyttelsen av disse
mekanismene skaper sammenheng i teksten. Den eksplisitt markerte sammenheng
(kohesjonen) er del av den underliggende semantiske sammenheng (koherensen), og den er
ikke alltid uttrykt i teksten. | en bestemt situasjon ma en tekst kunne oppleves som koherent
(sammenhengende) selv om den ikke inneholder slikt spraklig kitt.
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Et tekst kan vaare muntlig eller skriftlig, og den har et overordnet emne eller flere emner.
Emne kan defineres som de dominerende proposisionenei en tekst eller avsnitt. Disse
proposisjonene kan vaae overordnet en sekvens av andre proposioner og kalles da
makroproposisoner. Vi har tekster med sterk indre sammenheng og klare grenser og
|gsrevne, situagonsbundne hverdagsytringer. Skrevne og muntlige tekster utnytter ulike
muligheter i tekstsystemet. Muntlige tekster utnytter det en kaller prosodien til & skape
sammenheng (intonasjon og trykk).

Tekster er basert pa tekstnormer. Begrepet norm er her synonymt med konvensjon. Normer er
konvensjonelt fastlagte overenskomster for hvordan man ber tenke og handlei ulike
situagoner. De er implisitte forventninger som samordner mellommenneskelig samhandling.
Denne samhandlingen foregar mest ved hjelp av spraket, og denne sprakbruken er
normbasert. Det er etablert egne tekstnormer ved bruk av tekster dlik at en gjenkjenner
gangeren.

2.6.2 Tekst og diskurs

Diskurs kan defineres som tekst i kontekst, tekst som en form for samhandling og som en del
av en starre sosia prosess. En fortelling kan inngdi en sosia sammenheng med bestemte
deltakerei en bestemt kulturell kontekst. Vi foretar en diskursanalyse. Diskursanalyse vil
vage & studere "tekster som ytringer i sosial samhandling” (Svennevig 1997). Diskursen er da
knyttet til skriftlig eller muntlig tekst. Diskursanalysen kan avslgre hvordan en tekst pavirker
konteksten og igjen blir pavirket av denne som gjennom en hermeneutisk sirkel.

Faucault viste hvordan spraket gjennom det sagte, men ogsa gjennom det som ikke blir sagt,
gir regler for hva som er tillatt og hva som ikke er tillatt (Svennevig 1977). I1felge Foucault
eksisterer det en form for makt i diskursen. Denne makten finner en ogsai et klasserom. Det
er regler for oppfersel og hvordan skolearbeidet skal gjennomfares. Diskurs brukes ogsa nar
vi refererer pa et generalisert plan til alle tekster om et bestemt emne og for eksempel om den
|KT-baserte diskursen. Da er man interessert i hvordan diskursen definerer og avgrenser og
hvordan den gir struktur til den méten et emne behandles pa. Her kan en ta med begrepet
intertekstualitet, det vil si hvordan en bestemt tekst som regel vil vaare del av en sterre diskurs
eller inneholde direkte sitater eller andre elementer som gir assosiagoner til andre tekster.
Hermeneutikken er opptatt av hvordan leseren leser teksten.

2.6.3 Diskurs som samtaleform

| mate med elevene i klassens samlingsstund mgter en mange stemmer, og en trenger
kommunikasjonsregler for samspillet. Diskurs er en samtaleform der deltakerne er genuint
opptatt av alyttetil og laare av samtalepartnerens argumenter (Carr og Kemmis 1986). Det
innebaaer en kommunikasjonsprosess der " det bedre argument” skal vinne fram. En skal
utpreve gyldigheten av sine standpunkter i en samtale med en kritisk venn. Gjennom

samtal epartnerens argumenter reflekterer en over egne standpunkter og gjennom refleksjon
kommer ny innsikt.

Dialogen skal gi deltakerne mulighet til ata hverandres perspektiv og fungerer pa den maten
forstael sesorientert. Diskurs har til hensikt & utvide hverandres virkelighetsforstael se, skape
okt selvstendighet og se seg selv og sine handlinger med et kritisk blikk (Hell 1997).

2.6.4Ytring

| blant refererer vi til " noe spraklig materiale” uten a anta hva slags status det har i
sprakvitenskapelige termer. Vi bruker termen ytring. Den er alltid rettet mot noen, som
dialogiske relagoner til faregdende ytringer innenfor et bestemt kommunikasjonsfellesskap
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og en innstilling pa kommende svar. Det legges grunnlag for a skjgnne hva slags mening
ytringene har, og hva som skal til for & skape mening og forstael se som kan trekke med seg
ny laging. Vi vender oss alltid til noen. Den er knyttet til forrige ledd i kjeden av spraklig
samkvem og til framtidige eller antesiperte ledd. Slik blir den bygd opp med tanke pa mulige
svarende reakgoner. Bakhtin sier at ytringene er adresserte. Adressatan kan vaare konkrete
personer som er til stedei en gitt situasjon eller stemmer som er fjerne for oss, bade sosialt, i
tid og i rom. Kunnskapen om slike adressater kan variere sterkt. | skolesammenheng kan
elevene ha et uklart bilde av hvem de skriver til. Den som snakker eller skriver vil preve &
handle ut fra den responsen en kan forutse.

Mening blir skapt og gjenskapt av parter som samhandler i bestemte kontekster og animert av
ulike stemmer som interagerer. De som kommuniserer ved hjelp av skrift og andre media,
samarbeider om & skape og gjenskape mening. | skolen legger det en viktig premiss for a
forstd hvorfor mgte med tekst og deltaking i dialog utgjer et ngdvendig grunnlag for forstéing
og laging.

Vi svarer pa ytringer som vi motsier, bekrefter, supplementerer og bygger pa, forutsetter som
kjent eller regner med pa en eller annen mate. | svaret kan en gjengi en annen ytring direkte,
og vi kan markere grensene for det vi gjengir. | tale kan vi gjare det ved intonasjon, i skrift
ved hjelp av hermetegn eller innrykk. Vi reaksentuerer ved hjelp av ironi eller indignasjon og
refererer til andre sine ytringer som kjente eller forutsetter at de er det.

2.6.5 Tolkning

Tolkninger oppstar gjennom et mgte mellom det som er i diskursen og det som er i tolkeren.
For & kunne tolke og forsta spraklige ytringer mavi ha kunnskap om sprakets regler og om
hvordan sprak brukesi ulike situasjoner. | en tolkningsprosess arbeider sprakbrukere og
tolkere nedenfra og opp, gar fra detaljplanet til helheten. Ved a sette sammen lydenetil ord og
ordene til ordsammensetninger, som s danner setninger og setningsammensetninger,
kommer en fram til meningen i teksten. De arbeider samtidig fra helheten til detaljplanet og
danner seg hypoteser om hva den ytringen de er i ferd med atainn betyr. Her baserer de seg
pa konteksten, sin bakgrunnskunnskap og tolkningen av de foregaende deler av teksten. En
tolker nye erfaringer i lys av tidligere erfaringer.

En sprékbruksregel i muntlig kommunikasjon er: "Bare si det som er ngdvendig” . Den som
bruker flere ord enn nadvendig, opplever vi som omstendelig og kjedelig, og den mister fort
mange lytteres oppmerksomhet. Sprak og situasion utgjer normalt en kompakt enhet i muntlig
kommunikasjon. " Det som bade taler og lytter kan se, utgjer en felles referanseramme og
usagte forutsetninger for det som faktisk sies” (Rommetveit 1972 i Hagtvet 1988:32). En
viktig sprakbruksregel er: " Uttrykk deg kort og overlat resten til situagionen”. De mange
repetisoner danner gradvis det Snow (1983) kaller en historisk kontekst, eller en
sammenheng som ord og setninger tolkesi lys av. Med historisk kontekst forstar en tidligere
erfaring med en hendelse, et sted, et ord eller en tekst som kan stette den tolkning barnet til
enhver tid gjer.

2.6.6 Kunnskap om spraket

Sprakbruk dreier seg om & produsere og forsta ytringer som er hensiktsmessigei ulike
kommunikasjonssituas oner. Elevene trenger utvikle kunnskaper om forskjellige former for
sprakbruk. De ma skaffe seg kjennskap til sosiale situasjoner og vite hvilket sprék som
passer.
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For aforsta og produsere faktiske ytringer i faktiske kontekster trengs det vi kaller pragmatisk
kompetanse; ogsa kalt kommunikativ kompetanse. Ferdigheter i spraket er ikke tilstrekkelig
for effektiv kommunikasion En ma ogsa laare seg normene for hvordan spraket brukes. Sprik
mellom ulike kommunikative kompetanser gjar seg gjeldende der ulike kulturer metes.

M gtested mellom disse ulike kulturer finner en i skolen. Misforstaelser mellom innvandrere
0g oss andre bunner gjerne i kolligioner mellom ulik kommunikativ kompetanse. Den
erfaringsbaserte bakgrunnskunnskapen gjar vi eksplisitt fordi menneskelig kommunikasjon
altid foregar i en kontekst.

2.6.7 Mentalerepresentagoner —skjema

Vér erfaring ma vagre organisert og lagret paen slik mate at vi lett far tilgang til den delen
som er relevant for den aktuelle tolkningsoppgave. Skjemaer er mentale modeller eller
representagoner av var bakgrunnskunnskap. Mye informasjon forblir implisitt. Nar et slikt
skjema er aktivisert, blir en rekke elementer forutsigbare. Pa den maten blir vi i stand til &
trekke mer informasjon ut av en tekst enn det som faktisk star. Slike persontypeskjemaer
fungerer som assosiagonsgivende stikkord og derfor i en viss forstand effektiviserer
kommunikason mellom mennesker.

Hjernen har evnetil & generalisere og abstrahere minner i skjemaform, til &lagre, hente fram
og kombinere skjemaer. Det indre lageret blir bygd ut med stadig nye skjemaer, samtidig som
gamle skjemaer blir endret og modifisert nar vi gjar nye erfaringer. Et skjemakan vage
enkelt, eller det kan vaare sammensatt av en rekke delskjemaer som kan kombineres pa stadig
nye méater. For & kunne tolke nye inntrykk, mavi knytte dem til eksisterende skjemaer. Det
abstrakte skjemaet blir hentet fram og fylt med innholdet fradet vi leser. Mangler vi et
skjema for det teksten inneholder, er vi ute av stand til & forstd noe som helst, eller vi ma pa
grunnlag av eksisterende skjemaer bygge opp et nytt som den kunnskapen kan plasseresi.
Greier vi det, sier vi at vi har laat noe nytt. For laging innebaaer at vi hele tiden knytter kjent
kunnskap sammen med ny kunnskap. Skjemateorien kalles en kognitiv teori fordi den er
knyttet til menneskets tenkning (kognisjon) (Anderson & Pearson 1984 i Hagtvet 2002:71).

2.7 VYGOTSKY OG SKOLENSUNDERVISNING

| dette avsnittet ser jeg pa Vygotskytradisjonen og sprak, sonen for mulig utvikling og
scaffolding som undervisningsprinsipp. Optimal forskjell prinsippet gar ut pa a presentere
nytt larestoff som har en vanskegrad litt over det nivaet eleven befinner seg pa.

2.7.1 Teorigrunnlag - Vygotsky

Ifalge Vygotsky er tenkning forankret i en kulturhistorisk prosess som individet far del i
gjennom sosial interaksjon og primaat gjennom spraket. En viktig faktor i interaksjonen
mellom individet og den omliggende kulturen er kulturelle redskaper som for eksempel sprak,
tegn og symbol. Spraket er ogsa vart viktigste hjelpemiddel for a strukturere og utforske var
indre verd. Elevenes egen aktive sprakbruk er grunnleggende for tenkning og laaring.
Gjennom interaksjon og spraklig samhandling kan elevene sammen bygge opp kunnskap og
konstruere mening i en prosess der de fungerer som gjensidig stette for hverandre.

2.7.2 Sonen for mulig utvikling

Et kjernepunkt hos Vygotsky er teorien om den naameste utviklingssonen (" zone of proximal
development”). Det grunnleggende teoretiske aspektet ved det begrepet er samspillet mellom
utvikling og sosiale omgivelser. Laaings- og utviklingspotensialet ligger i den neameste
utviklingssonen. Her ligger funksjoner, ferdigheter og prosesser som elevene ennaikke
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mestrer, men som de har mulighet for atilegne seg ved hjelp av andre personer eller av
kulturelle hjelpemiddel som sprak, symbol og forbilde. Den neameste utviklingssonen eller
sonen for mulig utvikling blir karakterisert som avstanden mellom det et barn kan makte
alene og det barnet kan greie ved hjelp fraandre. Slik blir den et megtested mellom individets
tenkning og sosiokulturelle omgivelser. Hvert aspekt ved tekstskaping pa datamaskin
representerer bade et aktuelt og et mulig utviklingsniva og pa den méten flere utviklingssoner.
| samarbeidssituasioner vil disse mulige utviklingssonene endre seg etter som

samarbei dssituagonen utvikler seg. Den neameste utviklingssonen blir omdefinert etter hvert
som elevene har bruk for ulike slag kunnskap og ekspertise, og den far et dynamisk innhold.

Enkelte forskere har utvidet begrepet til agjelde ei felles utviklings- eller tolkingssone (the
interpretive zone, Wasser og Bresler 1996). Interaksjonen blir et sted der ulike perspektiv
mgtes, der partene bygger videre patankenetil hverandre, og der de prever ut ulike
tolkninger og sammen konstruerer mening. Et slikt syn pa den naarmeste utviklingssonen
understreker gjensidigheten og dynamikken mellom partene som deltar i interaksjonen.
Gjensidighet og fellesskap i tankeutvikling, laaing og meningsskaping er typiske trekk ved
den naameste utviklingssonen som felles utviklingssone der partene mgtes med ulike
kunnskaper, meninger og perspektiv. Denne gjensidigheten i ulikhet kan fere til endring i og
utviding av perspektiv og skape en forstael se som er annerledes enn den personene hadde fer.

2.7.3 Internalisering

Vygotskys tanker om at handlingen utvikles pa det intermentale plan fer det fungerer
intramentalt er sentralt i sosiokulturell sammenheng. Danningen av hgyere psykologiske
prosesser foregdr pato plan —farst pa et ytre plan mellom to eller flere personer far den blir
en indre individuell prosess. Individuell kognitiv utvikling er sosialisering og kultivering av
individet, men forekommer farst pa det sosiale planet. Senere vises det gjennom
Intrapersonale prosesser. Vygotsky viste gjennom dette at den sosiae aktiviteten
transformeres il individuell tenkning. Tilnaarmingen har et dialektisk perspektiv paforholdet
mellom ytre aktivitet og indre psykiske funksjoner hos mennesket (Vygotsky 2001:9).

I ndividets tankeprosess er & forsta som en form for indre tale som internaliseresi sosial
sammenheng. Gjennom ainternalisere erfaring og symbol ske representasjoner kan mennesker
bruke det som verktay for mental kontroll og refleksjon (Vygotsky 1978).

Sprak og skriving med tegn og symbolsystem er eksempler pa hayere psykologiske prosesser.
Sosial aktivitet medierer hgyere psykologiske prosesser. Prosessene understattes og styrkesi
samspill med andre. Etter hvert overfarer barnet tenkemater og strategier til sin egen indre
verden. Spraket er innvevd i den sosiale interaksjonen som barnet deltar i. Det er bade det
sosiale redskapet for overfaring av laaring og det kognitive redskap for etablering og lagring
av internalisert kunnskap. Medierte handlinger der spraket er redskapet farer til hayere grad
av forstéelse. Vi tenker med og gjennom intellektuelle redskaper. Innen
tekstskapingsprosessen er datamaskin det medierende verktay, og kommunikasjonen mellom
de som skriver er viktig. Utgangspunktet er at det som er i individet — de mentale prosesser —
ikke er nok til aforsta hvordan laaing og kunnskap oppstar.

Utvikling frasosia samhandling til individuell bevisstgjering (medvetsfunksjon) omtaler
Vygotsky som internalisering, den prosessen som foregar nar kollektive kulturelle begrep blir
en del av individets personlige forstael sesrom. Internalisering tar utgangspunkt i at den
opprinnelige formen for aktivitet er kollektiv. En person er farst en del av en felles aktivitet
som blir utfgrt sammen med andre. Gjennom samhandling og interaksjon far barnet tilgang til
kunnskap, ferdigheter, holdninger og sprak som de mer viderekomne sitter inne med. Med
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utgangspunkt i de mentale funksjonene — tenkning —som blir utviklet ved atadel i
fellesaktiviteten, begynner personen med & utfere aktiviteten pa egen hand.

Wertsch (1997) omtaler to former for internalisering: mestring (" mastery”) og appropriering.
Mestring betyr at en overtar noe, mens appropriering betyr & gjere det er dermed er herre over
og slik sett mestrer til sitt eget. Mestring og appropriering kan forholde seg til hverandre som
to skritt i en utviklingsprosess. Det ligger ingen automatikk i overgangen fra & overtanoetil &
bearbeide det mentalt og gjare det til sitt eget. Det er en omstendelig og innsatskrevende
prosess & utvikle kyndighet.

Internaliseringsprosessen betyr at mentale funksgoner blir mediert (formidlet, stettet, overfart)
ved hjelp av fysiske og intellektuelle redskaper som vi bruker i ulike former for sosial
aktivitet. Kontakten med omverden handterer vi ved hjelp av medierende middel som
omfatter kulturelle redskaper av ulike slag. Vygotsky er spesielt opptatt av mediering ved
hjelp av meningsbaaende tegn, semiotisk mediering, og at verbal spraket star i en saastilling
mellom kulturprodukt og kulturbaarere som medierer laging. Medierende middel, det som
Wertsch (1991) kaller kulturelle redskaper, omfatter semiotiske tegnsystem, artefakter og
teknologier. A lagre og utvikle seg er i stor grad et spersméal om & utnytte kognitive ressurser
som er knyttet til bruken av stadig nye kulturelle redskaper.

Lazing gjennom imitagon har hatt lav status innenfor pedagogiske retninger som vektlegger
elevenes egenaktivitet og undersgkende holdning. Imitasjon blir lett oppfattet som synonymt
med kopiering og etterligning og blir sett pa som en ren mekanisk prosess. " While imitating
their eldersin culturally patterned activities, children generate opportunities for intellectual
development” (Vygotsky 1978:129). Den som imiterer konstruerer sin egen kunnskap. Barn
er utvelgende i det de imiterer. De imiterer ikke det de kan godt eller det som ligger utenfor
utviklingssonen deres — de imiterer det de er i ferd med alaae (Newman og Holzman
1995:56). Det gjer imitagon til en aktiv og interaktiv prosess som henger sammen med den
aktiviteten som skjer i og som skaper den nsarmeste utviklingssonen.

Imitasjon eller lagring gjennom forbilde krever at aktiviteten og forbildet ma kjennes relevant.
Selve situasonen, det optimale lagringstidspunkt og individuelle forutsetninger har betydning.
Parskriving pa datamaskin gir gode muligheter til laaing gjennom forbilder. Gjennom
samarbeid med tekster far elevenetilgang til kunnskap, tanker og menster for tekster og
sprak.

Imitagion som kilde il lagring har naar sammenheng med stillasbygging (" scaffolding™) som
undervisningsprinsipp(Wood m.fl.1976). Stillasbygging kan karakteriseres som et
hjelpemiddel til kognitiv og sosial utvikling. Kjente former for stillasbygging er modeller og
retningslinjer for problemlgsning, hjelpemiddel, instrukser m.v. Interaksjonen og de
diskursene som utfolder seg i en gruppe er ogsa en form for stillas. Stillasbygging som
pedagogisk prinsipp bygger pa den forutsetningen at nér elevene er kommet langt nok i sin
egen utvikling, blir stillaset for den bestemte oppgaven eller problemet overfladig. Nar eleven
frigjer seg fraet stillas, er den innei nye utfordringer, nye problem, nye laaingsprosesser, nye
utviklingssoner som gjer det ngdvendig med nye stillas.

Alle som skal lage trenger stette, men stillasmetaforen toner ned og tilslarer et viktig poeng. |
undervisning ligger det et sterkt element av utfordring som skal ligge i forkant av utviklingen.
Slik utfordring kan medfere sosial og kognitiv konflikt som kan vaare en sporetil utvikling.
Bakhtin understreker at diskurs altid har element i seg av spenningsfylt mgte mellom ulike
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ytringer og ulike stemmer. Samspill og motspill er derfor utfordringer som kan trekke med
seg laaing og utvikling.

Den som lagrer og den som underviser er aktive agenter i sosia samhandling. Aktiv
samhandling er en forutsetning for at laaring og utvikling skal finne sted. "Menneskelig laaing
forutsetter en sosial natur og en prosess der barn vokser inni det intellektuelle livet til
menneskene omkring dem” (Vygotsky 1978:88).

2.7.4 Tenking ogtale

Et sentralt temai arbeidet til Vygotsky er forbindelsen mellom sprakbruk og tenking og
utvikling av spréklig kodet tenking og dens tette forbindel se til tenking og tale (Vygotsky,
Tenking og tale 2001). Egosentrisk tale, det er sprakbruk som betyr at smé barn snakker hgyt
med seg selv, gar over til indre tale til spraklig kodet tenking. Vygotsky fremstiller
egosentrisk tale som et viktig mellomstadium i internaliseringsprosessen fraytre tale, det vil
si sprék som barnet harer og bruker i kommunikasjon med andre, til tenking. For Piaget er
egosentrisk tale et forbigdende aktivitetsakkompagnement.

Denneinternaliseringen av ytre tale gir et viktig grunnlag for forstaelse av hvordan sprakbruk
og tenking blir sa tett sammenvevd i det menneskelige sinn. Overgangen fraytretil indre tale
og overgangen andre veien, fratenking til tale eller skrift, utgjer komplekse prosesser —fra
tenking til ytring og fraytring til tenking. ” Tanken kommer ikke bare til uttrykk i ordet —den
forlgper i ordet. Man kan derfor tale omtankenstilblivelsei ordet” (Vygotsky 1982:352).

Dette forholdet mellom tenking og sprak har betydning for undervisning og laaing. Om en
stor del av tenkingen er knyttet til spraket, er det grunn til aleggetil rette for spraklig
samhandling av hgy kvalitet, mellom elevene og mellom elever og lazere.

2.7.5 Teoretisk forstaingsramme

Spraklig samhandling skal danne grunnlag for individuell utvikling. Slik tilnearming kan en
oppnaved a kombinere Vygotsky-orientert utviklingsteori og Bakhtin-basert
diskursoppfatning (Wertsch 1991) som hevder at hayere psykologiske prosesser i individet
har sitt opphav i sosial samhandling, dessuten at menneskelig aktivitet blir formidlet, styrt og
overfart — det vil s mediert — gjennom bruk av kulturelle redskaper. Det betyr at vi ikke kan
forstaindividuell utvikling uten a undersgke sosiale og kulturelle organiserte aktiviteter der
ik utvikling har sitt utspring. | undervisningssammenheng vil det si aktiviteter der spraket
spiller en viktig rolle, og i den forbindelse kan larerkommentar til elevens tekstskaping pa
datamaskin forstas og beskrives som medierende redskap. Slik verbal samhandling skal
fremme laging og utvikling. Det umiddelbare formal er forbedring av en konkret tekst, men
det langsiktige malet gar ut pa a trekke med seg kognitiv og kommunikativ utvikling pa
individplanet. Bakhtin klargjer hvordan ytringstekster utgjar medierende bindeledd mellom
sosiokulturell praksis og individuell utvikling med hans syn pa ytringens grunnleggende
dialogisitet. "Hver gang vi ytrer ossi tale eller skrift, gar vi inni en dialog med andre
personer og med tidligere og kommende ytringer. Vi tar i bruk et bestemt sosialt sprék og en
spesifikk taleganger; en ytringsform som utgjer et stabilt menster ” (Bakhtin 1986:64). Om
ytringen er en replikk, en forelesning, en elevtekst, en laaerkommentar, en roman eller essay,
saforbinder ytringa an til oss selv og andre, til foregaende og pafalgende bidrag i en
kommunikasjonskjede og til kulturelt og historisk gitt former for ytringskonstrukgon. | dette
perspektivet kan en se pa elevens tekstskaping som ledd i en prosess der skriveprosessen
bestar av en sekvens av tekster som knytter an til hverandre etter gitt manster.
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2.7.6 Utvikling, undervisning og laering

Bade for Vygotsky og Bruner har barn i samhandling med voksne vaat utgangspunktet for
deresteorier. Det har fart til at stillasmetaforen og det innholdet som blir lagt i den lett blir
oppfattet som en endimengjonal og vertikal prosess. Den dyktige og mer kompetente bygger
stillas for den mindre kompetente, mens laging og undervisning i virkeligheten er dynamiske
og gjensidige prosesser. Innen elevsamarbeid kan elevene fungere som gjensidige stillas for
hverandre ved at de gar inn i komplementaare roller der de utfyller hverandres kunnskaper og
ferdigheter. Dynamikk og gjensidighet preger situasjonen nar elever som er kommet lenger pa
ett omrade, fungerer som hjelpere eller modeller for elever som er kommet kortere og ved at
den dyktigere eleven gar inni en ny rolle - lagerrolla. Rolleskiftet ferer med seg skifte i
posision. Eleven blir tvunget til & se problem fra nye perspektiv, reorganisere kunnskap,
uttrykke seg slik at samtalepartneren forstar, og alt dette har a gjere med laging.
Stillasbygging er mye mer enn teknikker for & bryte ned og forenkle laaringsprosesser, - det er
i sin kjerne et dynamisk samspill mellom personer og mellom personer og omgivelser. |
samarbeidsgruppene ved datamaskin kan elevene gjennom interaksjon og spraklig
samhandling sammen bygge opp kunnskap og skape mening i en prosess der de fungerer som
stette for hverandre.

Gjennom spraket blir vi innlemmet i et kollektivt og symbolsk system. Vi tar opp i oss
kulturen rundt oss, og som sprakbrukere bidrar vi selv til dette kulturelle mangefold.

Mening er ikke lokalisert i teksten i seg selv men blir skapt mellom partene gjennom
interaksjonsprosessen (Bakhtin 1984:110). En dialog er et mgte mellom to perspektiv, den
som snakker eller skriver og den som lytter eller leser, og der personene kan representere
forskjellig bakgrunn, kunnskap og forskjellige meninger. Denne gjensidigheten i forskjeller
kan faretil endring i og utvidelse av perspektiv og skape forstael se som er annerledes enn den
personene hadde far.

En mer presis forstael se av dialogbegrepet far en gjennom begrepene polyfoni - flerstemthet.
Flerstemthet betyr ikke bare mange stemmer, men ogsa en dialogisk interaksjon mellom dem.
Deforskjellige stemmene vil ”.. be juxtaposed to one another, mutually supplement one
another, contradict one another and be interrelated dialogically’ (Bakhtin 1981:291-292).
Endring i tenkning skjer gjennom utpreving av motstridene posisoner og nye konstellasjoner
som oppstar gjennom dialogen mellom dem.

Laging kan ikke skilles fra den konteksten den foregér i. En kan knytte kontekstbegrepet til
begrepet tolkningsposigon, det vil si den posigonen vi ser, konstruerer eller tolker et
fenomen fra og konkretiserer det ved a vise hvordan el evenes tolkningsposision pavirker
tekstskaping. Samfunnet utgjer det store diskursmiljget der elevene far del i tradisjoner,
symbol, lazrer interaksonsmanster, sangrer og spraklige normer. Gjennom skolegangen
former hver enkelt elev sin egen lagingshistorie bade faglig og sosialt. Et stort antall
hendelser, opplevelser og inntrykk danner forstéingsrammer den plasserer seg selv og
medelever innenfor. Den konkrete gruppa og klassen utgjar et eget tolkningsfellesskap der
arbeidsgang ved skriving, rutiner for tilbakemelding, laererens praksis og metoder utgjer en
del av dette fellesskapet.

Ut fratidligere erfaring danner eleven seg en oppfatning av hvordan skriveoppgavene kan
|@ses. Denne oppfatningen vil stadig bli nyansert ved at nye ideer, nye problem og nye

| @sningsalternativ melder seg. Under hele skriveprosessen skriver eleven ogsdi dialog med de
krav som en tror vil bli stilt til teksten, krav fralaaeren, medelever og responsgruppe. Vi
skriver " pa leserens premisser og leser pa forfatterens premisser” (Rommetveit 1974:63).

32



Den sosiae og kulturelle konteksten er ikke noe som eksisterer utenfor skriveren. Den er en
intergrert del pa samme mate som skriveren gjennom skriveprosessen bygger opp sin indre
kontekst i forhold til teksten. ”..diskursikke bare reflekterer en situasjon, den er en
situagon”, sier Bakhtin (Holquist 1990:63). K ontekst er bade et kulturelt fenomen, den
konkrete situasjonen aktiviteten foregar innenfor og et indre, mentalt fenomen. Samtidig blir
konteksten kontinuerlig forandret gjennom vare aktiviteter og tolkninger.

Sprak og tenking stér i et dialogisk forhold til hverandre, "tanken blir ikke uttrykt, men fullfart
gjennomordet,” sier Vygotsky. Kommunikasjon betyr & skape mening sammen. Samtalen er
det tydeligste uttrykket for denne meningsskapende prosessen.

2.7.7 Stillas-prinsippet
Den funksjon laereren ber hai en prosess der nytt laarestoff blir presentert og forventes a bli
laart omtales som " scaffolding principle” (Wood, Bruner og Ross:1976). Rogoff(1990) nevner
f@lgende seks kjennetegn pa” scaffolding”:

e Vekking av barnets interesse for oppgaven
Forenkling av oppgaven dlik at barnet kan hanskes med deler av den
Vedlikehold av malforfalgelse gjennom motivasjon og styring av aktivitet
Markering av hva som skiller det barnet har produsert fra den ideelle |gsningen
Kontroll av frustrason og risiko

e Demonstragon av en idealisert utgave av den handlingen som skal utfgres
Mens lageren har det meste av kontrollen innledningsvis, vil en gkning av elevens
kunnskaper faretil at bidrag og lederskap tiltar over tid pa bekostning av lageren. Det er
viktig & gi hjelp nér elevene blir konfrontert med intellektuelt utfordrende oppgaver og etter
hvert trekke seg tilbake. Vanskegraden ber ligge litt over det utviklingsnivaet barna allerede
har oppnadd. Krashen og Terell hevder at vi tilegner oss noe nar vi far presentert et fagstoff
som” ..isa little beyond our current level of (acquired)competence” (1988:32.). "Headfitting”
innebaaer at det ikke skal vaare sa stor avstand mellom det elevene kan og det de far
presentert i undervisningssituasionen (Brown 1975). Hullfish og Smith formulerer seg
dik:” ..no teaching can occur when students are simply asked to repeat what they already
know” (1961:204). | det legger jeg at undervisning som en lagings- og utviklingsfremmende
virksomhet alltid skal hjelpe elevene med & laare noe nytt, og det skal vaare en viss avstand
mellom vanskenivaet i det nye laarestoff og elevenes allerede oppnadde faglige og spraklige
niva. Avstanden mellom lagrestoffet og barnets eksisterende kognitive strukturer maveae
passe stor, slik at det nye laarestoffet skal virke utfordrende og tilgjengelig for barnet.

2.7.8 Mediert laring

Spraket er det sosiale redskap for overfering av strategier og det kognitive redskap for
etablering og lagring av internalisert kunnskap. Enhver psykologisk prosess eksisterer farst
som en prosess mellom mennesker, dvs. som en interpsykologisk prosess. Internalisering av
dissei utgangspunktet sosiale prosessene danner grunnlag for etablering av hgyere mentale
prosesser. Gjennom sosial samhandling i en felles oppgavesituasjon overfares strategier for
laging til barnet. Disse strategiene kan internaliseres og siden anvendes i nye sasmmenhenger.
Samtaler og forklaringer innen barnets utviklingssone bidrar til at erfaringer bearbeides paen
mer bevisst méate(Vygotsky 1978). Vygotskys tankegang er at maten de voksne snakker til
barn pa og med de probleml gsningsstrategier de anvender i neste omgang internaliseres og
blir til barnets egen strategi. En slik bevisst ” scaffolding” gjar bruk av det Vygotsky betegnet
som spraklig mediering.
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2.7.9 Dialektisk konstruktivisme

Dialektisk konstruktivisme er inspirert av Vygotskys teori om kognitiv utvikling. Laging er
lite effektivt dersom elever helt blir overlatt til & oppdage pa egen hand (Moshman 1982). En
dialektisk konstruktivist vil ikke fortelle ngyaktig hva som skal gjares, men statter opp under
elevens lagingsforsgk. Scaffolding er et kognitivt reisverk som eleven kan vokse og utvikle
seg i, men som gradvis fjernes. Malet for slik stillaspreget undervisning som tilbyr eleven
assistanse i den grad det er behov, er en uavhengig elev som har internalisert de prosesser og
strategier det er blitt undervist i.

| et pedagogisk perspektiv hjelper det lite a kartlegge de ferdigheter elevene allerede har
tilegnet seg. | stedet m& man definere elevenes videre potensiale, for det er det som ma
bestemme retningen for undervisningen. Barnets aktuelle ferdigheter ma forstasi relagon til
de ferdigher det er pavei til @ mestre, og sosial samhandling fungerer som drivkraft i denne
prosessen. Disse prinsippene konkretiserer forholdet mellom kollektiv aktivitet og individuell
utvikling. Det understreker at undervisning ferst og fremst er a forstd som en sosial, dialogisk
prosess.

2.7.10 What the child can do in cooperation today, he can do alone tomorrow

Ifelge Vygotsky innebaarer undervisning en spesiell form for diskurs som skaper
utviklingsmuligheter for nye former for tenkning. Skolen kan betraktes som sosiale
sammenhenger som er innrettet pa & omforme tenkning. Nér barns spontane begreper kommer
I kontakt med voksnes vitenskapelige begreper, er det forskjellen mellom disse som
representerer utviklingspotensialet.

Individets naarmeste utviklingssone omfatter visse umodne funksoner som kan aktiveres ved
voksenhjelp. Ved amale det potensielle utviklingsnivaet gjer Vygotsky seg til talsmann for et
perspektiv som forskyver tyngdepunktet i individvurderingen fra produkt, normer og kvantitet
til prosess og kvalitet (Braten 1996:33). Undervisning maikke rette seg mot det som er
oppnadd eller avsluttet, men mot det som er i utvikling. Slik kan vi fremsette et nytt slagord:
"Det eneste gode er det som ligger i forkant av utviklingen” (Vygotsky 1978:89).

Rogoff og Gardner (1984) hevder at hjelp har stor betydning for utvikling av kognitive
ferdigheter. Her ligger funksoner, ferdigheter og prosesser som elevene enndikke mestrer,
men som de har mulighet for atilegne seg med hjelp av andre personer eller av kulturelle
hjelpemiddel som sprak, symbol eller forbilde. Eleven er selv en aktiv agent i den
pedagogiske prosess. Enhver elev yter dermed et personlig og unikt bidrag til

samarbei dsprosessen der en pavirker hverandre med gjensidig assistanse, og hver av partene
bidrar ut fra egne forutsetninger og pa egne premisser. | dette samarbeidet er eleven som et
autentisk subjekt hovedrolleinnehaveren. Den voksne utnytter de muligheter som ligger i den
sosiale situasionen og styrer og veileder barnets egne kognitive prosesser for & fremme
utvikling. Lagrer og elev tilfarer den felles sosiale situasionen bade aktivitet og kreativitet.
Den psykologiske utvikling henger narmest pa slep etter den systematiske tilrettel agte
laaring(Vygotsky). Det vil si at psykologisk utvikling ikke gar foran og skaper forutsetning for
undervisning og lagring, men at den i stedet avhenger av det. Undervisning skaper
laaringsprosesser som leder den psykologiske utviklingen.

De psykologiske prosesser som skriftsprakopplagingen er avhengig av, er ikke utviklet pa det
tidspunkt hvor undervisningen i skriftsprak starter. Skriftsprakopplagring er ikke bare en
videre anvendelse av spraklige funksjoner som er utviklet pa forhand, men innebagrer danning
av nye psykologiske prosesser som ikke kommer til spontant. Disse psykol ogiske prosessene
utvikler seg gjennom systematisk skriftsprakundervisning, hevder Vygotsky. Skal en danne
seg et bilde av hvordan nye psykologiske prosesser utvikler seg, ma en derfor studere
individet i en undervisningssituasjon.



Forestillingen om en dlik lagings- og utviklingssone er blitt et nyttig redskap for studiet av
lagringsprosesser og for forstding av laging i fellesaktiviteter og kontekster der deltakerne har
ulikt ansvar pa grunn av ulik ekspertise (Cole 1985:153). God undervisning foregriper
utvikling og gir forutsetninger for forandringer. Vygotskys samarbei dsorienterte
teorifundament for undervisning i skolen gjer medelever til viktige medarbeiderei
undervisnings- og lagingsprosesser.

Hjelp framer kompetente er i dette perspektiv ikke et forsgk pa a frata barnet ansvar for egen
lagring. Det representerer et positivt syn pa barnets potensialer for utvikling og laaing og far
stette ndr Vygotsky sier at ” what the child can do in cooperation today, he can do alone
tomorrow” (1988:188).

2.7.11 Vekstsonen

Inge Modslet og Jon Smidt kaller Vygotskys ”zone of proximal development” (neemeste
utviklingssone) for vekstsone. Det omradet som har sterst interesse er der prosessene for
undervisning kan stimuleres hvis eleven far hjelp. Omrédet der barn greier seg alene, kaller
han " actual development level” (ndvaaende utviklingssone). " Level of potential

" development” (mulig utviklingssone) er det neste nivaet eleven kan na

___ mulig utviklingssone

T~ | T vekstsonen

S /. ndvazrende utviklingssone

En jevnaldergruppe vil representere individer innen ulike vekstsoner og representerer ulike
behov. Vekstsonene fremstar pa ulike niva og forandres hele tiden. V ekstsonebegrepet er
dynamisk. Elevene er i interaksjon med sine tekster, og de er i arbeid med & konstruere
mening. Vekstsonen avgjer mulighetene for laaring og utvikling. Lekensgard Hoel (1996) sier
"sa nar jorden er bekvem”. Med det mener hun afinne det optimal e tidspunkt for
undervisning. Vi mafinne hvor elevens utviklingssone er for & se hvor det nytter a setteinn
hjelp dlik at eleven kan neame seg sitt mulige utviklingsniva. Bruner sier vi tolker verden ut
frade erfaringsrammer vi har med oss. Nar elever leser egne tekster for hverandre, vil de lese
uliketing i tekstene de harer. De lar seg inspirere av andre tekster. Effektiv
skriveundervisning far elevene nar de veiledes underveis (Stephen Krashen). Sentralt er
dialogen som er den forstael sen som skapes nér to eller flere utveksler ideer og meninger,
forklarer og sper. Bakhtin kaller dette "an ideological bridge’. | det Olga Dysthe kaller ” det
flerstemmige klasserommet” lyder hver s,emmei dialogisk interakson med hverandre. Hver
elev bringer med seg sin sosiokulturelle bakgrunn, kunnskap og erfaring inn i dialogen.
Tekstene er i dialog med tekster skrevet feor. Bakhtin sier at tilvaaelsen i seg selv er dialogisk
fordi selvet eksisterer bare sett i relagon til andre og i interaksjon med andre i kulturelle og
sosiale sammenhenger.

En grunntankei L 97 er at vi lager sprak gjennom skriftlig og muntlig samhandling og at
sosialt samspill er grunnlaget for & skrive og lese. Utviklingen av skrift henger sammen med
utviklingen av muntlig sprak og méa bygge pa kompetansen det er a snakke og forsta sitt eget
morsmal. Tilegnelse av den skriftlige del av morsmalet ma baseres pa den muntlige
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sprakkompetansen en har utviklet i dialog med andre. "Far elevane rike opplevingar og
rgynsler som skaper behov for a uttrykkje segi ord, rersler, tonar og bilete, far dei og eit
godt grunnlag for blant anna lese-, skrive- og rekneopplagringa” (L 97:73). Om arbeidsméter
sier L 97: " Laareplanane for faga legg vekt pa at elevane skal vera aktive, handlande og
selvstendige. Dei skal fa laae ved & gjere, utforske og preve ut i aktivt arbeid fram mot ny
kunnskap og erkjenning” (L 97:75).

2.7.12 Pedagogiske konsekvenser og fremtidsper spektiver

Utvikling av sprak og tanke skjer i sosial interaksjon, og dialog er den ideelle lagringsmodell.
Innen skolen ma en legge il rette for gode sprakbrukssituasjoner der elevene bruker spraket
sammen med andre. Arbeid i en responsgruppe er en sosial og en kognitiv prosess. Nar eleven
bruker ordene, gker forstaelsen, ordene blir elevens og kunnskapen internaliseres. Voksne kan
legge til rette, men eleven ma selv stai malrettet virksomhet og ma selv eie mal settingen. Vi
ma utfordre og stette eleven i d nd malsettingen og faden til atai bruk sitt ubrukte potensiale.
Om den konkrete erfaringens betydning sier Piaget (1972:27):

Barn bar f& eksperimentere selv. For at et barn skal forsta noe, ma det selv fa
konstruere sin forstaelse, det ma gjenoppdage den. Hver gang vi laarer et barn noe,
fratar vi det muligheten til selv & oppdage det.

Vygotsky supplerer Piaget ndr han sier at barn retter ikke sin oppmerksomhet mot tilfeldige
sider ved det fysiske miljget, men mot det som miljget (voksne og mer kompetente
jevnaldrende) legger vekt pa og bringer til barnet. Slik settes fokus pa det dial ogiske ayeblikk
hvor barnet laarer via samtalen med dem som kan mer. | det sosiale rommet er det barnet
konstruerer sin kunnskap om verden. Selvstendig problemlasning er resultat av at barnet
internaliserer den kunnskap som oppstar i dialog med viktige andre (Vygotsky 1978:57).

Enhver ferdighet og kunnskap i barnets kulturelle utvikling viser seg to ganger — farst pa det
sosiale og senere pa det individuelle plan; farst mellom mennesker (interpsykisk) og senere i
barnet selv (intrapsykisk). Utvikling gér ikke foran og skaper forutsetninger for lagring men
kommer etter undervisning og laaring og er dermed avhengig av pedagogikken (Bréten 1996).
Der Piaget fokuserer pa barnets aktive konstruksjon av kunnskap gjennom handling,
fokuserer Vygotsky pa dialogens betydning i utforskingen. Ved a kombinere Piaget og
Vygotsky settes handling og dialog i fokus. Kunnskap og ferdigheter ma via handling,
samarbeid og dialog til barnets hoder for at de skal internaliseres og bli barnets egen
kunnskap.

A bruke spréket dreier seg om &géinni kollektive prosesser der fokus ligger pa sosial
interaksjon. Kommunikasjon er meningsskapende aktivitet og er & forsta som en mellom-
prosess, ikke en til-fra-prosess der deltakerne gar inn i vekslende roller som sender og
mottaker. Gjennom dette samspillet vokser mening fram. Mening skapes som forhandling
mellom samtal epartene, en forhandling der partene arbeider med a skape og utvikle et
midlertidig felles forstéingsrom (Rommetveit 1974). Taler og lytter etablerer en felles
forstael se som de kan bygge videre pa. | en diaog ligger det forventninger om at den andre
parten gnsker a skape mening.

2.8 KREATIVE L AREPROSESSER

Den rene monolog eksister ikke for selv monologen har forbindel se med dialogen. Mead
omtaler "taking the perspective of the other” der en forsgker & gjere differansiering av
erfaring til felles erfaringer og drafter dens funksjon i laareprosessene.
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2.8.1 Dialog og monolog

George Kelly (1955) sier at elever som er vant til & akseptere lagrerens utlegning som ferdig
laardom de skal overta, i stedet for et ramateriale de skal bearbeide, kan stai fare for abli ofre
for undervisningen i stedet for afa utbytte av den. Enveisoverfaring av kunnskap fremmer
ikke forstael se. Forstael se krever dialog med en eller annen form for respons.

Vi blir stadig utsatt for autoritativ diskurs, diskurs som krever aksept og utelukker dialog:
”...it demands that we acknowledge it, that we make it our own..” (Bakhtin 1981:342).
Utviklingen forutsetter rom for dialog. A gai dialog med andre tekster og andre stemmer
betyr & reaksentuere, prove ut eller gi sin egen version. Slik kan en appropriere ordet til den
andre og indre overbevisende diskurs oppstar (Igland og Dysthe 2001). Hvis vi hindrer reell
dialog, hindrer vi samtidig kreativ forstaelse (Bakhtin).

Kunnskap er alltid et ssmmenkonstruert resultat av dialog og av det gjensidige forholdet
mellom den som snakker og den som lytter, mellom den som skriver og den som leser. Derfor
gir dialogisk organisert undervisning de beste forutsetninger for laging (Nystrand). Kampen
mellom mange konkurrerende stemmer i klasserommet er et sosialt faktum i all diskurs, og
spenning og konflikt fremmer kreativ forstéelse. Monologisk organiserte klasserom gir ikke
rom for dette mangfoldet og fungerer laaingsmessig darlig. Et sosiointeraksjonistisk
perspektiv pad kommunikasjon legger vekt pA meningsskaping gjennom interaksjon mens et
sosiokonstruktivistisk legger vekt paat vi blir sosialiserteinn i ulike diskurssamfunn og
fagkulturnormer. Nystrand hevder at disse perspektivene stér for komplementaae mater a
naame seg laging pa

2.8.2 Kompetansen til ata andres per spektiv

Mead formulerer seg dlik: "taking the attitude of the other” og "taking the per spective of the
other” . Hvert individ erfarer verden pa en mate som er ulik maten andre erfarer den pa. Med
uttrykket a ta andres perspektiv vil Mead gjere differensieringa av erfaringer til felles
erfaringer. Nar hvert enkelt individ nea'mer seg fellesskapen ut fra sitt eget perspektiv,
rekonstruerer det sine erfaringer pa en mate som ikke er bestemt paforhand og det skjer i
mete med andre. Resultatet av slike prosesser kan bli noe mer enn vekselvirkning mellom
egne og andres perspektiv idet nye perspektiv kan oppsta som resultat av mgte med andre
perspektiv.

Sméa barn i samhandling med voksne mangler evnen i saalig grad a kunne ta andres
perspektiv. Gjennom slik samhandling utvikler barna sitt erfaringsmessige repertoar bade nar
det gjelder kontroll over kroppslige bevegelser, innlagring av enkeltord og spraklige ytringer.
Til den appropriative funksjon herer evnen til & kunne tilegne seg aspekt av andre sine
handlinger og integrere disse i sine egne. Pa den méten oppstar det ny innsikt.

29 WRITE NOW, READ LATER

Flere amerikanske forskere (C. Chromsky 1982, Clay 1975, Ferreiro & Teberosky 1983,
Sulzby 1982) hevder at veien til skriftspraket bar ga gjennom skriving. Carol Chromsky
formulerte slagordet " Write first, Read later”. Begrunnelsen hennes er:

If the child writes first, the written word grows out of his own consciousness and
belongs to him. Why not let him? Let him trust his linguistic judgements, and expect of
him only that he accurately express his own perceptions using the means available to
him (Chromsky 1971:299).
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| sin bok *Reading and Writing Connections’ skriver Jana M. Mason fglgende:

Teachers have traditionally taught reading first, but some
teachers and researchers are suggesting that children find it
easier towritefirst, with children spelling in any way they can
(Chromsky 1979, Clay 1975, Hurst et al. 1984). An interesting
facet of this approach is that the young writers are readers also,
for they read their own writing. How do writing and the reading
of one's own writing affect the acquisition of reading?
Conversely, how does reading affect writing? They need to
recognize the strategies involved in reading and writing and the
ways these strategies interact in the cour se of devel opment.
Mason konkluderer med

The findings of this study support the hypothesis that reading and writing are

mutually supportive and connected at each step to learner’ s knowledge of the

system of written language and how it works (Mason 1989: 100).

2.9.1 Writenow, Read L ater
Ifalge Chromsky ber barn laare a lese ved at de i begynnelsen lager sin egen stavemate av
kjente ord (Chromsky 1981). Sa snart de kjenner noen fonemer, ber de ut fra eget valg sette
sammen bokstaver. De skal vaae aktive deltagere for alaae seg selv alese og selv bestemme
prosessen ved areversere den vanlige rekkefaglgen til write first —read later (Chromsky
1981:141). Mange barn viser stor ferdighet ved selv a lytte seg fram til lydene nar de
begynner & stave selv om produktet har lite samsvar med konvensjonell staving ifalge en
undersegkel se foretatt av Read (1971). Pa dette stadiet benytter barnet kunnskap fra sin egen
bevissthet om hvordan ord lyder. A sette sammen ord p& denne méten er et farste skritt mot &
kunne lese (Chromsky). Straks barnet har satt sammen et ord, ser barnet pa ordet og prever a
gjenkjenne det. Gjenkjennelse av ord tar tid, og det er vanskeligere & lese enn & skrive ordet.
Derfor hevder Chromsky at den naturlige rekkefglge er  skrive farst.
" To expect the child to read, as a first step, what someone else has written is backwards,
anartifical imposition that denies the child an active role in the whole process. He ought to
be directing his activities and making the decisions, not you....if you suggest the words, it is
up to himto come up with his own spellings’, ifalge Chromsky. Det er avhengig av at
behovet hos barnet melder seg.
Den som staver spontant eier de skrevne ordene pa en mye mer direkte mate hevder
Chromsky (1979:49) og fortsetter:
Alaredlese dreier seg oma danne hypoteser om relasjoner mellom skrivemate og
uttale, & endre disse hypotesene etter hvert som nye erfaringer gjeres, og til slutt
komme fram til en kode som er i samsvar med foreliggende fakta. A danne hypoteser er
en aktiv prosess der barnet ndr mye lenger enn til de regler som selv de beste
ferdiglagede pedagogiske programmer kan tilby(Chromsky 1979 i Hagtvet 2002:37).
Chromsky sier det er en fordel om laareren har kunnskaper som forutser hva som kan skje pa
forskjellige niva. Det viktigste er at barnet laarer & stole pa sin egen lingvistiske persepsjon.
Den som skal rettlede barnet i leseutviklinga mata omsyn til det som Schickedanz har
formulert pa denne méten: ” Children cannot hear what we know” (Schickedanz 1981:18).
Innsikten som skal til for & l@se den alfabetiske koden far barna ved a konstruere ngdvendig
kunnskap om skriftspraket. De gar aktivt og systematisk til verks, tenker ut hypoteser som de
praver ut og bygger videre paeller forkaster (Lorentzen). De har greidd & dekontekstualisere
ordene. Som pedagog ma en starte med spraket i kontekst med vekt painnhold, mening og
kommunikasjon.
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Carol Chromsky tok alleredei 1971 til orde for at barn bar neame seg skriftspraket ved a
skrive, heller enn &lese. | en artikkel fra 1979 heter det:

| argue that from a development standpoint, children are ready to write before they are
ready to read and that their introduction to printed word should therefore be through
writing rather than through reading. For maximum effectivness, school instruction
should begin with writing and progress to reading, as an outgrowth of abilities

devel oped through experience with inventing one’ s own spelling (Chromsky 1979:43).

Carol Chromsky hevdet med styrke at barn fra et utviklingsmessig synspunkt er modne for &
skrive far de er modne for alese. Barn som tidlig stimulerestil & skrive fer de kan lese, finner
opp sin egen méte a gjengi skriftlyder i talemalet. Det fenomenet har fétt betegnelsen
"invented spelling”.

For aforstd Chromskys resonnement, ser en naamere pa hvordan hun sammenligner de to
kognitive prosessene lesing og skriving:

Reading [ ...] isnot simply the reverse of spelling, that is, translating from print to
pronunciation. In English the relation of print to pronunciation islargely indirect, the
spelling corresponding to a linguistic level considerably more abstract than
pronunciation. Learning to read involves learning to relate spelling to thismore
abstract linguistic level. The child’ s task is thus a considerably more abstract and more
difficult onein learning to read (Chromsky 1979:47).

Chromsky peker her pa at alese er en mer avansert aktivitet enn a skrive. Barnet ma oversette
det grafiske uttrykket til tale. | engelsk er forskjellen mellom uttale og skrift stor og byr
derfor pa store problemer for barn nar de skal laae seg & lese og skrive. Panorsk blir
oppgaven enklere fordi var rettskriving er mer lydrett. Men barnet ma gjenkjenne bokstavene
og oversette dem til riktig lyd. Barnet matafor seg bokstav for bokstav og fastholde den
ferste lyden mens det tolker den andre og sa fastholde begge de to ferste mens det tolker den
tredje osv.(Hertzberg 1988:174). Hertzberg peker pa en viktig forskjell mellom lesing og
skriving. Ved skriving er aktiviteten fullfert i det gyeblikk siste lyd i det ord barnet vil skrive
er tolket om til en bokstav og satt pa papiret. Nar barnet leser, er ikke aktiviteten
ngdvendigvis fullfart selv om barnet klarer 2 omsette alle bokstavenei et ord til lyder.
Dersom barnet ikke far mening ut av de lydene det har tolket, ma en begynne forfraigjen og
kanskje utpregve nye hypoteser (Hertzberg).

Et forhold som forenkler skriving som kognitiv prosess er at vi har & gjgre med et budskap
som alerede er kjent for skriveren. Nar vi leser en ukjent tekst, mavi i tillegg til alokalisere,
gjenkjenne og oversette skrift til tale ogsa tolke og finne en sammenheng i det vi leser. For &
forsta budskapet i teksten, mavi gjenkjenne ord og forsta ordenes mening. Om dette sier
Chromsky:

Although much the same background information may be required in translating from
pronunciation to print and from print to pronunciation, the need to identify the word,
which reading involves, is a considerable extra step that is not required in learning to
write (Chromsky 1979:47).

Her sier Chromsky at for &lagre a skrive er det faktisk ikke nadvendig & kunne gjenkjenne
ord. Noen av barna kan skrive mange ord, men er ute av stand til alese det de selv har skrevet
(Hertzberg 1988:159). Barnet bar skrive selv far det leser andre sine tekster. Da vokser
ordene ut av barnets bevissthet og tilharer barnet. Barnet skal laare a stole pa sitt egen
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lingvistiske skjenn. Neste skritt er at barnet oppdager ord omkring seg og forsgker alese de.
En slik leseprosess er i samsvar med Piagets syn at barn har kun virkelig forstaelse av det de
finner opp selv, at vi er for snare med a gi dem lgsningen og hindrer demderfor i a finne ut
av tingene selv. " Children have real understanding only of that which they invent themsel ves,
and each time we try to teach them something too quickly, we keep them from reinventing it
themselves.” (Slberman 1970).

Chromsky hevder fordelen med denne rekkefalgen er at barnet er s3 mye mer aktiv
deltakende nar det skriver enn nar det leser. Samtidig innebagrer kreativ skriving at barnets
egen ide eller tanke blir til en visuell gestalt, og at det skaper naarhet mellom tale og skrift.

Det gir barnet mulighet til & oppdage og bli seg bevisst pa at det skrevne ord tilhgrer barnet
0g at det skapes av barnets egen bevissthet. Skriving fer lesing gjer at barnet ikke meter
skrevne ord som noe fremmed som andre presser pa det utenfra. Daer det ikke noe

meningsl gst utenfor barnet selv som den voksne verden har funnet opp. | stedet for avaae en
ugjennomtrengelig kode, blir skriftspraket et middel til & uttrykke noe som er i barnets eget
hode. Skriving far lesing gjer at ord i egentlig forstand vokser fram av barnets egne kreative
innsats (Chromsky i Hagtvet 1988:109).

Den som staver spontant eier de skrevne ordene pa en mye mer direkte mate enn den som har
fétt ordene servert som ferdigmat hevder (Chromsky 1979:49).

Det er ogsa tekniske grunner til at barn bar skrive seginn i lesingen. A omsette et ords
lydbilde til fonem og grafem er en analyseprosess som er lettere for mange barn enn atrekke
lyder sammen til ord slik lesingen krever. At skriving ofte er lettere enn lesing ser vi nar barn
ut fraseg selv har skrevet noe som ogsa andre kan lese, men som de ikke selv kan lese
etterpa. Clay (1975) papeker at tidlig skriving er viktig fordi dablir barnets visuelle
utforskingskapasitet stimulert. Barnets oppmerksomhet fokuserer padetaljer i former og
posisioner og ikke minst pa betydningen av rekkefalge. Barnet arbeider i langsomt tempo nar
det skriver og far dermed tid til & artikulere lydene mens det skriver. Pa den maten kan en si
at skrivingen har en sterk oppmerksomhetsstrukturerende kraft ved at detaljene i
delprosessene blir mer framtredende for barnet. En fordel med skriving er at den kan utfares
pa barnets premisser ved at det er mulig & skrive mange ord med et lite bokstavrepertoar
(Hagtvet 1988:110).

Ord og setninger er fragmenter av mer omfattende kommunikasjonsprosesser og ma settes i
en fortolkningsramme (Rommetveit 1972). En ma aktivere bakgrunnsinformasjon og vurdere
kommunikasjonspartnerens forutsetninger slik at en kan skape tilsiktet mening gjennom
teksten. En forfatter skriver, leser, redigerer og leser pa nytt, og meningen som til slutt
skapes, blir et resultat av den samlede skrive- og leseprosessen (Tierney 19851 Hagtvet
1988:108). Ut fra dette kan skriving og lesing betraktes som komplementaere prosesser. Barns
leseferdigheter kan forbedres dersom det far trening i & bruke de samme strategier i lesing
som forfattere gjer nér de skriver. | stor grad gjelder de samme metakognitive prosesser i
skriving og lesing (Tierney 1985).

A lazre &lese dreier seg om & danne hypoteser og teorier om relasjoner mellom skriveméte og
uttale, endre disse hypotesene etter hvert som nye erfaringer gjares og til slutt komme fram til
en kode som er i samsvar med foreliggende fakta. Nar en sier bokstavnavnet og skriver det
man sier, vil stor kape ut fra teorien om lyd-bokstav-forbindelsen barna har skrives
ESTEOER KP. Et barn som skriver lydrett JAI, viser gjennom sine avvik fra ortografiske
manstre at det arbeider ut fraen fonologisk teori. En sier lyden og skriver den.
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Barn som strever kan profittere mer pa & preve og feile i eget tempo enn & bli undervist de
rette prosedyrer og regler. Chromsky ser dette i sammenheng med emosjonelle forhold
knyttet til blant annet interesse og motivasjon. Nar barn far utforske pa egne premisser, blir
de mer interessert i aktiviteten enn i produktet. De kan ofte selv ikke lese det de har skrevet,
og de er heller ikke interessert i & gjare det fordi utforskingsprosesseni seg selv blir et mal.

Charles Read(1971) hevder at ved invented spelling er konsonanter mer predominert enn
vokaler. Donald Graves (1983) antyder fem stadier. Farst den innledende konsonant, deretter
innledende og avsl uttende konsonant, sa innledende, avs uttende og eventuell indre
konsonant, i den neste blir en vokal lagt til som ikke ngdvendigvis er riktig vokal men
befinner seg parett sted, og endelig gar barnet over til en konvensjonell staving av ordet.
Richard Gentry (2000) antyder disse stadiene

e Precommunicative: bokstaver satt sammen uten & matche lydene
Semiphonetic: staving inneholder noen bokstaver som matcher lydene
Phonetic: lyd-basert strategi dominerer
Transitional: bokstavmenster, bokstavsekvenser og lyder
Conventional: ord blir stavet rett

Ifalge Gentry kan disse sekvensene ga over i hverandre. Bade Goodman (1990) og Adams
(1990) som arbeider ut fraforskjellig perspektiv, hevder at invented spelling er en viktig del
innen barns skriveutvikling. Aktiviteten vil vaare nyttig nar barnet leser fordi kunnskapen
barnet bruker nar det skriver ogsa kommer til nytte nar det leser.

2.9.2 Invented spelling

Ved invented spelling (phonic spellings) benytter barn fonologiske egenskaper som de
voksne ikke lenger er i stand til &skille mellom (Read 1986). Read hevder i sin bok
Children’s Creative Spelling (1986) at det er de voksnes kunnskaper om staving som hindrer
de. Barnsfellstavinger viser a de er bevisst over den fonol ogiske distinkson som de voksne
har mistet som et direkte resultat av at de kan s mye om staving. Read skriver: ” ..the
children already recognise a system of phonetic properties and relations, and in terms of it,
they create abstract spellings’ (Read 1986:341). Read (1985) og Treiman (1985a) viser
giennom sine eksperiment at feilene barna gjer ved invented spelling representerer deres
forstaelse av lydering som pa ulikt vis er forskjellig fra og heller bedre enn de voksnes.

Forskning viser at den skriftspraklige utviklingen blir enda gunstigere dersom barnet —
parallelt med stimuleringen i fonembevissthet — far holde pa med relevante bokstaver, dlik at
defér erfaring i a koble fonem med grafem (Ball og Blackman 1991, Bradley og Bryant
1983). Hagtvedt hevder at lekeskriving fyller en tilsvarende funkson som
(plastikk)bokstaver. Slik lekeskriving foregédr i starre grad pa det enkelte barns premisser og
inviterer derfor til en mer aktiv utforsking av lyd-bokstavforbindel sen enn (plastikk)bokstaver

gior.

| prosessen der det alfabetiske prinsipp oppdages, har barnetstale i forbindelse med den
tidlige skrivingen en kommenterende og navngivende funkson. Barnets kommentarer er
naturlig nér det tegner eller skriver sine spraklige fortolkninger av virkeligheten. Barna
mumler mye mens de skriver. Talen synes a gjennomsyre skriveprosessen (Graves 1983). De
leser omigjen, diskuterer med seg selv og reflekterer. Talen virket som skrivingens substans.
Vygotsky (1934/1971) understreker barns sprak som atferdsregul erende hjel pemiddel,
spesielt under innlaging av nye ferdigheter. Barns tale mens de skriver er en viktig
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diagnostisk kilde ettersom den forteller hvilke aspekter ved forholdet mellom tale og skrift
barnet er i ferd med a utforske.

Kopling mellom fonem og grafem bygger pa konvensjoner som har liten mening for barnet.
Lesing krever at grafem-fonemrelasjonen etableres slik at de grafiske inntrykkene kan
omkodes til de respektive fonem. Ord og ordfragmenter vil lagresi det visuelle minnelageret.
| Igpet av kort tid forventes det at barn skal 1aare en mengde grafem- fonemforbindelser. Den
kunnskapen skal sa gjares operativ i hurtig omkoding av skrevne ord. For lesesvake barn kan
denne situasjonen virke truende, og metet med skolen kan bli en ubehagelig opplevelse. Ved
|ekbetont pedagogikk er det mulig & forebygge lesevansker og pa en lystbetont méte gi barna
den grunnleggende innsikt i skriftspraket for samtidig a utvikle trygghet og motivasion
(Hagtvedt 1988).

2.10 Begrunnelsefor atai bruk datamaskin som hjelpemiddel i klassen

2.10.1 Dekontekstualisert sprak

| tillegg til de sosial psykologiske mekanismene understrekes betydningen av & mestre spraket
pa en dekontekstualisert méte. Det stiller krav til barnets evnetil arette oppmerksomheten
mot spraklig bevissthet. Alle aktiviteter som inviterer til & bruke spraket paen
dekontekstualisert mate vil veae relatert til skriftspraklig utvikling og i den forstand god hjelp
til lese- og skriveferdighet (Snow m.fl 1989). Ut frabarns evnetil adeltai
dekontekstualiserte sprakaktiviteter i farskolealder kan en ifalge Snow forutsi senere lese- og
skriveutvikling. Her betraktes slike aktiviteter med stor skriftsprakstimulerende verdi. Det
hevdes at ingen kommunikasjon kan sies & vaare totalt dekontekstualisert i betydningen
uavhengig av kontekst. En ytring vil normalt vaare kontekstualisert i en spraklig kontekst
dersom den ikke er forankret i en konkret situasjon. En ytring som ikke er forankret i en
konkret kontekst er ifelge Weissenborn (1982) rekontekstualisert i en spréklig kontekst, mens
fenomenet dekontekstualiserte spraklige ytringer ikke eksisterer. Betegnelsen
dekontekstualisert (situasjonsuavhengig) er mye brukt, og det er formalstjenlig a holde seg til
denne terminologien selv om den er upresis.

2.10.2 Fortelling og lesing

Gjennom erfaring med muntlige fortellinger bygger barna opp et muntlig fortellingsskjema
(Heath 1986, Snow 1983). Barna utvikler forventninger om hvordan en fortelling vil vaae
strukturert, hvilken type informasjon som vil inngaog i hvilken rekkefalge den vil bli
presentert. I1f@lge Heath og Branscombe viser recounts til fortellinger som skapesi samarbeid
mellom flere personer der en voksen stetter barnet ved a ettersparre relevant informasjon.
Ettersom barnet blir mer spraklig kompetent, vil det selv kunne fortelle uten dlik aktiv stette
fraen annen. Fortellerskjema virker organiserende og |etter forstaelsen av bestemte typer
tekster.

Gjennom fortellingene laarer barn & knytte sammen spréklig informasjon pa en eksplisitt
méte. A fare monolog og knytte sammen informasjon er sentrale
dekontekstualiseringsferdigheter (Snow 1983) som vil kunne forberede ferdigheter pa andre
omréder som avansert lesing. Bade Heath (1986) og Wells (1985)vektlegger sammenheng
mellom fortellinger og senere leseferdighet.
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OPPSUMMERING OG KOMMENTAR FRA KAPITTEL 2 - TEORETISK GRUNNLAG.

| denne oppgaven har jeg valgt et sosiokulturelt teoriperspektiv pa kunnskap og laaing.
Laging har med relasjoner mellom mennesker & gjare og skjer gjennom deltakelse og
samspill der sprék og kommunikasjon er sentrale i prosessene. | dette perspektivet ser jeg en
kobling av innsikter fra den pragmatiske tradigjonen fra Dewey og Mead til den
kulturhistoriske tradisionen til Vygotsky og Bakhtin sitt syn pa sosiale sprak, talesjangre og
dialog. Ifalge Bakhtin blir mening og kunnskap skapt og gjenskapt av parter som samarbeider
I bestemte kontekster og animert av ulike stemmer som interagerer. Alle sosiokulturelle
fenomen er grunnlagt pa dial ogiske relasjoner mellom personer og grupper, mellom ulike
stemmer og ulike symbolske system. | Dewey og Mead sin pragmatisme kan det
intersubjektive sees pa som mgteplass mellom individ, der den enkelte utveksler erfaringer
med andre. Deltakelse gjennom sosial handling skaper mening og meningsfellesskap med
kommunikasjon som medierende faktor. Deweys syn pa laging setter fokus pa barns aktivitet,
teori om erfaring og undersgkel sesmetoden. Leik som aktivitetsform representerer spontan og
uformell laaring, og den har element som kan benyttesi formell opplaging i skolen.

Vygotsky var spesielt opptatt av hvordan hgyere psykol ogiske prosesser blir dannet. Som
Bakhtin var han opptatt av den sosiohistoriske konteksten for menneskelig utvikling.
Utvikling kommer far laging, mens laging er en ekstern prosess, ifalge Vygotsky. Laging
trekker med seg utvikling, og en rekke utviklingsprosesser vil vaae umulige uten laging.
Derfor bar undervisning ligge i forkant av utvikling. I den nsarmeste utviklingssonen ligger
funksioner som er i utvikling. Det som er i den naameste utviklingssonen i dag, kan bli det
virkelige utviklingsnivaet i morgen (Vygotsky 1978:84). Det er like viktig afinne, mde og
vurdere det potensielle som det aktuelle utviklingsnivaet til barnet. Begrepet representerer et
positivt alternativ til en kultur der hensikten har vaat & finne defekter som kan forklare
elevens svikt. A lazre og utvikle seg er et sparsmal om & utnytte kognitive ressurser som er
knyttet til bruken av nye kulturelle redskaper som for eksempel datamaskinen og
tekstbehandlingsprogrammet el evene benytter. | oppgaven har jeg lagt Vygotskys
samhandlingsorienterte teorifundament for undervisning og utvikling til grunn der medelever
er viktige medarbeidere i laaringsprosessen.

| det sosiokulturelle teoriperspektivet dpnes det for nytenkning i forhold til laaringsprosesser
giennom aktivitetsorientert tilrettelagt undervisning. Mitt utgangspunkt for laging er at hvert
enkelt individ er en del av en sosial gruppe og at laaringsprosesser har bade en indre og en
ytre side. De individuelle mentale prosesser og samspillsprosesser mellom den enkelte og
omgivelsene er avhengig av hverandre (Dysthe 2001). Det far konsekvenser for praktisk
pedagogisk handling. Vi kan ikke bare se pa individet, men ma sette fokus pa hele konteksten
for &forsta hva som fremmer laging. Innen tekstskaping pa datamaskin organiseres laging
som et arbeidsfellesskap der samhandling skal fremme lagring.

Et lagringsfellesskap bestar av gjensidig engasiement, felles mal og felles repertoar (Wenger
1998:76). Det forutsettes ikke at fellesskapet er homogent. Variasion og mangfold er med pa
astyrke laaingsprosessene. Gjensidig engasjement omfatter egen og andres kompetanse
(Wenger 1998:76). Et praksisfellesskap gir utfyllende bidrag til fellesproduksion og til felles
lagring.



KAPITTEL 3. METODE

| denne delen av oppgaven vil jeg tafor meg de metodiske aspektene ved prosjektet. Her ser
jeg pa utvelgel seskriteriene, gir en begrunnelse for valg av metode og omtaler det kvalitative
intervju og intervjuguiden. Sa ser jeg neamere pa begrepene validitet, reliabilitet og
generalisering. Jeg omtaler triangulering og beskriver det jeg legger fram i rapporten.

3.1 Enkort oversikt

Valg av forskningsmetode er avhengig av hva en skal forske pa. Ikke alle metoder er like
egnet i enhver sammenheng. Det er én side ved metodevalget, en annen side er at det er
mange ulike metoder som kan anvendes innenfor samme forskningsfelt. ”| dag er saledes
klasser omsfor skningsfeltet et matested for en rekke teor etiske, metodol ogiske og
interdisiplinaare diskusioner” (Klette 1995:14). | denne sammenheng maen velge et stasted
og skape seg en identitet. A inntaen rolle er en kontinuerlig prosess. ” Individet deltar i en
sosial verden ved & spille roller. Gjennominternaliseringen av disse rollene blir den samme
verden subjektivt virkelig” (Berger & Luckmann 1971:87). For a kunne gjere forskerens
verden subjektiv virkelig for meg, majeg identifisere meg med forsker-rollen.

| dette kapitlet vil jeg grunngi valg av metode i forskningsoppgaven, men ogsa peke pa de
begrunnelser for de valg som er tatt. Videre vil jeg beskrive hvorfor jeg kom til &forske
innenfor dette feltet og si litt om min opplevelse av min rolle som forsker under feltarbeidet.
Jeg vil ogsasi litt om hvilken konsekvenser mine valg har fatt for gjennomfaringen av
undersgkel sen og de resultater jeg har kommet fram til.

Gjennom feltarbeidet har jeg gjort opptak med kamera som tar opp lyd og bilde, fert logg,
samlet inn elevtekster og tegninger, foretatt bokstavtester og intervjuer. Jeg beskriver det i
oppgaven. | siste del av dette kapitlet gjer jeg greie for hvordan jeg har bearbeidet det
skriftlige materialet, drefter progektets reliabilitet og validitet og sier til dlutt litt om
triangulering og handtering av materialet.

3.2 Begrepet metode

Metode blir i forskningssammenheng definert som en systematisk prosedyre som falger visse
regler og betyr opprinnelig veien til malet (Kvale 1997:114). Kjennskap til ulike metodiske
tilnaarmingsméter og egen problemstilling vil vagre ngdvendig fer valg av metode kan foretas.
En forskningsmetode handler om struktur og systematikk og kan forstas som en systematisk
mate & naa'me seg et problem pa. Den omfatter alt fra prinsipp for litteraturstudium,
spersmalsformulering og datainnsamling til metoder for dataanalyse, tolking, konkludering
og publisering (Befring 2002:61). Vitenskapelighet kjennetegnes av en kritisk holdning til
dogmer, pastander og etablerte sannheter (Halvorsen 1993).

| forskningssammenheng blir metodene inndelt i to hovedgrupper — kvantitativ og kvalitativ
metode. Kvantitative metoder seker aforklare for a finne arsakssammenhenger mens
kvalitative metoder fortolker for a finne meningssammenhenger (Kruuse 1989). Med
kvantitativ forskning mener man forskning som benytter seg av statistiske bearbeidings- og
analysemetoder (Patel og Davidson 1995). Metoden er preget av stor grad av struktur og
formalisering og ofte er det avstand til datakilden. Med kvalitativ forskning menes forskning



som benytter seg av verbale analysemetoder. Eksempler pa kvalitative metoder er
observagon, samtale eller muntlig intervju.

Jeg har samlet data gjennom intervju og som deltakende observatar, foretatt bokstavtest og
skrivetest, samlet tekster og tegninger, skrevet logg og tatt fotografier, tolket tekster og hentet
fram situasjonsbeskrivelser somillustrerer fenomener jeg har sett. Sgkelyset er primaat rettet
mot elevene og deres tekstskaping pa datamaskin, men ogsa mot det som ikke vanligvis er
like synlig i en klassesituasjon.

" Den viktige overgangen fra den private praksistil en offentlig og systematisk tolkning er en
svaa't komplisert affaare. Den krever en ” gjest” i klasserommet med ” skarpt blikk” dlik at det
somer usynlig blir synliggjort” (Gudmundsdottir 1995:112).

Denne gjesten har jeg selv vaat ved & benytte meg av ulike metoder. Jeg prover afatak i det
betydningsfulle (Kvale 1997).

Det er blitt stadig mer vanlig at lagere selv er forskere i eget klasserom. ” I saa innenfor en
mer prosessorientert forstaelse av lese- og skriveopplagring har man argumentert for verdien
av aktiv bruk av klasseromsstudier” (Klette 1995:25).

3.2.1 Valg av metode

Far man kan vite hvordan undersgkel sen skal foretas, ma man vite hva som skal undersagkes
(Jette Fog 1994). Avhengig av undersgkelsens formal vil ulike forskningsmetoder velges.
Ifalge Holter (1982) mavalg av metode farst og fremst avgjares ut fra de problemstillinger
en arbeider med..

Kvalitativ og kvantitativ forskningstradisjon kan sies & hasine retter i ulike paradigmer og
har derfor svaat ulike ideer, holdninger og metoder som grunnlag for forskningsprosessen

(Lincoln og Guba 1985). Ulike metoder reflekterer ulike tilnaaminger. En metode har ikke
forsprang fremfor en annen i den betydning at den er mer vitenskapelig.

Det er ikke noe absolutt skille mellom kvalitative og kvantitative metoder. De er redskaper
som i skiftende grad tar i bruk ulike metodeprinsipp, og en kan ofte med fordel kombinere
kvalitative og kvantitative el ementer innenfor en og samme undersgkel se (Holme og Solvang
1996:73). Man foretar et strategisk valg av metode ut fra problemstilling, ressurser og
forskningserfaring (Fog 1979). For de fleste kvalitative metoder eller fremgangsmater er det
ik at hele forskningsprosessen preges av kvalitativ tankegang, - det vil si tenkemater og
utsagn som formuleresi ord og §elden numerisk. Repstad (1993:10) sier dette om kvalitativ
metode:

" Kvalitative metoder handler om & karakterisere....En undersgkelse somtar utgangspunkt i
kvalitativ metode vil veare opptatt av & beskrive egenskaper eller karaktertrekk ved
fenomener” (Repstad 1993).

Metodevalget i mitt forskningsarbeid er todelt, - pa den ene siden den praktiske
giennomfaringen og i etterkant analysen av dataene som er samlet inn. Innenfor kvalitativ
forskning er det flere beslektede forskningsmetoder som feltarbeid, fortolkende forskning og
etnografi. ” Etnografisk metodologi handler om a samleinn data i naturlige settinger.
Forskeren er der hvor livet leves og der hvor hverdagen finner sted, av og til over lengre
perioder” (Andersen 2002:49). Nedtegnede observasoner, elevintervju, fotografier og
videoopptak, tegninger, elevtekster og bokstavtester vil vaare bakgrunn for forstaelse for den
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spesifikke kulturen og gjenstand for reflekson og analyse. Slik jeg tolker begrepet etnografi
utgjer klasserommet i min studie den naturlige settingen. Gudmundsdottir sier det dlik:

Fordi kunnskap om praksis og fagdidaktisk forstaelse er ubevisst og usynlig, er det
viktig at nedtegnelsen av den skjer gjennom klasseromsobservasjoner hvor laareren
befinner seg i interakson med sine elever. Det er elevers og lagreres hverdag i
klasserommet som er den viktigste analyseenheten sammen med laarerens kompetanse,
skolens rammebetingel ser og den kulturelle konteksten (Gudmundsdottir 1995:112).

| min undersgkelse har jeg sett pa prosesser som omfatter tekstskaping pa datamaskin og
produkter som elevtekster og bokstavtester. | analysen har jeg valgt en fenomenol ogisk
tilnaaming til elevtekstene men foretar ogsa kritisk tekstanalyse. Matematiske beregninger
foretas for analyse av bokstavtestene der jeg tar i bruk bade kvantitativ og kvalitativ metode.
Ved analyse av intervjuene er valget kvalitativ metode.

Om fenomenol ogisk tilneamingsmate sier Vagle (1995) at forstéelse av virkeligheten vil
vage person- og situasonsavhengig. Derfor velger jeg a forsta elevtekstene ut fra konteksten
deer blitt til i. " Tekster eksisterer aldri i et tomrom. De er alltid del av en sterre
sammenheng” (Vagle 1995:123). Konteksten avgrenser meningen i hvert enkelt tilfelle. For &
finne mening i en tekst er vi avhengig av & vite noe om konteksten. | tekstene finner jeg
mening pa ulike plan, - mer enn den meningen som tilsynelatende ligger i selve teksten.

" Poenget med kritisk tekstanalyse er a fa synliggjort hvordan ulike erfaringsbakgrunner
resulterer i ulike virkelighetsbilder” (Vagle 1995:124). Ved anayse av tekstene statter jeg
meg til Dagrun Skjelbreds prinsipper i tekstanalyse.

Men & analysere tekst er en sammensatt aktivitet der mye av poenget nettopp er a se
sammenhengen mellom tekst, samhandlingssituasion og starre sosial kontekst (Vagle
m.fl. 1993:131).

| min studie har jeg benyttet meg av bade kvantitative og kvalitative metoder. Det er ikke noe
absolutt skille mellom disse. De er alle arbeidsredskaper som i skiftende grad tar i bruk ulike
metodeprinsipp, og en kan med fordel kombinere kvalitative og kvantitative elementer i
samme undersgkel se.

Som begrunnelse for kvalitativ tilneaming siterer jeg Holter: " Det gjelder fremfor alt der
hvor forskeren gnsker et innenfra-perspektiv pa situasjonen til dem man utforsker, - gnske om
a finne meningssammenhenger, - ikke tallmessige sammenhenger” (Holter 1982:11).
Kvalitativ forskning baserer seg pa et vidt spekter innsamlingsmetoder. Deltakende
observason og logg, tekstanalyse og intervju er relevant her. Binder en seg til en bestemt
metode, innsnevrer en samtidig sin frihet i valg av problemstilling.

Den kvalitative metodetradisjonen har profilert seg som et aternativ til tidligere emperisk
metodetradigon som er kvantitative metoder. De to tradigonene var i en periode kritiske mot
hverandre. | dag har en forstéelse for at de to tradisjonene har hver sine sterke og svake sider
og kan derfor utfylle hverandre. @kt bruk av kvalitative metoder er en av de mest
betydningsfulle utviklingene i samfunnsforskningen (Shadish, Cook & Cambell 2002:478).
Det prioriteres forskjellig hva angar datainnsamling og tolking av resultater. Kvantitative
metoder forsaker & holde avstand mellom forsker og forsaksperson. Kvalitative metoder
prioriterer negrhet. Sammen med mindre struktur gir det forskeren tilgang til kunnskap av
dypere natur enn den overflatekunnskap som noen kvantitative metoder gir. Innenfor
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kvalitativ metode tillegges de subjektive elementene i analyseprosessen starre positiv
betydning. Valg av metode tar en pa basis av vurdering og hva metoden kan tilby i forhold til
problemstilling.

Mitt metodevalg er samtidig akgonsforskning med klasserommet som forskningsarena.
Klasseromsforskning er ikke noe entydig begrep som kan reduserestil et tematisk fokus eller
en saaskilt vitenskapelig metode. Klasserommet er et matested for et mangfold av sa vel
metodol ogiske som tematiske perspektiver (Klette 1998:15). Metodevalget er samtidig todelt

- den praktiske gjennomfaringen av forskningsarbeidet
- anayse av innsamlede data

Jeg skal analysere elevtekster og stetter meg til Dagrun Skjelbred : Elevens tekst (2003).
Hun setter opp falgende hovedomrader tekst kan analyseres ut fra:

-Teksten i kontekst

-Tekstniva

-Setningsniva

-Ordniva

-Oppsummering og videre arbeid med teksten

Alle spersmdl er ikke like relevant i det konkrete mgte med den ulike teksten. . .det er den
enkelte teksten som ma styre hvilken sparsmal somer relevant (Skjelbred 1999:151).

3.2.2 Forskningsformal

Mitt utgangspunkt med denne studien er:
Hvordan pavirker tekstutvikling pa datamaskin elevenes skriftspraksuttrykk i 1.klasse?

Karlsdottir (1998) konkluderer med at bokstavkunnskap er ngkkelen til god leseferdighet.
Elbro (1999) og Adams (1990) konkluderer med det samme. Ved disse undersgkel sene har
informantene skrevet for hand.

Det er programmer av typen Lek og laa denne aldersgruppen ofte beskjeftiger seg med i
skoletiden og pa SFO. Disse programmene er lett tilgjengelig gjennom snarvei fra
datamaskinens skrivebord og er det farste blikkfang etter oppstart.

Healy (1999) har forsket pa skadevirkninger hos barn som foretar ensidig konsumering av
voksenstyrte program og hevder at skolen pa den maten er med pa a forsterke barns
konsentrasjonsvansker. Elevene skal laares opp til & bli produsenter og ikke konsumenter.
Derfor ber de alleredei 1.klasse oppmuntres til &lekeskrivei en teksteditor. Lek og laa-
programmene som ikke gir rom for nytenking eller alternative lgsninger, ber faen mindre
sentral plass, hevder Healy.

Det er forsket lite pa den spontane PC-skrivinga og erfaringene strekker seg over relativt fa ar
(Trageton 2003:86). Schrader(1990) har dokumentert PC-skriveutvikling hos amerikanske
fire- til Suaringer. Prosjektet " Tekstskaping pa datamaskin 1.-4.klasse” ble avduttet i
2003(Trageton 2003).

John Dewey hevder at utgangspunktet for all laaing er elevenes iboende interesser. Han
lanserte slagordet " learning by doing”, og det er interessant i forhold til sprakutvikling.
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Sprakutvikling og spraktilegnelse skjer giennom bruk av spraket i meningsfulle situasjoner
(Traavik 2003:16).

3.23 Forskerrollen

Innen samfunnsvitenskapelig forskning har man ofte lagt vekt pa at en forutsetning for
objektive resultater er naive observaterer og ikke-forutinntatte tolkere (Kvale 1997).
Bakgrunnskunnskap innen det feltet en skal foretaintervju og observasjoner i seesikke pa
som noen fordel. N& man skal tolke og forsta et problem, blir forskerens stasted, falelser og
kunnskap brukt i tolkningsprosessen. A kjenne godit til feltet kan vaare problematisk fordi
man lett vil haen tendenstil & dele ut karakterer i stedet for & gi presise beskrivelser av det
som skjer (Repstad 1998). Dette har jeg prevd a ha et bevisst forhold til. Det kan veare en
fordel & haforhandskjennskap til miljget fordi dakan man bedre forsta det som skjer. Dette
kan sees pa som en ressurs og ikke en hindring.

3.24 Metode og utvalg

Innenfor kvalitativ forskning er det flere beslektede forskningsmetoder som feltarbeid,
fortolkende forskning og etnografi. Slik jeg forstar de ulike begrepene kunne alle vaare
dekkende for arbeidet mitt. Etnografi er analytiske beskrivelser og rekonstrukgoner av
eksisterende kulturer og grupper. Beskrivelsene sikter mot & forsta kulturens egenart, forsta
det folk gjer og hvorfor de gjer det. Etnografiske data er fenomenologiske idet de
representerer aktgrenes forstaelse av sin verden, og man forseker afatak pafenomeni sin
helhet. Etnografi motiverer for bruk av flere metoder. Jeg har valgt a bruke begrepet
fenomenologisk og antropologisk tilnaerming. Antropologene Lave og Wenger (1991) hevder
at laaring er kontekstuell og relasionell, den foregar i spesifikke omgivelser og under visse
rammevilkar, og den finner sted i mgte med andre personer i en arbeidssituasion. (Tiller
1999:64). | et dlikt perspektiv blir relasjonen mellom laaing og laaingens sosiale situasion
viktig. Laaing foregdr i situasjoner med andre mennesker. De som lager konstruerer sin
lagring aktivt i mete med andre. For aforsta hvordan lagring foregér og blir konstruert, ma
forskeren vaae innenfor.

| analysen av dataene jeg har samlet inn har jeg brukt en fenomenologisk tilnaaming til
tekstene, men jeg har ogsa hentet inspirasjon fra kritisk tekstanalyse og dekonstruksion. Med
dekonstruksjon forstar jeg at det i en tekst dreier det seg om & pavise at det altid finnes
selvmotsigel ser, brudd og uklarheter som er med pa a undergrave den mening som eventuelt
var forfatterens eller tekstens intensjon. " Poenget med kritisk tekstanalyse er a fa synliggjort
hvordan ulike erfaringsbakgrunner resulterer i ulike virkelighetsbilder” (Vagle 1995:124).
Hvordan en leser tekst ut fraen kontekst er med pa a vise hvordan man tolker funnene og
viser hvordan bakgrunn og erfaringer er med og former disse tolkningene. Andre lesere vil
kunne finne annen mening i de samme tekster. Etnografisk metodologi handler om & samle
inn datai naturlige settinger. Forskeren er der hvor livet leves og der hvor hverdagen finner
sted.

En fenomenologisk tilnearmelse innebager at jeg erkjenner det finnes en fysisk virkelighet
som kommer til uttrykk gjennom opplevelse og erkjennelse (Vagle 1995), og forstaelsen av
virkeligheten er person- og situasjonsavhengig. Gjennom tekstene finner jeg mening pa ulike
plan, ikke bare den meningen som tilsynelatende ligger i selve teksten, men ogsa hvordan
teksten kan fortelle om det som skjedde i tekstskapingsprosessen mellom elevene og mellom
elev og lazrer. ” A analysere tekst er en sammensatt aktivitet der mye av poenget er & se
sammenhengen mellom tekst, samhandlingssituasion og sterre sosial kontekst” (Vagle m.fl.
1993:131).



Ut fra et forskningsmessig perspektiv er jeg kjent med at sampling og randomisering
representerer en annen tilnaarmelse, men ut framin forstaelse ser jeg at det er ut fraen annen
problemstilling.

3.2.5 Informant eller respondent

Informant og respondent har ulike kvalifikagoner (Thagard 1998:45). En respondent er en
person som selv er delaktig i det fenomen en studerer mens en informant star utenfor. | kraft
av sin posigon har den mye informasjon om fenomenet. En kan si at den er en
erstatningsobservater. Formalet med undersgkel sen og hvordan en best kan skaffe seg
pdlitelig informasjon er avgjarende for hvilken tilnaaming en velger (Holme og Solvang
1996:100). Slik jeg tolker det blir elevene i min undersgkel se respondenter. Sgker man
informasjon hos rektor, sa blir den informant.

Begrepet informant er innarbeidet i kvalitativ forskning og benyttes om de personene
forskeren far informasjon fra (Thagard 1998:46). Informantbegrepet har en langt mer generell
betydning (ibid.). Det er godt innarbeidet, og jeg har valgt a bruke det.

3.2.6 Feltarbeidetsvarighet

Feltarbeidet ble utfert i tiden frajanuar til mai 2004. Jeg besgkte hver av klassenei snitt to
timer hver dag, elevene kjente meg godt som en av skolens lagere, og det var ingen tvil om at
de satte pris pa min tilstedevaael se. Hver dag ble innledet med en samlingstund der alle barna
var til stede. Samlingstunden varte fraen halv til caen time. Den bestod av ulike aktiviteter
som kalender, elevene fikk fortelle, formidling fralaarerens side, dialog mellom lagrer og elev,
bevegel sesleker, sprakleker og noen ganger sma diskusjoner. | samlingstunden fikk elevene
en oppgave som enten kunne vaae skriftlig eller det var en praktisk oppgave de skulle finne
ut av. Oppgaven skulle lgsesi grupper, og de ble ferdige til ulik tid. Fer jul fikk disse elevene
fortsette med lekeaktiviteter som lego, kapla, forskjellige slag spill, leke med dyrefigurer, lek
I kjakkenkrok, leke butikk, tegne, forme med modelleire og andre aktiviteter.

Elevene ble etter tur med meg til datamaskinene i Mediateket. For a komme dit matte vi over
i et annet bygg som kalles K-flaya. Veien gikk gjennom en lang korridor med klasserom pa
den ene siden, og forbi sko, klaa og sekker pa knagger, benk og gulv kom vi til Mediateket.
Etter ei gkt som varte opptil tretti minutter, gikk vi tilbake til klasserommet, og sa var det
klart for neste pulje som skulle lage tekster pa datamaskinene.

3.3 Datamaskiner som elevens verktay

Alle datamaskinene er like og har pentium 2-prosessor med Windows 98 og MS Word 2000.
Skriveprogrammet dpnes fraen snarvei pa skrivebordet. Datamaskinene er identisk med den
som stér i klasserommet. Adgang til koden for Illusion har en kommunal ansatt som ikke er
lett tilgjengelig.

Under Mine dokumenter kan en lagre filer. Alle andre steder slettes de nar datamaskinen
startes pa nytt. Oppsettet er ikke tilpasset den enkelte bruker, og det kommer opp
skjermbilder som elevene trenger hjelp til afavekk. Datamaskinene er tilknyttet nettverk og
har bredband. | Mediateket star det en laser-skriver. Av praktiske grunner lagrer elevene
filene pa diskett.

Skolen har ogsa eget datarom med 8 datamaskiner i en annen flgy. Der kan en reservere plass
nar Mediateket ikke er ledig. Alle skolens datamaskiner unntatt de som star i klasserommet til
1A og 1B har bredband-tilknytning. K-flaya har tradlgs nettverktilknytning. Alle skolens
datamaskiner har installert de sasmme lek og laar programmene med snarvei fra skrivebordet.
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Datamaskinene i Mediateket er plassert pa bord som sammen danner en sirkel. Alle kontakter
er plassert i taket. Mediateket er tilholdssted for skolens bibliotek og dessuten samlingssted
nar flere klasser skal gjare noe sammen. Fra Mediateket er det flere utganger til skolens ulike
omrader.

| hver pulje var det vanligvis 8-10 elever. Jeg oppdaget fort at jeg selv métte bestemme hvem
som skulle arbeide sammen. | november 2003 tok jeg den farste bokstavtesten (Trageton
2003:81). Ut fra Vygotskys tanker om &fa hjelp fraen mer kompetent person, vurderte jeg &
sette elever som skaret lavt pa bokstavtesten sammen med de som kunne mange bokstaver. |
kapittel 6 beskriver jeg min erfaring med det.

Trageton (2003:71) hevder at barn sitter for mye og at det er et bidrag til gkt bevegelse nér de
ma sta ved datamaskinen. Her tok jeg elevene med parad, og de fleste valgte & sitte. Stolene
var dérlig utformet til at to elever kunne sitte sammen.

Den faktoren somi stor grad forutsier leseferdighet hos barnet er hvor mange bokstaver det
kan som 7-aring (Karlsdottir 1998). Bokstavkunnskap er ngkkelen til god leseferdighet (Elbro
1999, Adams 1990, Treimann 1990).

Det er forsket lite pa parsammensetting ved PC-skriving. Trageton (2003:161) hevder at barn
trives best med a arbeide i par. Med L-97 kom det et paradigmeskifte fra et behaviouristisk til
et sosialkonstruktivistisk syn pa laging. Sentralt er kommunikasjon mellom minst to
mennesker (Salomon 1999, Koschmann 2001, Ludvigsen 2001). Forskning pa elev-elev
relasjoner under felles problemlgsning legger vekt pa den styrende og veiledende rollen som
den mest erfarne tenkeren har i forhold til den minst tenkende. Hos Vygotsky finner denne
forskningen et inspirerende teoretisk grunnlag for a forstd sammenhengen mellom
pedagogikkens sosiale kontekst og individets kognitive prestasjoner (Braten 1996:36).

3.4 Det kvalitativeintervju

En fordel med muntlig intervju sammenlignet med skriftlige sperreskjemaer at bortfallet av
informanter vanligvis blir mindre. Personlig tilstedevaarel se betyr ogsa at forstaelsen av de
enkelte spersmal kan gjares lettere, misforstaelser kan oppklares og svar kan utdypes. Den
som intervjuer kan gjennom sine kommentarer til intervjusituasjonen lette tolkningen av det
innsamlede materialet. En ulempe ved muntlige intervjuer er tidsbruken.

Forskningsintervjuet er basert pa den hverdagslige samtale og konversasjon, men det er
faglig. Det blir definert som et mate mellom to subjekt, forsker og individ, der hensikten er a
fafram data pa opplevelsesplan, og malet er ainnhente beskrivelser fra den intervjuede med
henblikk pafortolkning av de beskrevne fenomen (Kvale 1997:21). Kvale (1979) presiserer
ogsa at det kvalitative forskningsintervju har en vitenskapsteoretisk forankring i
fenomenologisk og hermeneutisk tenkning.

Fenomenologisk inspirert vitenskap har utfoldet seg under Husserls motto: " Til saken selv”.
Det betyr at man sa forutsetningsl st som mulig, uten forventninger, uten hypoteser og uten
teorier av tradisjonell art saker aforsta det som utforskes (Wormnass 1991). Det var nettopp
det jeg ansket. Jeg ville gatil saken dik at fersteklassingene selv skulle sette ord pa tankene
sine.

Hermeneutikken er laaren om fortolkning av meninger i tekster, i motsetning til forklaring av

tekster. Det betyr at jeg métte vaare dpen for at det fantes flere fortolkninger av meningen i
det som kom fram i datamaterialet.
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Med et kvalitativt forskningsintervju menes et intervju hvis formal er at indhente
beskrivelser af den interviewdes livsverden med henblikk pa kvalitativ tolkning af
meningen i de beskrevne fenomener (Kvale 1979:163).

Denne forskningsmetoden slik Kvale beskriver den, er i trad med det jeg gnsket & undersgke.
Det som skulle beskrives og forstas var informantens livsverden, opplevelser og meninger.
For aforsta og forklare menneskelig atferd er det ngdvendig afatak i hvordan det enkelte
menneskes unike erfaring, opplevelser og emosjoner er i bestemte sasmmenhenger. Det krever
at en prever a sette seg inn i det enkelte menneskets situasion og prever afatak i
vedkommendes opplevelse. Dette kan en vanskelig fatak i uten samtale med vedkommende
(Galtung 1968). Jeg er oppmerksom pa det kvalitative forskningsintervjus begrensninger som
forutsetter naarhet og kontakt mellom informant og intervjuer. Som intervjuer var jeg det
viktigste instrument i datainnsamlingen. Det var utfordrende & skape en trygg atmosfaare og
stille egnede spersmal. Det var farsteklassingene som i sterst mulig grad skulle komme til
orde for & beskrive sin verden sa uforbeholdt som mulig.

Gordon (1977) understreker at dette likevel bare blir en del av intervjuarbeidet. Det
vesentligste for meg var afatak i og forstainnholdet og meningen i det som ble sagt. Jeg
matte tolke den informasjonen jeg fikk. Til det krevdes bade vakenhet og ikke minst evnetil
alytte. Dernest matte jeg kunne leve meg inn i det Gordon kaller " andres psykol ogiske
situagon” . Metoden er avhengig av en hensiktsmessig kommunikasjon mellom intervjuer og
informant. Nar Gordon papeker evnetil &leve seginni den andres situasjon, blir dette
beslektet med desentreringsbegrepet hos Rommetveit (1972), som kan samlesi fglgende
definigon:

Frigjering fra egosentrisitet, utvikling karakterisert ved at personen blir mindre
dominert av egne skiftende driftstilstander. Ein blir derved i stand til a setja eitt og
same sakstilhgve inn i fleire mogel ege perspektiv og sja det fra ein annan persons
synsstad (Rommetveit 1972:303).

Rommetveits forstael se av desentrering fokuserer bade pa en kognitiv og en sosial
komponent. Det kreves kognitiv kapasitet til desentrering i forhold til den sosiale verden, det
vil s enintellektuell evnetil aforsta at det finnes flere méter & oppfatte virkeligheten pa

Den sosiale komponenten innebagrer ikke bare forstaelse for at det eksisterer ulike perspektiv,
men ogsa & kunne sette seg inn i synspunktene, situasjonen og tenkeméatene til det mennesket
en samhandler med i gyeblikket. Det forsgkte jeg ata hensyn til. Rommetveit (1972) ser altsa
desentrering som forutsetning for kommunikasjon. Det innebagrer at det ikke bare isoleres il
barns atferd. Senere ars forskning viser at egosentrering og desentrering preger individer i
sterre eller mindre grad pa alle alderstrinn, tildels avhengig av person og situasjonsvariabler
(Rommetveit 1972).

En annen forutsetning i det kvalitative forskningsintervju er dpenhet overfor all informasjon.
Gordon (1977) presiserer dette. Det innebagrer & mate informanten uten forbehold pa dens
premisser. Det krever igjen lydherhet overfor bade det som sies og det som ikke sies og aktivt
engasiement og interesse fraintervjuerens side. En ma vaare bevisst kritisk overfor egne
tanker, antagel ser og holdninger.

En slik metode kan vaare sarbar, og mulighet for feilkilder hos intervjuer, fersteklassingene

og samspill mellom oss var tilstede. Det er ingen selvfglge at intervjueren fyller de krav som
er nevnt. Manglende trening og ferdighet hos intervjueren kan true bade troverdighet og
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tilforlatelighet i en intervjuundersekelse. Ledende sparsmal som formes slik at de gir svarene
er et problem i det kvalitative forskningsintervju, og jeg prevde a unnga det.

| et fokuseret intervju gedder det siledes om at lede den interviewede hen imod
bestemte temaer i hans livsverden, men ogsa sgge at undga at lede hami retning af at
udtal e bestemte meninger om disse temaer (Kvale 1979:180).

Kvale papeker likevel at det er prinsipielt umulig & unnga ledende utsagn eller spgrsmdl i en
samtale eller intervju. Lasningen mavel heller bli & analysere de ulike typer spersmal og
deres mulige pavirkning av svaret.

Forskningsintervjuet er ikke en samtale mellom to likeverdige personer. Det er intervjueren
som har regien ved at den har forberedt spersmal og pa den méten kontrollerer situasjonen.
Intervjuerens oppgave er a falge opp kritisk og reflektere informantens svar pa spersmdl og
innta en sperre-og-lytte-tilnaarming for a frembringe kunnskap. Den menneskelige
interaksionen i intervjuet er viktig. Intervjupersonene svarer ikke bare pa spgrsma som er
forberedt av en annen person, men formulerer ogsa selv sin egen oppfatning av den verden de
lever i gjennom dialog med intervjueren (Kvale 1997). Kunnskap skapes gjennom
interaksionen mellom deltakerne i en samtale.

Et forskningsintervju betraktes som et dybdeintervju og har som mal a fremskaffe palitelig og
gyldig kunnskap. Informanten gir sine subjektive opplysninger og er derfor ikke objektiv.
Denne kritikken gjer at det kvalitative forskningsintervjuet blir forkastet av noen. Kvale
argumenterer for at det er nettopp det som er styrken ved det kvalitative intervju — det at det
fanger opp variagoner i intervjupersonens oppfatninger om et bestemt tema.

Jeg hadde en utpreving far intervjuguiden fikk sin endelig utforming. En slik utforming
identifiserer uforutsatte problemer. Ordvalg kan endres. Det kan vise seg at det er behov for
tilleggssparsmal. Jeg opplevde intervjusituasonen som avsl appet og tillitsfull og foretok
ingen endringer.

3.5 Intervjuguiden

En intervjuguide inneholder emnene som skal tas opp i intervjuet og hvilken rekkefalge disse
skal ha (Kvale 1997). Den kan vaare en grov skisse, eller den kan ha et detaljert oppsett med
neyaktige sparsmasformuleringer. Sparsmalene kan vaare ordnet tematisk relatert til
intervjuemnet. Jeg sa det som en fordel & ha en fleksibel intervjuguide fordi en da skal kunne
absorbere nyanser i holdninger og erfaringer. Temaet skal vaae klart, men man behgver ikke
falge spersmalene slavisk. Informanten skal oppmuntres til & utdype og begrunne sine svar,
og det kan for eksempel vaare nadvendig a hoppe fra spersmal 2 til 10. Intervjuguiden kan
fungere som en huskeliste. Sparsmalenei mineintervju gikk ut pa afabeskrivelser av den
Intervjuedes oppfatning av datamaskinskriving og dens betydning for leseutvikling. Jeg
intervjuet for & fa elevens oppfatning om et emne. Desto mer spontan intervjuprosedyren er,
desto starre er sannsynligheten for at man far spontane, levende og uventede svar fra
intervjupersonene. Dynamisk sett ber spersmalene vaae med pa & skape en positiv
interaksion. De skal holde samtalen i gang og motivere intervjupersonen til afortelle om sine
egne erfaringer og falelser (Kvale 1997).

Jeg fulgte spersmaenei intervjuguiden og tok utgangspunkt i en liste med ferdig formulerte

sparsmal uten faste svaralternativer. Det var viktig aformulere spersmalene dlik at dei minst
mulig grad kunne misoppfattes og at de ble oppfattet slik jeg hadde tenkt. De skulle gi meg
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den kunnskap jeg sgkte etter. Et ustrukturert intervju bestar av pne sparsmdl. Lukkede
spersmal kan presse informanten slik at den ikke svarer ut frasin oppfatning og kan gi et
skjevt bilde (Halvorsen 1990). Mine intervjuer var ustrukturerte men de fulgte en bestemt
standard.

Intervjuguider der sparsmalene er formulert pa forhand beskrives som standardiserte (Patel
og Davidson 1995). Hver informant fikk de samme sparsmélene, og jeg brukte

tilnaarmel sesvis samme ordlyd. Det er forskjell painformanter, og det var ulikheter i forhold
til oppfelgingsspersmal og avklaringer. Jeg la vekt pa at samtalen kunne avvike fra
intervjuguiden samtidig som jeg ogsa ville fglge en standard slik at resonnementene kunne
utgjere et sammenligningsgrunnlag. Jeg tolker informantene og gjengir dem pa en slik méte
at de kommer til syne for leseren. Gjennom analysen viser jeg de ideer og forestillinger
informantene har om datamaskinskriving. Pa den méten finner jeg fellestrekk som er med pa
agi kunnskap om datamaskinskriving.

3.6 Barneintervju

Intervju som forskningsmetode er ikke spesifikt rettet mot barn, men forstael sesform og
grunnprinsipper er de samme i barneintervju som i voksenintervju.

Det forekommer en voksende interesse for barn, hvordan de har det, hvordan de tenker, hva
de mener osv. Litteraturen om barneintervju er ogsa blitt bedre, og det er flere som etter hvert
bruker barneintervju som metode i forskning.

Som eksempel kan nevnes: Tiller (1988) og Doverborg-@stberg og Pramling (1985).

Sagerdal (1986) mener vi ikke har vaget & naame oss barns opplevelse ved & sperre dem selv.
Vi har ikke vaget & neame oss deres opplevel ser ved a sperre dem selv. Iblant utfra
respekt for barnet, iblant fordi var egen angst hindret oss(Satterdal 1986:87).

Piaget (1967) er den som i forskningsgyemed kanskje var den farste som tok barns utsagn pa
alvor. Han beskriver blant annet barneintervju som forskningsmetode.

Piaget skisserer fem typer av reakgoner ved "clinical examination”. Hans beskrivelse av
disse reakg onene kan sammenfattesi falgende punkter:

1. Barn kan kommetil & svare pa slump dersom de er uinteressert i spersmalet ("the answer
of random”).

2. De kan dikte opp noe uten videre reflekgon (" romagncing”).

3. Dekan svare dlik at de prover atilfredesstille intervjueren (" suggested conviction”).

4. De kan svare etter egen reflekgon uten at intervjueren har kommet med noen hentydninger
("liberated conviction™).

5. Dekan gi et svar straks fordi problemet ikke er nytt for barnet og svaret er et resultat av
tidligere original refleksjon (” spontaneous conviction”).

Jeg ansket at farsteklassingene skulle svare etter egen reflekgon. Derfor poengterte jeg at det
var deres egne tanker, meninger og forestillinger jeg var ute etter.

Tiller (1988) hevder at det finnes omrader vi kan ga ut fraat ingen vet bedre enn barn selv.

" Det helt overbevisende og sanne utgangspunkt er at bare du selv kan vite, hvordan det er &
vag e akkurat deg " (Tiller 1988:48).
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Tiller peker paat det ikke er problemfritt &intervjue barn. En meter krav om atilpasse
metodene til barns alder og utviklingsniva og begrense temaer til barns erfaringsverden.

Vi matai betraktning at det er store ulikheter mellom barn pa ulike utviklingstrinn. Barnet
skal kunne forsta spersmal og formuleringer og selv kunne formidle svaret.

Barn kan vaae ustabile og skiftende og spesielle hendelser eller erfaringer kan virke sterkt
inn.

Fordi det er stor aldersforskjell mellom intervjuer og barnet, kan det ogsa ligge systematiske
feilkilder i den voksnes autoritet. Barns forhold til voksne og til autoriteter avgjer hvor
naturlige de er i situasjonen. Autoritet generelt, sdvel som spesielle autoritetsroller, kan ha
ulik betydning for barn, avhengig av alder og erfaring, sosial og kulturell bakgrunn (Y arrow
1967).

Enhver vitenskap stiller krav til intersubjektivitet. Dette er egentlig et spgrsma om
kommunikasjon. Intersubjektivitet mellom forskere er en ting, noe annet er intersubjektivitet
mellom forskeren og hans ” objekt”. | intervjusituasionen vil en sik forutsetning for
kommunikasjon kreve en saalig evne hos forskeren til & desentrere (Tiller 1988).

Det betyr at jeg métte preve ainnta fersteklassingenes stasted eller perspektiv.

3.7 Validitet, reliabilitet og generalisering

| den vitenskapelige logikk ligger det innebygd en begrensning som gjer at en aldri vet om en
har funnet sannheten. Vitenskapelige teorier som i dag regnes for & vaare sanne, kan etter en
tid matte revideres pa grunnlag av ny kunnskap og innsikt. Ulike fagpersoner kan ha
forskjellig vektlegging av forskjellige typer begrunnelse, og det kan oppsta faglig uenighet
om hvilken teori som har hgyest validitet. De teorier som det er best begrunnelse for er &
regne for de mest valide.

Validitet, reliabilitet og generaisering dreier seg om forskningens sannhetsverdi. Nar vi skal
samleinn informasjon og har laget instrumenter for a gjare dette (sparreskjema og intervju),
oppstar det lett problemer fordi vi ikke er helt sikre padom vi har fatt tak i den informasjonen
vi er ute etter. Nar vi har forsikret oss om at vi undersaker det vi tar sikte pai undersakelsen,
har vi god validitet. Har vi gjort dette pa en troverdig og sikker mate, har vi god reliabilitet
(Repstad 1998). Reliabilitet handler om i hvilken grad de samme funnene kan bli gjentatt
eller reprodusert av en annen forsker under de samme gitte betingelser (Kvale 1997). |
forhold til det kvalitative forskningsintervju har kommentarer som: " resultatene er ikke
reliable, de er bare et resultat av ledende intervjusparsmal” og "resultatene er ikke valide, de
er bare basert pa subjektive tolkninger” vaat framme (Kvale 1997). Dette kan vaae vanskelig
ahandterei kvalitativ forskning fordi det er forskeren som tolker enkeltindividet og
interagerer med informantene i intervjufasen.

| kvantitativ forskning regnes det som et kvalitetskriterium at resultatene fra
forskningsaktiviteten lar seg generalisere. | kvalitative undersgkelser er man mer opptatt av a
beskrive " det som finnes’ og er mindre opptatt av hvor ofte det finnes (Repstad 1998). | min
sammenheng er det viktig afafram hver enkelts fremstilling. Jeg avvek fraintervjuguiden for
afalge informantens konstruksjon av mening. Her er det en fin balansegang mellom a trekke
fram informantens mening om virkeligheten og komme med ledende sparsmal med fare for a
svekke reliabilteten. Hver enkelt situasjon er unik, og hvert fenomen har sin indre struktur og
logikk. Det saaregne ved hvert individ er avgjegrende. Derfor vektlegges mangfoldet og
konteksten fenomenet oppstar i. Det er vanskelig atenke pa generalisering ndr konteksten
vektlegges. Dette betyr en bevegelse fra generalisering til kontekstualisering (Kvale 1997).



| en samtale er spraket det viktigste medium. I ntervjusubjektivitet dreier seg om maten
samtalepartnere deler perspektiv i en kommunikativ situagon. Gyldig kunnskap sgkes
giennom ragjonelle argumenter fra deltakernei en samtale (Kvale 1997). | intervjusituasjonen
pavirkes informanten av den som intervjuer, og denne bar tas med i vurderingen i hvert
tilfelle. Forskjellige lesere kan ogsa tolke en intervjutekst forskjellig. Det er gnskelig med en
hey grad av intersubjektivitet. Intersubjektivitet har med palitelige resultater & gjere og
hvordan forskjellige lesere kan komme fram til samme mening nar de analyserer et intervju.
Ifalge Kvale er problemet mindre enn man kunne anta. En klargjering av perspektivet som
brukes pa en intervjutekst vil faretil at ulike tolkninger av en og samme tekst ikke er en
svakhet, men en styrke og berikelse. Mitt forhold til intervjuene er at jeg eri en
kunnskapsproduserende situasjon sammen med informantene. Intervjupersonene snakker om
sin forstael se av datamaskinskriving, og jeg tolker teksten jeg mottar i mitt perspektiv mot
min bakgrunn av sosiale og kulturelle verdier og erfaringer. Jeg handler og tenker ut fraen
kulturell plattform, og informantene gir meg mulighet til & skape ny kunnskap.
Objektivitetsbegrepet er ut i fra dette vanskelig & forholde seg til. En bedre méte & se dataene
paer om de er bekreftbare. | forhold til reliabilitet, validitet og generalisering har man innen
kvalitativ forskning tatt i bruk mer vanlige sprakuttrykk som troverdighet, tilforlatelighet,
sikkerhet og bekreftbarhet (Kvale 1997).

Nar egne elever er aktarer, kan det lett oppsta metodol ogiske problemer som det & skape et
positivt inntrykk og tjene egne interesser. En svakhet innenfor mitt arbeid er at jeg kjenner
elevene, og at de kan avgi svar for agjere et godt inntrykk. Paliteligheten er avhengig av
intervjueffekten som kan vagre et resultat av at intervjueren opptrer pa en slik méte under
intervjuet at informanten forstar hva som forventes av dem. Jeg prevde alegge vekt pa at alle
utsagn var like gyldige og at " en sannhet” ikke finnes. Begge aktarer, bade den som
intervjuer og informant, har noe alaaei |gpet av dialogen.

Ekstern validitet i kvalitativ forskning er i hvilken grad funnene kan bli generalisert til
populasionen utvalget er tatt fra. Det har vaart diskutert og kritisert i kvalitativ forskning.
Kritikken har gétt pa at analyser av noen fa kasus som ikke er valgt ut pa slump fra

mal populasjonen, leder til skjevheter pa grunn av saapregenetil de valgte kasusene.
Populasjonsvaliditet er et aspekt av ekstern validitet. Dette er i hvilken grad utvalget er
representativt fra populasjonen. Hvis populasjonsvaliditet ikke kan bli etablert, noe som ofte
er tilfellei kvalitativ forskning, ma forskeren vaae svaat forsiktig med & generalisere sine
resultater.

En annen trussel mot ekstern validitet er eksperimentpavirkningen og i hvilken grad
forskerens forventninger leder til skjevheter av data. Kvalitative metoder er svaat subjektive,
og derfor er det lettere & fa skjevheter her enn i kvantitative metoder (Borg og Gall 1989).

Det kan representere et alvorlig validitetsproblem at farsteklassinger svarer slik de mener jeg
ansker at de skal svare. Dermed kan det bli en tendenstil &gi deriktige svarene. Overfor
farsteklassingene understreket jeg derfor betydningen av at det bare var de som visste svaret,
0g at det nettopp var deres svar jeg var interessert i afavite. Ogsa Tiller fremhever
betydningen av dette:

Barnet er ekspert pa sin egen situasjon, det dreier seg om & be barnet dele sin kunnskap

med en som vet mindre, p& samme mate som en kan be barn om a dele andre ting med
sin partner (Tiller 1988:47).
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En méte divaretaintervjuets validitet er a stille samme spgrsmdl paforskjellig méte. To
sparsmal kan se helt forskjellig ut, men farsteklassingenes svar viser at argumentene kan
vage sammenfallende.

Kvalitative metoder er blitt kritisert for svak intern validitet. Intern validitet er i hvilken grad
funnene kan bli fordreid av uvedkommende variabler.

| et intervju er det viktig at spersmalene fanger opp det vi er interessert i avite. Det er viktig
at spersmalene maler det vi har tenkt &mdle. Quarsell (1988) mener at den interne validiteten
handler om afafatt i det man vil vite noe om, at man i et intervju saker bekreftelse pa at man
snakker om samme fenomen og forstar begrepene som anvendes noenlunde likt. Som forsker
kan jeg legge arbeid i &forsikre meg om at elevene ikke tenker pa andre fenomen enn de vi
har i tankene.

Ved utarbeiding av intervjuguiden var dette et sentralt temafor meg. Ville sparsmalene bli
forstétt? Bruker jeg de riktige ord og uttrykk? | intervju med barn kan man generelt si at dette
fordrer kjennskap til barn, til barns verden og til barns forstaelse, til deres spréklige
oppfatningsniva og deres utviklingstrinn.

Spersmalsstillingene ma oppleves som relevant for barnet. Tema og spersmal maligge
innenfor barnets erfaringsverden. Sparsmalene ma treffe det tema en vil undersake, bade ved
avage relevant for problemstillingen og for barnas erfaringsverden. | utformingen av
sparsmaene hadde jeg dette i tankene og prevde alage sparsmalene ut fra det jeg vet om
barns utviklingsniva og erfaringsverden. | undersgkel sen forsgkte jeg & fa fersteklassingenes
egen verson av deres stasted, deres beskrivelse, oppfatning, opplevelse eller synspunkt.

| metodelitteraturen fremheves det at reliabiliteten gker nér alle intervjuobjektene far sasmme
sparsmal stilt pa samme mate, og nar spersmalene er dik stilt at de ikke kan misforstas. Det
betyr at paliteligheten skal kunne etterpreves av andre forskere. Ved hjelp av samme
malemetoder eller intervjuopplegg skal de kunne komme fram til samme resultat sa sant ikke
det faktiske forhold eller det man maler har forandret seg.

Konteksten er et viktig element i kvalitativ forskning. Tid pa dagen, sted for intervjuet og
barnets dagsform er en avgjarende faktor som en ber ta hensyn til i tolkningsarbeidet.
Mange har vaat opptatt av hvordan vi kan fa bekreftet paliteligheten i barns svar, blant annet
ved a gekke med andre (voksne), observere barnet selv osv. Men Tiller (1988) sier:

Det kan tenkes at de uavhengige observatarer, som skulle tjene som
kriterier for palitelighet, kan vaare mindre palitelige enn barnets
egne utsagn (Tiller 1988:41-42).

3.7.1 Triangulering

| kvalitativ metode og saalig i observasjonsforskning, er det mange muligheter for
feilforskning. Triangulering er en méte & motvirke det pa. Med triangulering menes at
forskeren enten bruker flere metoder, ulike datakilder eller flere uavhengige forskere for a
styrke undersgkel sens troverdighet (Vedeler 2000:115). | min forskningsoppgave bruker jeg
ulike metoder som skal sikre troverdighet. Ved vurdering av skrivetest deltok to uavhengige
personer.
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Det finnes ulike former for triangulering; metodetriangulering, teoritriangulering,
forskertriangulering og kildetriangulering. Det siste betyr at en innenfor kvalitativ
metodetilnaarming benytter forskjellige kilder dlik at en kryssekker informasjonen om samme
fenomen. Data som er fremskaffet ved hjelp av triangulering gir ikke automatisk samme
resultat. Poenget er heller aforsta nar det oppstar forskjeller og hvorfor. Jeg benytter meg av
kildetriangulering da jeg har egne observasjoner med logg-notater, opptak av lyd og bilde og
intervju av de samme fenomen. Ved & sammenligne intervjudata med observasjonsdata gir det
starre trygghet i forhold til de funn som blir gjort enn om en bare observerer.

3.8 Dettevil jegleggefram i rapporten

Jeg foretok bokstavtest i oktober 2003 av 49 1.klassinger fordelt pa 3 klasser og gjentok
samme test i mai 2004. Hensikten med den var afinne ut om elever som skriver pa
datamaskin oppnar starre bokstavkunnskap. Jeg ville ogsa finne ut hvilken bokstaver elevene
som skriver pa datamaskin lettest gjenkjenner og sammenligne det med resultatet fra de som
skriver for hand. En viktig del av undersgkelsen blir analyse av elevtekster der jegi to
farsteklasser falger utviklingen frahemmelig skrift til ortografisk skriveméte. Jeg legger fram
resultatet av en skrivetest og elevintervjuer.

3.9 Forskningsetikk og personvern

| denne oppgaven anonymiserer jeg skolen og andre stedsnavn, elevene og deres lagrere ved &
gi dem fiktive navn. Skolen beskriver jeg som beliggende et sted mellom to byer. Dette gjar
jeg som en form for beskyttelse. Det er vanskelig & ane konsekvensen av det som kan komme
til & skje dersom elevene ville bli gjenkjent.

Som forsker er jeg ansvarlig for korrekt bruk av vitenskapelige metoder og data. Jeg ma vaae
papasselig med & oppgi kilder, og ved bruk av sitat majeg gjere greie for hvor de kommer fra.
Forskeren ma ha en kritisk distanse til begivenhetene og passe pa sa en ikke mister sin
objektivitet. Jeg tar med meg min kunnskap og erfaring inn i forskningen, og min deltakende
rolle blir en ressurs. Derfor er jeg ikke naytral i forhold til forskningen, men det utelukker
heller ikke objektivitet. Jeg ma serge for en naytral og korrekt analyse av data og resultat og
en korrekt og fullstendig presentasjon.

3.10 Utviding, endring og justering

Min aksgonsforskning, feltarbeid og deltagende observasjon startet opp etter at jeg hadde lest
mye litteratur pa omradet. | en forskersituasjon har en flere sanser dpne og oppdager mer enn i
en vanlig undervisningssituason. Den minste detalj interesserte meg. Paforhand hadde jeg
ingen ferdig oppskrift som skulle falges, men var i stedet interessert i & se hvordan ting
utviklet seg. Rammene omkring hadde jeg satt og var ngye med at en holdt seg innenfor disse.
Arbeidet ved datamaskinene var engasjerende og et positivt mgte sammen med elevene. Noen
fortsatte a skrive pa datamaskinen hjemme, og foreldrene synes det var fint at deres barn
endelig skulle laae "noe ordentlig”. Nar jeg spurte om noen hadde lyst til & bli med til
datamaskinene, sa var iveren alltid stor. Underveis foretok jeg sma endringer og justeringer.

3.11 Egen vurdering av metoden

Gjennom denne perioden hadde min tilstedevaaelse et skjerpet blikk pa det som skjedde i
undervisningen. Vi var flere som jobber sammen, og ale syntes det var greitt at elevene fikk
skrive pa datamaskin. | samlingsstunden passet jeg ofte pa a minne om at ogsa ved
datamaskinene jobbet vi med tema. Pa den méaten skjante ogsa de andre laarerne at skriving pa
datamaskin var viktig.
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Innen aksjonsforskning er utgangspunktet at det finnes muligheter som ikke er prevd og som
kan vise seg & vagre en bedre lgsning. Siden vi var flere som jobbet sammen, var muligheten
stor for at det skulle dpnes for ny forstaelse.

3.12 Oppsummerende kommentar
Jeg lar disse ordene fortelle hva jeg gnsker & oppna med mitt barneintervju:

Kjealighet og ydmykhet til livet og naturen, seg selv og sine medmennesker, - ainderlig
anske & forsta hva den andre vil si, ainderlig anske & fa ny selvinnsikt, ny forstaelse av
fenomener bear vaare drivkraften i det kvalitative forskningsintervjuet. En ydmykhet i mate
med alle dilemmaene, alle fenomener somer i kontinuerlig endring (Jernes 2003:56).

| dette kapitlet har jeg forsgkt & vise vei fram mot de resultatene som fremkommer i min
rapport. Farst rammet jeg inn de metodiske aspektene ved undersgkel sen og begrunnet mine
valg. Avdutningsvis har jeg sagt litt om forskningsetikk og personvern for til Sutt 8 komme
med egen vurdering av metoden.

| den neste delen vil jeg presentere empirien.
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KAPITTEL 4 - EMPIRI

Jeg vil i denne delen av oppgaven legge frem de resultatene prosjektet ga og analysere disse
neamere. | kapittel 5 foretar jeg drefting av sentrale og karakteristiske trekk ved
undersgkel sen.

Farst beskriver jeg skolen og de fysiske betingel sene informantene forholder seg til. Deretter
gjer jeg greie for organisering av skriving pa datamaskin og viser et utvalg elevtekster fra
ulike sangere og utviklingsniva. | mange tilfeller stér elevens tekst til venstre, og i teksten til
heyre har jeg vaat sekretag. For & skape mer helhet i fremstillingen og unnga gjentagel ser,
analyserer jeg disse fortl gpende sammen med teoribakgrunn. Jeg omtaler pedagogiske og
organisatoriske aspekter far presentasjonen av bokstavtesten der det ogsainngar en anayse
av bokstavgjenkjenning.

| avsnitt 4.4 beskriver og analyserer jeg skrivetesten der tekster fra datamaskinklasser og
handskriverklasse ble vurdert av to eksterne sensorer. Drgfting og vurdering av disse gjer jeg
i kapittel 5.5.

| siste del av dette kapitlet analyserer jeg informasjonen fraintervjuene der utgangspunktet
var den kvalitative tilneamingsmetode Grounded Theory av Strauss og Corbin (1990). Med
Grounded Theory forstar jeg at en lager teori ut fra empiri, og at datainnsamling og analyse er
paralelle prosesser. Jeg fant metoden som et brukbart arbeidsredskap for min analyse av
materialet fraintervjuguiden. Det gjorde jeg ved a sortere innsamlet materiale i kategorier.
Etter hvert som det innsamlede materialet ble studert ngye, ble de farste ni forelgbige
kategorier endret. Dette omtaler jeg i avsnitt 4.5.

41 BESKRIVELSE AV LARINGSMILJGET

4.1.1 Skolen

Denne studien er foretatt pa en stor skole beliggende i en innlandskommune sentralt pa
@stlandet. Elevene pa skolen er bosatt i etablerte boligstrek fra 1960/70 tallet, eldre og nyere
spredt bebyggel se og nyere villabebyggelse i byggefelt med kort vei til kommunesenteret.
Markaomrédet er stort med anledning til friluftsliv sommer og vinter. Fratidlig pa 1970-tallet
hadde denne kommunen frivillig farskoletilbud til alle seks-aringer inntil den offisielle
skolestart for seksaringer i 1997. Det er satset mye pa skoleutbygging og andre oppgaver, og
kommunens gkonomi er nainnei en anstrengt periode.

Skolen gir undervisning frafarste til og med suende klassetrinn. | tillegg er det en
skolefritidsdel (SFO) for ferste til fjerde trinn. De barna som benytter seg av heldagstilbudet
har en skoledag painntil atte timer. Skolefritidsdelen av skoletilbudet er frivillig slik at noen
barn benytter seg av heldagstilbudet, mens andre barn kun benytter seg av den obligatoriske
skoledelen. For disse barna er skoledagen om lag fire timer lang. Sgkningen til skolefritids
delen er stor og populaa for ofte er bade mor og far i jobb. Skolen har tre parallelle klasser pa
aletrinn.

De fleste elevene har gangavstand til skolen. Det er et godt utbygd gang- og sykkelveinett, og
frafjerde klasse kan elevene sykle til skolen. En del elever kommer med buss, og mange barn
blir kjart og hentet. Ungdomsskolen befinner seg i nearomréadet der elevene begynner fra
attende klasse.
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Detre farsteklassene jeg foretar undersgkelse i omfatter i alt 49 barn, 25 gutter og 24 jenter.
Av disse er det tre barn som ikke har norsk som sitt morsmal. To av disse kommer fra samme
land, har samme sprak og far hjelp av en morsmalslagrer. Kari og Sahid er begge
farskolelaarere og deler klassestyreransvaret i 1 B. Vilde er farskolelager og klassestyrer i 1
C, mens Eline er almenlager og klassestyrer i 1 A. Alle er erfarne lawere med lang fartstid.
Disse klassene er jeg innom hver dag og hjelper til der behovet er sterst. Nar klassene har
verksted, er barna delt i grupper med barn fra alle tre klassene. | blant har de utelelk sammen
ndr de starre elevene har undervisning, dlik at farste trinn disponerer skolegarden med
tilhgrende lekeapparater alene.

1 A og 1 B disponerer begge hvert sitt store klasserom med kjgkken mellom, og der er det
ogsatelefon. Kjgkkeninnredningen bestar av komfyr, kjeleskap med fryseboks, kjakkenbenk
med overskap, oppvaskmaskin og utslagsvask. Ved vinduet star et trehvitt bord med rygglase
langbenker pa hver side. | noen tilfeller fungerer dette langbordet som arbeidsplass for
mindre grupper barn ved lgsning av individuelle oppgaver og ved gruppearbeid. Rommet har
hyller og skap, og i vinduskarmen star det potteplanter. | dette rommet tok jeg bokstavtestene,
og det er et egnet tilholdssted nar det er behov for & snakke med barn pa tomannshand. Nar
dagens undervisning er slutt, overtar SFO lokalene. 1 C disponerer alene eget klasserom i en
annen flay. Lekematerialet bestar av legoklosser, treklosser, flere typer spill, kapla, jovo, dyr
til &leke med, dukkekrok, tegneark, farger og plastelina. Barna kan ogsa brodere, veve og
tvinne band. | hvert av klasserommene er det en datamaskin.

De to store klasserommene har begge fast samlingsplass ved morgensamlingen, men noen
stoler maflyttes. Vanligvis er det firer-grupper, men det kan variere noe. Noen ganger blir
tomannsbordene plassert dik at elevene sitter vendt mot tavla. Det er praktisk & samle
elevenei klasseringen, og der avsluttes gjerne dagen. Klasseringen til 1 A er halvsirkelformet
foran tavla. | hjarnet er det plassert skap og arbeidsbenk. Foran tavla stér det en flippover, og
den blir brukt mye. Patavla star navnet pa ordenselevene og hvor mange elever som er
tilstede. Nar noe skal tegnes eller skrives, legger man heller et stort ark i klasseringen, for pa
den méten far vi bedre kontakt med elevene. Klasseringen til 1 B er sirkelformet. Flippover
og vaameldingstavle blir brukt hver dag. Klasserommet til 1 C har fatt nye regulerbare stoler
og bord, men er mindre slik at barna ma sitte pagulvet i en halvsirkel foran tavlai
samlingsstunden. Stolene kan henges pa bordene slik at rengjaringen blir enklere. | ale
klasserommene til 1.klassene henger det bokstavkort over tavlia med stor bokstav,
trykkbokstav og en tegning.

4.1.2 Skolegard og uterom

Skolens bygningsmasse er blitt til i flere byggetrinn med hovedbygning og flere paviljonger.
Mellom disse er det asfalterte |ekeplasser, og paen av disse er det islagt skaytebane
vinterstid. Dragevollen blir flittig brukt som sklie, akebakke og konge pa haugen-lek, og
gjennom den gar en liten tunnel de minste kan krype gjennom. Fotballbane er det ogsa, og
skraningen opp mot veien gir utfordringer. Ved enden av fersteklasse-flaya er det lekeplass
med Klatrestativer, husker, sklibaner og sandgrop som er sag’lig populag blant guttene, mens
jentene utmerker seg paklatrestativene. Mot veien er det rekker med traa som barna kan
klatre i. Uteomradet gir mulighet for mange utfordringer, men med sd mange barn som leker
mellom mange bygninger og traa, md man haen del regler.

En dag i ukaer det uteskole. Nar skoleomradet ikke benyttes til uteskole, gar turen enten til
Hundremeterskogen eller til Spekelsesdalen. Det er tidligere elever som har funnet pa disse
navnene. Veien til Spekelsesdalen gar langs et nedlagt jernbanespor der det nd er gang- og
sykkelsti. Det er langt til Spakelsesdalen, og gjennom dalbunnen renner en liten bekk. Det er
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e flat slette i bunnen av dalen der vi noen ganger lager bal. Pabegge sider er det bratte
skraninger som gir utfordringer gjennom lek der barnas krefter og utholdenhet matale abli
satt pa preve. Det er ganske markt i bunnen av dalen for de haye traane slipper ikke solen til.
Mgarkt er det ogsai Hundremeterskogen for der stér treane enda tettere og er enda hayere.
Utfordringene er store, men sju-aringene jakter ikke pa solstraler ndr de som apekatter slenger
seg mellom traane, leker at de utforsker jungelen og beseirer fiender og farlige dyr.

4.1.3 Elevenevil skrive pa datamaskin

En dag gjer klassen seg som vanlig klar til samlingai klasseringen. De gule mappene tas opp
av sekkene, men pavei til klasseringen glemmer noen barn seg bort. Sara lgper etter Ulrik, og
ferden gér i stor fart mellom stoler og bord. Jeg hjalp et par elever med & ta mappa ut av
sekken. Ola hadde glemt hvor han hadde satt sekken sin, og flere elever meldte seg for & bli
med alete. En elev fant sekken ved inngangsdara. Litt forsinket kunne fraken starte samlinga
som etter morgensangen fortsatte med kalender og vaamelding.

Hun &pnet permen sin og leste ei strofe av et vers som elevene skulle gjenta. Det viste seg &
vaae mange strofer og mange vers. Flere barn falt fort av. Noen lekeskjat mot hverandre, og
etter hvert 1a de fleste pa gulvet. Freken startet fra begynnelsen igjen, og enda en gang roet
det seg. Sa svarte Johan kjapt uten atahandai veaet: " Vi braker fordi vi har lyst til afelge
Ole Bjarn til datamaskinene”. Johan pleide & minne om datamaskinene i samlinga. Etter
timen hastet jeg videre til neste klasse.

42 SKRIVINGENSKOMMUNIKATIVE ASPEKT

4.2.1 Elevskriving pa datamaskin

Etter bokstavtesten i oktober tok jeg elevgrupper etter tur med til mediateket og datarommet.
| Mediateket kunne flere aktiviteter som lesing av baker og @ving av skuespill forega
samtidig med at elevene skrev pa datamaskin. Etter morgensamling med etterfglgende styrt
aktivitet begynte arbeidet ved datamaskinene. Jeg var alltid tilstede i samlinga, og det var mitt
ansvar ajobbe videre med tema.

Farste gangen laate vi a starte datamaskinen og apne skriveprogrammet Word 2000. Barna
var utdlmodige under oppstarten. De |ekte med musa, tastaturet fikk gjennomga og
skjerminnstillingene ble forandret. Noen av elevene trykket pa startknappen flere ganger. Jeg
forklarte barna at de métte falge med pa skjermen og ikke ragre noe. Etter hvert fungerte det
greitt. Elevene laate & bruke Caps Lock, velge skriftstarrel se og skriftfarge. | begynnelsen la
elevene fingrene flatt over tastaturet dlik at bokstavene raste ukontrollert bortover skjermen.
Etter kort tid begynte de & lekeskrive med begge hendene, og ale fingrene ble tatt i bruk. Det
var spennende a lekeskrive, og de eksperimenterte med ulike skriftsterrelser. Noen var sa
begeistret at de gikk fra plassen sin for a vise de andre hva de hadde fétt til. Jeg sa det var bra
at de hjalp hverandre og at det métte vaare to elever ved hver datamaskin. Mange elever
uttrykte gnske om avaae alene dik at de slapp avente. Ikke ale elevene mestret situasjonen
ved datamaskinen like godt. De ville hente spill pa Internett og gjare andre ting enn det som
var planlagt. Jeg saat de som laget vanskeligheter kunne falov avageigjen i klasserommet.
Et par umodne elever som var plagsommei samlinga, fant seg godt til rette. Det kom snart
sparsma om lov til & gjare utskrift. Elevene hadde valgt stor skriftstarrelse og hadde skrevet
rekker med bokstaver. Dessuten trykket de flere ganger pa skriverikonet. Klassestyrer mente
det gikk med for mange ark. Elevene gnsket ata med arkene hjem for a vise hva de hadde fatt
til. De gvde seg pa & lese det de hadde skrevet. Jeg sa ofte elever lese egne tekster i
skolegarden. Noen forsakte & synge og lage melodier til tekstene.

Her ser vi en av de farste tekstene til Simen som likte & finne ut ting selv. Han fikk hjelp med
avelge skriftfarge. Elevene skulle lekeskrive med bokstaver og tall, men Simen har funnet

61



fram til flere tegn. Han syntes det ikke var sa greitt & vite hvor skrivemerket skulle settes
farste gang.

Siri er seks og et halvt &r gammel og trekker sammen lyder og leser. Hun har forstétt at ord
har bade begynnelse og slutt og sier hun liker helst & skrive ord slik de skal pa ordentlig.

| denne aderen der barn eksperimenterer med & sette sammen ord og setninger har jeg ofte
sett at de markerer segmentgrenser(mellom setninger, ord, stavelser og fonem) ved hjelp av
ulike visuelle eller tekstlige virkemidler. Her har Siri valgt venstrepil, mens andre elever i
min undersakelse har valgt vertikale streker eller plusstegn. Nar Siri leser for meg det hun har
skrevet, viser det at bokstavene er fulle av mening for henne. Det avsl arer at elevene har
innsikt i det alfabetiske prinsipp om at mening dannes gjennom bestemte og
konvengonaliserte lyd-bokstav-forbindelser. Jeg ser at barn utvikler systemer, og ved a
sperre hvordan de tenker, har jeg fatt innblikk i et uventet logisk system. Dette systemet ma
jeg som pedagog forsta for & kunne stimulere barnet i dets sone for nearmeste utvikling.

MEL<FE<EPLE<ISsLIVESSEsMANE <BIANK Q<PAPP A<|JAN
<OLPHBJERM <MAMA <H| ML=

Det er slitsomt &lydere seg fram til ordentlige ord, men det er viktig & skrive hvem som er
viktige personer, synes Siri. Nar det er gjort, er det bare moro a fortsette med lekeskriving.

lena+kalerik+lukas+andrea+issa+malene +marita+marmma+erik+pappa+oalebijern+
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EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE vanlig med a skrive navnet sitt. Lese kan han ikke riktig
ennd. Det gar greitt & skrive sitt eget navn, og som vi ser

PPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPP  heter mamma Vibeke. A lekeskrive gér nesten av seg selv,

PPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPIE  ger han. Det er viktig & ave mye p& ukens bokstav p&

@E@EYUIPPPPPPPPPPPPPPPPPP  datamaskin.
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MIBERE HUYEEDEEE

Ziauden kommer fra et annet land, og han har skrevet mange bokstaver vi utforsket i
samlingai dag. Det er viktig for han abli flink til & snakke norsk. Nar han far velge selv,
apner han gjerne tekstbehandlingsprogrammet for a skrive — bade ordentlige ord og
lekeskriving. Etter & ha skrevet navnet sitt, sier en elev til Ziauden at han ma sette pa Caps
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Lock. Her ser vi det var en bokstav elevene skulle gve spesielt pa, men vi finner ogsa navn pa

elever i klassen. Lenger nede skriver denne eleven sitt eget navn en gang til.
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Aneiat kommer ogsa fra et annet land, og her gar han grudig til verks for alaae bokstaver.
Dette er kun et utsnitt av alle sidene han skrev. Han rakk alle bokstaven pa denne méten

denne gangen.

Af~~cBBBBBBBRBBEBEBE BBEBEEA

Ved datamaskinene métte jeg tilrettelegge for en halv klasse hver gang. Selv om elevene satt
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sammen i par og métte hjelpe hverandre, ble det hektisk med sa mange sju-aringer ved

datamaskinene. Elevene trykket ofte pafeil ikon, det spratt opp uventede skjermbilder som de
ikke greidde & komme ut av ved egen hjelp og noen var godt vitende pavei ut pa Internett. De
trengte hele tiden oppmerksomhet og hjelp, og noen syntes det var fint & benytte meg som
sekretag. Daskrev jeg det eleven dikterte og lot etterpa eleven lese sin egen fortelling.
Utenatlesing er nér barnet er blitt lest for slik at det kan fortellingen utenat og pa den méten
kan gjenfortelle innholdet uten at det behersker den ortografiske kode. Jeg fant flere
eksempler pa det i min undersakelse. Nar eleven skulle lese teksten sin, kjente jeg ofte igjen
en fortelling eleven hadde hert.

Lorentzen kaller det utanbokslaaring, og sier det holder pa & vokse fram en generasjon som
ikke har fétt laat noe utenat. ” Etter mi meining er det ei gave & kunne noko sa godt at ein har
det med seg same kvar ein er, og kan ta det fram nar ein har bruk for det (Lorentzen
1997:201).

Skrivingen ved datamaskinene var altid lystbetont, og jeg fikk tilbakemelding pa at flere
elever dpnet skriveprogrammet i SFO-tiden og hjemme. Hver gang skjedde det spennende
ting. Etter hvert som elevene selv |gste flere av oppgavene ved datamaskinene, kunne jeg
overfarestil andre gjarema som agi pargruppene nye utfordringer.

Siden jeg skrev oppgave, observerte jeg flere detaljer enn jeg elersville ha gjort. Mine
observasjoner skrev jeg ned etterpa. Filene lagrer jeg pa diskett og fortalte elevene at de ikke
matte ta bort noe de hadde skrevet. Jeg sa ofte elever bruke bakovertasten, og de elevene sa
deikke var forngyd med det de hadde skrevet. | teksten til Lukas under finner vi ukens
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bokstav, men ferst var det viktig & skrive sitt eget navn og navnet til en annen person i
familien. De fleste ordene under ble diktert av elevene i samlinsstunden, og freken skrev
ordene pa flippover. Lukas husket mange av ordene som han skrev pa datamaskin.

lukas pappa parabol plate plas palme pere papir plas pil pokorn patetisk, pas park
pipip pakistan pu

Tidligere forskning har pavist at barns evne til abli bevisst pa formsida ved spraket kan
utvikles ved en bevisst pedagogisk pavirkning (Mattingly 1972). Flere forsgk med
pedagogiske bevisstgjaringsprogram viser klart positive resultat (Lundberg og Torneus)
1978, Skjelfjord 1976, Lie 1986, Hagtvet 1988). Slik pavirkning ber skje gjennom leik og
moro, og Vi benyttet mange ganger samlingsstunden til det. Elevene gjettet palyder, og noen
ganger skulle vi finne fram til elever i klassen. Slike leikavinger med ord har vist seg & ha
stor forebyggende verdi. Barn som har fatt vaare under en slik verdifull indirekte pavirkning,
viser sterre modning og motivasion for alaae & lese senere (Vormeland 1990).

Barnet ma bli bevisst om forbindelsen mellom ordet det sier og det visuelle bildet av ordet.
Den fonetisk-lingvistiske kompetanse ma utvikles hvis det videre forlgp skal kunne skje mest
mulig normalt (Gjessing 1977). Slik bevisstgjering av sprakets formside skjedde gjennom
leilk og moro i samlingsstunden og ved datamaskinene.

Utgangspunkt for metodisk arbeid ber vaae at ingen elever er like og kan ha utbytte av
samme pavirkning og undervisning. Nar sd mange kommer til kort med skriving og lesing,
kan en grunn vazre at en ikke tar nok hensyn til hvor ulikt de laarer. En metode som kan vage
rett for ett barn og som raskt og effektivt hjelper det til 8 knekke lesekoden, kan vaae
skadelig for et annet barn (Carbo 1987). Valg av alternative metoder kan gjere at de lagrer a
skrive og lese og fér et bedre selvbilde. Det er flere eksempler i mine observasjoner som viser
nettopp slike ulikheter. Andrine skrev oppskrift pa spikking av seljeflgyte pa datamaskin,
men ville sikkert ha greidd det med skriving for hand. Pa den andre siden har Simen vist liten
interesse og utvikling ved & skrive for hand, men han trives godt med & lage tekster pa
datamaskin.

| denne undersakelsen sa jeg at elevene skrev mye for hand. Selv om datamaskinen var det
primaae skriveverktgyet, var fargeblyantenei bruk hver dag. Elevene tegnet og skrev for
hand alt de ville. De fikk mye trening i & bruke blyant, og de métte planlegge bruken av arket
nar de tegnet for afa plasstil det de ville hamed. Bruken av datamaskin initierte ulike
arbeidsformer og andre former for kompetanse hos elevene og la grunnlag for initiering av
alternative metoder som passet elevene bedre. Det mest synlige var samarbeidet mellom
elevenei skriveprosessen og spontan motivasjonen hos umotiverte elever.

Formdlet med slike hjelpemiddel er at ” ..dei kan fri barna fra nokre av dei vanskane dei
ellers ma stri med nér dei gnskjer & skrive. Det er mi erfaring at barn som far havetil &
bruke slike hjelpemiddel, ikkje blir mindreivrigetil & skrive med hand. For barn med store
motoriske vanskar kan ei datamaskin bety at ei ny verd opnar seg” (Lorentzen 1997:71).
Dette viste seg a vaaetilfelle med flere i denne klassen.

422 SKRIVING OG LESING

Par ssmmensetting
Ut fratankegangen om at elevene skal hjelpe hverandre, stimulere til sosialt samarbeid og gi
hverandre norskfaglig og teknisk hjelp, ber det vaare to elever ved hver datamaskin. P&



bokstavtesten jeg tok tidlig i skoledret var det noen elever som kunne alle bokstavene, mens
andre kunne 4-5. Skulle jeg sette sammen par der den ene kunne mange bokstaver og den
andre kunne f3, gutt og jente, elevene velge selv eller latingene ordne seg selv? Skulle
kriterier for sasmmensetting i grupper i klassen ogsa gjelde for parsammensetting ved
datamaskinene, og hvor lenge skulle det vagre faste par? Noe entydig svar pa det finnes ikke.
Siden jeg tok imot elever etter hvert som de ble ferdige med annet arbeid, ble det ulike
elevgrupper hver gang. Det viste seg & fungere bra, bortsett fra elever som allerede var i gang
med en eller annen spennende lek. Der samarbeidet ved datamaskinen ikke fungerte bra, var
elevene selv flinke til afinne lasninger.

Instruksjonen til gruppa som skulle skrive ble delvis gitt bade i samlingsstunden og ved
datamaskinene. Det var aktivitet i samlingsstunda som motiverte elevene for tekstskaping,
men ingen av klassestyrerne som ledet samlinga fulgte med til datamaskinene. Den sterste
aktiviteten var lenge leikeskriving der malet var & utforske tastaturet. Elevene skrev bokstaver,
tall og andre tegn og forsgkte etter hvert & skrive ord. Arkene ble skrevet ut, og elevene syntes
det var spennende a utforske disse tekstene. Noen ganger klipte de ut teksten og limte den inn
I bgkene sine.

Elevene var mellom fem og seks ar da prosjektet begynte, og etter min oppfatning befant de
seg innenfor en sone der de trengte mye hjelp og stette. Tharp og Gallimore (1988) sier at en
femaring er i stand til atai mot instruksjon fra en voksen dersom han far mye hjelp og stette,
og at de gradvis blir i stand til & overtafor hverandre. Et annet poeng er det som L gkensgard
Hoel (1994) fremholder er at om elever skal fungere som stillas for hverandre, samaikke
avstanden vage starre enn at de finner et metested mellom de respektive neameste
utviklingssonene. Det forsgkte jeg ata hensyn til ved sammensetting av gruppene. Hvisjeg
hadde satt sammen grupper som bestod bade av sterke og svake elever, kunne jeg risikert at
elevene ikke hadde funnet et felles matested mellom de respektive felles utviklingssonene.
Dersom matet mellom de to skal faretil at de utvikler felles kunnskap ved " ga inni
midlertidig delte forstaingsrom”, sd ma de dele en grunnleggende felles erfaring (Rommetveit
1974).

Det viste seg snart a vaae en fordel at elevene hadde en annen person til a veilede seg ved
datamaskinene. Jeg var tilstede i samlinga og fikk derfor anledning til & skape motivasjon og
mening rundt tekstskapi ngsprosessen.

Under skrivegktene trengte elevene mye hjelp, og noen ville at jeg skulle vaare sekretaar. Pa
den méten hjalp jeg dem med alage stillas slik at de kunne | zse oppgavene. Jeg forsgkte a
finne et mgtested med elevene innenfor deres utviklingssone. ” Teaching is said to occur when
at pointsin the ZPD at which performance requires assistance” (Tharp and Gallimore 1988).
Under har jeg vaat sekretaa for gutt i 1.klasse. Han syntes det var spennende & se at det han
fortalte ble skrevet pa datamaskin og kunne leses. Etterpa leste han sin egen fortelling ved
utenatlesing. Gutten forteller om det han er opptatt av, og han har god fantasi. Han liker &
leike, og noen ganger kommer han i vanskeligheter og ma fa hjelp av voksne. Han avslutter
som eventyrene.
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DET VAR EN GANGEN SEOLE OGDET VAR MORSOMT
DET VAR MANGE & LEIKE MED

DET VAR FORSEJELLIG SOM DET ER DET

EE DET VAR MANGE SHNILLE

%A KOM DET NOEN SOM BANEET TO JENTEER OG

TO GUTTEE DEM BEGYNTE & BLG

OG 54 SPURTE EN JENTE HVA ER DET SOM EE SEJEDD
OGDEM MATTEPA SYEEHUSET & 84 DET GIKE BREA
MEN AT DEM MATTE VERE HIEMME FRA SEOLEN
FOR DE MATTE 5T SHIPP SHAPP SNUTE

Siw var selv sekretaa. Her er ingen lekeskriving. Det er viktig 8 ha mange venninner, og det
er fint a kunne skrive navnet pa dem. Ordskiller er tatt med de fleste stedene. Kun tallene 11
0g 33 er uteblitt og 26 forekommer to ganger. Trolig har 1-tallenei 10 og 12 forledet henne til
atro at 11 ogsa var der. Tallrekka gikk helt til hundre. Det var spennende & forandre
skriftsterrelse.

SIVY FRA SOL ADTY MORTEN MAMMA PAPPA TIL HELENE AMALIE KRISTIA
NINA HUS BIL MUA UT MYAU

1234567891012131415161 718192021
2223242526 262 7 28 29 3031 32
34 35 36 37 38 39 4041 42 43 44 45
46 47 48 49 0551 352 33 54 35 56 57
58 59 06 61 62 63 64 65 66 67 638 69
0717273 747576777879 80 81

Hele tiden sa jeg for meg at elevenes lekeskriving skulle ha et felles mal — de skulle laae &
lese. Tekstualitet eller det som gjar en tekst til en meningsfull enhet, ligger ikke i teksten selv,
men i de sosiale og psykologiske aktivitetene som den er en del av (Lakensgard Hoel 1994).
Slik jeg ser det inkluderer tekst ogsa intengoner og forventninger hos den eller de som
produserer teksten. Etter denne tolkinga hevder jeg at det er barnet si oppleving som avgjer
om leikeskriving er tekstskaping, og om det er grunn til & samarbeide eller om skrivingaer en
individuell aktivitet. Slik jeg har observert 1 A og 1 B ble leikeskriving opplevd som
meningsfull samarbeidsaktivitet for elevene, og en aktivitet som de deltok i for anaet mal.

Touch
Selv om motorikken er darlig utviklet pa dette alderstrinnet, erfarte jeg at fingrene var mjuke

og sterke. Barna som deltok i undersgkelsen klatrer i traar og gjer akrobatiske gvelser pa
leikeapparatene i skolegarden. Pa datamaskinens tastatur vil de automatisk bruke alle fingrene
for & produsere flest mulig bokstaver pa kortest mulig tid med et tilnea'met touchsystem. Det
er liten hjelp i et touch-system med kjedelige tekniske gvinger og meningsl gse
bokstavkombinasjoner far en kommer fram til meningsbaaende ord og setninger. | stedet |ot
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jeg elevene leike seg fram til sitt personlige touch-system. Bokstavtastene f og j som er
merket pa tastaturet lot jeg vaare utgangsposision for pekefingrene.

VENSTRE HOGRE

Legg pekefingrene pad F og J
(Trageton 2003:94)

Versaler eller Minusklar

Tord bruker alle fingrene pa tastaturet

Helt fra begynnelsen oppfordret jeg elevenetil & sette pa Caps Lock, og noen ganger |aste jeg
maskinene til store bokstaver med en bestemt bokstavstarrelse. | den eksperimentelle
utforskingsfasen disse elevene var, syntes de det var spennende a utforske de sma
trykkbokstavene ogsa. Jeg lot det derfor bli deres valg. Elevene moret og leiket seg med
bokstavstarrelser fra den minste til den starste og eksperimenterte samtidig med forskjellige
farger. Trageton hevder at i begynneropplaaingen er det |ettere for elevene a se forskjell pa
bokstavene og dermed laare de fortere nér de har sterrelse 20 eller mer (Trageton 2003:94).
Noen av elevene eksperimenterte med fet skrift, kursiv og understreking.

helene marima pappa
kristing marntna papna
SIW pina

afine

lristing KAN LESE
helene kan LESE

JEG VIL LYST PHIS
JEG HAR LYST H GTRER

WI LmHED 4

Her demonstrerer Helene at hun bruker bade versaler og
minusklar. Hun forteller om venninnene sine, og hun er
tydelig stolt over akunne lese.
Til slutt skriver hun: JEG HARLYST PA IS
JEG HARLYST PA GODTER
VIL HA LYST PA ANDRE TING

Hun fikk hjelp med a skrive noen ord og skrev resten alene.
Slik selvstendig utviklet staveméte fer barnet har laat
standard ortografi (Elsness 1989:47-48) kaller Trageton

" §@lvoppfunnen staveméte” (Trageton 2003:102). Her ser
vi at barnet ikke har veat konsekvent i sitt forsgk & skrive
"pd’.

Ordenei andre linje har Rasmus fatt hjelp med. Alfabetkortene henger pa veggen og elevene
kan flere alfabetsanger. | ette linje viser Rasmus at han kan skrive alfabetet. Navn pa
familiemedlemmer og venner gar ofte igjen. Her stir ogsa navnet pa mamma og pappa.

67



RASMUS MU L& RASMUS GAR UT UTEN DRESS

RASMUS SYKLER OG HOPPER RASMUS SYKLER OG HOPPER
RASMUS 58 HE RASMUS SA HEI
RASMUS HAE RASMUSHAN ER..

RASMUS MAMMA
RASMUS, MANMA ABCDEF.....RASMUSERIK
ABCDEF GHIJKLMNOPQRSTUYVWWXY ZEGA RASMUS ERIK  SORIE PETRA JON-EIRIK JOACHIM
SOFIE PETRA JON-EIRIK JOACHI M PIL OG BUE KROSSYKKEL VIL JEG HA

PIL BO KRASSGBYHGS HGH UYIUYUSRG

ﬁ.ﬂ Sg:ﬁg Mange elever bruker enter-tasten for hvert ord slik denne

; eleven gjar. Et sted er den brukt to ganger. Elevene syntes
JOSTEINAPA det var fint med store bokstavtyper. Det var populaat a
FPPA eksperimentere med farger, men det ble en skuffelse ved
OLEBJERL utskrift siden laser-skriveren var i sort-hvitt. Jeg mener det

ville vazre galt a skjule denne muligheten elevene haddetil &

JOHANES eksperimentere med farger.
423 TEKSTSKAPING
JARGEMN JIRGEN
KEREARE BE JGRGEMN KAN LESE KRABBE SE JARGEN KAN LESE
JEG KaMN HPE PO TRAPOLINE JEG KAN HOPPE PA
JEG HPE OG TEJNE TRAMPOLINE
JEG LIKEE OG LEPE LEEE SFPILE JEG HOPPER OG TEGNER
HDLDE JEG LIKER A L@PE OG LEKE

Begrepet tekstskaping signaliserer skapende virksomhet med ord som materiale (Lorentsen
1997). Jergen har husket & skrive navnet sitt farst. Oppgaven her var at elevene skulle skrive
om noe de likte  gjare. | denne fasen sa jeg at bortfall av vokaler var vanlig. Pa sett og vis er
det konsonantene som er skjelettet i spraket. Vi kan forsta mye selv om vi bare har disse &
Stette osstil. Det er vanlig at barnet bruker bokstavnavnet til a representere to fonem.
Diaektord forekommer fortsatt, men er lite vanlig blant disse elevene.

Pa datamaskinen fikk elevene fram effekter som gjer tekstene spennende & se pa. Med enkle
tastetrykk kunne hele det visuelle bildet forandres. Slik vil formen pa budskapet pavirke
innstillingen til teksten og med det vaare med pa & skape mening. Lena likte & eksperimentere
med farger, og her ser vi igjen plusstegnet som ordskiller.

Mye tyder pa at mange barns interesse for skriftspraket vekkes gjennom utforsking ferst av
eget, sA av andres navn (Hildreth 1936, Ferreiro og Teberosky 1983 i Hagtvet 1988).

LEN AMMA+PAPPA

LUKASER MIN ALERBESTEVEN

Her ser vi at der eleven er sikker pa staveméten, kommer ordene enkeltvis mens resten blir
skrevet sammenhengende. Leser en med naturlig tonefall, vil de tre siste ordene henge
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sammen. Neste skritt er & markere setningene som en enhet, og noen elever markerer det med
linjeskift. Lena markerte ordmellomrom glik:

Iena+l»<alerik+|ukas+andrea+isaa+malene +marita+ma mma+erik+pappa +|:|Iet:|ijern+
nicolay+oliver+ord+stine+4 74iUBI4UBE4yET7 7816 75489 Btudtuijcduey Tay35yE sy Iwe

Stine markerer det pa denne maten:

MEL<FE<EPLE<|S<LIVE<SE<MANE<BIANKQPAPE A<] JAN
<OLPHBJARMN <MAMA <HINL<

Utvalg av elevtekster

Elevene har nettopp startet pa sin skrivekarriere og kan ha problemer med & holde fokus pa
rett omrade samtidig. Solveig syntes det var viktig med overskrift for det hadde hun sett et
sted. Navnet skaper identitet med fortellingen.

AIK:PIM:A Solveig Ei ku p&17.mai.
SOLVEIG: DFEK Det var en gang ei ku som ville spiseeniis
EOK:SL:SISP p& 17.mai. Da si den en gris som plukkaen
7M:AS:DED:PO:ROSE [0Se.
| teksten under ser vi et eksempel pa Helene Det var en gang en mus
pseudoskriving. Eleven har forsgkt & som mette sin venn lgva. Og
lydere, og vi finner noe samsvar mellom den hadde lyst til & spise opp
fonem og grafem. musa.

Mange mus bet den i rompa
HELENE DFAEGEMSALENLFEAEM Musene fanget lgven. Og si
SEATIA kjerte han hjem igjen.

Her har fire elever arbeidet sammen. De valgte a skrive pa datamaskin under frileik i
klasserommet. Selv om denne gruppavar stor, observerte jeg hvordan de draftet og forhandl et
om arbeidet de skulle utfare pa datamaskinen. Farst skriver de navnet sitt og fortsetter med
hemmelig skrift.

August hic
Jola .

. Elevenei denne teksten er August,
Junedd;hgjgbyh..., June, Filip og Ziauden. Pa mitt
Filipgxeufduthyef,,,, sparsmdl hva de hadde skrevet, svarte
Zlauggn de at bokstavene bare var lek.
Plora?rbwm..goOfapyu Lek er en viktig forutsetning innen
Jyyh"ewshul tekstskaping.

4.2.4 Uteskole

| dag har vi hatt uteskole i Spekelsesdalen, og tema var stein. Jeg kan ikke s mye om stein,
og blant elevene er jeg bedre kjent for & vaae dyktig innen spikking av seljeflgyte. Rogn er et
egnet materialetil det. TAlmodig ordnet elevene selv kgen. Jeg rakk a spikke flgytetil de
fleste, men noen ble skuffet. De fikk sin seljefl gyte pa skolen dagen etter. Solveig syntes vi
hadde en fin dag for det. En gutt fant en stor stein. Han spurte om afata den med tilbake til
skolen. Jeg saden var for tung. Det vi gjgr sammen med elevene skriver de om i tekstene sine.
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JKNSTEN
DEVAR SEPEGEG.
VISPISTEKAKE.
OJLEBYN LAGDE FATER.
JEKATAITRENE.
DEVARSEPEG@J

Jente og gutt varen i 1.klasse

Tilbake pa skolen skrev ei jente dette.

JLIT .
SBJK Jeg klatrai traarne.

JLEMSAKA Sa spiste jeg kake.

KLT Jeg lekte med Kristina og Johannes.
ANDRIEADBSDAG Jeg klatrai tau.

Jente véreni 1.klasse Andrine hadde bursdag

Jente varen i 1.klasse
Det var en fin dag for Andrine hadde bursdag og hadde med kake, og vi laget bal.

SENTURE Steinturen

JEGLEKTE Jeg lekte.

JEGJKOPPA Jeg gikk opp p& haugen.
HUGEG Jeg fikk ikke seljefl ayte.
JEGFIKIKE SELEFL@JTE Jeg prevde &klatrei traane.
JEGPR@VDE OGKLATREITRANE Jeg var dliten.

JEG VARSLITEN Gutt véreni 1.klasse

Gutt vareni 1.klasse
Det tok lang tid & spikke seljeflgyter, og ikke alle fikk. Noen ble skuffet.

En fin effekt i fortellingen under har jentene fétt til ved at de har valgt & avslutte fortellingen
med & hente opp moment fra begynnelsen. Slik bade begynner og slutter den med at det var en
fin dag. Her ser vi hvordan tidlige skrivere utformer budskap i skrift. Bokstaven D for ordet
det er vanlig —for bokstaven har samme navn som ordet. Her ser vi eksempel pa
vokalbortfall. Konsonantforbindel sene er vanskelige for begynnerskrivere og -lesere.
Fonologisk skriving, som dette er et eksempel p3, vil vaare preget av lydrett skriveméte.
Denne eleven bruker erfaringene fra det talte spraket som hjelp i skrivingen og skriver ordene
dik de hares ut dersom det ikke alerede er etablert ortografisk identitet for ordene i leksikon.
Etter hvert som flere ord blir etablert som ortografisk identitet, trenger ikke eleven ga veien
om lydering for a gjenkjenne ordene som skrifthilder.

FIDAG :
Fin dag.

DVARLATAGA Det var langt & gA

ADGE®
Hadde gay.

VISBSE Vi it

ETPASMAGA Etltspl°e'° oy ca

DVAFIDAG erpasas<ullevi gahjem.

Det var en fin dag.

Jenter vareni 1.klasse Jenter vareni 1.klasse
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Et vanlig fenomen er at elever skriver om sine erfaringer. At dette er en tekst kan en se ut fra
at den bestér av flere ytringer og har en sammenheng. Simen er 6 &, men han rakk mange ting
paturen til Spekelsesdalen. Her forteller han bare om seg selv. Jeg tror ikke Simen er sa
bevisst pa hvaen tekst er ennd og at en tekst er gitt ut fra visse prinsipper. Barn som lever i et
milj@ der spraket brukes aktivt og har en viktig kommunikativ funksjon vil selv bruke spraket
pasamme vis.

Meininga i en tekst er dynamisk bade ved at den blir skapt gjennom interaksjonsprosessen, og
ved at den endrar seg kontinuerleg undervegsi prosessen. Skriving er bade ein

mei ningskapande og tolkande aktivitet, og forstainga av var eigen tekst endrar seg under
skrivinga (Lekensgard Hoel 2000).

JREKS Jeg knuste steiner.
SE KARE Spiste kaker.

JVSN Jeg var dliten.

JKTE Jeg klatrai treet.
SAE) S lekte jeg.

Gutt vareni 1.klasse Gutt vareni 1.klasse

Her forteller Solveig om turen til barna og ikke s mye om hva hun selv gjorde. Vi skjgnner at
hun var litt skuffet over ikke a fa seljeflgyte og at hun forsgker a skjule skuffelsen. Jeg spikket
seljeflgyte til Solveig dagen etter, og hun ble veldig glad.

| nest siste linje ser vi en adversativkopling eller adversativ relagon der innholdet er uventet i
forhold til det som er foran. Vi har & gjgre med en kontrast ved at avsender signaliserer noe
som er uventet. Den vanligste adversativmarkaren er men, og nar vi har en
motsetningsrelagon i en tekst, er som oftest markaren uttrykt.

DEK PT SB Det var en gang en tur som barna
KV P kunne vaere med pa.

OLEB T SBA Ole Bjgrn tok fram en sag og
TFR SVDM begynte & spikke seljeflayte.
MNSOLVEIG F E Det var veldig mange som fikk.

Solveig hadde det morro for det.

Jente véreni 1.klasse .
Jentevareni 1.klasse

425 Sdjeflgyta

Seljeflgyta gar igjen i mange av barnas tekster. Jeg har spikket seljeflgyter med barna nér de
har hatt uteleik, innei klasserommet og nar vi har vaat patur. Kgen har de ordnet selv, og
ikke alle har jeg rukket & spikke seljeflayte til. En dag kom Kari med sparsmal framamma
om hun kunne fa oppskriften pa a spikke seljeflgyte. Det overlot jeg til elevene. Jeg spikket
og her er Andrines tekst.

FORST SA SKAL MAN TREGER EN SAG OG EN KNIV A SA TREGER VI BJZRK
ELER SELJE OG SA MA MAN LAGE EN SKRA NEDAVER KANT SA MA VI LAGE ET
HAK SA MA VI BAGKE LITEGRANE SA MA VI PR@VE OGSA SAL VI VERE
VELFARSIKTI ME OG TAAV BARKEN

APSKRIFT PA SELIJE FL@JTE

Her ser vi at et viktig aspekt ved laaing er betydningen av kontekst. Kunnskapsutviklingen
skjer best nar vi har bruk for den. Kunnskaper og ferdigheter utvikles nar var indre motivasjon
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blir stimulert av vare omgivelser og kulturen vi er en del av. Her etablerer Andrine et magnster
som driver teksten framover. Patemaplassen forteller hun om det som allerede er kjent, mens
ny informasjon kommer i remadelen. Pa den méten blir temadelen informasjonslett og
kommer far de tunge leddene. Det er ingen fast regel, men en méte & strukturere informasjon
pa som letter forstaelsen av ytringen.

4.2.6 Endarlig nyhet

Det er samlingsstund og datoen er farste april. Jeg satil elevene: "1 dag har jeg en beskjed
som vi alle kommer til &bli veldig lei ossfor. Det er bestemt at |ekeplassen med klatrestativet,
huskene og skliene skal rives dlik at de som jobber her kan fa omrédet til parkeringsplass.”
Barna viste omsorg og syntes det var bra at de voksne fikk mer parkeringsplass. Christian sa
de métte gjerne rive huskene for de brukte ikke han likevel. En annen elev var enig med
Christian. Jeg forklarte at det ville ikke bli lov aleke der. Det oppstod en spontan diskusjon
blant elevene, og navar det ikke lenger noen som ventet pa tur. De var opprart og sinte over
at lekeplassen med alle lekeapparatene skullerives. " Jeg vil haklatrestativet”, sa Tine. " Jeg
vil beholde sklia’, sa Tore. " Jeg vil hahuskene’, saLene. Det hele skjedde spontant og fort.
Jeg avbret og savi kunne skrive en protest. Noen elever sa de hadde ikke laat alle bokstavene
ennd og gav uttrykk for at de ikke riktig visste hvordan de skulle skrive. Lasningen er
hemmelig skrift, sajeg og skrev pa et ark pa gulvet i samlingsstunden. Noen elever fikk prave
seg pé & skrive hemmelig skrift, og vi andre gjettet. ” A er det sann det er”, sa Jon. Elevene
satte i gang med & skrive og tegne. Det ble tegnet mange innkjearing forbudt skilt.
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Forbuds- og pabudsskilt er en sjanger med spesiell appell til barn. Den gir barnaslanse t|| aga
inn i autoritetsroller de vanligvisikke har. Her kan de regulere andres framferd pa samme
maten som de selv blir lagt stengsler pa og hindret i & utfolde seg fritt av arsaker de voksne
forstdr, men ikke ngdvendigvis av barna. Slike skilt florerer i barnas rollelek, og naaing til

den finner de pa veien til skolen og nér vi har uteskole. Nar vi har inneleik og leik i sandkassa
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ute, er det saarlig guttene som leiker med biler og trafikkskilt. Det graves tunneler,
parkeringsplasser planeres og det settes opp trafikkskilt. Virkeligheten er den beste stimulans
til fantasien. Den kan ikke skape noe av ingenting. Skaping skjer pa grunnlag av erfaringer
(Vygotsky 1995). Her ser vi at nér elevene er blitt fortrolige med skiltsangeren, kan de
forholde seg skapende til den. De ser pa skiltene som muligheter, som en form &
eksperimentere og skape ut fra. ” Searleg rolleleik er eigna til & fremme evna til distansert
sprakbruk som skrifta krev.. .dik leik er viktig skriftsprakutviklande verksemd pa grunn av dei
krava den set til perspektivbytte og situasjonsuavhengig sprak...verkar direkte utviklande pa
barnas tekstkompetanse” (Lorentzen 1997:195).

Far elevene gikk hjem, satte vi ossi klasseringen og dreftet arbeidet vart. Jeg viste fram
tegninger og leste tekstene. Her ser vi det er viktig at det vi gjer har en hensikt og tekstene bar
ha en mottaker. Noen elever ble skuffet nar de fikk vite at dette var en aprilspgk og at
tegningene og tekstene ikke skulle sendes til kommunen.

4.3 SJANGER

A lazre seg & skrive og lese er ogsa & laare seg & tolke og beherske nye sjangrer. Det betyr at en
sosidiseresinni en skriftkultur og laarer seg de spraklige konvensjonene som finnesi denne
kulturen. Mange oppgaver ber om svar i spesielle gangrer, men §angergrensene er ofte
flytende og uklare slik at elevtekter kan hatrekk fra ulike sjangrer. Sjangrer L 97 omtaler pa
smaéskoletrinnet er blant annet skilt, oppslag, plakater, brev, dikt, fortellinger, sakprosatekster
0g eventyr.

4.3.1 Eventyr

Disse eventyrene har elevene skrevet innenfor rammene av " det var en gang” og ” snipp snapp
snute”. Her ser en tydelig sammenheng mellom skriving og lesing. Elevene kjenner
eventyrgangeren sa godt at de ikke bare vet & bruke noe av formel spraket derfra, men ogsa
det saatrekket at ved eventyr blir verden underliggjort. | eventyret kan alt skje, og alt har liv.
Derfor har vennen til reven fatt navn. Noe mer far vi ikke vite om Monster. | eventyret her er
det en handling, et forlgp i tid men ingen konflikt eller spenning. Vi far ikke vite hva som
skjer nar reven hadde spist alle kaninene.

Det var en gang en rev som
skulle pa jakt. SA mette han

DEVARENGAGENREV sin venn Monster. Sa gikk han
SAMSKULEPAJAKTSAM@TEPASINVENMA : o :

videre. Sa kom han til
NSTERSAJKHNVIDRESKAMHNTILKANIN kaninhulen, og han spratt inn

HLAAHNSPRATINSPISEAALKANINE
SNIPSNAPSUTESAVARENTYRE
Gutter vareni farste klasse

og spiste alle kaninene.
Shipp snapp snute sa er
eventyret ute.

Gutter vareni farste klasse

Her ser vi Linn sitt eventyr. Pa dette stadiet bestod eventyret av to-tre opplysninger i tillegg til
begynnelse og slutt. Linn har brukt enter-tasten som ordskiller. Av plasshensyn har jeg
skrevet teksten etter hverandre.

DE VAR EN GANG EN MAN SOM HADE DOLI TI
HAN MOTE SKYNDTE SEG HAN TOK HATEN SIN
OG HAN KJJRTE BIL SNIP SNAP SNUTE

Bortsett fra begynnelse og slutt er dette lite som minner om
eventyr. Her er ingen prins eller stemor, grusomhet eller skumle
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ting, men en triviell hverdagsfortelling.

| Linnstekst over ser vi en referentkjede som begynner med ”en mann”. Vi har referanse ved
relativt pronomen ”som”, flere forekomster av personlige pronomen ”han” og
eiendomspronomen ”sin”. Linn vet ikke sa mye om disse tingene ennd, men vi ser at hun
ubevisst bruker dem i eventyret sitt.

Teksten til Siri begynner ogsd med " Det var en gang”.

DVARENGANGSOM

ATDVARENENBONE Det var en gang som & det var en
SOMSKULE K@PEMAT bonde som skull§ kjgpe mat. Og nar
ANARHANKAMUJIEM han kom hjem, sa var alle dyra borte.
BORTE DIHADEV ARTOS

NAB i

- R

Her ser vi at en referent som ikke regnes som kjent ut fra en kontekstuell ramme, innfaresi
ubestemt form av substantivet: en bonde. Hvis en bruker egennavn, pronomen eller substantiv
i bestemt form, impliserer en at referenten pa ett eller annet vis er kjent for mottakeren. |
andre setning refererer Siri i teksten over til en bonde med pronomenet han. Det kan hun gjere
fordi nd er referenten kjent fra presentasjonen i foregaende setning. Hovedregelen er at en
bruker substantiv i ubestemt form for ainnfere tekstrefrenter som ikke forutsettes a veare
identifiserbare i forhold til en aktiviserbar kontekstuell ramme. Substantiv i bestemt form,
egennavn og pronomen impliserer at mottakeren kan identifisere referenten ut fraen slik
ramme. Her ser vi at Siri bruker ubestemt form for aintrodusere nye tekstrefrenter og bygger
dermed opp eller utvider en kontekstuell ramme, og hun bruker bestemt form for & visetil
elementer som allerede eksisterer.

Elevene skrev mange eventyr. A skrive om tyver satte alltid fantasien i gang. Dette eventyret
har eleven skrevet tilnsarmelsesvis lydrett. Vi ser bilen til tyven, men hvor tyven er blitt av
med alle dyrene far vi ikke vite.

DVARENGANGATDVAREN
TYVPAGARNASA TOKHAN T tD e ?ndgan%; dket hvar a
ALEDYRENENEASA e amv %agar pehepabal
KAMBONENJEMAGSA 0 _ L | ko?n ggﬁgghor% eﬁ og A
éé EA?/;F;EBI\IOI?QTE by ,.-—J F Jf il ale dyrene som var borte.

r ) ] Snipp snapp snute.
SNIPSNAPSNUTE Wl Elever v&reni 1.klasse

Elev v&reni 1.klasse
Her ser vi bilen til tyven

Dette er en av de farste fortellingene denne eleven skrev. Den viser tydelig sasmmenhengen
mellom skriving og lesing. Eleven har hagrt mange eventyr og har dermed et menster for selv &
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lage eventyr. En ser hvordan klisieene blir brukt, bade innledningsformelen ” Det var en gang”
og avslutningsformelen " snip snap snute ”. Denne eleven kjenner eventyrsjangeren sa godt at
foruten formel spraket derifra benyttes saatrekket ved at ting blir underliggjort. | eventyret kan
at skje, og alt har liv. Alle dyrene er borte, men noe mer far vi ikke vite om det. Her er det
ikke noeforlgpi tid, ingen konflikt eller spenning.

| denne fortellingen er mange ord skrevet rett eller med tilnaamet rett staveméte og slik
ordene uttales. Setningene begynner pany linje. Neste stadium blir & dele opp sekvensen i
ord.

DEVARENSAEN Det var en gang
TOKUERSOMIKEENTGRES to kuer som gikk en tur for &finne gress.
DILETEODILETETILSLUTSOFANJEM De lette og de lette. Til slutt s fant de
TILSLUTFATDIVEIEN hjem. Til dlutt fant de veien.

To gutter véreni 1.klasse To gutter véreni 1.klasse

Vi lamye arbeid pa &la elevene fortelle bade i sma grupper og for hele klassen. De felte seg
etter hvert trygge. En god méte afa barn til afortelle var at vi selv fortalte mye. | fortellingen
under har Kristina satt punktum far hun begynner pany linje. Jeg har kun forandret
skriftsterrelse og linjeskift — alt annet er identisk med elevenes valg. Jeg noterte under

el evenes tekstskapingsprosess.

DVAENG.

IMAS ISZE. Det var en gang en mann som kjerte en
BIL. S bil. Den stoppet ved en butikk for &
SPT@BTN. 2 kjepe en hund. A der er mannen som
FOEDSSB. o1 kjpte den hunden i butikken.
ASD1UN. Jente véren i 1.klasse

ADAMAA.

SOTEDAEN. -

DEMAN. s N

DSOMSAT. o) )

EUNIBTN.

Jente vareni 1.klasse

Eventyret om Radhette og ulven var det disse jentene tenkte pa nar de skrev denne teksten.

ENGARENGANMANN Det var en gang Radhette og sin familie.
ROTHEASENFAMIL A den deipereven.

ASL/EERF Og reven prevde & spise
FDASDABSDASB bestemor til Radhette.

Denne teksten begynner og slutter med

Jenter vareni 1.klasse
elevens navn. Eleven gjer flere forsgk

RASMUS pa abegynne pa en fortelling som trolig
GANG skulle veare om en mann, men noe mer
DE VAR far vi ikke vite. Eleven falger ikke opp
EN-GANG-EN-MANN-DEN referentkjeden som for mottakeren
RASMUS virker sentralt. Om denne mannen er
Gutt 1 klasse det tydeligvis mer a skrive om.
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4.3.2

Det var en gang en Joakim som

DEVR-ENGANG skulle pa do og sa lgp han hjem.
EN-JOAKIM-SOM-SKUL-PODO _
OSOML@PERHN | denne aldersgruppen har jeg erfart
at bruk av do-ord er tegn pa at de
Gutt i 1.klasse prever & utfordre de voksne. P4

toalettet kan de vise det i praksis.

Andre gangere
Elevene viste seg ikke alltid & vaare |ojale mot jangerkonvensjonene. Jeg sa ofte at tekstene
krysset sangergrensene, og det ble hentet elementer fra andre sjangere. Slikt kan skape
forvirring, og en oppfatter blandingen som normbrudd. Tekstene under inngdr i mange
tilfeller i en bestemt sjanger uten at elevene er bevisst pa det.

| denne teksten skal elevene lete etter feil. Donald er byttet ut med Doli.
DONALD IK PA FOTBAL KAM MENDOLI VAR IKE FOR N@Y D
Gutter vareni 1. klasse

Ofte bruker elevene enter-tasten som ordskiller. Jeg har satt ordene etter hverandre. Denne
teksten er et resultat av at vi har sunget et versvi kaller feriesangen.

| DAG VARDE SISDEDAG F@RSAMERFERIJE VIMATTE SKYNNE OSS FAR
MAMMAOG PAPPA MATE PAKE TILFERIEN
Jente vareni 1.klasse

Eleven bak teksten under har unngétt 5jangeren eventyr.

Her er ikke noe mystikk eller underliggjering. 1 & _,ll. ~i,'-'
(Y

DE VAR EN KAT SOM HVAR SA SNIL DEN KOSTE 3

OG KLEMTE ALT DEN SO OG DEN VAR SO SNIL

Her var oppgaven a skrive fortelling, ord eller bokstaver. Denne eleven valgte alekeskrive
med bokstaver patastaturet. Ikke alle er i stand til & mestre fonologisk eller ortografisk
skriving, og forskjellen mellom de ulike nivaene er stor. For disse guttene er bokstavene fulle
av mening, men avslgrer samtidig at de har begrenset innsikt i det alfabetiske prinsipp om at
mening dannes gjennom bestemte og konvensjonaliserte lyd-bokstav-forbindel ser.

OTDRRITORD.RBBRRBR
S.BHBRD.TBR.RBBRR.RBPIR
Gutt vareni 1.klasse

Disse elevene har valgt & skrive bokstavene i alfabetisk rekkefalge. En ser at kun to bokstaver
er utelatt. Deretter har disse elevene gétt over til a skrive lgsrevne ord. Det er ikke helt
tilfeldig at disse ordene er valgt, og elevene har trolig et enda starre repertoar a hente ord fra.

ABCEGHIIKLMNOPQRSTUVWXYZ
AEDA

MAI 2004 MEKANO

TIL EGK DROMEDAR SPILL
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ISSTILLE SKAP
DRUE THE ENGLISH
DROPS

D@R

Gutten som har skrevet teksten under var lenge en spilloppmaker og fant pa mange underlige
ting. Gjennom skriving pa datamaskin har han oppdaget noe som han mestrer og er etter hvert
blitt en elev som fungerer bra.

Tilfaying av alder ved siden av navnet er noe barn gjer sa konsekvent at alderen ma sees pa
som en uutskillelig del av deres identitet. Det vitner om den aller farste funksonen skrifta har
for barn som er & markere seg selv, finne ut hvem en selv er og samtidig fortelle omverden: Se
meg! Se hva jeg kan! Verdsett meg! Denne gutten har greidd alle disse tingene.

JGIHTE EIRIK JOHAN.6AR

SPILE PC DERMO Jeg heter Eirik Johan. 6 &r.
RO AERTEJENTENE.SY .SERJ.GI Spille PC det er moro og erte jentene
LIKERPOKIMONIKART. synes jeg. Jeg liker pokemon-kort.

Gutt vareni 1.klasse

Det er moro a skrive dikt og rim, og det er lov aleke og vri med ordene som heller ikke altid
trenger & bety noe. Det er mai, og vi har gjort forberedel ser til nasjonaldagen. Kristian strever
med & skrive syttende mai og har alt gjort flere forsgk. Han tenkte hgyt mens han skrev, og det
ble et fint lite dikt.

SODNEMAY . MAI
SODMEATI
SOTMAI

TMA

Gla

Jentene hadde ofte med kosedyr til skolen. Noen av guttene hadde med bamser, men
deresinteresser var mer rettet mot ” pokemonkort og bayblade”.

| diktet under ser vi setninger og ord som er avbildninger av hverandre. Det kalles ikonisk
koplede setninger og har element av gjentagelse i seg (Vagle m.fl 1994:168). Vi ser identisk
bruk av forfeltet, og den syntaktiske strukturen etablerer et manster som driver diktet
framover.

Noen jenter skrev dette kosediktet.

KOS

Kos
KOSMAMA Kos med mamma
KOSMPA Kos med pappa
KOSMPUS Kos med pus
KOSMLNE Kosmed Line
§8§MQEEDS Kos med Andreas
Jenter i 1.Klasse Kosmed alle
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Etter samlingsstunden gikk klassen ut for aleke noe vi kalte skyggeparadis. Vi studerte
|annetreet i skolegarden og bestemte oss for afinne ut hvor hvor skyggen av treet var klokken
tolv. Etterpa skrev Kristina og Siw pa datamaskin. De lyderte hayt, og jeg noterte i loggen. De
elevene som skulle pa SFO, skulle finne ut hvor skyggen var nér de gikk hjem.

| sin samhandling ser vi hvordan elevene bruker kunnskaper hver enkelt har til a viderefare
ideer, og hvordan de sammen finner ut av situasjonen.

Vi har lekt patrampolina
Vi har hatt det kjempegoy.
Vi lekte skyggesisten.

VIALETPATRAPOLTAO
VIAATEASEPGEY

X:BLSESE{/SIN Vi har laat om bokstaver.
Jeg skal spille med Siw.

::)ELSQSPM SIW Det blir moro.

SLETD Jeg gleder meg til det.

.. Jenter varen i 1.klasse
Jenter vareni 1.klasse

Nar jeg leser elevenes tekster, skapes det interesse for mer skriving. Her har vi trent pa
gangeren brev og lekt at en av elevene fikk brev fra sykehuset. Flere elever har skrevet
sammen.

LINNSSYKEUS
DUMAKAMETILBAKE
ATARGGTENILDE

Dette brevet har bade en mottaker og en avsender.

TILSYNNE
VILDUKAMEISELSKAPETERSYKEUS
LUKASLIVE TORD NAIAT ANDRE LENA

Her ser vi en viktig paminnelse. Kan hende avsender er nevnt implisitt —en forventer at
avsender er kjent og utelater derfor a skrive det.

TIL CECILIE.
DU HAR TIMe

PA TAN LEGEN.
KL. 10.00

Jente véreni 1.klasse

Teksten under er skrevet av elev i 1.klasse med hjelp av elev i 2.klasse som i dettetilfelle var
stettende stillas. Jeg vil kalle dette en opplysende tekst eller fagtekst der saalig gutter viser sin
interesse. Punktum og komma skyldes nok hjelp fragutt i 2.klasse.

DATAENE KAN FA VIRUS DA MA VI REPARERE DATAEN.

VI TAREN PCCD IN | CD ROM,

HVIS DEN IKKE VIRKER DA DA MA VI REPARERE HJERNEN TIL DATAEN.
HVISIKKE MA VI KJZPE EN NY DATA.

MAN KAN SKRIVE PA DATAENE OG GJZRE MANGE

ANDRE TING PA DEN OGSO MAN KAN FOR EK SEMPEL

SPILLE PA DEN.
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| SOMER SKAL JEG TIL SVERIE OG HA DET MORSOMT.

Guitt i 1.klasse og gutt i 2.klasse.

Teksten under er ogsa resultat av et samarbeid.

ANDRE

OLIVER
TORD
MALENE
SONDRE
ANDREA
|SSA
LUKAS
LIVE

TUVA
CRISTOFFER
ZIAVDIN
NAIAT

OLE BJZRN
GRO

LENA
NAHID

ASE
ANDERS
VIBKE

4 elever vareni 1.klasse

| teksten over har elevgruppe pa fire samarbeidet om a skrive navn pa elever i klassen og navn
pavoksne. De har fortsatt med a skrive enkeltord og har vaat stillasbyggere for hverandre.
Elevene liker a sta foran klassen for alese tekstene sine. Mottaker for tekstene er de andre
elevene Det har derfor en hensikt & skrive. Pa den méten skaper en interesse omkring
tekstskapi ngsprosessen og trekker elever med som ennd befinner seg pa et tidligere stadium.

KRISTIN
KVIN
JASMIN
BIL

BOT
MARIIUS

BRRUS
BBBBUS
BLO

D @R
TAVLE
EDERKOP
KOP

FLI

FAYT
FIS
MAREHN
MALR
SONDREARGAR

Elever som er kommet langt, forbereder seg til neste niva.
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4.3.3 Fantasifortellinger
Tegningen under er blitt til i et intenst samarbeid mellom to gutter med livlig fantasi der tema
var Planeter.

o o m
e
‘.ﬂi‘ *i__El;l ] ¥
Wiise 1 49
'r /3

= ._\'-.__.I =, I 1 . . s I
. _ |
Dal ukas og Erik var ferdig med tegningen, bad jeg guttene fortelle om arbeidet sitt. Det ble
Lukas som farte ordet, og jeg skrev ned det han fortalte.

Jeg er gefen og er oppi der. Erik har tegna alle romskipene. Jeg har tegna sola. Erik har tegna
ansiktet. Romvesener kommer og invaderer jorden. Det som ser ut som m-er er fugler. Hvor
romvesenene kommer fra, aner jeg ikke. Vet ikke fra hvilken planet — kanskje mars. Hunder
falger med romskipet. En sol som ma pajobben. De har pistoler — kanskje fordi de ma skyte.

Dagen etter satt guttene ved datamaskinen. De sa pa tegningen som hang pa veggen. Jeg
spurte om de selv hadde lyst til afortelle om tegningen ved a skrive pa datamaskin. Her er det
de skrev med hjelp fra hverandre, og frameg fikk de anerkjennende nikk. Pa den méten var
jeg stillaset guttene kunne stette seg til. De diskuterte hva de skulle skrive, lyderte hagyt mens
de |ette etter riktig grafem patastaturet og samarbeidet om hvor det skulle settesinn
ordskiller.

Her er teksten Erik og Lukas skrev.

DE ER FULER OSO ERDEET HUS OSO ROM SKIP OSO ROMVENER OSO SYER OSO
SOL OSO SOERFUGEL A BIL A ROMVESENE INVADERER JORE AMENSKENEER
INIHUSENE A ROMVESNE ER SEME DI HARPISTOLERDIKOFRMAS DET ER EN
PLANET.

To gutter vareni 1.klasse

| denne teksten har jeg veart sekretag.

DET ER FUGLER OG SA ER DET HUS OG SA ROMSKIP OG SA ROMVENNER OG SA
SKYER OGSA SOL OG SA SOMMERFUGL OG BIL OG ROMVESENENE INVADERER
JORDEN. OG MENNESKENE ER INNE | HUSENE OG ROMVESENENE ER SLEMME.
DE HAR PISTOLER. DE KOMMER FRA MARS. DET ER EN PLANET.

Jeg har ofte erfart at elever viser omsorg for dyr som ikke har det bra. Under en
morgensamling fortalte fraken om pus som remte til skogs fordi de som bodde i huset var
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slemme. Pus bletil slutt reddet av en snill gutt. Her er fortellingen til to gutter som
samarbeidet om oppgaven.

PUSENILARMTETILSOKS Pus er snill og ramte til skogs.
DKLTEMAIDAVENDYR De kalte meg dovendyr
FNGTINGNMUS fanget ingen mus.
PUSAERVNMIN Pus er vennen min.

Eleveri 1.klasse

4.3.3 Erfaringsfortelling

Klassen har hatt ”lekevake” der elevene overnattet i klasserommet. Det gav inspirasjon til a
tegne og skrive. Under ser vi det disse guttene var opptatt av, og de hadde hatt det moro.

"1,% RAK EBAN

'R VIRAKER
_ DVAKOKUL
1 VISPISTGATRI
4 JEIHADEDEGJ
Gutter \;/éren i 1klasse - Gutter vareni 1.klasse

Handens bevegelse blir i barnstidlige tegning en bevegel se som gjar tegningen til et symbol.
Tegning er en fortsettel se av leken. Frategning utvikles skrift farst via symbollignende tegn.
Om sammenheng mellom virkelighet og tegni lek og i skrift sier Vygotsky: ” Symbolic
representation in play is essentially a particular form of speech at an earlier stage, one which
leads directly to written language” (Vygotsky 1978:108). Her ser vi at tegning og lek er
forlgpere for barns skrift med hand og pa datamaskin, fysisk, motorisk og kognitivt.

En annen gutt i klassen fikk lyst til & skrive om sine ferieplaner
TORDJEG SKAL TIL PORTUGAL

OG DE ER FLOT VISKALSPISE

ISOG DEERFIN PA FLYE

OG JEGSKALSPUREKAPTEINEN

OM OG SE FRAME

Senere spurte Tord om & fa skrive mer pa datamaskin. Han begynte pa nytt uten & se hva han

hadde skrevet tidligere pa dagen. Begge gangene var jeg stettende stillas ved a gi
anerkjennende kommentarer.

81



TORD DRAR TIL PORTUGAL

TORD JEG SKAL TIL POTUGAL OG DE ER FLOT

OG JEG SKAL SP@RE KAPTEINEN OM OG SE FRAME OG NAR VI KOMER TIL
PORUGAL SA

SKALVISPISE PIRIPIRI SOM IKE ER STERK

OG VI SKAL SPISE ISOG FZRVI DRAR SA SKAL VI PAKE OG JEG GLEDER MEI VI
SKAL VERE DER | TO UKER OG JEG SKAL LERE OG SVOME OG DE ER FINT
OGJEG SKAL LERE LIT ENERST HAPER DE BLIR FINT VER OG JEG HAR 50
KRONER OG S@PE IS OG SGPE BRUS OG KOSE MEI BARE JEG OG LILEBROR
OGPAPPA OG MAMMA OGVI MA HAME PAS FOR DE MO VI ELERSKAN VI IKE
KOMERVI IKE PA FLYE FOR ELERS VEIT DI IKE VEM VI ER

HILSEN TORD R@NING

Tittelen Tord har valgt viser at han har en plan for teksten. Det er ingen tvil om at Tord gleder
seg. Fortellingen bletil i en sosial sammenheng.

Den beste maten &fa barn til afortelle paer selv afortelle. "Felles for barn som begynner a
skrive og lesa svaat tidlig,.. er at del er vortne lesne for, og at dei har hatt mange modellar
for lesing og skriving rundt seg” (Lorentzen 2000:123).

Tord er tilbake og vil gjerne fortelle om reisen til Portugal.

jeg HAR HOLT EN KROKODILE OGDREPE EN KROKODIL OG

DEN VAR LITEN OG MEVER MOTUVEI OG DE VAR FLOT PA HOTELE VIHADDE
ET BADEBASENG OG ET STORT BADEBASENG OG JEG LERTEOG SVOMME
HILSEN TORD OG BRAGE OGPAPPA OG MAMMA

Tord begynner aforsta at ord skal ha mellomrom. Han har satt markeren parett sted og
trykker pa mellomromtasten. Her ser vi fordel ved datamaskinskriving i relasjon til
handskriving. En trenger ikke skrive noe pa nytt for arette opp feil. Men flere steder mangler
det ordskiller. Tord ville hagreidd afinne ut av det hvis han hadde fétt mer hjelp ved at en
mer kompetent person hadde |est teksten med vekt pa hvert ord. Caps Lock ble satt pa etter
farste ord. Det var fint afortelle om maur-motorveien.

Barna oppdaget snart den rade krallstreken under ordene og ville vite hvordan de kunne fa
den vekk. Stine fortalte at den stod under ord som var skrevet feil. Noen pargrupper prevde a
rette paord slik at den forsvant. Pa dette niva er det viktigere ala elevene produsere tekster
enn afokusere parettskrivning. Men Stine syntes krallstreken var fin og ville gjerne vite
hvordan hun fikk den under ale ordene hun skrev.

Ziauden kopierer her noe han har sett et annet sted.
VELK Velkommen til skolen
MENT vi skal ta

ELSK javi skal gatil skolen.
OLEN

VISK

ALTA

JAJSIAGOTILSKO

LEN

82



4.3.5

| teksten over har eleven forsgkt aimitere et vers som ofte ble sunget ved morgensamlingen.
Her ser vi at oppgaven ligger i utviklingssonen til denne eleven som dermed konstruerer ny
kunnskap pa bakgrunn av interesser og tidligere erfaring. Piaget kaller slike prosesser
assimilasjon og akkomodasjon Vi ser at eleven har vaat utvelgende ved ikke & imitere noe han
kan godt eller som ligger utenfor utviklingssonen, men imiterer noe han er i ferd med alage.
Ifelge Newman og Holzman (1995:56) er slik imitasjon en interaktiv prosess og en
meningsskapende aktivitet. Vygotsky (1978:129) ser paimitasjon som en aktiv prosess der
den som imiterer, konstruerer sin egen kunnskap. Ved tekstskapingsprosessen pa datamaskin
sa jeg ofte elever ga fra datamaskinen for & se hva andre elever holdt pa med. Noen tok
kontakt med den som skrev for & drafte noe. Her ser en eksempel pa en interaktiv prosess

mellom elever i tekstskapingsprosessen.

GATER, VITSER OG VERS

Elevene syntes det var moro med géter og vitser. Nar oppmerksomheten ble liten eller en
trengte aktivitet for a fylle en pause, var denne sanger noe som samlet elevene. Noen ganger
fikk de lov &fortelle géter og vitser under morgensamlingen og pa slutten av spisepausen.
Mange av gatene laget elevene selv der og da, og noen vandret muntlig fraelev til elev uten &
bli skrevet ned. Elevene laate géter av hverandre, av eldre sasken og fortalte disse videre.
Noen ganger sajeg elever som ikke skjante poenget, men det var alltid mange som ville
hjelpe. Hva heter barnet til den, hvor gammel kan elgen bli og hva sa gutten da han Igp mot et
tre og slo hull i hodet, er eksempler pa gater som ofte gikk igjen. Svarene pa disse er
henholdsvis barnaler, elggammel og tre mot en er feigt. Her er noen av gatene som elevene

skrev ned.

Gater

VAER NOE SO ER GR@N
TSOGARAPANED
VAERDSOMKAN
SITE IET JORNE
OG REJSEJORARU
NTSAMTIDI
SOMMANSITER
|ET JORNE
SAMTIDI

AGURK
FRIMERE

DU KAN SKJZPE MEG
OG DU KAN
KLEPAMEG VEMER
JEG

DUKE

Vitser

RANSKULE PLUEVORER
DVARENGANG
SOMATDVR

AMA JPRAG

Hvaer det som er grant
0g er opp ned?

Hvaer det som kan
sittei et hjarne

0g reise jorda rundt

og samtidig

som man sitter

i et hjarne?

Agurk
Frimerke

Du kan kjgpe meg
og du kan

kle pa meg.

Hvem er jeg?

Dukke

Det var en gang
som at det var
om agjare
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A VERE MINST avage minst.

DNE NESA Den ene sa:

JEG ERSALITEN Jeg er sAliten

ATJEGKN STA at jeg kan sta

UNERSTOLEN under stolen.

SAVARDDNAN S&var det en annen

NDESINTURHANSA sin tur. Han sa:

FORJEGKANSTAUNEBORBENE SAVARD DN For jeg kan st& under bordbeinet. S&
var det den

TREESINTUREARENMFNHARBREKETBENE tredje sin tur: Jeg er minst for jeg
Har brukket beinet.
Jenter v&reni 1.klasse

SASvAET Hvorfor er det s& svaat
MZTDEAA merkt i dag?

| DAG.

FORDIPARA Det er fordi paaa
HARGATT har gétt.

Guitter véreni 1.klasse

Lorentzen (1997:198) sier at om en greier a skape en atmosfagre der bade voksne og barn ler
og har det artig, har en oppnadd noe som ikke trenger noe annen grunngiving. Vi har bade
ledd og moret oss, og ” ofte ligg poenget i at eitt og same ord kan brukast i ulike tydingar
(ibid.). Pa den maten har vitsene et spraklig poeng. Jeg sa ofte at elever hadde sin egen
version ndr de skulle fortele en vits, og det ble ufarlig &ta ordet nar mange harte pa.

Samtidig er det & greie & oppfatte & fortelje ein vits eit innvikla spel somkrev
trening. A ta ordet for & fortelje ein vits og & halde ordet til vitsen er fortalt, krev
dessutan at ein tar kommunikasjonsansvar og gjennomferer e lengre tankerekke
(Lorentzen 1997:198).

Jeg fant at mange av tekstene elevene skrev den farste tiden hadde et til-fra-preg. Gater, vitser
og brev blei saalig grad en ganger med dialogisk karakter. Brevet var til noen og fra noen.
Skrivingen skjedde i interaksjon med de barnet var omgitt av i skrivesituasonen, og
skrivehandlingen betydde anerkjenning og verdsetting i her-og-na-situasjonen og palengre
sikt. Kommunikasjonen var like mye rettet mot de barnet var omgitt av som den teksten er
rettet til.

Dikt

KATT KAM TIL M) Katt kom til meg.
JENILKOSEME Jeg vil kose med
DAIDUARGRE] deg. Duer gre.
DAFRLIKERALEDA] Derfor liker alle deg

To jenter vareni 1.klasse

Elevene leser diktet hver sin gang mens den andre lytter. De stanser opp, tenker og kommer
med forslag til forandringer. Sa prover en av elevene seg med en ny tanke men greier ikke &
fullfare. Tanken blir fanget opp av den andre eleven og fart videre. Slik bruker elevene ordene



til hverandre i en prosess der selve dialogen fungerer som stillas for tankeutvikling. Det
foregdr hele tiden en felles meningsskaping i forhold til teksten og det enkelte utkast.
Kommunikasjonen blir et samarbeidsprosjekt mellom disse to elevene. Det ferdige diktet er
blitt til pa grunnlag av dialog og intertekstualitet. Her ser vi eksempel pariming. "Riming gir
innblikk i 5i@lve byggesteinanei spréaket....ein innvikla og abstrakt prosess som farskolebarn
likevel med meir eller mindre stimulans og hjelp vil greie a finne ut av og Sj@lv kunne ta del i
(Lorentzen 1997:2003).

Fortellinger med fell i

Noen ganger i samlingsstunden leste frgken en kort fortelling der noe ble byttet om mot
slutten. Etter noen ganger skjerpet elevene oppmerksomheten sin og ble flinke til afinne
feilen. De fortsatte med & lage slike fortellinger, og noen ble skrevet ned. | fortellingen under
ser vi at Donald og Dolly spilte fotball, men det blir sa forvekslet med basketbal lkamp.

DERE Dere
DONALD Donald

DOLI Dolly

FOTBAL Fotball

BSKA Basketballkamp
FABSKA. Fotbal lkamp

Guitter véreni 1.klasse

Vers

Vi laate mange regler og vers, og elevene syntes det var moro alage flere vers og forandre pa
vers de allerede hadde laart. En dag skulle de lage fortelling om seg selv. Her ser vi Eriks
fortelling der han har brukt ord fravers han har hert fer.

FUMJSL Fortelling om meg selv.
JEIKRAGAITAG Jeg liker &gai tog.

SONEMAJ Syttende mai

GLISAIS erjegsagladi
SAMASEMNSTV AN syttende mai er min beste venn.

Gutt vareni 1.klasse

4.3.6 Hemmelig skrift

Elevene skriver mye pa datamaskin, og det er god motivasjon at tekstene deres kan leses. Jeg
forklarer at bare den som har skrevet den hemmelige skriften kan lese den. Andre ganger leser
jeg ik det star skrevet, men det hender ogsa jeg dikter opp en liten fortelling. Elevene blir
like begeistret hver gang. De fortsetter & eksperimentere med ulike skrifttyper, skriftsterrelser
og farger og vil gjerne skrive mange sider. Det er moro a skrive.

JARGENFDHGHGYHGFYGYGYGYGTYD  JIRGEN
GFYGTHRGYFGTTTRYAL APRILSNAR JEG HAR FATT EN FIN GYNGEHEST

HA HA Ha)EJLL RTEDA] PA BURSDAGEN MIN
APRILSNARR

HA HA HA JEG LURTE DEG.
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Jargen startet som vanlig med & skrive navnet sitt. Sa skriver han en aprilspek med hemmelig
skrift og fortsetter med lydering og skriving av ord han mestrer. Han vet & bruker ordskiller,
og Caps Lock var satt pa. Jargen hjalp andre elever, og snart var det flere elever som sammen
fant ut nye ting p& datamaskinen. A kunne skille mellom ordene har med spréklige og
tekniske kunnskaper a gjare. En mavite hva enheten ord er, og en ma kunne bruke
ordskilleren. Sikksakk-tegn fra retteprogrammet ble det mange av. Stine og Lena likte & skrive
navnet paalei familien sin, men da ble det ingen sikksakkstrek for navnene skrev de rett.
Rasmus skrev fortelling, men han har glemt hvordan ”og” skrives og bytter om bokstavene sa
det blir "go”. Datamaskinen oppdager feilen og forandrer go til og nar han setter mellomrom.
Her ser vi at bruk av datamaskin forenkler redigering av tekst, og elevene syntes det var fint a
utforske retteprogrammet. Men en slik automatisering stimulerer ikke kreativitet hos elevene,
og en stér i fare for at teknikken overtar for det barnet skulle ha greidd ved hjelp av en mer
kompetent person.

Mengden bokstaver elevene skriver stér ikke alltid i forhold til teksten de etterpa forteller
meg. Elevene er mer tilbakeholdne nér de leser enn ndr de skriver. En grunn kan vaare at 6-7
aringen anser seg ferdig med oppgaven nar skrivingen er dlutt. Det krever gving akunne
formulere seg om arbeid som er gjort.

Noen elever tror de kan skrive ord riktig med en gang, men overgang fra hemmelig skrift til
lydrett staving tar tid. Midt i bokstavrekkene med hemmelig skrift kommer det gjerne ord som
er skrevet riktig eller tilnaarmet rett. Elevene viste stor iver og glede ved a skrive og skape
egne tekster, men de var ikke altid like ivrige til at innhold skulle reflektere oppgaven de
hadde fatt. Har de noe viktig a fortelle, sA far oppgaven vente.

Elevene skulle altid skrive navnet sitt farst. Lorentzen (2000) hevder det kun er ett ord barna
ma skrive med rett staveméte sa fort som mulig, og det er barnets eget navn. Min erfaring er
at det er noe de fleste barn kan nér de begynner pa skolen. Navnet er en del av barnets
identitet og forekommer ofte i elevenes tekster. Ingen av disse barna trengte hjelp med a
skrive sitt eget navn pa datamaskin.

SOLVEIG
KIUTY@KPIYGHT VDHXMHIUYIUGOPO@KMUNGTLOT NUINVAAE
P@OLIKUTYHT GRFEDWSQAPLOKIUJTYHTGRFEDWSQAZXCVBNM
APLALIKMNMMLOHEGHIFFHDBGDDDHDBEETEYDDHEFHHIDFNN
FCIFNVYHHE MP_PN-6TUUNT VVVVVF-
VIUHD7ZHETTYCTCCBCECCCCCCCCCCECCCCCEXDECDETHHFFSDT
YSD6DERAAPZOLIKUIYHTGRFEDWSQAE JTIBAAAAAASS555R
RRRRRTTTTTTTECCCECCCS5555000000LLLLLLLYVVYVVVVVVEE
EEEEIIIIIIIGGE66666

LMIGTEKFIF6JFIFKF6 T6I6666666666666KE6H,,, Y KK, HKIYUOH

| teksten over har Solveig evd pa lekeskriving med begge hendene. Bokstavene er fordelt over
hele tastaturet. Noen er nag hverandre mens andre er langt fra hverandre pa tastaturet. Hun
har husket a sette Caps Loch pa Med en seks-&rings fantasi ble denne teksten bade lest og
sunget med barn som tilherere i skolegdrden. Solveig diktet noe nytt hver gang hun leste. Jeg
sa ofte elever lese hverandres tekster. " Lesing av tekstar er den beste nagringa til skaping av
eigne tekstar. Tekstlesing gir skjema, manster og forbilde” (Lorentzen 1997:202).
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4.4

SKRIVETEST
Ved dutten av 1.klasse fikk elevene to skriveoppgaver: Lag et eventyr og Selwalgt tekst.
Eventyrsangeren er godt kjent pa dette alderstrinnet, og i den andre oppgaven kunne de
fortelle om noe som hadde hendt dem selv. Handskriverelevene skrev for hand, og de andre
skrev pa datamaskin dlik de pleide. Noen elever ble fort ferdig og matte beskjeftiges med
andre oppgaver, mens de som skrev fikk gjere seg ferdig. Tekstene til handskriverklassen ble
skrevet pa datamaskin, ble gitt et kodenummer og blandet med PC-klassene sine tekster. Jeg
forsgkte a sikre intersubjektiviten og dermed reliabiliteten ved at to tidligere kolleger fikk i
oppdrag avurdere 44 tekster med temaet " Eventyr” og 46 tekster med temaet ” Selvvalgt
tekst”. De jobber na andre steder og hadde ellers ikke noen tilknytning til mitt prosjekt. Disse
to tidligere kollegene hadde spesiell erfaring fra undervisning i skolens begynnerundervisning
uten bruk av datamaskin til tekstskaping. De burde derfor ha godt skjann for & vurdere hva
som er god kvalitet innen en god kulturkretsi samsvar med L 97. P4 en fire-gradert skala der
4 er best og 1 svakest skulle de gi en skjgnnsmessig vurdering av tekstene. De vurderte
uavhengig av hverandre.

4.4.1 Grad av samsvar
Tabellen viser graden av samsvar.

Eventyr Selvvalgt tekst
Fullt samsvar 23 20
En grad avvik 17 21
To grader avvik 4 5
Tre grader avvik 0 0
Antall tekster 44 46

Som en ser av tabellen over var det fullt samsvar palitt over halvparten og noksa mange med
en grads avvik pa sjangeren " eventyr”. Pa sjangeren "selvvalgt tekst” var det fullt samsvar pa
noe under halvparten og relativt mange med en grads avvik. Pa begge sangere var det noen fa
med to grads avvik. | disse fatilfellene regnet jeg vurderingen s usikker at disse tekstene
ikke ble tatt med i sammenligningen. Patekster med vurderingen 3 og 4 satte jeg 3.5. P42 og
3sattejeg 2.5 og pa 1 og 2 noterte jeg 1.5.

Pa begynnertrinnet er slik skrivetesting lite utprevd. Mange norsklarere mener det er galt a
vurdere det kvalitative nivaet for 8 omgjere det til tallkarakter eller bokstavkarakter. Trageton
(2003) har i sin undersgkelse foretatt en dlik kvalitativ skrivetest ved slutten av tredje klasse.
Resultatet fra den er gjengitt nedenfor.

Skrivetest — Grad av samsvar (Trageton 2003)

Hos tannlegen Eventyr
Fullt samsvar 146 159
Ein grad avvik (t.d. 2-3) 135 125
To grader avvik (t.d. 2-4) 15 18
Tre grader avvik (1-4) 0 0
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4.4.2 Samlet resultat for datamaskin- og handskriver-klasser (Levviken 2004)

Eventyr Selvvalgt tekst
Gutter Jenter Alle Gutter Jenter Alle
Alle 2.10 2.46 2.18 1.92 2.38 2.23
klasser

Her viste malingen ingen stor variasion mellom de tre klassene. En legger merketil at jentene
totalt sett skarer bedre enn guttene og at skaringen var bedre pa sangeren ” eventyr” enn
"selvvalgt tekst”.

4.4.3 Sammenligning av datamaskinklasser med handskriverklasse (L@vviken 2004)

Eventyr Selvvalgt tekst
Gutter | Jenter Totalt Gutter Jenter Totalt
PC-klasser 2.14 2.46 2.30 1.98 2.42 2.25
Handskriverklasse | 2.00 2.30 2.15 1.90 2.35 212

Min undersakelsen viser at jentene skriver bedre enn guttene. PC-klassene skarer bedre enn
handskriverklassene, men forskjellen er svaat liten. En analyse av det bar seesi sammenheng
med resultatet fra bokstavtesten i de tre klassene.

Dette er ikke et stort nok materiale til statistisk analyse, og jeg vil derfor vaae forsiktig med &
trekke bastante slutninger. | to av klassene i Tragetons undersgkelse (2003) der guttene hadde
lik eller hgyere skare enn jentene var det mannlige lagere.

Sammenligning av datamaskinklasser med handskriverklasser (Trageton 2003)

Hos tannlegen Eventyr
Gutar |Jenter |Totalt |Gutar Jenter Totalt
PC klassar. Totalt 2.16 2.54 2.33 2.27(2.15) | 2.43(2.38)* | 2.32(2.27)*
(n70) (n66) (n136) (n83) (n67) (n150)
Handskrivekl.Totalt |1.78 2.28 2.05 1.85 2.24 2.05
(n72) (n72) (n144) (n77) (n63) (n140)

4.4.4 Bokstavtest

Pa bokstavtesten som ble tatt ved slutten av farste klasse hadde 15 av 34 elever som skrev pa
datamaskin rett pa alle de store bokstavene, mens resultatet for de sma var noe ujevnt idet
noen elever kunne mange mens andre var usikre. | handskriverklassen var elevgrunnl aget
jevnt og sterkt, noe som ble pavist gjennom andre tester gjennom skoledret
(Ringeriksmateriellet). Der hadde 7 av 15 elever rett pa alle de store bokstavene.
Gjennomsnittsresultatet for datamaskinklassene er 25.53 pa store og 19.59 pa sma bokstaver.
For den ene klassen der elevene skrev for hand var resultatet 27.06 pa store og 24.06 pa sma.

Gjennomsnittsresultatet i alle klassene i forsgket 1999-2002 (Trageton) ved den repeterte
testen ved dutten av farste klasse var 24 store og 20 sma. De resultatene ligger hayere enn
Karlsdottirs resultat ved skolestart 7 & (Trageton 2003:83).

Min undersakel se ber vagre et godt utgangspunkt for videre forskning innen tekstskaping pa
datamaskin. Tekstutvikling pa begynnerstadiet der datamaskin inngér som arbeidsredskap bar
viderefares og videreutvikles.

For mer detaljerte opplysninger om bokstavtesten viser en til punkt 5.3 og vedlegg 1.
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45 ELEVINTERVJUER

4.5.1 Hensikten med lesing

Jeg har laget en kvalitativ analyse av intervjusvarene med en kvalitativ beskrivelse for &
kunne svare pa problemstillingen som ble beskrevet i kapittel 1.

| avsnitt 3.5 har jeg gjort greie for intervjuguiden og barneintervju har jeg beskrevet i avsnitt
3.6.

4.5.2 Analyseprosedyrer for elevenes svar

Hovedvekten er lagt pa en kvalitativ analyse, men jeg har ogsa foretatt en kvantifisering av
data.

Utgangspunktet for analysen er den kvalitative tilneamingsmetode Grounded Theory, utviklet
av Strauss og Corbin (1990). Den inneholder systematiske analyseprosedyrer som gjar
forskeren i stand til & utvikle en ny teori. Jeg har ikke utviklet en ny teori, men er blitt
inspirert av Grounded Theory og har brukt metoden som et arbeidsredskap for min analyse av
materiale fraintervjuguiden.

Hovedelementer i Grounded Theory er Coding Prosedures som bestar av ” open coding”,
"axial coding” og ”selective coding”. Dette er kvalitativ analyse av et innsamlet materiale.

Coding represents the operations by which data are broken down, conceptualized, and put
together in new ways’ (Strauss og Corbin 1990:57).

Ved a benytte “open coding” gjennomgikk jeg elevenes svar og sorterte dem i kategorier.
Ved farste gangs gjennomgael se av materialet ble det laget 9 forel ghige kategorier.
Kategoriene ble senere endret etter hvert som materialet ble studert ngyere.

| det falgende presenterer jeg den farste kategoriseringen med de 9 kategoriene. Videre vil jeg
forklare hvordan enkelte ble forandret, enten ved & sld sammen til nye eller splitte opp, sette
sammen pa nye méater og endre navn. | Grounded Theory kalles dette " axial coding” og blir
beskrevet som et sett prosedyrer der data blir satt sammen panye mater etter ” open coding”
ved & lage forbindelser mellom kategoriene (Strauss og Corbin 1990).

Jeg endte opp med 6 kategorier og en samlekategori som vil bli beskrevet senerei oppgaven.
Elevenes svar innen temaet ” hensikten med lesing” er hentet fra svarene pa sparsmal 6, 7, 8
0g 9 i intervjuguiden.

45.3 Beskrivelseav kategoriene

Hver enkelt kategori blir beskrevet og belyst med sitat fra det elevene har svart. Jeg beskriver
ogsa hvordan kategoriene ble endret. Sitater som overlapper hverandre i innhold er kun tatt
med en gang innen en kategori. For enkelte kategorier som passer inn flere steder og er
vanskelig & plassere, har jeg gjort et valg ut framin mate a tolke utsagnet pa. Det avgjegrende
var lydopptak og notater av konteksten rundt intervjuet.

Svarene pa det innledende sparsmalet: ” Fortell om noe du har laat i farste klasse” viser at
hovedtyngden av elevene nevner lesing som en viktig laaringsaktivitet.

Alle svarer at de har laat &lese, at det er nyttig & kunne lese, og alle har meninger om
hensikten med lesing. Elever som kan lese bokstaver og enkeltord definerer det som lesing
mens de mer avanserte mener lesing betyr sammenhengende tekster fra baker eller noe de
selv har skrevet.
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Skole og Utdanning
Denne kategorien inneholder utsagn som har det til felles at de omhandler elevenes nage
skolesituasjon. For abli flink pa skolen ma en vagre flink til &lese. Lesing er en redskap for &
lazre.

"Vi malese ukeplanen selv savi vet hvavi skal gjare.”
" Lese det som stér patavla.”

"Vi makunne lese for daleger vi mer.”

”Man ma kunne lese for &4 gapaskole.”

Datamaskin
Utsagnene om datamaskin gikk ut pa at det var enklere & skrive fordi bokstavene liksom bare
var der, og det var bare atrykke paen tast. En kunne skrive mange bokstaver og ord uten a bli
diteni handa, og det var fint a kunne velge bokstavtyper, farger og bokstavsterrelse. Det var
fint & kunne bruke datamaskin ik de voksne gjer. En kan gjere mange ting med datamaskin,
og det er spennende & laae mer. Det kom flere positive utsagn om datamaskin fra utagerende
barn som pa denne méten kan fa kanalisert sin kreativitet til noe nyttig.

" Enkelt & skrive pa datamaskin for bokstavene liksom bare er der — det er bare atrykke”
(Jentei 1.klasse).

Lesefor andre
Utsagnene her dreier seg om gnsket om a kunne lese for yngre sasken og barn som ikke har
laat alese ennd. Voksne leser for barn bade hjemme og pa skolen. De blir modeller for barna,
og barnavil veere modeller for yngre barn. Uttalelsene viste at barna verdsatte sin
leseferdighet og ville gjerne vise den til de voksne.

"Jeg vil laae alese for nér jeg blir stor, far jeg kanskje barn selv, og de vil jeg lese for.”

" Jeg har en lillebror, og mammasier at na majeg lese for han. Mamma har sa mye a gjere.”
Fritid

At det er fint og morsomt a kunne lese ble nevnt av flere. Slike utsagn samlet jeg under

kategorien "fritid”. Barna gav uttrykk for at de syntes det var moro alese selv, lese for andre

0g moro a hgre paandre lese.

" Jeg synes det er moro &lese og here at andre leser.”
"N&r jeg er alene og kjeder meg, daleser jegi e bok, og da er det moro.”

Kategoriene ”lese for andre” og "fritid” inneholder sd mange fellestrekk at de er slatt sammen
til en ny kategori: LESING OG FRITID.

Jobb og Arbeidsliv
Flere av elevene hadde uttalelser om at en métte kunne lese for afa seg jobb. De mente at en
métte kunne lese for a klare jobben. Har en ikke jobb, sd kan en heller ikke tjene penger.

"Nar jeg blir stor, sdvil jeg tjene penger og da ma jeg hajobb. Damajeg kunne lese. Jeg far
ikke penger hvisjeg ikke jobber.”
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VI.

VII.

VIII.

Kommunikasjon
Det viste seg at flere av utsagnene her kunne kategoriseres under ”lesing for & kunne motta
informasjon”.

"Det er veldig lurt akunne lese nér du far brev.”
"Det er ikke noe moro ndr andre leser brevet som er til meg.”

Reise
Kategorien "reise” inneholder utsagn som bestar av & kunne lese for atai mot informasjon
ndr vi er ute pareise eller beveger ossi naaomradet. Det dreier seg om alese
bruksanvisninger, beskjeder, plakater og opplysninger, lese kart, gatenavn og veiskilt, navn pa
varer og penger.

"N&r en reiser med bil, s3 ma en kunne lese skilt.”
"Det er best akunne lese selv, for det er ikke alltid noen a sparre.”
”Lese Donald i bilen nér vi reiser til hytta.”

Denne kategorien ble splittet opp og utsagnene plassert under andre kategorier. Betegnel sen
"reise” ble tatt bort.

En del utsagn herfra ble kategorisert under en ny kategori: LOGOGRAFISK LESING.
Kunnskap

| denne kategorien samlet jeg uttalelser fra elevene som dreide seg om alage dlese for &

oppna ny kunnskap. Det dreide seg om bade praktiske ting som alage noe og teoretisk

kunnskap for & gjere lekser og laare mer. Mange av €levenes utsagn belyser lesing som et

middel til alaare seg noe en ikke kan frafer.

"Nar jeg leser, far jeg greie pating jeg ikke vet frafer.”
" Jeg ma kunne lese for dakan jeg laae hvajeg skal gjare nar jeg skal lage noe.”
Bok og Blad
Utsagn omhandler tekster og litteratur i ulike gangere. Her nevner elevene Donald og andre
blader, bildebgker og andre baker, eventyr, fortellinger og beker om dinosaurer.

"Dakan jeg lese Donald selv. Jeg kan lage bok selv, og de andre i klassen kan lese boka mi.”
Kategorien Bok og Blad forandret jeg til LESING AV BLADER OG BJKER.

4.5.4 Spontane uttalelser om konsekvensen av ikke & kunne lese

En del av disse uttalelsene er spontane og passer ikke inn i de andre kategoriene. Uttalelsene

viser at elevene sa palesing som meget viktig.

"Davillejeg hakjedet megi hjel.”

"Det ville blitt satrist.”

"Dahadde vi ikke trengt skole heller.”

Sammen med en del andre sitater er disse samlet i en egen gruppe som jeg har kalt

SAMLEKATEGORI OG SPONTANUTTRY KK. Samlekategorien blir ikke tatt med i de
grafiske framstillingene.
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455 Kvantifisering av barns svar innen kategoriene
Siden jeg gnsket & kvantifisere barns uttalel ser, tok jeg for meg en og en kategori og telte opp
hvor mange elever som hadde uttalt seg innen denne kategorien. Palister med elevenes
kodenummer innen hver kategori, krysset jeg av hvilke elever som kom med de ulike
uttalelsene og regnet sa ut prosentvis antall elever som hadde utsagn om vedkommende
kategori. Det ble ikke tatt hensyn til og kommer heller ikke fram av oversikten at en elev
kunne ha flere utsagn innen samme kategori. Her ble antall elever telt og ikke antall uttalelser.

45.6 Fordelingav svar innen hver kategori

ilegnels av kunnskap atamaskin og teknologi
29 %‘ 32%
71% 68 %
Lesing av blader og bagker Logografisk lesing og lesing av skilt

35%
45 %
55 %
65 %

Lesing og fritid , . , _
Lesing for a kunne motta informasjon

53 % 47 %
0 48 % 52 %

Arbeidsliv og lesing

84 %
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|. Tilegnelse av kunnskap
71 % av elevene hadde uttalel ser som kom inn under kategorien "tilegnelse av kunnskap”.
Ved alese kan en lage nye ting, utforske, finne ut av ting og forbedre de kunnskaper en
alerede har. Siden elevene hadde géatt pa skolen i nesten et &r, er det ikke overraskende at sa
mange nevner lesing som et middel til a skaffe seg kunnskaper.
[I. Datamaskin ogteknolog

68% av elevene kom med uttalel ser innen kategorien ” Datamaskin og teknologi”. Det er
morsomt & jobbe med datamaskin, og en blir ikke sa sliten nar en skriver. Elevene har
oppfattet signalene om at det er viktig & kunne bruke datamaskin. Flere sade gjerne ville
brukt mer tid til & skrive pa datamaskin pa skolen.

IIl. Lesingav blader og baker
Naamere to tredjedeler (65%) av elevene nevner lesing av blader og begker som motiv for
lesing. Baker er noe barn omgir seg med til daglig, og de fleste hjem har et godt utvalg av
bade bgker og blader. Mange laner baker pa biblioteket.

IV. Logografisk lesing og lesing av skilt
55% av elevene hadde utsagn som jeg mener kommer inn under denne kategorien. Lesing av
skilt kan vaare bade fonologisk og ortografisk. Nar elevene leser Esso-skiltet pa
bensinstagionen, sa er det logografisk lesing.
Lesing av skilt, plakater og logoer er ofte barnas farste lesing.

V. Lesingogfritid

Nesten halvparten av elevene (47%) hadde uttalelser om at lesing og fritid var en fin aktivitet.
Her ser vi effekten av & ha gode modeller. Foreldrene leser begker og blader i sin fritid og
barnatar etter. Noen sa fram til  kunne lese for sine barn nar de ble voksne. Flere sa det er
fint Akunne lese for andre, og damener de bade a bli lest for og lese for andre.

VI. Lesingfor a kunne mottainformason
Litt over halvparten av elevene (52%) ser muligheten i & kunne motta skriftlig informasjon
nar de kan lese. Da kan de selv |ese bruksanvisningen, finne ut hva som er pa barne-tv og lese
innkallingen til bursdag.

VII. Arbeddlivoglesing

Et fremtidig yrke synes enna fjernt fram for disse elevene. Bare 16% kom med uttalelser her,
og det ble den minste kategorien. Yrkene elevene nevner gjenspeiler foreldrenes yrke. Noen
barn er godt informert om hva foreldrene jobber med, men de aller fleste har trolig uklare
forestillinger om hva de forskjellige jobbene innebaarer.

457 Informantenesulike bokstavkunnskap

| punkt 4.5.8 beskriver jeg alle de 34 elevenes synspunkter pa hensikten med lesing. Her vil
jeg sammenligne informanter med ulik bokstavkunnskap.

Kriteriene for elever med stor bokstavkunnskap satte jeg til minst 28 rette av de store
bokstavene pa bokstavtesten. Dermed ble det 17 elever med stor bokstavkunnskap og like
mange i den andre kategorien. Det viste seg at elever som skaret mindre enn 28 rette pa
bokstavtesten av store bokstaver ogsa skaret darligere pa de sma. Her ble det derfor et tydelig
skille mellom elever med stor bokstavkunnskap og de andre.

Et alternativ hadde vaat 8 sammenligne de 25% elevene med sterkest bokstavkunnskap mot
de 25% som kom darligst ut. Dersom jeg hadde valgt slik, ville jeg trolig fétt klarere grenser
som ville gjort det enklere a sammenligne gruppene. Jeg valgte atamed alle for afa et sterre
materiale a bygge pa
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Kalsdottir (1998) konkluderer i sin undersegkelse med at den faktoren somii sterst grad
predikerer lesenivaet i 4. klasse, er hvor mange bokstaver barnet kunne nér det begynte pa
skolen som 7-aring (nd 2.klasse). Pa en slik bakgrunn kan min undersgkelse gi indikasjoner pa
hvem av elevene i mitt utvalg som kan komme til atrenge mer hjelp.

Jeg har valgt regne resultatene ut i prosent som er det vanlige nar antallet er ulikt.

Hensikten med lesing

Er det forskjell pa uttalelsene til elever med stor bokstavkunnskap og de andre nar det gjelder
forstaelsen av hensikten med lesing?

For & kunne svare pa det, tar jeg for meg det prosentvise antall i hver elevgruppe og
sammenligner disse ved a sparre: Hvor stor del av elevene med stor bokstavkunnskap har
uttalelser innen hver kategori, og hvor stor del utgjer elever med svakere bokstavkunnskap
innen samme kategori? Hvor finner jeg den sterste/minste forskjellen? Er det noen kategorier
som skiller seg ut pa noen mater?

Jeg viser dette med diagram, og saylene viser prosentvis uttalelser innen de forskjellige
kategoriene.

Figuren under viser hvordan svarene som omhandler "tilegnelse av kunnskap” fordeler seg.
82% tilsvarer 14 av 17 elever. 65% tilsvarer 11 av 17.

Tilegnels av kunnskap

100 % 82 %

80 % 65 %
60 %
40 %
20 %
0%

stor liten

Bokstavkunnskap

Neste figur viser hvordan de to gruppene uttalte seg innen kategorien ” datamaskin og
teknologi”. 76% tilsvarer 13 av 17 elever. 52% tilsvarer 9 elever av 17.

Datamaskin og teknologi

0
80 % 76 %

60 % 52 %

40 % -
20 % -
0 %

stor liten

Bokstavkunnskap
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Videre viser jeg hvordan de samme elevgruppene uttaler seg innen kategorien ”lesing av
blader og baker”. 47% tilsvarer 8 elever av 17. 41% tilsvarer 7 elever av 17.

Lesing av blad og bgker

50 %
45 %
40 %
35%

stor liten

Bokstavkunnskap

Diagrammet under viser uttalelser innen "logografisk lesing og lesing av skilt”. 41% tilsvarer
7 elever av 17. 52% tilsvarer 9 av 17.

Logografisk lesing og lesing av skilt

60 %
40 %
20 %
0%

stor liten

Bokstavkunnskap

Uttalelser innen ”lesing og fritid” blir vist i figuren under. 29% tilsvarer 5 av 17 elever. 18%
tilsvarer 3av 17.
Lesing og fritid

40 %
30 %
20 %
10 %
0%

stor liten

Bokstavkunnskap
Neste diagram viser utsagn innen kategorien ”lesing for & kunne motta informasjon”. 35%
utgjer 6 av 17 elever. 29% utgjer 5 av 17.

Lesing for & kunne motta informasjon

40 %
30 %
20 %
10 %

0%

stor liten

Bokstavkunnskap
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Det siste diagrammet viser hvordan gruppene uttaler seg innen kategorien " arbeidsliv og
lesing”. 24% utgjer 4 elever. 12% utgjer 2.

Arbeidsliv og lesing

30 % 24%

20 %

12%

10 %

0%
stor liten

Bokstavkunnskap

Av diagrammene ser en at elever med stor bokstavkunnskap er i flertall nér det gjelder
uttalelser innen de fleste omrédene. En forklaring pa det kan vaare en hypotese om at det
kognitive nivaet er hayere hos de sterke enn hos svake lesere. Det er mulig at de sterke
elevenes verbale og intelligensmessige overlegenhet blir representert i de fleste kategorier.

Starst forskjell (24%) finner en innen kategorien ” Datamaskin og teknologi”. Her uttaler 76%
av elever med stor bokstavkunnskap seg og 52% av de andre.

| kategorien ”Logografisk lesing og lesing av skilt” er det elevene med lav bokstavkunnskap
som har flest uttalelser med en overvekt pa 9%. Det kan ha sammenheng med at svakere
lesere benytter seg av ulike metoder nar de omkoder, og at de ofte benytter seg av logoer.

Innen kategorien " Tilegnelse av kunnskap” er overvekten av elever med stor
bokstavkunnskap 17%.

35% av elever med stor bokstavkunnskap og 29% av de andre uttaler seg innen kategorien
" Lesing for & kunne mottainformasjon”.

| kategorien ” Arbeidsliv og lesing” er overvekten blant elever med stor bokstavkunnskap
12%.

47% av elever med stor bokstavkunnskap uttaler seg innen ”Lesing av blad og bagker” mens
41% av de andre.

For kategorien ”Lesing og fritid” er tallene henholdsvis 29 og 18 prosent.
Elever med stor bokstavkunnskap har flest uttalelser innen alle kategoriene unntatt kategorien

"Logografisk lesing og lesing av skilt” der elever med svakere bokstavkunnskap har flest
uttalelser.
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4.5.10

Er det forskjell pa uttalelsenetil elever med stor og elever med liten
bokstavkunnskap nar det gjelder alder for lesestart?

For & undersgke dennne problemstillingen spurte jeg nér elevene laate & lese og hva de mente
om alder for |lesestart.

Elevenes svar pa spersmalet: " Nar begynte du & laare deg alese?’ ble gruppert i falgende
kategorier:

Far de begynte pa skolen
P4 skolen
P4 skolen men kunne litt frafer

Kontrollsparsmélet: " Hvem var det som hjalp deg med & laae deg alese?’ hjalp meg med
kategorisering av svarene.

Tabellen nedenfor viser fordelingen av svarene. 18 av 34 informanter hadde fylt 7 ar ved
undersgkel sen. Jeg matte avklare om lesestarten skjedde hjemme, i farste klasse eller begge
steder.

Stor bokstavkunnskap Liten bokstavkunnskap
Antall Prosent Antall Prosent
Far de begynte pa skolen 4 23 2 12
Pa skolen 10 59 13 76
Pa skolen men kunne litt fra fer 3 18 2 12
Totalt % 100 100
N 17 17

Tabell 4-1 viser fordeling av svar pa spersmalet: " Nér begynte du & laare alese?’

Halvparten av informantene opplyser at de laarte alese pa skolen. Uttalelsene innen de to
kategoriene er ikke nevneverdig forskjellig.

Er det forskjell pa uttalelsenetil elever med stor og elever med liten
bokstavkunnskap nar det gjelder oppfatningen av egen lesefer dighet?

Pa sparsmdlet: "Hvordan synes du at du selv leser?’ laget jeg falgende kategorier ut frahva
elevene svarte:

Leser alene

Leser sammen med andre

Leser ikke enna

Vet ikke
Kategorien " Leser sammen med andre” omfatter svar der elevene uttrykker "nér jeg far

” 3

hjelp”, "ikke saveldig god” og " sdnn passe”.

Innen samme kategori fant jeg uttalelser som:
" |kke sa verst”

”Litt braog litt darlig”

" Jeg er blitt bedre na enn far”

" |kke sa verst kanskje’

"Det gar bedre”
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Ut fra det satte jeg opp denne tabellen:

Stor bokstavkunnskap Liten bokstavkunnskap
Antal Prosent Antal Prosent
Leser dene 9 52 6 35
L eser sammen med andre 4 24 3 18
Leser ikke ennd 4 24
Vet ikke 4 24 4 24
Totalt % 100 100
N 17 17

Tabell 4-2 viser fordeling av svar pa spgrsmalet: " Hvordan synes du at du selv leser?’

Noen flere med stor bokstavkunnskap har positive uttalelser om egen leseferdighet. Fire
elever med dérlig bokstavkunnskap mener de selv leser darlig. Igjen ser en hvor viktig det er
med god bokstavkunnskap.

4511 Er det forskjell pa uttalelsenetil elever med stor og elever med liten
bokstavkunnskap pa spersmal om datamaskinen har vaert til hjelp under skrive- og
lesepr osessen?

For afasvar pa denne problemstillingen, spurte jeg elevene om de mente at skriving pa
datamaskin hadde vaat til hjelp slik at de av den grunn er blitt flinkere il &lese.

Elevenes svar pa spersmalet: "Har skriving pa datamaskin vaat til hjelp for osstil abli
flinkeretil &lese?’ ble gruppert i falgende kategorier:

Stor hjelp
Noe hjelp
Ikke noe hjelp
Vet ikke

Tabellen nedenfor viser fordelingen av svarene.

Stor bokstavkunnskap Liten bokstavkunnskap

Antall Prosent Antall Prosent
Stor hjelp 17 100 12 70
Noe hjelp 1 6

Ikke noe hjelp 2 12
Vet ikke 2 12
Totalt % 100 100
N 17 17

Tabell 4-4 viser fordeling av svar pa sparsmalet: " Har skriving pa datamaskin vaat til hjelp
for osstil abli flinkeretil &lese?’
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Alle elevene med stor bokstavkunnskap uttaler at skriving pa datamaskin har vaat til stor
hjelp i leseinnlagingsprosessen. Uttalel sene blant de med svakere bokstavkunnskap er noe
mer nyansert idet fem elever mener skriving pa datamaskin ikke har vaat til stor hjelp.

4512 Er det forskjell pa uttalelsenetil elever med stor og elever med liten
bokstavkunnskap pa fem utsagn om datamaskinen som skriveredskap. Velger det ene

utsagnet de er mest enigi.

Dette er de fem utsagnene elevene skulle ta stilling til:
1. Jeg kan skrive mange bokstaver og ord pa datamaskin uten & bli sliten i hendene.
2. Det tar lang tid a finne bokstavene pa tastaturet jeg | eter etter.

3. Narjeg skriver feil, er det lett &ta bort det jeg har skrevet.

4. Alle bokstavene blir riktige — bare & trykke pa den s kommer den pa skjermen.
5. Det er enkelt & gjare bokstavene sterre, annen bokstavtype og annen farge.

Tabellen nedenfor viser fordelingen av elevenes valg.

Stor bokstavkunnskap Liten bokstavkunnskap
Antal Prosent Antall Prosent
Utsagn 1 12 70 7 41
Utsagn 2 5 29
Utsagn 3 2 12 2 12
Utsagn 4 3 18 1 6
Utsagn 5 2 12
100 100
N 17 17

Tabell 4-5 viser fordeling av elevenes svar pa utsagn om datamaskinen. De skulle velge det

utsagnet de var mest enig i.

Blant elevene med stor bokstavkunnskap var det sterst enighet om at de kunne skrive mange
bokstaver pa datamaskin uten & bli slitnei handene. Den uttalelsen hadde ogsa flest valg blant
elevene med svak bokstavkunnskap. Fem elever mente det tok lang tid & finne bokstavene pa

tastaturet. Det gir klare antydninger om hvor viktig det er at elevene gves opp til A mestre

bokstavene.

45.13 Er det forskjell pa uttalelsenetil elever med stor og elever med liten
bokstavkunnskap ved valg mellom a skrive pa datamaskin eller skrive med

hand?
Stor bokstavkunnskap Liten bokstavkunnskap
Antall Prosent Antall Prosent
Skrive med hand 1 6 2 12
Skrive pa datamaskin 16 94 13 76
Datamaskin og hand 1 6
Vet ikke 1 6
Totalt % 100 100
N 17 17
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Tabell 4-6 viser fordeling av svar pa spersmalet: ” Er det forskjell pa uttalelsene til elever
med stor og elever med liten bokstavkunnskap ved valg mellom a skrive pa datamaskin eller
skrive med hand?’

Kun en av elevene med stor bokstavkunnskap foretrakk a skrive med hand fremfor pa
datamaskin. Pa nearmere sparsmal frameg under intervjuet kom det fram at datamaskinen de
hadde hjemme var i ustand, og eleven viste heller ingen iver etter & bruke datamaskin til andre
formdl. Jeg tolker det slik at her har hjemmet lagt feringer for barnets interesser. Catre-
fijerdedeler av elevene som kom dérligere ut pa bokstavtesten foretrakk datamaskin fremfor &
skrive med hand. Av 34 spurte svarte kun 3 at de foretrakk & skrive med hand.

45.14 Er det forskjell pa uttalelsenetil elever med stor og elever med liten
bokstavkunnskap nér det gjelder pararbeid ved datamaskinen?
Stor bokstavkunnskap Liten bokstavkunnskap
Antal Prosent Antall Prosent
Arbeide alene 4 24 4 24
Pararbeid 11 64 11 64
Vet ikke
Noen ganger aene - noen 2 12 2 12
to
Totalt % 100 100
N 17 17

Tabell 4-6 viser fordeling av svar pa sparsmalet: " Er det forskjell pa uttalelsenetil elever
med stor og elever med liten bokstavkunnskap nar det gjelder pararbeid ved datamaskinen?’

Uttalel sene blant de to kategoriene var pa dette sparsmalet identiske.
4.6 OPPSUMMERING AV EMPIRI

| dette kapitlet har jeg beskrevet skolen der studien er gjennomfert, og informantene har
gjennom sine tekster, tester og intervju gitt meg verdifull informasjon som jeg foretar drefting
av i neste kapittel. For a skape helhet i fremstillingen, har jeg presentert analysen i etterkant
av de funnene jeg har gjort.

Jeg har valgt &tamed noe teori i forbindels med presentasjon av elevtekster. | trad med
teorien i kapittel to mener jeg dette skaper sammenheng og bidrar til helhet og begrunnelse for
fremstillingen.

Empirien framin undersgkel se har disse hovedomradene: Beskrivelse av lagingsmiljg,
presentasion av elevtekster, tekstanalyse og sjanger, resultat fra skrivetest, bokstavtest og
elevintervju.

Med datateknologien har vi fatt mindre behov for & huske informasjon for den kan vi i stor
grad fatak i etter behov. Viktigere er derfor et nytt |agringsparadigme og noen som kan innvie
elevenei de ulike aktuelle problemstillinger. Elevene laarer i samhandling med hverandre og
de artefakter man bruker.
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KAPITTEL 5. ANALYSE OG DR@FTING

Problemformuleringen i progjektet er:
Hvordan pavirker tekstutvikling pa datamaskin elevenes skriftspraksuttrykk i 1. klasse?

| det foregaende kapittel ble resultatene fra min undersakel se presentert. | denne delen vil jeg
foreta en drefting av sentrale og karakteristiske trekk ved undersakel sesresultatene. Malet
med denne studien har veat abidratil &forstd mer om hvordan tekstutvikling pa datamaskin
pavirker elevenes skriftsspraksuttrykk pa begynnerstadiet. | innledningskapitlet stilte jeg
sparsmal om hvordan tekstskaping pa datamaskin pavirker barns skrive- og leseferdighet. Jeg
ensker &fa mer kunnskap om elever som skriver pa datamaskin oppnar bedre
bokstavkunnskap og skaret bedre pa skrivetest ved slutten av 1.klasse enn elever som skriver
for hand og ville laare mer om bruk av datamaskin som skriveredskap pa begynnertrinnet.

Jeg vil i drgftingen ta utgangspunkt i tidligere nevnte hovedomrade Tekstutvikling pa
begynner stadiet, komme inn pa de enkelte faktorene min undersekel se er kommet fram til og
vil sedeti lysav teori og tidligere forskning. Samtidig rettes oppmerksomheten mot
samarbeid i tekstskapingsprosessen og om det forbedrer kvaliteten. Til slutt foretar jeg en
evaluering av prosjektet og forsgker atrekke en konklusjon for videre arbeid.

5 ELEVTEKSTER

For & skape mer helhet i fremstillingen og for & unnga gjentagelser har jeg analysert

el evtekstene fortl gpende sammen med teoribakgrunn. Her viser jeg til kapittel 4. Jeg har valgt
alaalle skriftlige arbeider, tegninger og ord bli definert som tekst. Jeg mener a harom for det
innenfor den avgrensningen av tekstbegrepet som jeg finner hos Velvatne og Sandvik(2002).
Der viser jeg til avsnitt 2.6.1. Tekstene er blitt til i en kontekst og gjennom dialog og aktiv
samhandling med andre elever og med datamaskin som medierende verktay. Kjennskap til
konteksten er derfor viktig.

Barn som lager tekster pa den maten, skriver bade historiatil gruppaog til den enkelte. Nar
barn opplever at skrifta kan hjelpe de afinne ut hvem de selv er, til & sette spor etter seg og fa
bedre sasmmenheng i en tilvaarel se som kan oppleves som kaotisk, vil motivasjonen vaae stor
for atilegne seg skriften, hevder Lorentzen. " For oss vaksne kan slike tekstar vera ein unik
dokumentasjon av kva som foregar i barnesinnet...dei representerer eit viktig tilskott til var
felles kultur " (Lorentzen 1997:214).

DROFTING AV RESULTATER FRA ELEVINTERVJU

5.1 Hensikten med lesing
Her ser vi god bredde i elevenes svar i uttalelsene om hensikten med lesing. Svarene viser at
elevene har evnetil & se nadvendigheten av laae seg &lese og ser palesing som en viktig
laaringsaktivitet og et redskap til &laare mer. De har en oppfatning om at de skal laare alese for
dermed & skaffe seg nye kunnskaper innen ulike omréder. Sammenfattet kan en si at de ser pa
lesing som et krav fra de voksne og at det er ngdvendig for & kunne skaffe seg kunnskaper.

Hos Strauss og Corbin (1990) fant jeg begrepet " Core category” . Panorsk kan en betegne
dette begrepet som "kjernekategori”. Det refererer til hvilket budskap som blir
giennomgangsfenomen i svarene:

What phenomene are reflected over and over again in your data? Give me a summary of your
findings? What essential message about this research area and why?
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(Strauss and Corbin 1990:122).

Jeg fant et gjennomgangsfenomen i svarene. Ut fra Strauss and Corbins modell kan min " Core
category” bli: ”En laarer best & skrive og lese ved & benytte datamaskin”. Jeg mener nettopp a
hafunnet at barn i slutten av farste klasse har evnen til & se det. Datamaskinens muligheter
finnesi de fleste av kategoriene av svar elevene har gitt. De strekker seg framuligheten til &
kunne skrive myetil at det er nyttig og morsomt a jobbe ved datamaskinen. For barn som
oppdager at de mestrer leseferdigheten, har en ny verden med et mangfold av muligheter
apnet seg. Barnai farste klasse forstar at det har en hensikt & kunne lese. Barn som ikke har
begynt pa skolen har i mange tilfeller problemer med a forsta hvalesing er og hva en bruker
lesing til (Pramling 1983, Reid 1966).

Min undersgkel se viser det samme som det Pramling (1983) fant i sin forskning. Barn som
har gatt pa skolen i nesten ett & har klare forestillinger om hensikten med & kunne lese. De vet
en god del om hvade ma gjere for &laae seg det. Noen sier de trekker sammen lyder eller
leser uten atrekke sammen. Lenei 1 B kunne lese far hun begynte pa skolen, og pa spersmal
frameg sier hun at det bare ble slik. Lesing gir opplevelse og selvtillit. Mine funn samsvarer
med de Dahlgren og Olsson (1985) fant ved sine intervju av barn som hadde gétt ett & pa
skolen. Undersgkelsen viser at farsteklassinger har evnetil areflektere over lesing og hvilken
nytte de har av det. En mulig forklaring pa det kan vaare at det fokuseres mye pa lesing bade
paskolen og i hjemmemiljget. Fra et sosiokulturelt perspektiv legger en vekt paden
motivasjonen som ligger innebygd i forventninger som barn mgter fra den kulturen og det
samfunnet de er en del av, og det gir mening og motivason til det de lager.

5.2 Sammenligning av elever med stor og liten bokstavkunnskap innenfor de
forskjellige omradenei intervjuguiden.

Her vil jeg sammenligne uttalelsene til elever med stor og liten bokstavkunnskap og se pa om

det er forskjell paderes uttalelser. Resultatene innen de forskjellige omradene i intervjuguiden

vil bli ssmmenfattet og dreftet og relatert til teori der det er aktuelt.

5.2.1 Henskten med lesing

Uttalel sene om hensikten med lesing varierer sterkt. Den sterste forskjellen finner jeg innen
kategorien " Datamaskin og teknologi” der en finner overvekt pa 24% av lesere med stor
bokstavkunnskap. | dagens samfunn er man omgitt av datamaskiner pa alle omrader og
elevene oppdager tidlig at det er en artefakt de ber lagre a utnytte. Undersekel sen tyder ogsa
paat elever med lav bokstavkunnskap er mindre fokusert pa datamaskin og teknologi og har i
stedet uttalelser innen andre kategorier.

Forskning viser at flinke lesere blir lest mest for hjemme. Chall et al (1990) papeker at et
hjemmemiljg der lesing er en del av omgivelsene, pavirker barnets sprék og leseutvikling.

Det er innen kategorien " Tilegnelse av kunnskap” at flest elever har uttalelser. Siden sa
mange nevner dette, kan en trekke slutningen at disse elevene har oppdaget at de kan tilfare
seg ny kunnskap ved alese.

Et hayt erfarings- og kunnskapsniva aktualiseres allerede ved skolestart. Barn og foreldre har
forventninger om skolen som kunnskapsarena, og derfor blir lesekompetansen viktig.

Flere elever med lav bokstavkunnskap har uttalelser innen kategorien ” Logografisk lesing og
lesing av skilt”. Ut fraundersekelsen til Ehri (1991) kan en tolke det som at noen elever med
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lav bokstavkunnskap befinner seg pa det logografiske stadiet eller har nettopp forlatt det. Selv
om de nd er kommet opp pa et hayere stadium i leseutviklingen, kan en anta at |ogografisk
lesing fortsatt er s neat i tid at den vil prege elevenes oppfatning av hensikten med lesing.
Logolesing er noe de har erfaring med og behersker.

Forskjellen mellom uttalelsene til de to elevgruppene er i de fleste kategoriene stor.

5.2.2 Alder for lesestart

En legger merke til at dobbelt s mange av €levene med stor bokstavkunnskap oppgav at de
kunne lese far skolestart. Antallet er likevel beskjedent, og en kan tro at elevene har satt krav
bak begrepet lesing. Noen flere blant elevene med lav bokstavkunnskap oppgir a haleat &lese
pa skolen. Logografisk lesing som er et viktig trinn i barnets leseutvikling kan hainnvirkning
pa elevenes svar. Mange av uttalelsene fra elevene om at de har laat &lese pa skolen kan vaare
logolesing. Elever med stor bokstavkunnskap er trolig mer bevisst pa at de mestrer lesing
fonologisk eler ortografisk.

| en undersgkel se utfart av Durkin (1970) ble 30 tidlige lesere sammenlignet med 30 barn som
laarte & lese senere. Mot slutten av 3.klasse var detidlige leserne i gjennomsnitt ett & foran de
andrei leseferdighet. Men barn kan veare opptatt av helt andre ting enn lesing fer de begynner
pa skolen og kan bli gode lesere for det. Gjennom mine intervjuer har jeg en klar oppfatning
av at tekstskaping pa datamaskin er en arsak til at shmange elever oppgir ahalaat alese pa
skolen.

5.2.3 Oppfatning av egen lesefer dighet

Elevene viser stort sett en positiv oppfatning av egen leseferdighet. Det samsvarer med
undersgkelsen til Bridgeman og Shipman (1978). Trolig har flinke lesere en mer realistisk
oppfatning av hvordan de selv leser. Av elevene med liten bokstavkunnskap er naa halvparten
kritiske til sine ferdigheter. Det kan tyde pa at ogsa de har en bevisst oppfatning av kriteriene
for & bli definert som gode lesere, av det de kan og ikke kan.

5.24 Har datamaskinen vaat til hjelp under skrive og lesepr osessen?

Alle elevene med stor bokstavkunnskap mente at skriving pa datamaskin hadde vaat til stor
hjelp under skrive- og leseprosessen. To elever med lav bokstavkunnskap mente at
datamaskinen ikke hadde vaat til noen hjelp og to var usikre.

Uttalelsene viser at datamaskinen fanger opp de fleste elevene, men at det ogsa er elever som
ber bli stimulert pa annen méte.

5.2.5 Elevenesreflekgon over utsagn

Et stort antall elever har valgt utsagnet om at pa datamaskin kan de skrive mye uten a bli
ditne. Fem elever med lav bokstavkunnskap har valgt det eneste negative utsagnet om at det
tar lang tid & finne bokstavene pa tastaturet. Disse elevene ville trolig ogsa fa et problem nar
de skal skrive for hand. Handskrevet skrift hos en del elever kan vaae vanskelig alese av
forskjellige grunner. Bokstaver skrevet pa datamaskinen blir riktige og lett alese og
samsvarer med bokstavene i bagkene.

5.2.6 Skrive padatamaskin eler for hand?

Starstedelen av begge elevgruppene foretrekker & skrive pa datamaskin fremfor & skrive for
hand. De oppgir som grunn at da kan de skrive mye uten a bli sliten i hendene, enklere arette
og skrive om igjen og det de skriver blir tydelig & lese. Flere elever kommenterer at det er
moro aleke med og utforske datamaskinen og at det er fint & kunne gjare det sasmme som de
voksne.
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Av undersgkelsen kom det fram at elever som viste liten interesse for datamaskin, hadde
ingen datamaskin hjemme €eller at den var i ustand. Skolen ma derfor kompensere. Noen
foreldre velger bevisst bort datamaskin dlik at barna skal engasjere seg med andre ting. Her
ser en at barn tidlig overtar holdninger fra de voksne.

5.2.7 Pararbeid ved datamaskinen

Uttalelsene om elevene foretrakk & arbeide alene eller sammen med andre ved datamaskinen
var identisk innen de to elevgruppene. Elever som foretrakk a skrive alene oppgav som grunn
at dafikk de selv skrive hele tiden. Der befant det seg elever som trengte hjelp og elever som
ville kunne prestere mer ved & motta hjelp fraen mer kompetent person. De som ville arbeide
sammen syntes det var fint & kunne hjel pe hverandre, det var moro & arbeide sammen for &
diskutere det de skulle skrive og de fikk til sAmye mer. Her ser vi at de mer erfarne kan vaae
med a stette de mindre erfarne gjennom pararbeid ved datamaskinen. | avsnitt 2.7 har jeg
beskrevet Vygotskys teori om spraket som er selve bindeleddet mellom ytre kommunikasjon
med andre og den indre individuelle tenkningen. Elevene hjelper hverandre med & bygge opp
et kognitivt reisverk, og det leggestil rette for laging i det potensielle utviklingsomradet.

5.3 Bokstavtesten

Pa bokstavtesten som ble tatt ved slutten av ferste klasse var gjennomsnittsresultatet for
datamaskinklassene 25.53 store og 19.59 sma bokstaver. For den ene klassen der elevene
skrev for hand var resultatet 27.06 store og 24.06 sma. Mange elever svarte rett pa alle de
store bokstavene. Pa de sma bokstavene var resultatet noe ujevnt idet noen kunne de fleste
mens andre var meget usikre. | handskriverklassen var elevgrunnlaget jevnt og sterkt, noe som
ble pavist gjennom andre tester gjennom skoledret.

Samtlige av de 49 elevene som gjennomfarte bokstavtesten skaret bedre pa de store
bokstavene pa begge testene. Jeg oppfordret elevene til & bruke store bokstaver nar de skrev
pa datamaskin, men sa ofte at de eksperimenterte med de sma. Det ble elevens valg. De fleste
barna har laat & skrive navnet sitt med store bokstaver far de begynner pa skolen. Det er min
erfaring at bokstaver som inneholder rette streker forenkler skriveprosessen for
begynnerskrivere som skriver for hand. Ved datamaskinskriving valgte elevene ofte store
bokstaver fordi disse kunne de lettere gjenkjenne gjennom handskriving av sitt eget navn.
Trolig var de mer stimulert til & bruke store bokstaver enn sma. Min undersgkel se samsvarer
med Tragetons undersgkel se (2003) som ogsa viste at elevene skaret best pa de store
bokstavene. Der var resultatet ved den repeterte testen ved slutten av farste klasse 24 store og
20 sma bokstaver. Det resultatet ligger heyere enn Karlsdottirs resultat ved skolestart 7 ar
(Trageton 2003:83). Karlsdottir sier at god bokstavkunnskap er en sterk predikator av
leseferdighet i 4.klasse. Alle slike sammenligninger er interessanne, og etter min oppfatning
burde derfor slike bokstavtester vaat obligatoriske.

5.4 Bokstavgjenkjennelse
Bokstaven A var den flest elever gjenkjente mens g og g var vanskeligst. X og x ligger midt
pa. Testresultatet er ikke sa ulikt i de tre klassene som er malt.

Det foreligger et stort antall undersgkelser om sansestimulienes innvirkning pa den generelle
leseprosesseringen. Det vil si undersgkelser som for eksempel tar for seg hvilken av
bokstavene som lettest gjenkjennes, hvordan ulike bokstavtyper virker inn pa gjenkjenningen,
ordlengdens og setningslengdens betydning i lesing m.v.
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Jarle Elvemo (1984, 1984b) hevder i sin undersgkelse at elever i smaskolen og pa
mellomtrinnet rekogniserer blokkbokstaver hurtigere enn smatrykkbokstaver. Pa
ungdomstrinnet er resultatene noksa like, mens voksne rekogniserer sma trykkbokstaver
hurtigere enn blokkbokstaver. | stedet for & bruke begrepet gjenkjenning knyttet til
leseprosesseringen, bruker Elvemo ordet rekognison. Rekognision er knyttet til de
perseptuelle prosesser i den enkelte modalitet. Elvemo definerer rekognision dlik:
Oppmerksomhet pa at noe persipert har blitt persipert far.

Framin undersgkelse fant jeg at mange elever forvekslet bokstaven | med tallet 1. Blant
bokstaver p,q,b,d ble det mye gjetninger. Store bokstaver og sma som utenom sterrelsen er
identisk med de store ble |ettere gjenkjent. Lettest gjenkjennelig var de store bokstavene |
barnets navn. For en oversikt over dette viser jeg til vedlegg 2.

5.5 Vurdering av skrivetest

Det var felles planlegging for de tre klassene, og gjennomfaringen skulle veare mest mulig lik.
Pa skrivetesten var jentene klart flinkere enn guttene. Det gjelder bade de som skrev pa
datamaskin, og de som skrev for hand. Flere studier viser at jenter viser starre interesse enn
gutter ved produksjon av tekst (Befring 1997), men at gutter viser sterst interesse nar det
gjelder dataspill (Jacobsen og Jensen 1998). | Tragetons undersgkel se hadde to av pc-
klassene der guttene hadde lik eller hgyere skare enn jentene mannlige lagrere (Trageton 212).

| min undersgkel se skaret handskriverklassen best pa begge bokstavtestene. Flere tester
gjennom skoledret viser at handskriverklassen trolig er en mer resurssterk klasse
(Ringeriksmateriellet). Pa skrivepraven skaret klassene der elevene skrev pa datamaskin bedre
enn elevene som skrev for hand, men forskjellen er svaat liten. Jeg har ikke et stort nok
materialetil statistisk analyse, og her er forskjellen liten. Mine resultater gir en indikason
som peker i samme retning som de resultat Trageton (2003) kom fram til ved skrivepraven i
tredje klasse der skriving pa datamaskin ga best resultat. Det burde vaare grunnlag for en
videre bred systematisk forskning innen dette omradet i farste klasse.

For resultat av kvaliteten pa friskriving framin egen og Trageton(2003) sin undersgkel se viser
jeg til avsnittene 4.4.1, 4.4.2 og 4.4.3.

Elevene som skrev for hand representerer ikke et statistisk tilfeldig utvalg, men et stratifisert
utvalg fra samme geografiske omrade som datamaskinklassene. Ut framin vurdering er det
ikke nevneverdig forskjell mellom klassene nér det gjelder innslag av barn med spesielle
behov, barn med innvandrerbakgrunn og kompetanse hos det pedagogi ske personalet.

En nevner ogsa” Hawthorne-effekten” der en ikke vet om et godt resultat skyldes
forsgksmetoden eller den ekstrainnsats elever og laarere yter fordi de er med i et forsek.
Elevene visste ikke at jeg skulle bruke tekstene deres i en oppgave, men noen elever stusset
over at jeg noterte og skrev. De likte at jeg samlet inn tekster og tegninger og at jeg
kommenterte arbeidene deres. De ga ogsa uttrykk for at de satte pris pa min tilstedevaaelse
nar de demonstrerte sine ferdigheter patastaturet, og trolig kan det hafert til en liten
ekstrainnsats.

5.6 Konklugoner framin undersgkelse

Med datamaskin som skriveredskap mener jeg at undervisningen er blitt bedre tilrettelagt for
elevene, og samarbeidssituasjoner der elevene bygger stillas for hverandre og gar inn som den
mer kompetente person har vist seg & fungere bra. Pa den méaten |a forholdene bedre tilrette
for at elevene kunne laae bokstavene i egen takt (L97:118). Gjennom pararbeid ved
datamaskinene har kunnskap oppstétt i interaksion mellom elevene. Jeg tror at samtalen og
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meningsutvekslingen tar bedre vare pa barnekulturen enn der en voksen eier de rette svarene
og setter premissene for riktig og galt. Her ble synet pa laaeren som formidler av kunnskap
erstattet med et annet perspektiv pa laging der elevene métte samhandle gjennom artefakter.
Jeg var elevenes veileder, men deres rolle bar ogsa preg av &gainni den ”laaendes’ rolle.
Den naameste utviklingssone var i endring. Elevene delte de samme erfaringene og ville
lettere forsta hverandres problemer og kunne gi hverandre mer passende hjelp. Allei gruppa
kunne komme med bidrag for &l@se et problem. Denne studien er et bidrag for & vise at det er
mange flere interessanne prosesser som foregdr enn & handtere et tastatur.

Lagingspotensialet skapes i interaksjon mellom deltakerne nér de sammen engasjerer seg
(Ludvigsen og Hoel 2002). Tekstene var dpne for interaksioner og ulike tolkninger. Elevene
handlet ut fra personlige egenskaper, erfaringer og kunnskaper. Arenaen er stedet der
handlingen finner sted og er dpen for ulike lasninger. | Nardis perspektiv innehar bade hver
enkelt og fellesskapet kunnskaper. Jeg sa ofte elever ga fra datamaskinen for a hjelpe andre
mens andre sgkte hjelp. Her ser vi at elevene samhandlet i aktivitetssystemet og brukte
artefaktet som et verktgy for a fremme laging. Tenker man seg Engstrems aktivitetsmodell
(1999) (se avsnitt 2.1.2), sa observerte jeg at €levene kommuniserte bade med hverandre og
med meg. Kommentarer og veiledning kom fra deltakerne. Jeg sa at ulike tolkninger og
forstael se skapte motsetninger. Utfordringen la derfor i hvordan disse motsetningene og
konfliktene ville bli last i fellesskap dlik at laging og utvikling kunne skje. Her ser vi at
elevene var subjektet som utfarte handlingen, handlingen var malrettet, og subjektet brukte
verktay for a utfare aktiviteten.

Gjennom intervjuene fikk jeg tilgang til tolkningsnivaet i Mantovanis modell. K ontekstnivaet
er de planene og rammene vi matte forholde oss til og som leder av undersgkel sen observerte
jeg painteraksjonsnivaet. Innen situert laaingsteori er lagring distribuert mellom personer i
samhandling (Lave og Wenger 1991). Kunnskap er situert i en bestemt kontekst av
intensjoner, sosiale partnere og verktgy der alle mabidra. | tekstskapingsprosessen pa
datamaskin ble elevenefart inni et praksisfellesskap der kunnskap ble konstruert sammen
med andre i bestemte, konkrete situasjoner.

Interessen blant barna for & lage tekster pa datamaskin har vaat stor, og mange sa de gnsket
det var avsatt mer tid til det. Noen utfordrende elever viste seg & bli padrivere for 8 komme til
datamaskinene, og et par tilbakeholdne elever skrev mange tekster og likte a utforske
skriveprogrammet. Selv om elevene var fulle av lagelyst, var det mange som viste bade
uvitenhet og usikkerhet. Noen trengte mye hjelp, og jeg sa ofte at hjelpen fraen mer
kompetent person ikke strakk til. Da métte jeg selv gainn i den rollen. Mange trengte hjelp pa
samme tid, og jeg métte sta pa sa det ikke skulle bryte sammen.

Elever som samarbeidet om tekster ved datamaskinen gjorde det innenfor en offentlig sfaere.
Tekstene var ikke lenger private. Paden maten fikk de anledning til & eve seg opp til dpenhet
og trygghet overfor det de selv hadde skapt. | L 97 (114) stér det ” .. elevene ma oppmuntras
til & reagere pa prestasionane til kvarandre og gjere seg nytte av rad fra andrei si eige
skriving.” Elever kan vazre sarbare for kritikk fraandre. Her sdjeg at siden flere hadde jobbet
sammen, kunne tilbakemelding og respons deles med andre. Eleven stod ikke lenger aene.

Samtale om egne og andre sine tekster og prestasjoner er med pa a utvikle et sprék om

spraket. " Elevane blir fortrulege med byggeklossane i spraket og med korleis dei blir bygde
saman” (L 97:114). For a stette opp om denne delen av laareplanen forsgkte jeg & skape
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trygghet i skrivesituasionen. Gjennom intervjuene fikk jeg tilgang til barns oppfatning av
skrivesituasonen.

Med datamaskin som skriveredskap fikk elevene god anledning til & samtale om tekstene
underveisi skriveprosessen. Den muntlige delen fikk et sterre handlingsrom, og det skjedde i
en naturlig sammenheng initiert av & skape tekst. | denne alderen har elevene et iboende gnske
om alaae askrive og lese. Hagtvet (1988/97) sier det dik:

" Femrseksaringer har en interesse for sprak, bokstaver og tall som de neppe far
oppleve maken til senerei livet. Utforsking av skriftspraket blir en selvinitiert lek
— nesten som en besettel se for noen. Og det faktum at bokstavene er der somen
gave og ikke som et press, skaper positiv motivagon og forskertrang” (Hagtvet
1988/97:111).

Nar elevene skrev hemmelig skrift, var de opptatt av & skrive mye pa datamaskin, velge store
fonter og de ville gjerne ta utskrift. Det er god motivasjon & se at de skriver bokstaver som
kan leses av andre, og skriveprosessen settesi gang. Nar elevene etterpa forteller hva de har
skrevet med hemmelig skrift, er det ofte lite samsvar mellom den teksten elevene har skrevet
og det de dikterer etterpa. En forklaring padet tror jeg er at & kunne gjenfortelle noe eller si
noe om hvordan en arbeidsprosess har vaat er et fenomen det ma gves pa. For barn er det ikke
like relevant & hente opp igjen arbeid som de anser for &vaae ferdig. Derfor har jeg vaat ngye
med & skrive det ned umiddelbart og i mange tilfeller samtidig med at elevene skrev. Med
hemmelig skrift har eleven skapt to ulike tekster. Den farste teksten er en utpraving av ord og
bokstaver de kan eller bare en rekke bokstaver og tegn til utforsking. Den andre muntlige
teksten forholder seg mer til tema. Det skapes en ny tekst som ikke har noen sammenheng
med den farste. Der elevene dikterer til meg ut franoe de finner i den skriftlige teksten, vil en
kunne si at der er det et farste utkast og sa et andre utkast. Sammen med elevenes arbeid i
grupper har datamaskinen en funksjon som padriver til prosessorientert skrivepedagogikk

Nar elevene provde seg palydrett staving, endret forholdet seg mellom mengden tekst elevene
selv skrev og det de selv leste etterpd. Min erfaring er at lydering krever mer oppmerksomhet
fraeleven dik at teksten blir kortere.

Utviklingen fra hemmelig skrift til fonologisk og ortografisk skrivemate har i min
undersgkelse vist store variagoner mellom elevene. Noen ganger ville de gjerne skrive ordene
riktig. De skrev sitt eget navn, navn pa elevenei klassen og navn pafamiliemedlemmer,
mamma, pappa, sesken og andre personer som var viktige i barnets liv. Ord med tilnaa'met
lydrett staving og ord de hadde skrevet far ble foretrukket. Etter hvert som elevene fant
sammenhengen mellom fonem og grafem, forsgkte de & skrive slik det hgres ut nér de sa
ordene. De lyttet seg fram, og lettest var det alytte seg til konsonantene. En prosessi
utviklingen hos barn som skal laae a skrive er at det ofte stér igjen et skjelett av konsonanter
eller at elevene skriver farste bokstav i hvert ord. Elevene laate a bruke bade ordskiller og
enter-tasten, men det var ikke altid de ble brukt pérett sted. A skille mellom ordene har béde
med spraklige og tekniske kunnskaper a gjare. Pa dette nivaet s jeg liten bruk av ordskiller.
Bokstaver og ord ble ofte skrevet fortlgpende etter hverandre til fortellingen var sutt. Med
larerstimulans ville elevene ha lyttet seg fram til ordskiller i tekstene. Men en ser at mange
steder er stillaset uteblitt.

Avsdutningsvis vil jeg hevde at &ta datamaskin i bruk som skriveredskap fra begynnelsen av
farste klasse ikke er noe mysterium. Det er imidlertid en sammenheng mellom mystikk og
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mangelfull viten. Jo mindre man vet, jo lettere kan mystikken bre seg og trekke
motforestillinger med seg. | virkeligheten er det slett ikke sainnviklet. Den som aver seg, vil
beherske sitt instrument og noe av mystikken vil forsvinne.

Handskriften er truet av nye medier. Skriving pa datamaskin innbyr til spennende og laaerike
aktiviteter. Barn med motoriske vansker far hjelp til & skrive tekster uten at de hemmes av &
métte streve med & forme bokstaver. Det er bortkastet & sette handskrift opp mot skriving pa
datamaskin. Vi trenger begge deler, men jeg tror skriving pa datamaskin overtar mer etter
hvert.

Denne undersgkel sen har jeg foretatt blant elever jeg kjenner godt og har erfart at
engasement og interesse innen tekstutvikling pa begynnerstadiet der datamaskin inngar som
arbeidsredskap har vaat engasjerende for elevene og en utfordring for meg selv. Jeg har
forsgkt & skaffe kunnskap om hvordan tekstutvikling pa datamaskin pavirker elevenes
skriftspréksuttrykk pa begynnerstadiet. Veien blir til mens en gér (Ferdinand Finne). Oppnar
en a skape interesse for noe, saligger veien videre dpen.

5.7 OPPSUMMERING AV KAPITTEL 5.

Etter & ha presentert resultatene fra min undersgkelse i forrige kapittel, har jeg i dette kapitlet
foretatt drefting og evaluering av de resultatene jeg kom fram til. Gjennom intervju av elever
har jeg fétt tilgang til data der jeg kan sammenligne elever med stor og med liten
bokstavkunnskap innenfor de forskjellige omrader fraintervjuguiden. Her ble elevene spurt
etter deres oppfatning om hensikten med lesing, alder for lesestart, leseferdighet, refleksjon
over utsagn, pararbeid ved datamaskinen og om de mente det hadde vaat til hjelp under
skrive- 0g leseprosessen.

Det mest interessanne i denne undersgkel sen har vaat elevtekstene og hvordan tekstutvikling
pa datamaskin pavirker skriftspraksuttrykket pa begynnertrinnet. For a skape mer helhet i
fremstillingen og for & unnga gjentagel ser har jeg analysert elevtekstene fortl gpende sammen
med teoribakgrunn. Her viser jeg til avsnitt 4

Bokstavtesten ved slutten av skoledret gav meg viktig informasjon, og resultatet av den har
jeg sammenlignet med Tragetons prog ekt fra 2003 og K arlsdottirs undersgkel se av forholdet
mellom bokstavkunnskap og leseferdighet. Jeg har ogsa sett pa hvilken bokstaver elevene
lettest gjenkjenner.

Ved vurdering av skrivetesten var det interessant & sammenligne resultatene for gutter og
jenter. Guttene var klart svakere, bade de som skrev pa datamaskin og de som skrev for hand.
Jeg har draftet mulige faktorer som kan vaare grunn til at jenter og gutter skarer forskjellig pa
en slik skrivetest. Forskjellen i kvalitet pa friskriving mellom gutter og jenter var omtrent like
stor enten de skrev pa datamaskin eller de skrev for hand. Jeg viser til en oversikt i avsnitt
4.4.3.

Fem-seksaringer har en interesse for sprak, bokstaver og tall som de neppe far oppleve maken
til senerei livet. Det er viktig at vi som lagere utnytter denne interessen. | konklusgjonen fra
min undersakel se vektlegger jeg tekstskaping pa datamaskin som en stor motiverende faktor,
0g at mine observasoner samsvarer med det. Jeg har rettet oppmerksomhet mot samarbeid i
tekstskapingsprosessen og har argumentert for at det forbedrer kvaliteten.
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KAPITTEL 6. KONKLUSJON

Tittel p& denne oppgaven er Tekstutvikling pa begynner stadiet — en studie innen
tekstskapingsprosessen der datamaskin inngar som arbeidsredskap. Jeg har samlet data
gjennom bokstavtest, skrivetest og intervju frato 1.klasser der elevene har skrevet pa
datamaskin. Det viktigste for meg har vaat 8 fa mer kunnskap om elevenes tekstutvikling pa
datamaskin. En samling tekster som jeg mener er representative i undersgkelsen er vist i
oppgaven. Problemformuleringen er: Hvordan pavirker tekstutvikling pa datamaskin elevenes
skriftspraksuttrykk i 1.klasse?

Det overordnede perspektiv for oppgaven har veat & avslare fenomener som kan ha betydning
for initiativ og tenking av nye tiltak. Den samlede analysen er et bidrag til 8 kunne si noe om
hvilke faktorer som pavirker prosesser som fremmer bokstavkunnskap og lesing. En
grunnleggende tanke innen dette arbeidet har vaat at man lager ved hjelp av verktay
(Vygotsky, Mantovani, S8lj6, Bakhtin) eller artefakter og i interakgon med andre mennesker i
en kontekst.

| denne oppgaven hevder jeg at pararbeid er en god | 2sning ved tekstskapingsprosessen pa
datamaskin. " Det er eit viktig poeng at det er to born ved kvar maskin for a stimulere til
sosialt samarbeid, og gje kvarandre norskfagleg og teknisk hjelp” (Trageton 2000b:29). Nar
elevene fikk skrive sammen med den de hadde mest lyst til, s produserte de bedre tekster
(Helleve 2001). Det var ogsa mitt inntrykk at tekstene ble bedre nér elevene fikk vaare med a
bestemme hvem de skulle skrive sammen med. Matre (2000) understreker at barn som er
venner i sterkere grad er orientert mot hverandre, noe som farer til at de er mer sosialt
responderende. Det er et viktig poeng at elevene mgter hverandre innenfor de respektive
sonene og at de dermed har en felles virkelighet a konstruere noe utifra. Ved
parsammensetting forsekte jeg derfor ata hensyn til det. Et dilemmaved alaelevene velge
samarbeidspartnere er elever som ingen vil samarbeide med. Derfor var det viktig for meg at
alle métte trene pa & samarbeide med andre enn den de selv valgte.

Elevene har laat ved a vaare aktive og har skapt kunnskap i samspill med andre. Samhandling
med tekster har gkt begrepsforstael sen. Gjennom elevtekstene i kapittel 4 ser vi at elevene har
gkt sitt ordforrad og lagt & sette navn pa begreper og forestillinger under samhandlingen. |
skriveprosessen har elevene fétt hjelp av en mer kompetent person, de har samarbeidet om
felles tekster og har fétt trening i agi responstil hverandres. Min oppfatning er at tekstskaping
pa datamaskin har virket stimulerende pa utviklingen av tekstspraklig kompetanse, har gjort
elevene fortrolig med teknologien og har virket positivt inn pa evnen til samarbeid og trivsel i
klassen.

To som skaper en tekst sammen ma diskutere seg fram til form og innhold. De er bade
skrivere og mottakere av tekst og ma klargjare og presisere pa en annen mate enn om de
skriver alenetil en ekstern mottaker. Tanke og tale omformes raskt til skrift pa dataskjermen,
og elevene blir fort oppmerksomme pa om det som kommer til syne pa skjermen er i samsvar
med det de har tenkt eller sagt. Jeg sa ofte elever bruke bakovertasten og fikk vite at det var
noe annet de hadde tenkt a skrive.

Samtale om tekstens innhold, utforming og spraklige virkemidler er med pa a drive fram
teksten. Begreper og forestillinger ma settes navn pa. Nar elevene bruker spraket til a
planlegge og diskutere strategier, fester begrepene seg pa en annen méte enn om de leser og
forsgker & huske det de har laat. Ved & samtale om tekst blir de mer oppmerksomme pa hva
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det vil si & skape en skriftlig tekst. Jeg s elever peke pa skjermteksten mens de diskuterte og
forandret teksten.

Gjennom deltakelse i lagringsfellesskap ved datamaskinene mette elevene andre og nye mater
atenke pa Der sa de hvordan de andre elevene resonnerte og handlet. Ved & kommunisere
med hverandre kom de i kontakt med hva de andre mente, hva de skrev, hva de sa og hva de
gjorde. Elevene fikk tak i det de andre deltakerne ansket & uttrykke i den aktuelle situasjonen
ved datamaskinen. Det kom klart til uttrykk fra elever som sa de kunne greie mye bare de fikk
hjelp.

Skjermteksten gir impulser til nye sprakhandlinger. Elevene far et raskt bilde av det de har
tenkt. Elevene inspirerer hverandre og laarer ved at de tar i bruk sprak om spraket. Uklarheter
draftes, nyeideer utpraves, det skrives og dettes. Pa den méaten kunne elevene bruke
datamaskinen til & preve ut ulike varianter av setninger og ord. Den responderte raskt pa
endringsforslag og ble en del av selve kommunikasonen. Slik ble datamaskinen et
arbeidsredskap for & utvikle bevissthet om sprak og tekst samtidig som den var skriveredskap
og redigeringsverktay.

Det viste seg & vaae mindre krevende for elevene ataste bokstaver enn & skrive for hand. Det
kan gjere terskelen til & prave a skrive lenger. Bokstavene var lettere & lese, og det gjorde
skrive- og leseprosessen lystbetont ogsa for barn med sen utviklet finmotorikk.

| denne undersekelsen har elevene fatt et nytt medium a meddele seg gjennom. Det fortrenger
ikke andre medier men kompletterer dem. Barnet far i starre grad sjanse til & velge uttrykk
som samsvarer med egen utrustning. For barn med skrivevansker vil slike valg kunne bety at
skriveutviklingen finner nye veier. Jeg s at barn i risikogrupper som fungerte darlig ved
handskriving, fant seg godit til rettei skrivegktene ved datamaskinen.

Pa bokstavtesten som ble tatt ved slutten av 1.klasse var gjennomsnittsresultatet for elever
som skrev pa datamaskin hayere enn ved Tragetons undersakel se (1999-2002) som igjen var
hgyere enn Karlsdottirs resultat ved skolestart 7 ar. Her viser jeg til oversikt i avsnitt 4.4.1 —
4.4.2 og vedlegg 1. Etter & ha gjennomfart dette arbeidet er det flere sparsma som kunne vaat
interessant &fa svar pa gjennom videre forskning. Det er behov for a fA mer kunnskap om
skriftsprak- og leseutvikling over tid hos elever som far sin skrive- og leseopplaaing pa
datamaskin.

Elevenei min studie ble raskt fortrolig med bruk av tastatur, de eksperimenterte med
skrifttyper og starrelser, oppsett og lay-out. Jeg observerte at de samarbeidet og utvekslet
ideer om tekst og teknologi. Med datamaskinens kapasitet til & lagre tekster kunne jeg falge
skriveutviklingen til den enkelte elev.

Jeg har samlet et utvalg elevtekster som jeg mener er representative fra min undersgkel se, og
har brukt disse som illustrasjoner og eksempler i oppgaven innen en kvalitativ metode. Pa den
maten har jeg forsakt & vise utviklingen fralekeskriving til fonologisk og ortografisk tekst.
Jeg har lagt vekt pa at elever skal fungere som stillasbyggere for hverandre, at kunnskap
oppstér i interaksjon mellom mennesker, en tekst bar ha en mottaker og forsekt a utnytte
vekstsonen som er omradet der prosessene kan stimuleres hvis eleven far hjelp.

Jeg har blant annet brukt barneintervju som metode og har under henvisning til Tiller pekt pa

at det ikke er problemfritt dintervjue barn. Tiller sier ogsa at det finnes omrader vi kan ga ut
fraat ingen vet bedre enn barn selv. | avsnitt 3.6 har jeg beskrevet barneintervju og problemer
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som |ett kan oppsta ved intervju av barn. Gjennom disse intervjuene fikk jeg tilgang til barns
oppfatning pa omrader der datamaskinen ble brukt som skriveredskap. | avsnitt 4.5 var
utgangspunktet den kvalitative tilnaarmingsmetode Grounded Theory, utviklet av Strauss og
Corbin (1990). Jeg har ikke utviklet en ny teori, men er blitt inspirert av Grounded Theory og
har brukt metoden som et arbeidsredskap for min analyse av materiale fra intervjuguiden. |
avsnitt 5.1 og 5.2 har jeg dreftet mine funn fraintervjuguiden.

Barn kan allerede fra 1.klasse vaare fortrolig med datamaskinen som avansert verktay, og
lysten til & utforske den videre var noe jeg matte stdi mot. Var oppgave var tekstskaping i et
tekstbehandlingsprogram, og el evene oppdaget snart at hverken internett eller programmer
som |a pa skolens server var noe vi skulle bruke na

Jeg har forsgkt a bruke verktgy som skaper sterre laaelyst hos elevenei en

tekstskapi ngsprosess, og gjennom intervjuene har jeg fatt et bedre grunnlag for aforsta
hvordan barn tenker ndr de skal laare & skrive og lese. Min oppfatning er at mange elever
foretrekker & skrive patastatur, men at de ma fa bruke blyant og farger s mye de gnsker.

At datamaskinene befant seg et annet sted, gjorde at mange av elevene hadde lyst til & bli
med, for det var spennende & utforske lange og trange korridorer. Men jeg ser en svakhet med
datamaskiner plassert i eget rom. Med datamaskiner plassert pa et sentralt sted i
klasserommet, ville tekstskaping mange ganger blitt en valgfri aktivitet hos elevene.

Det viste seg at elever som vagte & std ved datamaskinen skapte mye uro omkring seg ved
stadig & ville undersgke hva de andre elevene holdt pa med. De falt mer til ro nar de fikk en
stol asitte pa. Jeg viser videre til kommentarer om det i avsnitt 3.3.

Forskning pa elev-elev relagoner under felles problemlasning legger vekt pa den styrende og
veiledende rollen som den mest erfarne tenkeren har i forhold til den minst tenkende. Ut fra
tankegangen om at elevene skulle hjel pe hverandre forsgkte jeg & ta hensyn til det ved
parsammensetting og viser til avsnitt 3.3 og 4.2.2. Jeg forsgkte ogsd ata hensyn til at
avstanden ikke matte vaare starre enn at de fant et mgtested mellom de respektive neameste
utviklingssonene for a kunne fungere som stillas for hverandre(L gkensgard Hoel). At enkelte
barn jobber bedre sammen og av den grunn skriver lengre tekster forsgkte jeg ogsa ta hensyn
til. Noen elever fant selv ut at de ikke fungerte sammen. Ut fra de valgene jeg har skissert her
synes dette d vaare i overensstemmelse med teorien i kapittel 2.

Veien videre

| L 97 legges det vekt pa skriving som lagingsredskap, skriving knyttet til tverrfaglig
virksomhet og til progiekt av mange slag. Denne siden ved skriving blir forsterket og utdypet i
den skrivepedagogiske utviklingen, blant annet i idegrunnlaget for prosessorientert skriving.
Sammenfattende kan vi se for oss el evskriving som innspill, meningsbrytninger, informasjon,
kunnskapsbygging, kulturytringer og laaingsfremmende arbeid paindividniva. Det er i tréd
med at norskplanen i L 97 sterkt og gjennomgaende poengterer hvor viktig det er med
"gpraklig samhandling”.

Det er behov for mer forskning pa dette omradet og spesielt er det viktig nér skrive- og
leseopplaging naflyttesned i 1. klasse.

6.1.1 Kultur for leering

Fra 2004 gar Regjeringen inn for en fem-arig IKT-satsing i form av Program for digital
kompetanse 2004-2008. Digital kompetanse er summen av enkle IKT-ferdigheter som det &
lese, skrive og regne og andre avanserte ferdigheter. Det vil i sterre grad i &rene framover
vage en kompetanse man trenger for a kunne delta aktivt i arbeids- og samfunnsliv. Paalle
nivaer ma utdanningen bidratil & skape et godt grunnlag for dette, og grunnopplaaingen er
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helt sentral i utviklingen av barns og ungdoms digitale kompetanse (Stortingsmelding nr 30
2003-2004 Kultur for laaing:48). Forarbeid til ny lageplan er under utvikling, og der kommer
det signaler om at datamaskinen skal tasi bruk paalle nivaer i skoleni et sterre omfang enni
névaaende lazreplan.

6.1.2 |IKT i norsk utdanning —Arsplan 2003-2005

Mange har stilt spersmal om hvilken nytte IKT har for laging. Etter flere & med utpreving og
prosekter begynner vi nd&fa mer kunnskap om dette. Morgendagens skole vil vaare en
nyskapende skole. | samspill med andre faktorer kan IKT vaze en kraftfull katalysator for afa
til utvikling i skolen. For & oppné varige endringer nevner Arsplanen kompetanseutvikling
blant laarere (IKT i norsk utdanning — Arsplan 2003-2005).

6.2 Avsdlutning og personligereflekgoner

Mitt valg av temafor dette prosjektet var basert pa en spesiell interesse for bruk av
datamaskin i tekstskapi ngsprosessen pa begynnertrinnet. Denne interessen er blitt enda sterre
hos meg i |gpet av prosjektet. Jeg er blitt mer engasjert og opptatt av & ta datamaskin i bruk
som skriveredskap innen tekstutvikling og har fatt mer kunnskap om hvilken strategier en ber
legge til grunn. Jeg har laat mye om selve fagomradet, men ogsd mye om det & arbeide
selvstendig og systematisk. Et slikt arbeid krever strukturering, at en setter mal og tidsfrister
for seg selv.

Metodisk sett har jeg laat svaat mye. Jeg har tilegnet meg en del basiskunnskaper om béde
kvalitative og kvantitative metoder, og hva som er styrken og svakheten ved disse. Gjennom
studien har jeg fatt starre kjennskap til hvordan man vurderer andres forskningsresultater og
hvordan man selv kan bruke disse. Det var nytt for meg a skulle presentere resultater fra egen
undersgkelse, og det var en utfordring & gjere det pa en slik méte at andre kunne forsta hvajeg
hadde gjort og hvordan jeg gjorde det. Det var ogsa viktig a presentere analysen pa en slik
mate at den kan fange andres interesse.

Etter & ha gjennomgatt mye teori, trengte jeg et empirisk materiale til & generere kategorier ut
i fra. Det var farst da elevene begynte med tekstskaping pa datamaskin og etter testing av
resultater at kategorigenereringen tok form. Her gikk jeg inn i den mest spennende fasen i
undersgkel sen. Arbeidet med a finne resultater til analyse var det arbeidet jeg fant mest
interessant i |@pet av progektet. For analyse og drafting viser jeg til kapitlene 5 og 6.

Jeg erfarte i dette progektet farisikobarn til & fungere normalt, og normalt fungerende barn
til dvise sin hjelpeslgshet. Mitt generelleinntrykk er at elevene gjennom prosjektet har fatt
styrket sin selvfglelse og mestringsopplevel se gjennom tekstskapingsprosessen. Det har gitt
meg starre innsikt, og jeg har fatt bade holdninger og kunnskaper som jeg vil tamed meg
videre.

6.3 Oppsummering

| denne oppgaven har jeg forsgkt a vise hvordan tekstutvikling pa datamaskin i den farste
skrive- og leseopplaaingen og gjennom analyse av data som er fremkommet kan bidratil &
avd gre fenomener som kan ha betydning for initiativ og tenking av nyetiltak og analyse for &
kunne si noe om hvilke faktorer som pavirker prosesser som fremmer bokstavkunnskap og
lesing. Med Tekstutvikling pa begynner stadiet — en studie innen tekstskapi ngsprosessen der
datamaskin inngar som arbeidsredskap har jeg satt fokus pa & ta datamaskinen i bruk i
tekstskapingsprosessen fra begynnel sen av farste klasse.
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Jeg har presentert min problemformulering i kapittel 1, og der har jeg gjort en beskrivelse av
de fenomen jeg ansket & utforske. | teorikapitlet tok jeg utgangspunkt i Vygotskys forskning
som vektlegger sosial samhandling som utgangspunkt for sprak og laaing, og jeg knyttet det
sammen med Bakhtin og hans syn padialogisme. | kapittel tre gjorde jeg greie for de
metodene jeg fant mest hensiktsmessige for min undersgkelse, og i kapittel fire beskrev jeg
selve undersgkel sen med de resultater jeg kom fram til. Drefting og sasmmenfatning av
resultatene har jeg foretatt i kapittel fem, og i kapittel 6 forsgker jeg atrekke en konklusjon og
en drgfting av veien videre.

Et systematisk og malrettet arbeid sett ut frateoriene jeg har skissert i denne oppgaven gir
ingen garanti for god kvalitet innen Tekstutvikling pa datamaskin. Et sentralt moment er
pedagogenes interesse, engasjement og kompetanse. Det en " brenner” for og feler er viktig er
en velkjent motivasjonskilde for & gjere en god jobb og for & nd en malsetting. Interesse og
pagangsmot stimulerer til kreativitet og utvikling. Mangel painteresse har motsatt effekt.

Skolen og saalig de laveste trinn er en arena som er full av spontane og uforutsette situasjoner
der innhold er komplekst og sasmmensatt og noe uforutsigbart vil alltid skje. Alt i en situasjon
er ikke synlig far situasionen finner sted. Man aner en utfordring mellom det planlagte og
ayeblikkets utfordring. Desto grundigere forarbeid som er foretatt, desto mindre blir en
situasjon overlatt til vilkarlighetene. Det & gripe @yeblikkets enkeltsituasjoner og sette disse
inni en sammenheng vil kunne medvirke til en bevisstgjeringsprosess der reflekgon far starre
betydning enn tilfeldigheter.

Sosiat samspill mellom barn vil i stor grad kunne utgjare gyeblikket og det uforutsette. Jeg
vil likevel pasta med grunnlag i teori omkring denne oppgaven at en reflektert praksis vil
kunne mgte situasjonen pa en utviklende méte. Desto mer man reflekterer rundt en situasjon,
jo mindre vil jeg hevde at tilfeldighetene blir radende.

Tekstskaping pa datamaskin knytter teknologi og mennesker sammen i et sosiokulturelt
perspektiv, og et mangfold og et sett av muligheter dpner seg. Det vi skal lage er i stadig
endring, og méaten vi laaer pa er avhengig av den kulturen vi lever i. Vi tar vare pa erfaringer
og bruker dem i fremtiden. Et sosiokulturelt perspektiv pa laaing innebaarer at individer og
grupper tilegner seg og utnytter fysiske og kognitive ressurser i samfunnet, og det skjer i
samspill med andre. Vi har skapt oss en kultur som inneholder hjelpemidier som gjer vare
muligheter til & handtere omverdenen forskjellig fra det vi gjorde tidligere. Det handler om
hvordan vi tar i bruk de redskaper som kulturen stiller til disposisjon (Sélj6 2000).
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VEDLEGG 1-BOKSTAVTEST

Klasse 1A - Bokstavtest oktober 2003 og mai 2004

El ev Store Store + Sma Sma + +
bokstaver | Bokstaver | store | bokstaver | Bokstaver sma store
oktober mai 2004 oktober mai 2004 og
2003 2003 sma

Elev nr 1a |18 29 11 11 28 17 28

Elev nr2a | 10 29 19 5 16 11 30

Elev nr3a | 26 29 3 11 24 13 16

Elev nr4a | 29 29 0 26 29 3 3

Elevnr5a |3 12 9 0 0 0 9

Elev nr 6a |18 25 7 4 16 12 19

Elev nr 7a | 10 17 7 12 9 -3 4

Elev nr 8a 3 19 16 1 7 6 22

Elev nr9a |13 26 13 10 16 6 19

Elev nr 10a | 26 29 3 17 23 6 9

E|€V nr 11a 13 17 4 7 13 6 10

Elev nr12a | 14 24 10 6 18 12 22

Elev nr 13a | 29 29 0 23 29 6 6

E|ev nr 14a 20 26 6 11 16 5 11

Elev nr 15a 0 20 20 0 11 11 31
27 29 2 17 19 2 4

Elev nr 16a

Elev nr 17a | 29 29 0 20 28 8 8

Sum 312 418 106 | 181 302 121 227

Gjennomsnitt 18.35 24.59 6.24 | 10.65 17.76 7.12 13.35
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Klasse 1 B - Bokstavtest oktober 2003 og mai 2004

Elev Store Store + Sma Sma + +
bokstaver | bokstaver | store | bokstaver | bokstaver | sma | totalt
oktober mai 2004 2003 2004
2003
Elev nr 1b 11 27 16 6 20 14 30
Elev nr 2b 29 29 0 24 28 4 4
Elev nr 3b 9 27 18 5 20 15 33
Elev nr 4b 16 29 13 10 29 19 32
Elev nr 5b 5 29 24 2 29 27 51
Elev nr 6b 22 28 6 8 27 19 25
Elev nr 7b 11 26 15 5 19 14 29
Elev nr 8b 4 15 11 4 14 10 21
Elev nr 9b 29 29 0 25 29 4 4
Elev nr 10b 24 29 5 14 25 11 16
Elevnri1lb |23 27 4 17 17 0 4
Elev nr 12b 6 23 17 3 15 12 29
Elev nr 13b 6 23 17 2 17 15 32
Elev nr 14b 3 23 20 0 11 11 31
Elev nr 15b 22 29 7 9 19 10 17
Elev nr 16b 29 19
Elev nr 17b 28 26
Sum 213 450 173 134 364 185 358
Gjennomsnitt | 14.2 26.47 11.53 | 8.93 21.41 12.33 | 23.86
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1 C - Bokstavtest oktober 2003 og mai 2004

Elev Store Store + Sma Sma o +
bokstaver | bokstaver | store | bokstaver bokstaver sma totalt
oktober mai 2004 oktober mai 2004
2003 2004
Elev nr 1c 29 29 0 20 25 5 5
Elev nr 2c 29 29 0 28 29 1 1
Elev nr 3c 29 29 0 19 27 8 8
Elev nr 4c 5 19 14 0 6 6 20
Elev nr 5¢c 28 28
Elev nr 6¢ 29 29
Elev nr 7c 17 28 11 10 23 13 24
Elev nr 8c 29 29 0 29 29 0 0
Elev nr 9c 13 28 15 7 28 21 36
Elev nr 10c 13 22 9 6 16 10 19
Elev nr 11c 23 28 5 17 23 6 11
Elev nr 12c 24 27 3 9 28 19 22
Elev nr 13c 19 23 4 8 19 21 25
Elev nr 14c 14 29 15 11 22 11 26
Elev nr 15c 26 29 3 20 27 7 10
Sum 270 406 79 184 361 128 207
Gjennomsnitt 20.77 27.03 6.08 | 14.15 24.06 9.85 15.92
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VEDLEGG 2 - VANSKEGRAD FOR GJENKJENNING AV BOKSTAVER

Klasse: ABC

Dato: 7.5.2004

A |[B [C |ABC |Nr
A 17 |17 |15 |49 1
[ 17 |17 |15 |49 1
o) 17 |17 |15 |49 1
S 17 |17 |15 |49 1
R 17 |16 |15 |48 5
T 16 |17 |15 |48 5
) 16 |17 |15 |48 5
s 16 |17 |15 |48 5
B 16 |16 |15 |47 9
E 16 |16 |15 |47 9
M 15 |17 |15 |47 9
L 15 |16 |15 |46 12
P 15 |16 |15 |46 12
W 15 |17 |14 |46 12
W 15 |17 |14 |46 12
C 15 |15 |15 |45 16
F 15 |16 |14 |45 16
K 13 |17 |15 |45 16
N 14 |16 |15 |45 16
i 15 |16 |15 |45 16
k 13 |17 |15 |45 16
H 16 |15 |13 (44 22
Vv 13 [17 |14 |44 22
A 15 |14 |15 |44 22
p 14 |16 |14 |44 22
v 13 |17 |13 |43 26
z 13 |17 |13 |43 26
D 12 |16 |14 |42 28
J 13 |14 |15 |42 28
U 12 |17 |13 |42 28
X 14 |14 |14 |42 28
C 13 |14 |15 |42 28
X 14 |14 |14 |42 28
z 14 |16 |11 |41 34
G 11 |15 |13 |39 35
%) 13 [14 |12 |39 35
a 13 |13 |13 |39 35
| 14 |17 |8 |39 35
m 10 |15 |14 |39 35
@ 14 |13 |12 |39 35
y 10 |15 |13 |38 41
Y 10 |16 |11 |37 42
e 10 |14 |13 |37 42
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) 11 (12 [14 [37 | |44
j 10 |12 |14 [36 | |45
u 8 |12 15|35 | |46
/E 1210 [12 [34 | |47
Q 13 ]9 [11 (33 | |48
& 10 |11 |12 |33 | |48
b 14108 [32 | |50
r 109 [13]32 |50
n 10 |10 |11 |31 | |52
d 8 |10[12(30 |53
t 7 (101229 | |54
f 6 |11 |11 (28 | |55
h 9 |7 [10]26 | [56
9 4 |8 (10|22 |57
q 2 |4 [3 |9 58
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] 14 23
m 14 23
p 14 23
w 14 23
X 14 23
a 14 23
G 13 34
H 13 34
U 13 34
a 13 34
e 13 34
r 13 34
\Y; 13 34
y 13 34
Z 13 34
A 12 43
1) 12 43
d 12 43
t 12 43
& 12 43
[} 12 43
Q 11 49
Y 11 49
Z 11 49
f 11 49
n 11 49
g 10 o4
h 10 54
b 8 56
I 8 56
q 3 58
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F 31 14
H 31 14
L 31 14
P 31 14
[ 31 14
C 30 19
K 30 19
N 30 19
V 30 19
Z 30 19
k 30 19
p 30 |19
\Y; 30 19
z 30 19
U 29 28
A 29 |28
D 28 30
X 28 30
X 28 30
J 27 33
(0] 27 33
C 27 33
7] 27 33
G 26 37
Y 26 37
a 26 37
m 25 40
y 25 |41
e 24 42
a 23 43
Q 2 |44
Y 22 44
j 22 |44
& 21 47
n 20 48
u 20 48
r 19 50
d 18 51
f 17 52
t 17 52
h 16 54
b 14 55
g 12 |56
| 11 57
q 6 58
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VEDLEGG 4
| ntervjuquide.

I ntervjuguiden inneholder noen flere sparsmal enn de jeg brukte i anaysen. Ikke alle
sparsmalene var like relevante for problemstillingen.

| nnledende sper smal

Na& har du gatt paskolen i snart et ar.
la. Fortell om noedu har leerti 1. klasse.
1b. Har duleat alese?
(Hvisja):
2. Hvordan var det &leere dlese?
3. Kandu skrive?
4. Hvaliker du best —skriveeller lese?
5. Hvamener du er viktigst —aveereflink til &leseeller skrive?

Hensikten med lesing

6a Synesdu det er nyttig a kunne lese?

(Hvis noen har sagt at de ikke kan lese pa det innledende spgrsmalet, sper jeg):
6b  Tror du det ville vagre nyttig & kunne lese?

(Hvisnel):
6¢c S hvadu mener med det.
7. Hva bruker vi lesing til?
8. ?Hvisen hadde sagt til deg at en ikke ville leere seg a lese, hva villedu da ha
svart?

9. Hva ville skje hvisingen i Norge kunne lese?

Tidspunkt for lesestart

10.  Nar begyntedu &leeredeg alese?
11.  Hvem var det som laerte deg & lese?

Av deg salv, lager i 1.klasse, mamma, pappa, sesken eller av andre?
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12.  Har du eldre sgsken?(Sgsken som er eldre kjenner jeg vanligvis, men ikke
yngre).

13a. Var det du som fant pa at du skulleleere a lese, eller var det noen andre som
fant

padet?

(Hvis barnet svarer noen andre):
13b. Hvem var det?

14 Nar synesdu barn ber leere seg alese?

Opplysninger om datamaskin i hjemmet

15. Har deredatamaskin hjemme?
(Hvisja):
16. Hender det at du bruker den av og til?
(Hvisja):
17.  Hvajobber du da helst med pa datamaskinen?

18. Hender det du gjer de sammetingene pa datamaskinen hjemme som pa
skolen?

19. Vet du om derehar Internet hjemme, og vet du om noe det kan brukestil?

Skrive pa datamaskin eler skrive med hand

20. Hvaliker du best - a skrive med handadi eller pa datamaskin?
21. Hvorfor synesdu skrive med handa/pa datamaskin er best?

22. Kan du nevne noe du syneser vanskelig nar du skriver med handa/péa
datamaskin?

23.  Villedu enskevi brukte mer tid i klassen til & skrive pa datamaskin?

24.a Kan du nevne noen av detingene du gjar nar du skriver pa datamaskin?
b Hvasynesdu er mest morsomt av detingene du nevnte?

25.a Hvagjer du med arkenedu printer ut?
b Viser du bort arkene hjemme og forteller hva du har fatt til?

26.a Hvaforteller du hjemme om det du har leert & bruke datamaskinen til?
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b

Noen som sier du er flink?

(1 tilfelle hvem):

Oppfatning av egen lesefer dighet

24.a

26.

Hva synes du om a lese tekstene du selv skriver pa datamaskin?
Hvaer du flinkest til —lese eller skrive?
Kan du forklare hvorfor?

Hvordan gar det nar du skal lesetekstenetil de andre elevenei klassen?
Hva synesdu om & lese dinetekster for andre elever i klassen?
Leser du noen gang tekster selv i bgker eller "leser” du helst bildene?

Hva legger du i ordene” A skrive seg til lesing?”

Par arbeid ved datamaskinen

27. Liker du a vaere alene eller sammen med andre ved datamaskinen?
28.a Kandunevnegrunn til at det er lurt & veere minst to?
b  Hvaskjer hvisdet blir for mange?
¢ Hvordan ordner dereopp nar det blir uenighet pa gruppa?
d Fortell litt om hvordan steyen virker inn pa arbeidet. Blir du noen gang
forstyrret?
29.a Synesdu at du trenger mye hjelp ved datamaskinen?
b  Hvem hjelper deg nar du star fast?
¢ Hvalarer elever mest av —selv finneut av et problem eller bli forklart av
en
voksen?
d Hvem av develger du vanligvisnar du skriver pa datamaskin og star
fast?
30.a  Fortdl litt om hvordan du greier a finne bokstavene pa tastaturet.
b  Kan du nevne noen bokstaver du finner fort?
c  Fortel litt om hva som skjer nar du bruker musa.
d  Hvilken bokstavsterrelse foretrekker du vanligvis og hvorfor?
e Har du prevd andreting som for eksempel a velge annen farge pa
bokstavene?

A bli lest for hjemme

31.

32.

Liker du at noen leser for deg?

Er det noen hjemme som leser for deg?
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(Hvisja):
33.  Skjer det hver dag, noen ganger i uka, en gangi uka, eller er det ikkesa
ofte som

en gang i uka?
34. Hvavil du helst at andre skal lesefor deg?

35.  Nar blir du som oftest lest for hjemme?
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VEDLEGG 5

I nter essefokus/The focus of interest

Ny teknologi skaper nye former for kommunikasjon og tilrettelegging av kunnskap. Norsk er
et kommunikasjonsfag, og opplaging i morsmdlet skal gjare elevenei stand til & mete
informasgj onsteknol ogien som kritiske og kreative brukere. Etter L 97 skal barna bruke
datamaskin i tekstskaping i 2.-4. klasse. Det er ingenting i veien for at en alerede kan
begynne & bruke tekstprogram pa datamaskin i 1. klasse der barna skal ta bokstavenei bruk i
egen takt. Det samsvarer godt med formuleringen om elevtilpasset undervisning i L 97.
Elevene begynner med leikskriving patastaturet, det Chromsky kaller Invented spelling, og de
vil snart oppdage at det er en sammenheng mellom tale og skrift. Gjennom uformell leik skal
barna ved hjelp av en tekstbehandler pa datamaskinen skrive seg til lesing, slik at behovet for
formell lese- og skriveopplaging i 2.klasse vil bli sterkt redusert. Handskriving er vanskelig sa
lenge motorikken ikke er utviklet nok, og mange har erfart at det er |ettere & skrive bokstaver
pa datamaskin enn for hand.

For skningsfokus/Resear ch Questions

Det er grunn til &tro at forskjellen mellom skriving pa datamaskin og handskriving er mer
kompleks. Handskriverutviklinga er dokumentert gjennom forsking til Clay 1975, Sulzby
1982 og Lorentzen 1999. Schrader (1990) har dokumentert PC-skriveutviklinga hos
amerikanske fire- til sjudringer og en norsk undersakel se (Trageton:2003) har malt
skrivedelen pa smaskoletrinnet. Ved slike undersakel ser stiller en spgrsmd om utvalg,
validitet og om resultatet kan generaliseres. Forskjellig sprék gjer at en ikke uten videre kan
generalisere en slik undersgkel se over landegrensene, og i den norske undersgkel sen har en
byttet ut "kontrollklasse” med " sammenligningsklasse” fordi en ikke har nok dokumentasjon
pa det generelle evnenivaet og vet ikke om klassene er likeverdige.

Ved en ik undersakel se ma en vaare oppmerksom pa” Hawthorne-effekten”. Ekstrainnsatsen
kan vage stor ndr en vet at en deltar i et forsgk, og metodene kan virke inn pa resultatet.
Klassene jeg skal undersake har naturlig nok ulike laarere som fokuserer forskjellig, men
opplegget for klassene blir samkjart. Alder, kjann, utdannelse, erfaring og evne til kreativitet,
nyskaping og samhandling hos laareren er fenomen en ma vurdere om virker inn pa resultatet
av undersgkel sen.

Karlsdottir (1998) konkluderer med at bokstavkunnskap er ngkkelen til god leseferdighet.
Elbro (1999) og Adams (1990) konkluderer med det samme. Ved disse undersgkel sene har
informantene skrevet for hand.

Problemet jeg skal finne ut av blir dette:

Hvordan pavirker tekstutvikling pa datamaskin elevenes skriftspraksuttrykk i 1.klasse?
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Forutsetninger/Assumptions

En antar at i starten vil mange sparsma som sammensetting av elevpar, tidspunkt for
skrivegkt, tema a skrive om og spgrsmdl fra andre pa skolen melde seg. Skal en sette sammen
likeverdige elevpar, faste elevpar, velge ut fra sosiale forutsetninger, ta hensyn til kjenn eller
elev som skéret mye pa bokstavtest sammen med en som skarer lavt, hvor ofte, hvor lenge og
grad av frivillighet? Dette er hensyn en ma vurdere etter hvert, og far jeg foretar noen
vurdering av disse fenomen, vil jeg se om elevene |gser det selv med hjelp fra en voksen.

Min undersgkelse foretas blant 6-7 dringer, og pa det alderstrinnet trenger de fleste hjelp til &
starte og avslutte datamaskinen, hente fram tekstprogrammet og gjere de farste forberedende
skrivegvelser. De som har brukt datamaskin fer har sin erfaring fra & hente fram spill fra
harddisk, CD eller internett hjemme, men er uten skrivetrening. | den farste perioden
forventer en liten aktivitet innen tekstskaping, men at det vil endre seg etter hvert som elevene
mestrer de forberedende teknol ogiske fenomen ved bruk av datamaskin.

Elevene vil fra starten trenge mye hjelp, og derfor ma en finne ut hvor stor gruppa ved
datamaskinene kan vaare. Noen elever vil vaare saalig ressurskrevende. En mafinne ut i
hvilken grad datamaskinene i Mediateket og pa Datarommet er ledige pa ensket tidspunkt.
Vurdering som ber foretas er om det tekniske utstyret kan regnes for a vaare i funksjonelt god
stand, eller om en maregne med avbrytelser i korte eller lengre perioder.

M etode/M ethodology

Metodevalg er akgjonsforskning med klasserommet som forskningsarena.
Klasseromsforskning er ikke noe entydig begrep som kan reduserestil et tematisk fokus eller
en saaskilt vitenskapelig metode. Klasserommet er et matested for et mangfold av sa vel
metodol ogiske som tematiske perspektiver (Klette 1998:15). Metodeval get er todelt

den praktiske gjennomfaringen av forskningsarbeidet
analyse av innsamlede data

Jeg skal analysere elevtekster og statter meg til Dagrun Skjelbred: Elevens tekst (1999). Hun
setter opp felgende hovedomrader tekst kan analyseres ut fra:

-Teksten i kontekst

-Tekstniva

-Setningsniva

-Ordniva

-Oppsummering og videre arbeid med teksten

Alle sparsmal er ikke like relevant i det konkrete mate med den ulike teksten...det er den
enkelte teksten som ma styre hvilken sparsmal som er relevant (Skjelbred 1999:151).

| min studie kommer jeg til &bruke bade kvantitative og kvalitative metoder. Det er ikke noe
absolutt skille mellom dem. De er alle arbeidsredskaper som i skiftende grad tar i bruk ulike
metodeprinsipp, og en kan med fordel kombinere kvalitative og kvantitative elementer i
samme undersgkelse. Kvalitativ forskning baserer seg pa et vidt spekter innsamlingsmetoder.
Deltakende observasgion og logg, tekstanalyse og intervju er relevant her. Binder en seg til
bestemt metode, innsnevrer en samtidig sin frihet i valg av problemstilling.
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Forventet bidrag/Expected Contributions

L 97 legger vekt pa & sette skriving inn i kommunikative sammenhenger. Ett av malene pa
sméskoletrrinnet er at ” elevene skal erfare at de selv har bruk for skriftspraket i samhandling
med andre” (L 97:116). De skal oppleve skriveglede ved at det de skriver blir verdsatt av
andre, og ved at tekstene de lager har en funksjon i det livet som levesi og utenfor
klasserommet. Skriveopplagingai L 97 bygger pa den innsikt at skriving er en mangesidig
prosess, og at det er viktig & ha et bevisst forhold til skriveprosessen bade for skriveren selv
og for den som skal gi skriveopplazing.

Konsekvensen av min undersakel se hdper jeg vil bli et bidrag til sterre skriveglede og
uttrykksbehov hos elevene, og et forsak pa anaame seg malenei L 97. Om farste klasse star
det blant annet at elevene skal ta bokstavenei bruk i egen takt. Dispensagonenei relagon til
IKT-kravenei L 97 falt bort fra og med skoledret 2002-2003. Datamaskinen som verktay er
fortsatt lite utforsket pa dette omrédet. Det spersmalet stadig flere pedagoger og forskere
ensker afa svar pd er om datamaskinen er et godt egnet verktay dlik at en kan erstatte mye av
trdisjonell handskriving med skriving pa datamaskin.
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