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Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om hvordan elever i en forstetrinnsklasse samhandler
underveis i en skriveprosess, og om man finner spor av denne samhandlingen i elevtekstene
som blir produsert. For & finne ut dette har jeg gjennomfort en etnografisk klasseromsstudie
der jeg har gétt inn i en rolle som deltakende observater. Empirien for studien er

observasjoner, feltnotater, filmopptak og innsamling av elevtekster.

Denne studien stotter seg til et sosiokulturelt perspektiv pa lering, hvor blant annet
samhandlingen star sentralt. I barns tidlige skriving kan det & ga inn i samhandlinger vere en
strategi for & mestre et skrivearbeid. Utviklingen av skriftsprik er individuelle prosesser der
barn utvikler seg forskjellig giennom de forte skolearene. Dette innebaerer ogsa at barn
tilegner seg ulike strategier som de bruker som stette under skrivearbeid. Noen barn har
kommet lengre i utviklingen av & lere hvordan & g i samhandling med kulturelle verktoy og
bruker denne kunnskapen for & hjelpe medelever i deres skriving. Dette omtales i denne

studien som hjelpelaering («subteaching», Tholander & Aronsson).

Hovedfunnet fra denne studien innebarer at elever som blir tildelt en rolle som hjelpelerere
reproduserer strategier for & hjelpe elever i samhandlingen med deres skrivearbeid.
Hjelpelererne reproduserer strategier de selv har opplevd at leereren har brukt i for & veilede 1
deres skrivearbeid. Strategier som fonen-grafem forbindelse og modellering av ord og
setninger blir brukt for 4 stette medelever i deres skriving. Denne masteroppgaven viser et
eksempel pé hvorfor det er viktig 4 la barn gé 1 dialog om deres eget tekstarbeid. Gjennom a
la barn samhandle underveis i en skriveprosess kan de oppleve en mestring de ellers ikke ville

ha gjort om de jobbet med skrivingen alene.



Abstract

This master thesis is about how students in a first class interacts during a writing process, and
if traces of these interactions are found in the student texts that are produced. To find out
about this I have done an ethnographic classroom study where I have taken & role as a
participant observer. The empirical evidence for the study is observations, field notes, film

recordings and collections of student texts.

This study supports a sociocultural perspective on learning where, among other things,
interaction is central. In children’s early writing, engaging in interactions can be a strategy for
mastering writing tasks. The development of written language is individual processes where
children develop differently during the first school years. This also means that children
acquire different strategies that they use as support during writing. Some children have
progressed further in learning how to interact with cultural tools and use this knowledge to

help fellow students in their writing. This is mentioned in this study as subteaching.

The main finding from this study implies that students who are assigned a role as a subteacher
reproduce strategies to assist students in the interaction with their writing tasks. The
subteacher reproduces strategies they themselves have experienced that the teacher has used
to guide in their writing work. Strategies like phoneme-grapheme connections and modeling
of words and phrases are used to support fellow students in their writing. This master thesis
shows an example of why it is important to let children engage in dialogue about their own
text work. By letting children interact along the way in a writing process, they can experience

a mastery they would not otherwise have done if they were writing alone.
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1. Innledning

Ivar: Koffor skriv du «u» nar det ska veer en «v»?
Ove: Star det ikke «u» der da?
Ivar: TV skrives aldri me «ux.

Dette er et lite utdrag fra en av samtalene som er brukt som empirigrunnlag i denne
masteroppgaven. Ivar og Ove er to elever som gar i en forstetrinnsklasse et sted i Midt-Norge.
Samtalen ble observert under en skrivegkt hasten 2019. Konteksten rundt dette utdraget er at
Ivar ble ferdig med sin skriveoppgave relativt kjapt, derfor motiverte leereren Ivar til & hjelpe
Ove med hans oppgave. Selv om Ivars respons framsto som noe upedagogisk, forte hjelpen
til at Ove ble ferdig med teksten sin og opplevde en glede over egen innsats. Observasjonen
her var en av flere som fikk meg til & sporre: Hva kan skje med elevtekstene nér elevene

samhandler underveis i skriveprosessen?

I lopet av det siste aret har jeg tilbrakt over 30 dager i en forstetrinnsklasse hvor jeg gjennom
observasjoner og innsamling av elevtekster har provd & finne et svar pé dette spersmaélet.
Ideen fikk jeg i host da jeg leste boka Dialogar om tekstpraktisk arbeid med elevtekstar i
norskfaget (Héland & Lorentzen, 2007). I innledningskapittelet diskuterer Haland og
Lorentzen skriveopplering, skriveutvikling og skrivekompetanse, og sier blant annet at
dialogen om den skrevne tekst er en avgjerende faktor nar elever skal utvikle
skrivekompetanse (Haland & Lorentzen, 2007, s.17). I dialoger om den skrevne teksten kan
elever oppdage hva de mestrer, samtidig som de fér tydeliggjort hva de finner vanskelig.
Gjennom & snakke om tekst kan man skape en skrivekultur der bade laerer og elever kan

engasjere seg 1 skriveprosessen.

Muntlighet er en grunnleggende ferdighet som alle fag skal bidra til, men hvor norskfaget har
et serlig ansvar. Dette innebzrer blant annet «(...) & kunne samhandle med andre gjennom a
lytte, fortelle og samtale» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s.4). Opp gjennom mitt eget
skolelop, men ogsa i metet med lererutdanning som institusjon og praksiserfaringer som
folger med, har muntlighet i norskfaget vart knyttet til planlagte elevfremferinger, muntlige
prover og samtaler mellom elev og lerer. Muntlig aktivitet har vaert noe som er planlagt og
satt av tid til 4 utfore i et klasserom. De u-planlagte, eller spontane samtalene har ikke vaert

belyst som en relevant del av muntlighet i norskfaget. Litteratursek om temaet viser at det er



lite tidligere forskning pd barns samtaler om egen tekstproduksjon, spesielt i norsk kontekst.
Derimot er muntlighet som grunnleggende ferdighet hos de minste elevene er noe som er
forsket mye pa. Likevel fant jeg lite forskning som omhandlet spontane samtaler og
samhandling hos de minste elevene. Lite av litteraturen som har vart en del av pensumet pé
lererutdanningen har handlet om barns spontane samtaler og hvilken betydning dette kan ha i
klasserommet. Det er mye som tyder pa at dette er et tema som det ikke har blitt viet mye
oppmerksombhet til i norskfaget. Av den grunn vil jeg bruke denne masteroppgaven som en

mulighet for a finne mer ut av hva barns spontane samtaler kan si om deres skrivekompetanse.

1.1 Problemstilling

Samhandlingens betydning i begynneropplaring i norsk er som nevnt et relativt ukjent
terreng. Da med tanke p& samhandlingen mellom elever og mellom elever og elevtekster.
Samhandling handler om a tilpasse seg en situasjon der man koordinerer egne handlinger mot
en felles oppgave. Det handler om & bruke egne muntlige ferdigheter for & 2 til en felles
oppgave gjennom a kommunisere hensiktsmessig (Svennevig, 2009). Fordi samhandlingens
betydning i begynneropplering i norsk er et relativt ukjent terreng, ensker jeg & bruke denne
studien pé a undersgke nettopp dette neermere. Jeg onsker derfor 4 finne ut om elever pa
forstetrinn i1 det hele tatt samhandler, og hvilken type samhandling som bedrives og om

samhandlingen ferer til noe. Denne studien har derfor et utforskende formal.

Fordi det er mye fokus pa skrive- og leseopplering pé forstetrinn har jeg valgt & fokusere pa
elevers samhandling underveis i en skriveprosess. Jeg vil se pa hvordan elevene samhandler
underveis i skriveprosessen og om man kan finne spor av samhandlingen i elevteksten. Som
nevnt sier Haland og Lorentzen (2007) at dialoger om den skrevne tekst er en avgjerende
faktor nar elever skal utvikle skrivekompetanse. Gjennom & samhandle underveis, men ogsd i
etterkant av et skrivearbeid, kan elevene utvikle skrivekompetansen sin. P4 bakgrunn av dette
har jeg samlet inn elevtekster for 4 fa et bredere bilde av skrivekompetansen, enn om jeg bare

hadde undersokt samhandlingen. Av den grunn er problemstillingen min som felgende:

Hvordan samhandler elever i en forstetrinnsklasse underveis i en skriveprosess, og finner

man spor av samhandlingen i elevtekstene?



1.2 Studier som danner grunnlag for masteroppgaven

12019 publiserte Atle Skaftun og Ase Kari. H. Wagner en studie hvor de undersokte
klasseromsaktiviteten i 24 norsktimer, i seks forskjellige forsteklasser gjennom observasjon.
Skaftun og Wagner jobbet ut ifra forskningsspersmalet « What opportunities for student talk
are provided in Year One of the Norwegian L1 subject» (Skaftun & Wagner, 2019, s.3). Selv
om forskningsutvalget var lite mener forskerne at deres studie gir et representativt og tydelig
bilde pé at norsktimene er preget av arbeidsro og gode leringsaktiviteter, men snakkingen er
det nesten bare leereren som stér for. I forsteklassene forskerne observerte, sa de flere
situasjoner der de mener det er potensial for muntlig aktiviteter, men at disse mulighetene for
dialog og samtale blir lite utnyttet. Selv om muntlige ferdigheter er en grunnleggende
ferdighet pé lik linje med lesing, skriving, regning og digitale ferdigheter opplevde forskerne
at forsteklassingene ikke fikk mange muligheter til & snakke i1 klasserommet. Forskerne stiller

derfor spersmal til om muntlighet har blitt en glemt ferdighet.

Den muntlige aktiviteten forskerne observerte blant elevene var i stor grad larerstyrt, noe som
forte til at det var lite muligheter for & elevene a delta i det dialogiske rommet. Samtalene som
forskerne observerte var preget av en IRE-struktur, som inneberer at leerer initierer, elever
responderer og laerer evaluerer. Selv om laereren var varme og engasjerte, fant forskerne lite
spor pd noe som tydet pa at leerene jobbet bevisst med a etablere et dialogisk rom. Skaftun og
Wagner understreker at det verken er leererne eller skolen sin feil at disse tendensene finner
sted. Det er mer rimelig & betrakte dette som en indikasjon pd vedvarende tradisjonelle verdier
og praksiser i den norske skole, der disiplin er sterk assosiert med et godt klima for laering.
Selv om Norge har flere undervisningsreformer, som kunnskapsleftet, med eksplisitte fokus
pa dialogisk lering, gir ikke dette noen garanti for at idealet om & skape plass for elevers egen
stemme blir realisert. Resultatene i denne studien indikerer at utviklingen av muntlig sprik og
muntlig tenkning ikke er fremtredende trekk i den kollektive og individuelle ideen om hva

god skolepraksis innebaerer (Skaftun & Wagner, 2019).

Artikkelen gir et grunnlag for denne masteroppgaven, fordi den viser fram et tydelig eksempel
pa at det jobbes for lite med muntlighet pé forstetrinn. P4 den méten er den en oppfordring til
at norsk skole skal utnytte leringspotensialet i muntlig aktivitet bedre. Tendensene i studien

til Skaftun og Wagner underbygger observasjoner som jeg gjorde selv da jeg genererte data.



Det jeg observerte av muntlighet var i stor grad lererstyrt, og de fa gangene det oppsto
spontane samhandlinger og samtaler mellom elevene var lerer ikke i umiddelbar nerhet. Av
den grunn ble jeg nysgjerrig pa & finne ut hvilken betydning barns samhandling kan ha for
deres skrivearbeid. For hvis det er slik som Haland og Lorentzen forteller at dialoger om
skrevne tekster kan vere en avgjerende faktor nar elever skal utvikle skrivekompetanse, ma
det skje en endring i norsk skoleverk (Haland & Lorentzen, 2007, s.17). Muntlig sprak og
muntlig tenkning burde da bli et fremtredende trekk i det kollektive og individuelle ideen om

hva god skrivepraksis inneberer.

Skriveopplering kan forega pa ulike méter, og en metode som er relevant for temaet i denne
masteroppgaven, er metoden Oppdagende skriving. Oppdagende skriving- en vei inn i lesing
(2011) bygger pa et utviklingsprosjekt ved National Videncenter for Laesing i Kebenhavn, i
regi av Klara Korsgaard, Monique Vitger og Sara Hannibal. Oppdagende skriving er en
metode som i korte trekk handler om & la barn eksperimentere med skriving og selv fa
oppdage og utforske skriftens lydprinsipp, for de formelt har leert om lyder og bokstaver.
Sammenhengen mellom oppdagende skriving og lesing star sentralt, med utgangspunkt i et
grunnleggende syn pé at skriving og lesing er komplementere prosesser (Matre, Myran &
Solheim, 2011, s.9). I norsk kontekst gdr metoden oppdagende skriving godt sammen med
arbeidsmater som rdr grunnen i arbeide med grunnleggende lese- og skriveopplaring (Matre

etal., 2011).

Oppdagende skriving er altsa en metode som lofter fram verdien av & la barn utforske og
prove ut selv. Det 4 la barn {4 eksperimentere med skrivingen selv kan fore til samhandling.
Gjennom a snakke med en klassekamerat om, eksempelvis, hvilket fonem som herer til
hvilket grafem kan elevene gjennom samhandling utvikle sin skrivekompetanse. Derfor
mener jeg at 4 drive en skriveopplaring som tar inn elementer fra oppdagende skriving kan

fore til flere spontane samtaler mellom elever om norskfaglige emner.



1.3 Presentasjon av forskningsskole

Denne masterstudien er en del av det pdgaende prosjektet Funksjonell skriving i de forste
skoledrene (herfra omtalt som FUS-prosjektet)!. FUS-prosjektet er et forsknings- og
utviklingsprosjekt der formalet er & oke kvaliteten pd den tidlige skriveoppleringen. Et av
fundamentene ved dette prosjektet er funksjonelt orientert skriveopplaring, noe som betyr at
elevene skal bruke skrift i meningsfulles sammenhenger, og erfare hvordan de kan skrive seg
til leering (NTNU, 2019). Boka Oppdagende skriving- en vei inn i lesingen (2011) ble sendt
ut til alle skolene i prosjektet, og er en del av det teoretiske grunnlaget prosjektet bygger pa.
Boka har blitt oversatt av Matre, Myran og Solheim (2011) og er ment som et oppslagsverk
for blant annet lerere som jobber med den forste lese- og skriveopplaeringa. Om
forskningskolen jeg har samlet inn data fra har latt seg direkte inspirer fra denne boka, kan jeg
ikke med sikkerhet si. Men klasserommet er meblert med flere ressurser som kan hjelpe
elevene i deres skriveopplaring, og gjenspeiler mye av det som boka beskriver som et miljo

som legger til rette for oppdagende skriving.

Elevbord

Vegg med alfabettegninger

piogas|3
Elevhyller

1 https://www.ntnu.no/ilu/fus




Slik som illustrert i tegningen her sitter de 17 elevene som gér i denne klassen i en hestesko
rundt tavla. Pultene er plassert inn til veggen slik at alle elevene sitter med hode vendt mot
veggen. Elevene veksler mellom 4 sitte pa gulvet nar de har lytteaktiviteter og ved pultene nér
de jobbe mer arbeidsoppgaver. Elevene har faste plasser pd pultene og pa lytteteppet. Pa dette
trinnet forgdr mye undervisning stasjonsvis pé ulike klasserom, derfor er klassegruppen ofte
delt 1 to. Nér bare halve klassen er i klasserommet flytter ofte laereren de to pultene naermest
elevhyllene til et firerbord for & samle elevgruppen. Da fér elevene ofte velge egne

sitteplasser, som blir vist i situasjon 2 og 3 i analysedelen av denne oppgaven.

Pé den ene veggen henger det alfabettegninger av alle bokstavene i alfabetet, der hver bokstav
er illustrert med en gjenstand eller dyr som begynner med den aktuelle bokstaven, bade med
stor og liten bokstav. Pa bordene er det limet og laminert bokstavstrimer som har funksjon &
stotte elevene i deres skrivearbeid. Elevene far ogsa laminerte A4 ark der alfabetet er skrevet
med sma bokstaver pa den ene siden, og store bokstaver pa andre. Nar elevene har
skriveoppgaver bruker lereren dette arket for & hjelpe elevene & knytte fonem til grafem. En
strategi som senere vil bli vist i denne studien at elevene reproduserer. Gjennom at
klasserommet er meblert slik, har elevene til enhver tid tilgang pé ulike ressurser som kan
hjelpe dem i deres skrivearbeid. Dette legger til rette for at elevene kan bruke sin eksisterende
kunnskap om bokstaver og bokstavlyder til & danne og preve ut hypoteser om forholdet
mellom lyd og bokstav (Korsgaard et al., 2011). Klasserommet legger til retter for a drive
utforskende skriveopplaring. I analysedelen vil det komme flere eksempler pa hvordan

elevene bruker disse ressursene i sitt skrivearbeid.

1.4 Oppgavens oppbygning

Masteroppgaven er bygd opp av seks kapitler. Etter innledningen kommer et teorikapittel der
oppgavens teoretiske rammeverk bli redegjort for. Deretter kommer metodekapittelet som
introduserer forskningsstrategier, presentasjon av de tre situasjonene som er empirigrunnlag
og metode for datagenerering samt bearbeiding av datamaterialet. Videre beskrives,
analyseres og kommenteres oppgavens empiriske grunnlag i analyse- og dreftingskapittelet.
Problemstillingen danner grunnlag for oppgavens oppbygning. I analysekapitelet blir det
beskrevet og vist frem hvordan elevene pa forstetrinn ved forskningsskolen samhandlet

underveis 1 et skrivearbeid. Dette blir framstilt gjennom beskrivelser av hva elevene eksplisitt



sa, ssmmen med observasjoner av konteksten rundt skrivearbeidet. I dreftingskapitlet vil det
bli diskutert hvordan elevene samhandlet i de tre ulike situasjonene og hvilken betydning
dette har hatt for skrivearbeidet. Jeg vil avslutte oppgaven med en oppsummering av sentrale

funn for a svare pa problemstillingen.






2. Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet vil de teoretiske rammene som denne studien stetter seg til bli presentert.
Forst vil virkingen sosiokulturell leringsteori og Vygotskij har hatt pd dette masterarbeidet bli
presentert. Begreper som tenkning og tale, sone for naer utvikling, samhandling og imitering
vil bli forklart her. Videre vil begrepet subteaching bli presentert og begrepets betydning for
denne masteroppgaven. Deretter vil det komme en del som tar for seg barns tidlige
skriveutvikling og hvilke strategier som barn benytter seg av i deres tidlige skriving. Til sist
vil det bli redegjort for fenomenet oppdagende skriving, og hvilke strategier barn benytter seg
nar de skal erobre skriftspraket.

2.1.1 Sosiokulturell leringsteori

Denne masteroppgaven ser pa hva som skjer nar elever samhandler underveis i en
skriveprosess, og om man kan finne spor av denne samhandlingen i elevteksten. Studien
posisjonerer seg innenfor sosiokulturelt perspektiv pa kunnskap og laering. Grunnen for dette
er at et sosiokulturelt syn pa lering inneberer blant annet at laering skjer gjennom samspill
mellom mennesker, hvor sprak og kommunikasjon star sentralt i l&ringsprosessen (Dysthe,
2001, s.33). Sosiokulturelle perspektiv bygger pa et konstruktivistisk syn pa lering, der det
legges et serlig fokus pa at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling. Interaksjon og
samarbeid blir sett pd som helt grunnleggende for at leering skal skje (Dysthe, 2001, s.42).
Det er gjennom 4 lytte, etterligne, samtale og samhandle med andre at barn fér ta del i

kunnskap og ferdigheter fra de er sma (Dysthe, 2001, s.49).

En av teoretikerne som blir mest referert til innenfor sosiokulturell teori, er Lev Vygotskij.
Det er spesielt Vygotskij sin teori rundt tenkning, tale, leering og utvikling som er interessant
for min studie. Et av Vygotskijs sine hovedpoenget i verket Tenkning og tale er at, “(...)
tenkningen ikke uttrykker seg i ord, men na@rmest realiserer seg i dem” (Vygotskij, 2001,
s.216). Vygotskji mente at ordenes betydning er dynamisk. Det forandrer seg etter hvert som
barnet utvikler seg. Betydningen forandrer seg ogsa med de ulike matene som tenkningen
fungerer pa, fordi tankens forhold til ord ikke er statisk. Tankens forhold til ord er en prosess,
en bevegelse frem og tilbake fra tanke til ord og ord til tanke. Gjennom denne prosessen blir
forholdet mellom tenkning og ord en forandring, som kan betraktes som en utvikling.
Tenkningen kommer ikke bare til uttrykk i ord, tenkningen blir til gjennom ord. Denne

sammenhengen mellom sprakbruk og tenkning er velkjent og et sentralt tema i arbeidet til



Vygotskij. Tenkningen gar gjennom flere forandringer nér den forvandles til tale. Tanken
finner ikke bare sitt uttrykk i talen. Det er gjennom talen den finner sin virkelighet (Vygotskij,
2001, s.190-191). Dysthe (2001) mener at Vygotskijs teori om forholdet mellom tenkning og
sprék kan ha store folger for undervisning og leering. Om det er slik at en vesentlig del av
tenkningen er knyttet til spraket, gir dette storre grunnlag for 4 legge til rette for spréklig

samhandling mellom elever.

Vygotskij mente at sosial samhandling utgjer utgangspunktet for leering og utvikling.
Samhandling handler ikke bare om det som skjer mellom mennesker, men ogsd mellom
mennesker og kulturelle verktoy (Dysthe, 2001, s.73-76). Eksempelvis kan dette dreie seg om
hvordan elever pé forstetrinn bruker bokstavplakater som stotte nar de arbeider med tekst.
Elevene gér i samhandling med bokstavplakater for & fa den stetten de trenger for & produsere
tekst Vygotskij ser pa lering som et resultat av utvikling. Utvikling kommer for lering og er
med andre ord en prosess som er uavhengig av lering, mens lering er en prosess som folger
utviklingen. Eksempelvis skaper lering utvikling, og en rekke utviklingsprosesser ville vart
umulig uten leering (Dysthe, 2001, s.77). For a forklare forholdet mellom laring og utvikling
tok Vygotskij blant annet utgangspunkt i maling av barns mentale alder. Han mente at barns
mentale alder ble best malt nar man fant ut av hva barnet greier med assistanse. Avstanden fra
hva et barn far til alene og til hva barnet far til ved hjelp kaller Vygotksij sonen for naer

utvikling. (Dysthe, 2001, s.80).

Sosiokulturelle leringsteorier vektlegger altsa samhandling som et utgangspunkt for utvikling
og lering. Denne studien dreier seg nettopp om den samhandlingen som skjer mellom elever,
og mellom elever og kulturelle verktay som finnes i klasserommet, og hvordan elvene bruke
dette som stotte 1 sine skrivearbeid. Som nevnt innledningsvis ser Jan Svennevig (2009) pé
samhandling som 4 tilpasse seg en situasjon der man koordinerer egne handlinger mot en
felles oppgave. Det handler om & bruke muntlige ferdigheter for & fa til en felles oppgave
gjennom 4 kommunisere hensiktsmessig. A produsere en ytring og 4 forsti en ytring er ikke to
uavhengige individuelle prosesser, men deler av en kompleks felles handling. Svennevig
hevder at en sprdkhandling krever samhandling og koordinering pa flere nivéer for 4 vaere
vellykket. Taleren md henvende seg til adressaten pé en slik mate at adressaten oppfatter
atferden som uttrykk for en kommunikativ intensjon. Som taler benytter man seg av ulike
spréklige og ikke-spraklige tegn for & gjore seg forstatt. Man gjor samtalepartneren til en

medforfatter av egne ytringer gjennom a bruke ord man regner med at samtalepartneren
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kjenner til. Nar man skal produsere en ytring ma man tenke gjennom hva som er gjensidig
kunnskap mellom seg selv og samtalepartner, der lytteren vil trekke slutninger pd grunnlag av
hva de tenker at taleren har intendert. Slik mener Svennevig at man tilpasser seg hverandre i
en prosess 1 4 etablere en felles forstielse av sprakhandlinger, noe som gjor et grunnlag for
samhandling (Svennevig, 2009, s.80). Det er denne forstielsen av samhandling denne

masteroppgaven tar utgangspunkt i.

Sonen for nar utvikling bygger som sagt pa Vygotskijs kulturelle utviklingsteori.
Undervisning som innebarer at elever jobber selvstendig med oppgaver som er tilpasset deres
mentale niva, gir ikke alltid elever mulighet til 4 optimalisere eget utviklingsniva. For & folge
Vygotskijs tankegang er et mal ndr man planlegger undervisning at man skaper situasjoner
der elever kan samhandle med hverandre (Dysthe, 2001, s.80). Gjerne en samhandling
mellom elever som har ulik kompetanse og kunnskaper, slik at elevene kan hjelpe hverandre.
De optimale samhandlingene skjer mellom elever som har komme til ulikt i den mentale
utviklingen. Slik kan elevene bruke hverandres kunnskap for & utvikle sin egen kunnskap, og
dermed lere. Dette mener Vygotskji er en helt nedvendig faktor for at utvikling og leering
skal forekomme. Vygotskij legger dermed opp til at undervisning i skolen burde vere
samhandlingsorientert. Denne tenkningen gir lereren en viktig rolle for elevene sin laring,
fordi leerer mé skape situasjoner der elever samhandler. Samtidig blir elevene en viktig ressurs
a bruke 1 undervisning. Sosiokulturelle teorier poengterer med andre ord at lering verken er
en soloprestasjon eller en passiv prosess. Badde den som underviser og den som laerer er aktive
deltakere i den sosiale samhandlingen, og aktiv samhandling er en forutsetning for at lering

og utvikling skal finne sted (Dysthe, 2001, s.80).

2.1.2 Imitasjon

Vygotskij forklarer imitering som et middel til & ga fra noe man kjenner til noe nytt. Alle
barn kan f4 til mer nar de far hjelp fra andre, enn nar de jobber selvstendig- men bare innenfor
grensen for barnets utviklingsnivd. Om evnen til 4 imitere ikke hadde noen grenser, kunne
ethvert barn lose de vanskeligste problemene med hjelp fra en voksen. Likevel er ikke dette
tilfellet. Barnet evner best a lase problemer som ligger tett opp mot problemer de kan lose pa
egen hidnd. Jo mer krevende problemene blir, jo mindre sannsynlighet er det for at barnet
evner & lose det, uansett om det far hjelp fra en voksen eller ikke. Grunnen for dette er fordi

problemet ligger sa langt utenfor barnets sone ner utvikling. Selv om barnet far hjelp fra

11



kompetente andre, vil ikke barnet evne 4 lose problemet fordi det har ikke kommet sé langt i
utviklingen (Vygotskij, 2001, s.166). Derfor kan man si at imitering er et middel til 4 ga fra

noe man kjenner til noe nytt, si lenge dette foregér i naerheten av barnets sone for utvikling.

Anne Haland (2016) overferer Vygotskijs imitasjonsbegrep til skriveopplering. Vygotskij ser
pa imitasjon som en mate 4 leere pa og overfort til skriveopplaringen kan det bety at imitasjon
av skrevne tekster er pa en mate & lere 4 skrive pa, sd lenge det er innenfor barnets nermeste
utviklingssone (Haland, 2016, s.56). For & knytte dette opp mot empirien som er samlet inn i
denne masteroppgaven brukes dette begrepet for & forklare betydningen av elevers kopiering
av hverandre sine tekster. Imitasjon vil her bli sett pd som en strategi som elever bruker nar de

jobber med skriving.

2.2 Subteaching

12010 gjennomferte Michael Tholander og Karin Aronsson en studie hvor de forsket péa
subteaching, et fenomen som kan inntre under uformelle gruppearbeidsaktiviteter i svensk
skolekontekst. Subteaching (herfra oversatt til hjelpelering og hjelpelerer) karakteriseres ved
at elever tar pd seg, eller blir tildelt en rolle, som vanligvis en larer ville gatt inn i. Tholander
og Aronsson presenterer en tentativ pastand om at noen av de tradisjonelle menstrene ved
leererstyrte klasserom blir reprodusert av elever som jobber i mindre grupper, der en til to
elever ofte vil ende opp i en leererrolle. For finne ut av dette undersegkte de grupper pa fire
ungdomsskoler, i alderstrinnene 13- 15 &r. Forskerne benyttet seg av videoopptak og filmet
totalt 28 grupper med et tidsaspekt pa 57 undervisningstimer der gruppearbeid foregikk. De
analyserte funnene sine ut ifra tre typer praksiser instruksjoner, evaluering og disiplin. Det
Tholander og Aronsson konkluderte med er at det er de pedagogiske rutinene som er
karakteristiske for klasserommet som ofte blir reprodusert av elever. Elever som inngikk i
roller som hjelpel@rere tenderte i & falle i samme rutine som deres egen laerer. Eksempler som
ble brukt i denne studien var & reprodusere samme spersmél og oppgaver. Slik hjelpelaring
innebar ogsé instruksjoner, hjelpe medelever gjennom oppgaver, evaluere arbeid og fa

medelever til a fokusere pa oppgaven (Tholander & Aronsson, 2010).
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Hjelpelering er en form for samhandling, fordi om en elev skal inntre i en rolle som
hjelpelerer mé det foreligge et behov, eller etterspersel, for dette i de elevstyrte gruppene.
Elevene i de ulike gruppene tar ulike roller, der noen elever kan vaere de som sgker veiledning
til hjelp for a lese en oppgave, mens andre kan ta pd seg ansvaret for & veilede medelever slik
at de evner & lose oppgaven. Dette er en form for samhandling pa den méaten at de ulike
elevene tilpasser seg konteksten samtidig som de koordinerer egne handlinger mot en felles
oppgave (Svennevig, 2009). For & konkretisere dette opp mot denne studien og begrepet
hjelpelaerer handler dette om at to eller tre elever godtar skriveoppgaven som blir utdelt for &
sa koordinere egne handlinger mot en felles oppgave. Det & koordinere egne handlinger kan
innebzare & godta at man trenger hjelp fra en medelev for a lase en oppgave, og dermed sporre
om hjelp, men ogsé det a si seg villig til & hjelpe en medelev som trenger stotte for & lose en
oppgave. Selv om denne studien forsket pd ungdom i alderstrinn 13-15 ar mener jeg at den
kan relateres til barn som géar pa smétrinnet. Hjelpelering som et fenomen kan inntre 1
uformelle gruppeaktiviteter ogsé pa fertetrinn. Det at elever reproduserer bade strategier og
rutiner fra laereren er ogsd noe som forekommer blant de minste elevene. Av den grunn tenker
jeg at denne studien, og da spesielt begrepet hjelpelaring er noe som kan knyttes opp mot

denne masteroppgaven og problemstillingen som herer med.

2.3 Barns tidlige skriving og bruk av strategier

Utviklingen av skriftsprék er en individuell prosess der barn utvikler seg forskjellig gjennom
de forste skoledrene. Tradisjonelt i litteraturen som ser pa barns skriveutviklingen, blir
utviklingen forklart ut ifra ulike stadier. Det er ikke slik at disse stadiene viser en fasit pa
hvordan elever utvikler skriveferdighetene sine. Denne fasemodellen er heller tenkt som et
verktoy som lerer kan bruke for 4 kartlegge hvor elever er i sin skriveutvikling. Uansett
tempo, vil de fleste barn bevege seg gjennom disse fasene. Den felgende beskrivelsen av

fasemodellen bygger pa Korsgaard et. al (2011).

I det forste stadiet, altsa i barnets tidligste skriving, kommer skriving til uttrykk gjennom ulike
former for skribling. Dette er barnet sin mate 4 etterligne skriftspréket. Skriblingen er ofte
plassert pa linjer, som regel fra venstre til hayre, og i noen tilfeller delt inn i ord som
symboliseres med mellomrom. I dette stadiet kan barnet bruke bokstaver det kjenner, ofte

bokstaver fra eget navn og fra ord som er kjert for barnet. Det barnet skriver er som regel
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ikke leselig for andre, og barnet glemmer ofte innholdet for teksten er ferdigskrevet

(Korsgaard, et al., 2011, s.52).

Den neste fasen i skriftsprakutviklingen er semifonologisk skriving, ogsé kalt
bokstavutforming. I dette stadiet har barnet oppdaget skriftens lydprinsipp og begynner &
utforske forholdet mellom fonem og grafem. Det er ofte de mest fremtredende lydene som
blir representert fordi barnet fortsatt har vansker med & identifisere alle lydene i et ord og
holde rekkefolgen pa de. Pa dette stadiet kjenner barnet flere og flere bokstaver og kan koble
flere fonem til grafem, og barnet bruker fortsatt bokstavnavn som stavestrategi. Selv om et
ord skrives flere ganger, gjentar barnet prosessen med & analysere enkeltlydene i ordet samt a
knytte de opp til grafem. Altsa, barnet har ikke automatisert staveforsekene sine, men

eksperimenterer hele tiden med skrivemater (Korsgaard et al., 2011, s.55).

I den tredje fasen, kalt fotografisk skriving, begynner barnet a utvikle sin fonologiske
bevissthet. Barnet begynner & utvikle en lydanalyse som er presis nok til at alle enkeltlyder
kan representeres med konvensjonelle bokstav-lyd-relasjoner. Det oppstar fremdeles avvik fra
ortografiske normer fordi barnet opptrer med et en-til-en-forhold mellom bokstav og lyd. 1
denne fasen sier barnet gjerne ordet hoyt gjentatte ganger for & fa tak i detaljer. Ofte stoter
barnet pa problemer med & finne bokstaver for en del lyder, da mange lyder er vanskelig &
lytte seg fram til, fordi den eneste maten & vite den korrekte ortografiske skriveméten er &
kjenne den konvensjonelle stavematen av ordet. Mellomrom mellom ordene er pa vei inn,
men brukes ikke alltid konsekvent, ofte blir det markert med prikker eller streker (Korsgaard

etal.,2011, s.57).

Den fjerde fasen i skriveutviklingen kalles overgangsskriving. I denne fasen begynner barnet
a oppdage at det fins ord der man ma bruke andre strategier enn 4 lytte seg frem til
skrivematen. Fordi spréket er fylt med ikke-lydrette ord, ma derfor andre stavestrategier tas i
bruk. Derfor kan stavestrategier overgeneraliseres, slik at elevene bruker dobbeltkonsonanter
eller stumme bokstaver i ord som ikke innehar dette. Arsaken til dette kan vere at barnet
begynner & danne seg hypoteser om regler for ikke-lydrette ord. Her begynner barnet ogsa &
leere seg & supplere den fonografiske strategien med en visuell strategi og bruker iaktakelser
fra tekster de har lest. Det siste stadium i skriveutviklingen er ortografisk skriving. A komme

seg dit er en lang prosess som fortsetter gjennom hele skoletiden og langt inn i voksen livet

(Korsgaard et al., 2011 s5.60)
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2.4 Oppdagende skriving.

I boka Oppdagende skriving- en vei inn i lesningen (2011) er en grunntanke og utgangspunkt
for metoden at barn kan skrive. Dette kan enten vare i form av skribleskrift som bare barnet
selv kan lese, eller det kan veare at barnet har laert seg noen bokstaver i forbindelse med at de
har skrevet ned navnene til familiemedlemmer. Poenget er at mange barn kjenner navnet pa
flere bokstaver, men det er ikke ensbetydende med at de har fattet sammenhengen mellom lyd
og bokstav (Korsgaard et al., 2011, s.31). Som sagt handler oppdagede skriving om & la barn
eksperimentere med skriving og selv fa oppdage og utforske skriftens lydprinsipp, for de
formelt leerer om lyder og bokstaver. I denne prosessen benytter barn seg av ulike strategier
bevisst, eller ubevisst, som gjer skriveprosessen enklere (Korsgaard et al., 2011, s.41). I det
folgende vil noen av disse strategiene blir presentert, da disse er med pa a forklare ulike funn

som har blitt gjort i analysen.

Bokstavlyd og bokstavnavn er en strategi der barnet sier et ord langsomt for & lyderer ut
lydene i et ord. Barnet bruker en enkel form for fonetisk analyse, og ut ifra dette finner de
bokstaver de mener plasser til lyden. Bokstavstrimler er og et viktig hjelperedskap i
prosessen med & finne den riktige bokstaven. Disse er utformet som to rekker der den everste

rekken viser bokstavene i store bokstaver, mens den nederste rekken viser smabokstaver.

&IB/CIDIEIFIGIH I JKLMNOPORS‘TU\{/;L %
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(Korsgaard et al.,2011, 5.42)

Ofte er disse laminerte ark som enten er limt fasten til pulten til elevene eller delt ut 1
forbindelse med skrivearbeid. Dette er et redskap som elevene kan bruke som stette i
skrivearbeidet sitt nar de trenger hjelp til & finne grafem til fonemene de lyderer ut.

Som utgangspunkt bruker barna de bokstavene som de allerede kjenne til, men nar de stoter
pa en lyd de ikke kan koble til en kjent bokstav, bruker de bokstavstrimmelen til & finne
bokstaven. Barnet lytter til lyden og bestemmer seg for bokstav, ofte gjennom utpreving og
samtale med medelever. En annen strategi barn i sin tidlige skriveutvikling benytter seg av er
a ta utgangspunkt i egen og andres forbokstav, og da gjerne forbokstaven til mennesker som

star barnet neert.
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Det er heller ikke uvanlig at barn ber hverandre om hjelp underveis i skrivearbeid. Dette er en
viktig strategi, der barn i samhandling kan finne frem til riktig fonem til grafem, eller at de gir
hverandre svar pa slike spersmal. Det hender ogsé at barn skriver direkte av den eleven som
sitter ved siden av (Korsgaard et.al 2011, s.43). Dette er form for kamerathjelp og ma ifolge

Korsgaard et. al anses som en strategi og ikke juks.

Den siste strategien som vil bli nevnt er kopiskriving. Barnet dikterer ord og setninger som en
annen skriver ned, sd kopiere barnet dette etterpa. Kopiskriving som strategi kan med fordel
brukes hvis et barn mister motivasjonen og ikke vil lydere seg frem til lange tekster. Gjennom
kopiskriving kan barnet oppleve a formidle et budskap. Slik kopiskriving er en naturlig del av
det a tilegne seg skriftspriket, og for noen barn kan det vere sterkt motiverende ved at de
overvinner den psykiske barrieren det kan vaere & komme i gang med 4 skrive og arbeide med
bokstaver. Her er det viktig 4 etter hvert hjelpe barn som velger kopiskriving til 8 komme seg
videre fra dette stadiet, og 4 dem til & preve a produsere tekst selv (Korsgaard et al., 2011,

5.42-44).
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3. Metode

I dette kapittelet vil den metodiske tilneermingen for dette prosjektet bli presentert. Gjennom
observasjoner av samhandlinger og elevtekster som materiale har jeg sett pa hvordan elever
samhandler underveis i et skrivearbeid, og hvilke spor man finner av samhandlingen 1
tekstene elevene produserte. Forskningsdesignet pd denne masteroppgaven er en etnografisk
klasseromsstudie, noe som vil si at den har en kvalitativ tilneerming. I det folgende vil der bli

presentert hvordan datamaterialet er samlet inn og hvordan dette har blitt bearbeidet.

Kapittelet vil starte med en redegjoring for hvilket forskningsdesign denne masteroppgaven
har. Deretter vil min rolle som deltagende observater bli diskutert opp mot hvordan det kan ha
innvirket bdde det materialet som har blitt samlet inn, hvilke valg som har blitt tatt i prosessen
med & samle inn dataene og hvordan dataene har blitt bearbeidet. Sa vil det bli beskrevet

hvordan materialet har blitt bearbeidet og til sist studiens validitet og metodekritikk.

3.1 Metodevalg

Som nevnt innledningsvis er forskningsdesignet p4 denne masteroppgaven en etnografisk
klasseromsstudie. Dette inneberer at forskeren naermer seg forskningsobjektet ved a studere
det i dets naturlige miljo (Alvesson & Skoldberg, 2017). For denne studien innebzaerer det at
datagenreringen har foregétt i et og samme klasserom, der jeg har fulgt den samme klassen
gjennom hele studien. I folge Postholm (2010) er et kriterium for om en studie er etnografisk
at forskeren opprettholder seg pd forskningsstedet i sé lang tid at en kan forsta handlingen
som studeres fra deltakerens perspektiv. Forskeren mé samle inn data pa ulike méter for a
beskrive situasjonen, atferd og kunnskap pé grunnlag av forskningsdeltakerens perspektiv.
For a fa til dette ma forskeren belage seg pé a opprettholde seg i forskningsfeltet i perioder
som kan strekke seg over flere maneder (Postholm, 2010, s.45-47). Kjelaas viser til at
maélsetninga til en etnografiskstudie innebarer at man som forsker ma man mete feltet og
forskningsdeltakerne med en dpenhet for hva forskningsdeltakerne selv viser frem som
relevant, framfor & vaere bundet av egne forhandsdefinerte temaer og hypoteser (Kjelaas,

2020).

Jeg har tilbragt, i gjennomsnitt, mellom to til seks timer i uka gjennom fire maneder, pa &

observere en klasse pa ferstetrinn. I lgpet av denne perioden har jeg observert, tatt bade lyd-
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og filmopptak av mindre elevgrupper, samt samlet inn elevtekster. Dette har skapt et
empirigrunnlag som gjer at jeg kan underseke min problemstilling fra ulike perspektiver.
Underveis i denne prosessen har jeg jobbet kontinuerlig med & utvikle gode
forskningsspersmaél, da et mal var & mete empirigrunnlaget med et bredt fokus for
observasjoner, slik Kjeelas (2020) viset til. Jeg har gjort observasjoner over en lengre periode
i et og samme klasserom, der jeg har drevet med datagenerering i det som kan omtales som
elevenes naturlige milje. I og med at jeg har tilbragt mye tid 1 det samme klasserommet, og
samlet inn et bredt empirigrunnlag for & best mulig beskrive de ulike situasjonene vil jeg

kategorisere denne studien som en etnografisk klasseromsstudie.

Likevel har ikke dette vaert en prosess der innsamlingen av empirien kun har vert styrt av hva
som har mett meg i klasserommet. Selv om et mél under empiriinnsamlingen var & mete
elevene pa en mate som gjorde at de fikk vist frem det de mente var viktig, var det ikke slik at
det kun er empirien som ble styrende for observasjonsfokuset mitt. For empiriinnsamlingen
startet, men ogsd imellom besokene i klasserommet, leste jeg en hel del teori og tidligere
forskning. Forskningsprosessen kan derfor omtales som abduktiv. Om man ser mot Alvesson
og Skoldberg (2017) sin definisjon pa abduksjon er abduksjon noe som springer ut ifra
empirien, men fortsatt ikke avviser teoretisk forfalgelse, «Under processens gang utvecklas
dels det empiriska tillimpningsomradet successivt, dels justeras och forfinas dven teorien
(dvs. det foreslagna overgripande monstret)» (s. 12). Dette er noe Kjelaas (2020)
underbygger med 4 si at ved en abduktiv forskningsprosess skjer det en pendling mellom a
vare fundert mellom empiri og teori. Det er empiren som er styrende, men det forskeren er
opptatt av, eksempelvis hvordan empirien tolkes og hva som utforskers videre, er pavirket av
forskerens forforstaelse og teoretiske utgangspunkt. Det vil si at i lapet av
forskningsprosessen utvikles forstdelsen av empirien man genererer. Denne forstéelsen blir
bade pavirket av situasjonene man meter, men den blir ogsa justert etter hvilke teoretiske
baktepper forsker har eller tilegner seg underveis i prosessen. Dette kan igjen knyttes opp mot
etnografisk forskning, der det ofte er slik at problemstillingen endres i samspill med
forskningsfeltet. Forskeren har en formening om hva man skal rette fokus mot, likevel blir
dette fokuset spisset 1 lopet av forskningsprosessen (Postholm, 2010, s.45). Gjennom at jeg
har hatt en abduktiv tilneerming til forskningsarbeidet mitt har jeg endret tankene om hva som
er nyttig empiri. I lapet av forskningsprosessen har jeg lest mer teori, noe som har pavirket
observasjonsstrategiene jeg har benyttet fordi jeg har tilegnet meg mer kunnskap, som igjen

har apnet horisonten for hva som er tjener problemstillingen min.

18



3.2 Forskerrollen

Gjennom hele prosessen hvor jeg har drevet med datagenerering har jeg tratt inn i en rolle
som deltagende observater. Deltagende observasjon som innsamlingsmetode gir ifolge
Fangen (2010) en unik mulighet til & studere menneskers samhandling og sprakbruk uten at
man som forsker pdvirker omgivelsene rundt i for stor grad. Metoden innebzarer at man i en
viss tid folger forskningsdeltakerne man studerer og at man deltar sammen med dem i deres
sammenhenger. Likevel betyr det ikke at man som forsker skal delta pa en méte som
forstyrrer de «naturlige» omgivelsene for forskningsdeltakerne. Det handler om at forskeren
deltar i sosiale samhandlinger og tilpasser seg situasjoner pa en mate som ikke virker
forstyrrende. Mélet er & kunne beskrive hva forskningsdeltakerne sier og gjor i en

sammenheng som ikke er strukturert av forskeren selv (Fangen, 2010, s.9).

Det at jeg tok et valg om 4 inntre i en rolle som deltagende observater var en prosess. Likevel
fant jeg ut at dette var den mest hensiktsmessige rollen som observater & inntre 1, da elevene i
dette klasserommet er vant med & interagere med de voksenpersonene som er i klasserommet.
Jeg oppdaget fort at jeg ble en slik voksenperson, fordi elevene begynte & henvende seg til
meg nar de trengte hjelp eller hadde spersmal. Av den grunn mener jeg at som forsker ville
jeg ha forstyrret omgivelsene i storre grad om jeg valgte a ikke gé i dialog med elevgruppen.
Det 4 inngd 1 en rolle som deltakende observater har gitt meg mulighet til & fa en helt unik
innsikt i skriveprosessen til de elevene som har blitt en del av datagenereringen. Som
deltakende observater har jeg fatt veere med gjennom hele prosessen, fra elevene har fatt
utdelt en skriveoppgave, til & vere tett pa skrivearbeidet deres og tilslutt fatt samlet inn de
ferdigproduserte tekstene. Dette er en mulighet jeg ikke hadde hatt om jeg kun hadde stétt
bakerst i klasserommet og observert elevgruppen passivt. Eksempler pa dette finner vi i alle
de tre situasjonene som blir fortalt om i analysen. Denne elevgruppen bruker kroppen mye nér
de skal hjelpe hverandre med skrivearbeid, gjennom spesielt peking. Om jeg ikke hadde veert
s& nare disse situasjonene hadde jeg muligens ikke fatt observert disse bevegelsene og knyttet
de opp mot ytringene til elevene. Disse observasjonene forteller noe om skrivekompetansen
til forskningsdeltakerne gjennom strategivalg de bruker for & hjelpe medelever, noe jeg vil

komme tilbake til i analyse- og dreftingsdel.

En av utfordringene ved & g inn en rolle som deltagende observater er & utfore to handlinger
samtidig. Som forsker skal man involverer seg i samhandlingen med forskningsdeltakerne,

samtidig som man skal observere hva som faktisk skjer. Man ma finne en mate & balanserer to
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handlingsprinsipp, da idealet nar man gjennomferer deltagende observasjon ifelge Fangen er,
«(...)er & opparbeide sa intim kunnskap som mulig (...) om det som skal studeres, samtidig
som du har en samfunnsvitenskapelig analytisk og metodisk skolering» (Fangen, 2010, s.72).
Fangen beskriver denne problematikken knyttet til graden av deltakelse som en veksling
mellom det & vere en insider-rolle versus en outsider-rolle. En utfordring blir da & kombinere
deltakelse og observasjon for & kunne forsta som en insider, samtidig som man skal beskrive
studiefenomenet slik at en outsider skjonner (Fangen, 2010, s.73). For denne studien har dette
vert utfordrende & generer data samtidig som jeg har vert i en rolle som deltagende
observater. Samtidig som jeg skulle skrive observasjonsnotater fra en situasjon kom det
elever som var utenfor situasjonen for & eksempelvis sporre om hjelp. Det var spesielt engang
da jeg hadde startet & observere tre elever som diskuterte hva som var det beste kjeledyret og
som argumenterte masse for & overbevise klassekameratene om at de burde skrive om samme
dyr. Mens jeg satt & skrev feltnotater fra dette kom en annen elev og sekte hjelp fra meg.
Denne eleven fant denne skriveoppgaven vanskelig og ensket bistand fra meg for a komme 1
gang. Av den grunnen var dette en situasjon av flere der jeg ikke fikk til 4 skrive de notatene
jeg onsket, da andre elever fikk oppmerksomheten min. En konsekvens av dette er at jeg har
mistet empiri som kunne ha vart fruktbar for denne oppgaven. Men igjen sd har dette ogsa
fort til at den empirien jeg har samlet beskriver situasjonen béde ut ifra hvordan jeg

observerte situasjonen, men ogsa til en viss grad elevene sine perspektiver pa situasjonen.

3.3 Innsamling og valg av empirigrunnlag

Denne studien er gjennomfort i en klasse pa forste trinn med 17 elever, der alle deltar i
ordinzr norskundervisning. Som empirigrunnlag i denne studien har jeg valgt ut tre
situasjoner der seks elever er involvert. [ lopet av en periode fra oktober 2019 til februar har
jeg brukt omlag 50 timer pa observasjon, samlet inn 7 elevtekster, og transkribert to
videoopptak pé til sammen 43 minutter. Som nevnt innlednings har denne studien foregatt
innenfor rammene av FUS-prosjektet. Elevene som er inkludert i denne studien er fullt

anonymisert i henhold til retningslinjene i NSD (se vedlegg 1).

Tanken for jeg begynte med datagenerering var at jeg skulle velge meg ut tre til fire
fokuselever som jeg skulle folge utover hesten. I trdd med etnografisk metode startet jeg &
observere for jeg hadde en utformet meg en klar problemstilling. Samtidig som

problemstillingen ble utformet fant jeg ut at om jeg kun fokuserte pé tre til fire elever, ville
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dette begrense observasjonsmulighetene mine. Ved & folge noen fa elever kunne det ha
resultert i at jeg hadde géatt glipp av flere situasjoner som kunne ha vert relevant for
problemstillingen min. Av den grunn bestemte jeg meg heller for & observere hele
elevgruppen og heller neermere meg de situasjonene som jeg opplevde relevante for min
studie. Det jeg sd etter var situasjoner som oppstod i forbindelse med norskundervisning der
elevene jobbet med skriving, og mindre elevgrupper begynte a snakke sammen. Derfor har
valg av forskningsdeltakere vaert basert pa hvilke elever som har vart en del av de

situasjonene som jeg har valgt ut som empirigrunnlag.

Empirien for denne studien bestér av tre ulike situasjoner der totalt seks forskjellige elever har
vart involvert. Arsaken til at det akkurat ble disse tre situasjonene som ble valgt ut som
empirigrunnlaget for denne studien er fordi dette er tre ulike situasjoner som belyser
problemstillingen pé tre ulike méater. Da jeg skulle velge ut datamateriale var det disse tre
situasjonene som viste tydeligst hvordan elevers samhandling kan pdvirke deres skrivearbeid.
Det situasjonene har til felles er at alle skrivesituasjonene har skjedd innenfor rammene av det
samme klasserommet med den samme lereren. Uten om dette er empirien samlet inn fra tre
situasjoner der elevene gjor tre ulike skriveoppgaver og det er ogsa ulike elevgrupper i hver
situasjon. I situasjon en var det laereren som oppfordret Ivar til 4 ga i samhandling med Ove,
mens i de to andre situasjonene valgte elevene selv & gi i samhandling. Av den grunn er
situasjonene forskjellige, men alle er eksempler pa elever som samhandler underveis i et

skrivearbeid

Den forste situasjonen skjedde i slutten av november 2019. Elevene fikk utdelt en oppgave
der de skulle skrive og tegne om hverdagshendelser. Jeg sto og observerte helt bak
klasserommet for & skaffe meg en oversikt over elevgruppen og hvilke arbeidsmetoder de
bruke for & lose oppgaven. Etter en stund observerte jeg at en gutt som har fatt navnet «Ivar» i
denne studien var ferdig og viste frem oppgaven sin til lerer. Ved siden av denne gutten satt
«Ove» som var ferdig med 4 tegne til teksten sin, men som ikke hadde startet pa
skrivearbeidet. Laerer oppfordret derfor Ivar til & hjelpe Ove med hans skrivearbeid. Etter
leereren hadde beveget seg vekk fra disse guttene spurte jeg Ove om det var greit om jeg satt
meg ned ved siden av han. Slik nermet jeg med denne situasjonen og fikk samlet data

gjennom & skrive observasjonsnotater og ta bilde av elevtekstene til slutt.
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Den andre situasjonen skjedde i midten av desember 2019. Elevene var delt opp 1 to mindre
grupper, og jeg observerte den gruppen som var igjen i klasserommet. Lareren hadde endret
pa bordplasseringen og dratt ut fire bord fra hesteskoen for & lage et langbord der elevene selv
fikk velge plassene sine. Skriveoppgaven elevene skulle jobbe med var 4 lgse kryssord. Da
oppgaven ble utdelt plasserte jeg med bak langbordet for & fi oversikt over elevenes arbeid.
Jeg observerte at de fleste elevene jobbet selvstendig med oppgaven utenom jentene
«Therese» og «Nora» som snakket med hverandre. Stedet jeg hadde plassert meg i
klasserommet var naere nok til at jeg fikk med meg hva jentene sa, samtidig som jeg hadde et
overblikk over situasjonen. Til situasjon to ble dataen samlet gjennom observasjonsnotater og

innsamling av kryssordene til Nora og Therese.

Den tredje og siste situasjonen skjedde i starten av januar 2020. Undervisningsopplegget som
skulle utfores denne dagen var en skriveoppgave som FUS-prosjektet hadde sendt bestilling
pa. Elevene var ogsé denne gangen delt i to grupper, og jeg befant meg sammen med den
gruppen som var i klasserommet. I denne situasjonen var ikke jeg den eneste forskeren som
var til stede 1 klasserommet. I tillegg til meg var det tre andre forskere fra FUS-prosjektet til
stede, der en av disse forskerne filmet undervisningstimen. Oppgaven elevene fikk utdelt var
at de skulle skrive et brev til rektoren om hva de ensket & gjore pa 100-dagersfesten sin. 100-
dagersfest er en fest forsteklassinger har nér de har gatt 100 dager pa skolen. Elevene ble ogsé
her plassert rundt et langbord i1 klasserommet hvor de fikk velge egne plasser. Nesten hele
elevgruppen begynte a snakke med den eleven de satt neermest da oppgaven ble utdelt, derfor
maétte jeg ta et valg for hvilken situasjon jeg skulle nerme meg. De fleste elevene satt og
snakket to og to sammen, unntatt en jentegjeng pé tre som satt og pratet sammen pa enden av
et langbord. Derfor valgte jeg & sette meg bak disse jente for a i oversikt over samhandlingen
deres. Denne situasjonen ble og fanget pd film. Empirigrunnlaget for denne hendelsen er
derfor mine observasjonsnotater, filmopptak og innsamling av jentene sin tekst. I det folgende
vil det bli forklart hvorfor akkurat disse situasjonene ble valgt ut som datamateriale for denne

studien og hvordan de har blitt bearbeidet.

3.4 Bearbeiding av datamateriale

Som sagt har jeg generert data gjennom observasjonsnotater, innsamling av elevtekst og en

videoobservasjon. I situasjon en og to er det observasjonsnotatene mine av dialoger mellom
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elevene som jeg observerte som danner dataene som presenteres i transkripsjoner. Av den
grunn er det viktig & poengtere at det er sannsynlig er sma feil i transkripsjonene. Likevel har
dette ikke noen betydning for analysen da jeg ikke skal ha en samtaleanalyse. Jeg skal bruke
samtalene for nermere & undersgke samhandlingen og samarbeidet mellom elevene. I
situasjon tre har jeg transkribert et videoopptak. Alle dataene har blitt transkribert tilneermet
fonologisk i forhold til talesprak, noe som betyr at i samtalene er dialekten synlig i stor grad.
Grunnen for at jeg har valgt a transkribere samtalene slik er fordi dialekten til elevene
pavirker hvordan de skriver ord. Elevene er fortsatt i et stadium der de utforsker forbindelsen
mellom fonem og grafem og jobber med a lere seg de ulike normene for ortografisk skriving.
Samtalene gjengis i en tabell som deler opp i1 verbalsprik og kroppssprék og handlingen, som

vist her:

VERBALSPRAK KROPPSSPRAK OG HANDLING

Dette er for a fange opp kompleksiteten i samhandlingene til elevene. Elevene bruker kroppen
nesten like mye som spréket i samhandlingene de har underveis i de tre ulike skrivearbeidene.
Av den grunn har jeg valgt & transkribere pa denne maten for & fi vist pa hva elevene ytrer
med verbalsprék, og hvordan de bruker kroppen for & underbygge ytringene sine.

For & skille mellom nér elevene lyderer bokstavlyder (fonemer) og nér de gjengir bokstavnavn
(grafemer), gjengis fonemer i klammer, slik: <a> og grafemer mellom skréstreker, slik /n/.

Denne metoden er i trdd med sprakvitenskapelige konvensjoner (se f.eks Hognestad, 2002).

Elevtekstene som er en del av datagrunnlaget blir brukt som konkrete eksempler for & vise
frem hva elevene snakker om i samhandlingene sine. Disse vil bli brukt for & vise frem
hvordan samhandlingen til elevene pavirket deres skrivearbeid. Derfor vil det ikke bli gjort en
elevtekstanalyse av de ulike tekstene, da det ikke er teksten som helhet som er det mest
relevante for denne studien. Jeg vil knytte ulike deler av elevtekstene opp mot samtalene
elevene hadde for & vise frem helheten av samhandlingene, hva som ble sagt og hvordan det
pavirket hva som ble gjort i de ulike elevtekstene. Av den grunn har ikke disse tekstene blitt

bearbeidet noe mer enn at det har blitt tatt bilde av og anonymisert.
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3.5 Validitet og metodekritikk

I en kvalitativ studie kan forskerens subjektivitet begrense péliteligheten til studien, likevel er
denne subjektiviteten uunngaelig for forskere i en slik studie (Nilssen, 2014, s.137-140).
Nilssen (2014) bruker begrepet forskerrefleksivitet, som omhandler at forskeren skal
reflektere rundt sin rolle i et forskningsarbeid. Dette innbefatter ogsa et fokus pa

forskningsdeltakere og oppgavens troverdighet og palitelighet.

Né som jeg ser tilbake pa min rolle og valg jeg tok i denne studien finner jeg bade styrker og
svakheter. Fordi jeg har tilbragt mye tid pd & samle inn data, har jeg blitt godt kjent med
denne elevgruppen, da spesielt de elevene som er den del av forskningsprosjektet. Dette
mener jeg styrker dataens validitet (Cohen et al., 2011, s.179). En av intensjonene mine da
jeg begynte forskningen var at datamaterialet skulle gjenspeile situasjonen i klasserommet sé
langt det er mulig. Derfor tok det langt tid for jeg fortalte lareren i denne klassen eksplisitt
hva jeg sa etter. Dette kan ogsé knyttes opp mot at problemstillingen min vokste frem
underveis i forskningsprosessen. Jeg ensket & observere norskundervisning som ikke tok noen
hensyn til min studie, men som heller kunne gi meg data av situasjoner man kan forvente i et
vanlig klasserom. En svakhet med dette er at jeg fikk et mindre utvalg av data. Jeg kunne ha
avtalt med lereren at hun skulle legge opp til undervisning der elevene samhandlet. Pa denne

méten ville jeg sannsynligvis fétt et storre datamateriale.

En annen svakhet jeg og vil diskutere er valget jeg tok om & ikke bruke lydopptaker. En
lydopptaker ville gitt meg noyaktige gjenfortellinger av samtalene til elevene, noe som ville
gitt transkripsjonene mer troverdighet. Men fordi jeg valgte & g inn i en rolle som deltakende
observater gnsket jeg & delta pa en mate som ikke forstyrret de «naturlige» omgivelsene for
elevene (Fangen, 2010, s.9). Jeg hadde med lydopptaker under en observasjonsegkt og merket
at elevene ble mer pavirket av mitt nervaer med den i handen. Over tid ville elevene mest
sannsynlig bli vant til lydopptakeren, men som sagt ensket jeg 4 samle data av sitasjoner man
kan forvente i et vanlig klasserom. Grunnen for at det bare var den siste situasjonen som ble
filmet kan forklares ut ifra praktiske &rsaker. Tre forskerne fra FUS-prosjektet var til stede
under skrivegkten, der en av disse hadde ansvar for & flytte rundt pé et videokamera pa stativ.
Fordi elevene satt med ansiktet vendt mot veggene i klasserommet matte jeg ha gatt rundt

med et kamera i hdnden under hele observasjonen hvis jeg skulle filmet. Jeg ensket heller da a
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ha mulighet til & skrive egne observasjonsnotater. Dette kan ogsa forklares ut ifra at jeg ikke

onsket & pavirke situasjonene i klasserommet med at elevene ble forstyrret av et kamera.

Forskningen min kan viser bare hvordan de seks elevene i dette klasserommet samhandler, og
hvordan deres samhandling har pavirket deres skrivearbeid. Om noen gjennomferte det
samme forskningen i et annet klasserom, ville nok utfallet vert annerledes. Av den grunn kan

ikke dette forskningsarbeidet generaliseres.
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4. Analyse

I denne analysen gér jeg i dybden pa tre ulike situasjoner der elever samhandler om skriving.
Jeg bruker transskripsjoner av samhandlingen elevene hadde seg imellom, og knytter det til
tekstene som elevene produserte. Fullstendig gjengivelse av samtaler og elevtekster ligger
som vedlegg. Situasjonene vil bli presentert hver for seg i ulike underkapitler, hvor jeg vil
vise frem de mest sentrale funnene for denne oppgaven. Mot slutten av hvert underkapittel vil
jeg trekke frem et funn som er seregent ved samhandlingen i de tre ulike situasjonene.
Analysen vil vise frem hvordan elevene i denne studien samhandler underveis i et

skrivearbeid, og sporene man finner av samhandlingen i elevtekstene.

4.1 Situasjon 1: Tv skrives aldri med <u>

Denne situasjonen skjedde i slutten av november 2019. Elevene hadde fétt utdelt en
skriveoppgave som handlet om at de skulle skrive om hverdagshendelser. Lareren gikk noye
gjennom hvordan elevene skulle lose oppgaven. Ved hjelp av en skriveramme med fem
firkanter skulle elevene bade tegne og skrive om hendelser de gjor hver dag. Lareren ga en
tydelig beskjed om at elevene skulle tegne seg ferdig for de begynte & skrive. Hun forklarte
videre at grunnen for at elevene skulle tegne forst var fordi da kunne de bruke egne tegninger
som stette ndr de ble usikker pa hva de skulle skrive. Ivar og Ove tok imot beskjeden fra
lereren og begynte & tegne 1 de fem rutene. Da Ivar ble ferdig med & tegne begynte han a
skrive med engang. Ove derimot, begynte & soke seg vekk fra egen arbeidsplass og virket ikke
sa engasjert 1 & skrive. Ivar ble raskt ferdig med 4 skrive, og tilkalte lereren for godkjenning
av eget skrivearbeid. Laerer ga Ivar forst ros for arbeidet hans for & deretter oppfordre han til &
hjelpe Ove med hans skriveoppgave. Ivar godtok dette og begynte & hjelpe Ove. I dette
utdraget tar Ivar i bruk ulike strategier for & hjelpe Ove, og jeg vil kommentere disse

strategiene n@&rmere under.

Ivar: ka har du tegna da? Peker pa Ove sin forste tegning.

Ove: at & sov

Ivar: da kan du skriv “jeg sover” Peker pa forste linje i skriverammen
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Fordi Ove allerede hadde laget en fortelling
om hverdagshendelser gjennom tegningene
sine, visste han hva som skulle sta 1 forste
rute. Ivar reproduserte lereren sin strategi
ved 4 sporre Ove hva han hadde tegnet.

Dette en strategi Ove bade har opplevd

. $€1V, men 0gsa sett leereren bruker nar for &

hjelpe elever med & finne ut hva de skal

skrive. Gjennom 4 gjere dette viser Ivar at

han har gitt inn i en rolle som hjelpelerer

(Tholander & Aronsson, 2010), noe jeg vil

komme tilbake til 1 neste avsnitt.

Ove sin tekst (se vedlegg 2b)

Utdraget fortsetter med at Ove spor Ivar om hvordan han skal skrive.

Ivar: da kan du skriv
“jeg sover”

Peker pa forste linje i skriverammen

Ove: koss skriv & det
da?

Ivar: <J>, sa treng du
en <e> 0gsé en sann
her. Sa skriv du saver

Lyderer bokstavnavnet til bokstavene Ove trenger for & skrive “jeg”,
samtidig som han peker pa bokstavene pa bokstavstrimmelen. Til
bokstaven G, peker Ivar bare pa bokstavstrimmelen uten a si verken
bokstavnavn eller lyd.

Ove: det starte med
en /s/?

Ivar: ja, den ser sann
her ut. Ogsa ka e
neste bokstav?

Peker pa S pé bokstavstrimmelen

Ove: <&>

Ivar: ja

Ove skriver resten av bokstavene 1 ordet selv, men sgker en bekreftelse
hos Ivar etter hver skrevne bokstav. Ivar nikker bekreftende.
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Nér Ove sper om hvordan han skal skrive dette, velger Ivar & lose det med & koble fonem og
grafem sammen for Ove, sa alt Ove trengte a gjore var & utforme bokstavene som Ivar pekte
pa. Ivar tok i1 bruk bokstavstrimmelen til & peke pd de bokstavene som Ove skulle skrive
samtidig som han lyderte bokstavnavnene for han. Strategien Ivar tar i bruk her, ligner pa noe
lereren deres ofte gjor. Flere av elevene i denne klassen, inkludert Ove og Ivar, strever med &
finne bokstaven (grafem) som herer til lyden (fonem). Ut ifra mine observasjoner er dette en
strategi laereren ofte benytter seg av, og jeg har sett at hun har bade hjulpet Ivar og Ove med a
knytte fonem til grafem. Med andre ord har begge guttene erfart at leereren har gitt dem hjelp
til & koble fonem til grafem ved bruk av bokstavstrimler og bokstavlydering. Pa dette
tidspunktet hadde Ove inntrddt i en rolle som hjelpelarer. I folge Tholander og Aronsson
(2010) karakteriseres hjelpelaring av at elever som tar pa seg, eller blir tildelt en rolle, som
vanligvis en larer ville gtt inn i. Forskerne fant og ut at elever som gikk inn i roller som
hjelpelarere ofte reproduserte laereren sine rutiner og strategier, slik som Ivar gjor her

(Tholander & Aronsson, 2010).

I dette tilfellet ble Ivar tildelt rollen som hjelpelarer av lereren sin, og det er mye som tyder
pa at Ove godtok dette, da Ivar ble den personen Ove konsekvent henvendte seg til for hjelp.
Strategiene Ivar brukte for & hjelpe Ove, ligner pa det som lereren vanligvis bruker. I det
forrige eksemplet ser man at Ivar lyderer og viser fonem-grafem forbindelsen for Ove. Men
da Ove skulle skriver «séver», hjalp Ivar han med & knytte fonem-grafem til den forste
bokstaven, for & sa bare lydere bokstavlyden til neste bokstav. Resten av bokstavene skrev
Ove selv, med en bekreftelse fra Ivar etter hver bokstav som kan skrev. Bekreftelsen viste
Ivar i form av nikk. Dette er de forste eksemplene pa at Ivar inntradte i en rolle som

hjelpelarer.

. Pa dette tidspunktet er Ivar ferdig med & skrive om

> sin forste tegning, og samtalen fortsetter slik.

Ove sin tekst (se vedlegg 2b)
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Ivar: ka ska du
skriv pa neste
bilde da?

Ove: det ska sta uoppfordret begynner Ivar 4 skrive “SPILE PA TVN POKIMON” p4
spille pa tven ukeplanen sin (se vedlegg 2d). Ove begynner & skrive av, men blir usikker
nar han skal skrive ordet « TVN».

Ivar fortsatte 4 innta en
hjelpelarerrolle ved at han stilte
spersmal til Ove om hva han ensket
a skrive til neste tegning. Ove
fortalte hva han hadde tegnet og
uoppfordret begynte Ivar & skrive
«spile pa tvn pokimony» pa en
ukeplan som 18 imellom guttene.
Ove hadde verken bedt Ivar om &
skive setningen ned for han, eller
nevnt noe med Pokemon. Likevel
tok Ivar dette initiativet selv. Ut fra
hvordan jeg observerte denne

hendelsen, virket det som om det

var en selvfolge for Ivar & skrive
ned ytringen pé et papir. Det virket
heller ikke som Ove reagerte noe
serlig pa dette. Han tok imot papiret

og begynte a skrive av.

Ukeplan (se vedlegg 2d)

Dette er nok et eksempel pa at Ivar gikk inn i en rolle som hjelpel@rer, da han reproduserer
enda en strategi som laereren i denne klassen ofte bruker. Ivar reproduserte strategien om a
skrive ned Ove sin ytring. Klassen til guttene er vant til at lereren skriver ned ord og
setninger pa et eget ark som de skriver av, spesielt under gkter med veiledet skriving. Veiledet

skriving handler blant annet om at lereren gjennom dialog stetter elever for, under og etter
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skrivingen (Myran, 2012, s.19). En form for stette laereren har gitt denne klassen bade under

okter med veiledet skriving, men ogsa generelt nar klassen jobber med skriving, er at hun

modellerer setningen pa et eget ark, slik at den gjeldende eleven kan skrive av pa sitt eget ark.

Dette er ogsa en strategi som likner det Korsgaard et al. (2011) omtaler som kopiskriving.

Ove har pa dette tidspunktet skrevet av «SPILE PA» i sin egen tekst

Det virker som om Ove ikke skjenner om Ivar har skrevet en
V, eller en U. Han ser opp mot Ivar, for a sé se ned igjen og
skriver en U, uten & sperre

Ivar: koffor har du skreve en
<u>

Ove: star det ikke <u> der
da?

Peker pa ukeplanen der Ivar har skrevet.

Ivar: Tv skrives aldri med
«uy

Ove: har @ skreve det riktig
no?

Ivar: mhm. No nar du ska
skriv sa lytte du, du ska skriv
spise mat.

Svarer uten & se pa hvordan Ivar har skrevet ordet.

Ove sin tekst (se vedlegg 2b)

Da Ove skulle skrive av ordet «TVN» i sin egen tekst
skrev han forst «TUN». Dette oppdaget Ivar og stilte
spoarsmal til hvorfor han har skrevet ordet sdnn. Ove
svarte at han trodde det sto en «U» der Ivar hadde
skrevet ordet pd ukeplanen. Ivar forklarer Ove at
ordet «TV» aldri skrives med en «u». Ove provde a
rette opp 1 denne feilen, men resultatet ble at [var
skrev «TUIV» 1 egen tekst. Da Ove spurte Ivar om

- han hadde skrevet ordet rett, responderte Ivar uten a

se pa teksten til Ove.
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I denne sekvensen er det interessant & se pa Ivar sin respons til Ove sine forsek pa a skrive
«TVN». Da Ove forste gang oppdaget Ivar sin skrivefeil var han rask med & stille spersmal til
méten Ivar utformet ordet pd. Men da Ove for andre gang henvender seg til Ivar for a fa here
om han har skrevet det rett, responderer Ivar uten a se pa teksten. Her er det interessant &
sperre seg hvorfor Ivar var opptatt av 4 rette opp i maten Ove skrev «TV» i den forste
situasjonen, men ikke den andre. En &rsak kan vere at Ivar sa seg ferdig med & hjelpe Ove, sa
derfor var det ikke sd viktig for han om Ove skrev ordet riktig eller ikke. Denne tolkningen
stottes av at Ivar rett etter dette gikk bort til laereren sin og fortalte hvor mye han hadde
hjulpet Ove og sa at han derfor burde fa lov til a tegne i tegneboka si. Dette var lereren enig i.
Her kan det diskuteres hva som var motivasjonen til Ivar for & hjelpe Ove. Var det slik at Ivar
selv hadde lyst til & hjelpe klassekameraten sin, eller var det noe han tenke var forventet av
han fra lereren sin side? Med utgangspunkt i funne som har blitt belyst her kan det tyde pa at
Ivar sin motivasjon for & hjelpe Ove sprang ut fra hva han tenkte at leererne forventet av han.

Da Ove nzrmet seg slutten pd oppgaven sé Ivar seg ferdig i rollen som hjelpelarer.

Samhandlingen mellom guttene ble avsluttet etter Ove var ferdig med & skrive denne
setningen. Om man ser pé elevteksten til Ove ser man at han skrevet til tre tegninger selv,
uten bistand til skriving fra Ivar. Den eneste hjelpen Ove fikk pé skrivingen til de neste

tegningene var at Ivar fortalte han hva han skulle skrive til tegning nummer tre.

Ove sin tekst (se vedlegg 2b)
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Det kan virke som Ove fant det vanskelig & starte pd oppgaven pa egenhénd, men etter & ha
fétt hjelp til & skrive fant han en motivasjon til 4 fortsette alene. Gjennom at Ivar hjalp Ove
med & komme i1 gang med eget skrivearbeid kan det tenkes at Ove overvant sperren han hadde
for & starte pa dette skrivearbeidet alene. Korsgaard et al. (2011, s.43) sier at kopiskriving er
en nyttig strategi a bruke hvis et barn ikke har motivasjon til & lyderer seg frem til lengre
tekster. P4 denne maten kan barnet oppleve mestring av & formidle et budskap ved a kopiere
tekst som er skrevet ned etter diktering fra barnet selv. Korsgaard et al. mener kopiskriving
kan virke motiverende pd den maten at barnet opplever & overvinne den psykiske barrieren det
kan vere 4 komme i gang med skriving og arbeidet med bokstaver. Pa bakgrunn av dette kan
det tenkes at fordi Ivar modellerte en setning som Ove fikk kopiere av, forte dette til at Ove
folte seg trygg nok pa eget skrivearbeid at han skrev ferdig teksten selv. I mine observasjoner
av denne hendelsen opplevde jeg at Ove virket stolt over sitt eget arbeid da han viste det frem
til leereren. Dette var et skrivearbeid som laereren skulle samme inn nar elevene var ferdig,
men Ove hadde et sterkt onske om & ta med denne teksten hjem for & vise familien sin. Av
den grunn kan man si at denne samhandlingen her forte til at Ivar opplevde mestring og glede

av eget skrivearbeid.

Guttene sine ferdigproduserte tekster ser ganske like ut, og det kan se ut som at guttene har
kommet like langt i skriveutviklingen. Bdde Ove og Ivar er i en fonologisk fase av
skriveutviklingen. Guttene skriver med versaler, de har ikke speilet noen bokstaver og de
fleste av ordene er stavet lydrett, samt at Ove har lert seg & skrive hoyfrekvente ord som
«jeg» etter ortografiske normer (Korsgaard et al., 2011, s.60). Begge har skrevet korte
setninger, der det er liten til ingen avgrensning mellom ordene. Ove evner i storre grad a
markere skiller mellom ord ved bruk av mellomrom, samt at han i rute en og to bruker
punktum for & vise at setningen er slutt. Ivar bruker bare mellomrom i rute to. Rute to var den
ruten hvor Ove skrev av en setning som Ivar hadde skrevet forst pa ukeplanen sin. Derfor kan
det tenkes at fordi Ove skrev av setningen til Ivar, kopierte han ogsa mellomrommene uten a
tenke over hvilken funksjon de faktisk har. Hvis man ser pd innholdet i tekstene skriver begge
at de spiser, og begge starter tekstene sine med a tegne og skrive om at de sover. Guttene
starter flere setninger med samme ord, Ivar starter tre av fem setninger med ordet «JEG»,
mens Ove starter to av fem setninger med «JZAJ». Forskjellen i innholdet er at Ivar skriver om
det han gjor hjemme fra han vékner til han drar pé skolen, mens Ove har et handlingsforlep

som gér fra han vékner til han sitter pd skolebenken og larer.
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Fordi jeg observerte hele denne undervisningsekten vet jeg at leereren i forkant modellerte
hvordan elevene kunne lose denne oppgaven pd tavla. Derfor kan en arsak til hvorfor disse
tekstene ble ganske like innholdsmessig vaere begrunnet at i guttene tok inspirasjon fra
lererens sin modellering. En annen arsak kan vere at Ivar inntrddte i en rolle som hjelpelerer
og hjalp Ove ut ifra sine egne forutsetninger og kompetanser. Som sagt inntradte Ivar i en
rolle som hjelpelerer der han ble en mer kompetent annen for Ove. Dette var noe Ove godtok
og benyttet seg av. Gjennom deres samhandling der Ivar reproduserte laereren sine strategier

fikk han brukt sine egne kunnskaper for & hjelpe Ove med 4 skrive hans tekst.

4.1.2 «Ka har du tegna da?»

Et av funnene som skiller seg ut i denne samhandlingen i den generelle analysen er at Ivar tok
utgangspunkt i tegningene til Ivar for 4 finne ut hva Ove ville skrive. Et av oppdragene fra
laereren var alt alle elevene skulle tegne i alle rutene for de begynte & skrive. Dette forklarte
leereren var fordi elevene da kunne bruke tegningene sine som stette hvis de ble usikre pa hva
de skulle skrive. Ifelge Skjelbred (2006) er et kjennetegn ved barns tidlige skriving at
tegninger ofte viser barnets tale. Ved hjelp av tegninger fanger barnet pé papir det barnet
onsker & formilde (Skjelbred, 2006, s.19). Gjennom at Ove allerede hadde skrevet et innhold 1
teksten sin i form av bilder hadde han allerede bestemt seg for hva han skulle skrive til hver
rute. Likevel kan det virke som han hadde litt startvansker med selve skrivingen. Om man ser
til Vygotskij sine teori om tenkning og tale kan dette knyttes opp mot at Ivar hadde tanker om
hva han ville skrive gjennom det han hadde tegnet. Likevel kan det tenkes at Ove fant det
vanskelig 4 overfore innholdet han hadde produsert til tekst. Gjennom at Ove spurte Ivar hva
han hadde tegnet fikk Ove realisert tenkningen sin. Noe som kan knyttes opp mot Vygotskij
sin tankegang om at det er gjennom talen at tanken finner sin virkelighet (Vygotskij, 2011, s.
190-191). Dette er ogsa noe som kan knyttes opp et sosiokulturelt syn pa lering, der et
grunnsyn er at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling. Interaksjon og samhandling
blir sett p4 som nedvendig for at leering skal skje (Dysthe, 2001, s.42). Ved at Ivar inntok
rollen som hjelpelarer i denne samhandlingen og tok utgangpunkt i tegningene til Ove, fikk

Ove hjelpen han trengte for 4 starte pa skriveoppgaven.
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4.2 Situasjon 2: Kryssordet

Denne situasjonen ble observert i midten av desember 2019. Elevene fikk i oppgave 4 lase et
kryssord. Slike typer oppgaver har elevene arbeidet med for, sd de hadde derfor kjennskap til
hvordan de skulle lose oppgaven. Elevene satt samlet rundt et langbord, der de selv fikk velge
hvor de skulle sitte. Fokuset for denne observasjonen er jentene Therese og Nora. Jentene satt
pa hver sin side av bordet da oppgaven ble delt ut. Therese startet pa kryssordoppgaven med
engang den ble delt ut, mens Nora satt og sd ut i lufta. Samhandlingen mellom jentene startet

med at Nora henvender seg til Therese.

Nora: fa se ka du gjer?

Therese: greit Nora ser pa hvordan Therese har skrevet de to forste ordene i kryssordet
og skriver direkte av.

Nora: ka har du skreve
der da?

Nora sper Therese om hun kan fé se pa hennes oppgaven hennes, noe Therese aksepterte. Noe
som ikke kommer eksplisitt frem i foresperselen til Nora er at «4 se pa oppgaveny, innebar &
kopiere direkte av arbeidet til Therese. Det kan tyde pé at Therese likevel aksepterte dette,

noe som vil bli vist videre i analysen.

Da Nora skulle begynne & skrive av kryssordet til Therese hadde hun ikke fatt med seg
hvilken prosess Therese hadde gjennomgatt da hun skulle skrive ordet «girs». Det som
skjedde da Therese skulle skrive dette ordet var at hun forst skrev «G», s& «I». Hun stoppet sa
opp for & nermest lydere ordet «gris» stille for seg selv, da det var kun leppene som beveget
seg, uten noen lyd. P& den maten fant Therese ut at hun hadde skrevet bokstaven «i» for tidlig
i ordet og endret «i» til en «r». Av den grunn ble utformingen av bokstaven «r» noe

annerledes enn hvordan hun utformet bokstaven senere i kryssordoppgaven.
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Kryssord Therese (se vedlegg 3b)

Fordi Nora kopierte direkte av oppgaven til Therese ser man at hun har utformet bokstaven

«r» 1 ordet «gris» helt likt som Therese.

b
W BI[L[F

Kryssord Nora (se vedlegg 3c)

Noe om er interessant med dette funnet er at ellers i kryssordoppgaven utformer Nora
bokstaven «r» slik hun har lert a utforme den pa skolen. Dette kan indikere at Nora har
skrevet av teksten til Therese ukritisk. Det kan virke som Nora skrev av teksten til Therese
uten & tenke over hvilke bokstaver, eller ord hun skrev av. Dette er et eksempel pa en elev
som heller velger strategien kopiskriving, framfor & preve og skrive ord og setninger selv
(Korsgaard et al., 2011, s.44). Funnet forteller om en tendens som forekommer gjennom hele

samhandlingen til jentene

Videre gikk samhandlingen slik

Nora: ka har du skreve der da?
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Therese: Sofa, /s/ /o/ /f/ /a/ Lyderer bokstavlyden samtidig som hun peker pa bokstavene pa
eget ark.

Nora: kan @ ikke egentlig bare

skriv av de da?

Therese: joda Nora ender opp med & skrive av flere ord uten noen form for
kommunikasjon mellom jentene.

Etter Nora var ferdig med & skrive av ordet «gris», strakk hun seg over bordet og pekte pa
arket til Therese og spurte hva hun hadde skrevet. Therese svarte forst at hun hadde skrevet
«sofay, for & deretter & lydere bokstavlydene heyt samtidig som hun pekte pa dem. Hun
begynte & lydere bokstavene helt uoppfordret og det virket pd Nora som om det var en vanlig
respons pd hennes sporsmal. En grunn for dette kan vere at dette er en strategi lereren deres
bruker nar elever sper om hjelp til 4 lese eller skrive ord. Det kan tenkes at Therese er vant til
a fa slik hjelp av lereren sin. Ut ifra mine egne observasjoner skjer det ofte at leerer hjelper
elevene med & finne, og skrive, ord ved & forst si ordet hoyt for & sd lydere bokstavnavn
samtidig som lerer peker pa bokstavstrimler. Lerer hjelper elever med & knytte fonem til
grafem. Det kan virke som at Therese reproduserer denne strategien da hun svarte Nora pa

hva hun hadde skrevet, noe som underbygger at Therese gikk inn i en rolle som hjelpelerer.

Videre spurte Nora om hun ikke bare kunne f& skrive av Therese. Dette var greit for Therese.
I flere minutter satt jentene helt stille, der Therese jobber selvstendig med sin egen oppgave,
mens Nora skrev av hennes arbeid. Etter en stund stoppet Therese opp ved bilde av en engel,

og ser opp mot Nora.

Therese: kae | Peker pa bilde av en engel
det her?

Nora: engel vel | Jentene gar sa tilbake til sitt eget skrivearbeid som vi si at Therese skriver ordet
bak bildene forst, sa skriver Nora av uten & kommunisere videre.

Therese skrev «engel» ortografisk korrekt pa sitt oppgaveark, mens Nora skriver «engney i

sin oppgave.
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Kryssord Therese (se vedlegg 3b). Kryssord Nora (se vedlegg 3c).

Det er vanskelig a si bestemt hvorfor Nora utformet ordet slik i og med at hun satt og jobbet
stille mens hun skrev det. Ut ifra hvordan jeg observerte denne sekvensen virket det ikke som
om Nora hadde noe problem med a kopiere fra teksten til Therese, likevel viser teksten til
Nora noe annet. Det kan tenkes at hun har bommet pa bokstavrutene da hun skulle skrive av.
Fordi hun satt pa andre siden av bordet for Therese, sa hun alt Therese skrev opp ned.
Ovenfor bilde av engelen var det et bilde av en krabbe, og det kan vere at Nora har sett pa
bokstavrutene ovenfor, der «e» er den siste bokstaven, og kopiert dette inn i teksten sin. Nora
kan bommet pa hvilke bokstavruter hun kopierte fra. Hvorfor Nora har skrevet «n» som nest

siste bokstav er vanskelig & si.

Lignende forbytting av bokstaver skjer i bokstavrutene to ord lengre ned. Bak bildet av en
hest skrev Therese «<HEST», mens Nora har skrev «HESA». Her virker det og som om Nora
har bommet pa bokstavrutene da hun skulle kopiere fra Therese. Ordet ovenfor er «KROSA».
Da Nora skulle kopiere de to siste bokstavene fra arket til Therese kan det virke som hun sa
pa bokstavrutene der Therese hadde skrevet «rosa» isteden for «hest». Dette er to eksempler
pa at Nora sin kopiering av oppgaven til Therese har fort til at hun fikk ortografiske feil i sin
egen oppgave. Disse funnene viser at Nora ikke kobler fonem og grafem, og heller ikke
trekker grafemene sammen nar hun jobbet med oppgaven. Dette er et funn som kan knyttes
opp mot at Nora driver med ukritisk kopiering, noe jeg vil komme tilbake til senere i

oppgaven.

Da jentene var i midt i oppgavelesningen merket de at lereren sto og iakttok dem. Therese
spurte hva leereren gjorde, og lerer svarte med & sperre om jentene samarbeidet. Jentene ristet

pa hodet samtidig og vente blikket tilbake til oppgaven. For lerer beveget seg videre i

38



klasserommet minnet hun jente pa at dette var en oppgave alle elevene skulle jobbe med

alene. Jentene responderte med & se pa hverandre & smile. Noen sekunder etterpd pekte Nora

mot oppgaven til Therese og spurte hva det sto, og samtalen gikk som folger

Nora: ka star det der?

Peker pa bilde av tallet femten.

Therese: faemten, men det skrives ikke sann, sa ikke
skriv av ma! Sann, da ble det rett

Innser selv at hun har en skrivefeil, gar inn i
ordet og retter “a” til en “e”.

SFTTQ‘E|J\N\;\ Det som skjedde her var at

15 EEFEER

Therese innsa at hun hadde

stavet ordet «femten» med

QIAIDIv IR}

Kryssord Therese (se vedlegg 3b)

; , QI RI’P\|N \\\\ \ 8\ L \LJ «a&» isteden for «e». Med

tanke pa kroppsspréket jeg

observerte Therese ha da

' L ~ hun oppdaget sin egen feil
F virket hun nermest flau. I

observasjonsnotatene mine

ble kroppsspréket til Therese beskrevet som «trakk til seg egen tekst, la venstre hand rundt

teksten og vendte seg sd langt det gjorde til venstre pa pultplassen sin. S& ikke opp fra arket

for hun var ferdig med & rette opp i feilen». Therese provde a skjule sin egen tekst med &

vende seg vekk fra Nora og bruke handen som et skjold. Fordi Therese viste oppgaven sin til

Nora etter hun hadde rettet opp sin egen feil kan det tenkes at hun ikke ville vise Nora noe

som var galt.

Etter Nora var ferdig med 4 skrive av «femteny i sin egen oppgave, henvendte hun seg nok en

gang til Therese for & sperre hva hun skrev bak bilde av en brannbil.

Nora: Ka star det der? Skriver “femten”. Nar Nora er ferdig med & skrive ordet henvender hun
seg tilbake til Therese og peker pa bilde av en brannbil.

/a/ /ln/ /n/ /bl i/ 11/

Therese: brannbil, /b/ /t/ | Lyderer bokstavlydene samtidig som hun peker pa dem.

Igjen leste Therese forst opp ordet for Nora for & sé lyderer alle bokstavlydene samtidig som

hun pekte pa de aktuelle bokstavene i sin egen oppgave. Som nevnt tidligere i analysen kan

dette vaere et eksempel pa at Therese reproduserte lareren sine strategier. Hun tok i1 bruk
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strategier hun selv har opplevd laerere bruke nar hun har spurt om hjelp, for a selv hjelpe

Nora.

Da Therese var ferdig med a lydere ordet brannbil, gikk hun tilbake til & skrive ferdig det siste
ordet i oppgaven. Nora rakk akkurat & skrive av «rddyr» fra arket til Therese, da Therese sa
seg ferdig med oppgaven og markerte dette med & snu arket ned mot pulten. Therese snudde
arket mot pulten fordi lereren jobber med 4 lere elevene at det er en god mate & symboliserer
at man er ferdig med en oppgave. Nora sa over sin egen oppgave og oppdaget at hun ikke
hadde skrevet noe bak bilde av en stjerne. Hun oppdaget og at Therese hadde snudd sitt eget
ark ned mot pulten, slik at hun ikke fikk sett hva Therese hadde skrevet.

Nora: hjelp me @ veit Therese er ferdig med oppgaven og har snudd arket sitt. Nora gér

ikke koss det her skrives! | gjennom sitt eget ark og finner ut at hun ikke har skrevet til bilde av en
stjerne.

Nora: Nora strekker seg over bordet etter arket til Therese, hun snur det slik

at hun ser hva Therese har skrevet.

Therese: Henter arket tilbake, men snur det ikke. Nora skriver av arket til
Therese ved & se pa det opp ned fra andre siden av bordet.

Det kan virke som Nora ble stresset av dette, da hun med oppgitt stemme hevet stemme sin
mot Therese og uttrykte en frustrasjon over at hun ikke skjonte hva hun skulle skrive og at
hun trengte hjelp. I og med at Therese hadde sett seg ferdig med oppgaven virket hun ikke sa
interessert 1 & hjelpe Nora, noe hun tydeliggjorde ved & ikke gi Nora noen respons. Dette forte
til at Nora strakk seg over bordet for & hente og snu arket til Therese, slik at hun fikk til &
skrive av. Therese responderte med & ta arket tilbake, men lot siden med oppgaven vare vendt
opp. Hele situasjonen endte med at Nora fikk skrevet av det siste ordet fra oppgaven til
Therese. Dette er ogsd noe som viser at det var Therese som styrte samhandlingen mellom

jentene.

Bilde Nora manglet & skrive til var en stjerne. I oppgaven til Therese har hun skrevet
«strejne» bak bilde av en stjerne. Her har altsa Therese trolig en utferingsfeil. Utforingsfeil er
feil som bdde utrente og mer erfarne skrivere kan gjore, pa tross av at de vet hvordan ordet,
eller bokstaven skal skrives. Feilen kan skyldes at tiden er knapp, eller at konsentrasjonen

ikke er pa topp (Alver og Traavik, 2016, s.147). Arsaken til denne feilen kan vare at Therese
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begynte & nerme seg slutten av oppgaven og konsentrasjonen begynte a minke. Derfor leste
ikke Therese over svarene sine pd den siste siden, noe som ferte til at hun ikke oppdaget sin
egen skrivefeil. Nora reproduserte denne feilen i sin egen tekst da hun kopierte direkte av

Therese sin oppgave. Etter Nora var ferdig med & skrive den siste bokstaven i ordet, snudde

hun arket og ropte til leereren at hun var ferdig med oppgaven.

For Nora sin del forte denne samhandling til at hun i nesten gjennom hele oppgaven bedrev
ukritisk kopiering. Det kan nesten virke som Nora sin kopiering gikk péd automatikk, uten at
hun verken tenkte over hvilke ord og bokstaver hun skrev. Likevel er finnes det unntak fra at
Nora kopierte helt ukritisk fra Therese sin tekst. Da Therese skrev ordet «sau» i sin egen
oppgave speilet hun bokstaven «s», noe ikke Nora gjorde. Det at Nora ikke speilet «s» da hun
skrev av ordet «sau» i kan tyde pa Nora har jobbet s4 mye med denne bokstaven slik at den
har blitt automatisert i skriftspraket hennes. Nora har utviklet nok bokstavkunnskap om
bokstaven «s» til at hun automatisert skriveutformingen. En annen grunn kan ogsé veare at
hun gjenkjente grafemet «S» og av den grunn skrev den riktig. Dette kan indikerer at Nora er 1
en prosess mot & mestre automatisering av grafemer. Til tross for dette speiler Nora bokstaven
«s» 1 ordet «gris» og bokstaven «j» «strejne» (stjerne). Fordi Nora ellers ikke speilet disse
bokstavene i oppgaven er det mye som tyder pa dette ogsa var utferingsfeil, eller at hun ikke

har opparbeidet nok kunnskap om grafemer til & se det.

Formalet med denne oppgaven var at elevene skulle knytte sammen ord til bilder. Grunnen til
at oppgaven var i et kryssordformat er fordi antall ruter bak hvert bilde symboliserer hvor
mange bokstaver ordet inneholder. Gjennom & lgse slike oppgaver trener elevene pa lere seg
det alfabetiske prinsippet. De jobber med & oppna en forstéelse av at hver bokstav (grafem)
svarer til lyder (fonemer) i det talte sprék. Fordi elevene skal plassere en bokstav i hver rute,
jobber med de 4 lydere ut alle fonemene i et ord slik at de far fylt ut alle rutene til ordet.
Elevene jobber med a utvikle en-til-en korrespondanse mellom spraklyd og bokstaver (Alver
& Traavik, 2016, s.70). For Therese som jobbet konsentrert og selvstendig med denne
oppgaven ble dette en situasjon hvor hun fikk trent pa det alfabetiske prinsippet. Oppgaven
hadde et formal for henne. Gjennom at hun hjalp Nora med hennes oppgave fikk Therese trent
pa é lydere bokstavlydene hoyt samtidig som hun pekte pa symbolet for de ulike lydene. Hun
jobbet med 4 utvikle sin egen en-til-en korrespondanse mellom spraklyd og bokstaver

gjennom 4 hjelpe Nora. For Nora var ikke dette en oppgave hvor hun fikk jobbet med det
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alfabetiske prinsippet. Som sagt virket det som om kopiering til Nora gikk pd automatikk,
uten at hun tenkte over hva hun skrev. I bestefall ble denne oppgaven en trening og repetisjon

pa bokstavutforming for Nora.

4.2.2 «Femten, men det skrives ikke sann, sa ikke skriv av ma»

Therese inntok en rolle som hjelpelarere giennom hele samhandlingen med Nora og lot henne
skrive av arbeidet hennes, med et unntak. Da Therese oppdaget at hun hadde skrevet ordet
«femteny feil ensket hun ikke at Therese skulle skrive av ordet for hun fikk rettet opp i feilen.
Det at Therese endte opp i1 denne rollen i samhandlingen var fordi Nora etterspurte hjelp fra
henne. Fordi jeg har observert denne klassen over en lengre periode har jeg fétt innsikt i bade
hvordan Therese og Nora er som elever. Ut ifra de tidlige observasjonene jeg har gjort av
Therese bygger ogsé dette funnet pa at hun er en elev som ofte inntrer i en rolle som
hjelpelarer, en rolle hun tar pa fult alvor. Derfor kan det tyde pa at grunnen for at Therese
ikke ville vise oppgaven sin for Nora da hun oppdaget feilen var for & forhindre at Nora
kopierte feil. Svennevig (2009) forteller at samhandling handler om a tilpasse seg en situasjon
der man koordinere egne handlinger mot en felles oppgave. I dette tilfellet handler dette om at
Therese koordinerte sine egne handlinger i rollen som hjelpelarere, ved a rette opp i egne feil

for hun lot Nora skrive av slik at Nora ikke reproduserte hennes feil.

I alle situasjoner der jeg har observert henne har hun alltid vaert opptatt av at alle ordene hun
skriver skal vaere ortografisk rett. Ved flere anledninger har jeg observert at Therese ikke har
skrevet ord fer hun har fatt klargjort med leereren hvordan ordet skrives. Det kan tenkes at
Therese legger en stolthet i det at Nora velger & kopiere fra henne, noe som skaper en
ansvarsfolelse hos Therese om at hun mé f4 gjort oppgaven rett. Denne ansvarsfelelsen tar
Therese med seg inn i rollen som hjelpelarer (Tholander & Aronsson, 2010). Hun vet at Nora
kopierer dirkete fra hennes oppgave, derfor kunne hennes feil resulterer i at Nora reproduserte
feilen i egen tekst. Dette viser at det & inntre i en rolle som hjelpelerer innebarer mer enn a

bare & la noen kopiere fra teksten sin.
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4.3 Situasjon 3: 100-dagersfesten

Denne situasjonen ble observert i starten av januar. Konteksten rundt skrivesituasjonen var at
elevene skulle skrive brev til rektor om hva de ensket & gjore pa 100-dagersfesten sin. 100-
dagersfesten er en fest elevene pé forstetrinn har nar de har gitt hundre dager pé skolen.
Leaereren gikk gjennom hvordan elevene kunne lose oppgaven ved & modellere en tekst pa
tavla, med innspill fra elevene. Elevene satte seg deretter rundt et langbord der de fikk velge
plassene sine selv. Rundt enden av bordet satte jentene Tone, Nora og Linda seg. Tone startet
med oppgaven med engang laereren utdelte ark, mens Nora og Linda satt og snakket med

hverandre. Etter en liten stund bestemte Nora seg for & begynne pd oppgaven

Nora: @ ska skriv “til Skriver T selv, for hun henvender seg til Linda

rektor”

Nora: kordan bokstav ska

@& skriv no Linda?

Tone: <i>, /i/ Peker pa bokstaven I pé bokstavstrimmelen samtidig som hun lyderer

bokstavlyden

Nora: hvilken bokstav no | Linda ser pa Nora, men forlater pulten uten & gi noe respons

da, Linda?

Tone: sénn Viser frem sitt eget ark hvor hun har skrevet “Til rektor” slik at Nora

ser det. Nora ser pé arket, men begynner ikke & skrive av.

Da Nora var ferdig med a skrive den ferste bokstaven henvendte hun seg til Linda for & sperre
hva hun skulle skrive videre. Linda responderte ikke pa spersmaélet til Nora, derimot svarte
Tone bdde bokstavnavnet og bokstavlyden til «I». Nora skrev det ned, og henvendte seg sa til
Linda for & fa hjelp til & skrive den neste bokstaven i ordet «til». Linda responderte med & se
pa Nora for & sa forlate pulten. For Nora rakk a reagere pa at Linda forlot pulten viste Tone
arket sitt hvor hun hadde skrevet «TIL REKTOR» til Nora. Nora rakk ikke & begynne 4 skrive
av arket til Tone, da Tone tilkalte leereren. Det var pa dette tidspunktet at samhandlingen
mellom Nora og Tone startet. Nora sekte forst hjelp hos Linda, men da Linda ikke svarte,
begynte Tone & hjelpe Nora. P4 den méten ble det slik at Tone inntrddte i en rolle som

hjelpelaerer (Tholander & Arnosson, 2010).
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Tone henvender seg til na til laereren for hjelp.

Tone: Lerer, & veit ikke

helt ka & ska skriv

Leaereren minner Tone og Nora pa det de skrev sammen pé tavla. Leerer
minner pa at de skrev om kake, sa jentene kan eksempelvis skrive om

hvilken kake de ensker & ha pa 100-dagersfesten.

Nora: & vil ha
jordbaerkake og
sjokoladekake

Lerer: ja, men da skriv

du det

med intonasjon som tyder pa engasjement

Tone: @ vil ha
jordbaerkake med
sjokoladekrem

Leerer: ja, skriv det ned

med intonasjon som tyder pa engasjement

Nora er ferdig med 4 skrive «til», og skal g& videre med & skrive «rektor». Hun sper Tone om

hjelp

som <r>?

Nora: kordan bokstav skrives

Tone: der

Peker pa en R som hun har skrevet i sin egen tekst

da?

Nora: den? Men ka star det

Peker pa bokstaven R som Tone viste henne

Tone: “Til rektor”

Peker pa ordene samtidig som hun leser de hoyt. Her begynte Nora

a skrive av teksten til Tone

Tone pekte pa bokstaven hun hadde skrevet pa eget ark og svarte «der». Det virket som Nora

matte 4 enda en bekreftelse, da hun selv pekte pa bokstaven Tone viste frem og spurte om det

var den hun mente, samtidig som hun lurte pa hvilket ord Tone hadde skrevet. Da pekte Tone

pa ordet samtidig som hun leste de hoyt for Nora. Det var forst her Nora begynte & skrive

ordet «rektor» 1 sin egen tekst
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Da Nora skulle begynne pa oppgaven sin sekte hun forst hjelp hos Linda, men hun
responderte ikke pd spersmalet til Nora. Derimot begynte Tone & hjelpe Nora helt
uoppfordret. Det startet med at Tone begynte & lyderer bade bokstavnavn og bokstavlyden til
«i». Tone hjalp Nora med a finne hvilken bokstav som kom etter «t» i ordet «til». Selv om
lereren var 1 nerheten ble slik at Nora heller sekte hjelp hos Tone istedenfor leereren. P4 den
méten kan man si at det var Nora sin ettersporsel om hjelp som forte til at Tone tok pa seg en
rolle som hjelpelarer (Tholander & Aronsson, 2010). Gjennom at Tone bade lyderte og pekte
pa bokstavene som Nora skulle skrive, hjalp hun Nora med & knytte fonem til grafem. Dette er
en strategi laereren deres bruker ndr hun hjelper elever med & skrive ord. Tone har bade sett og
opplevd selv at leereren har hjulpet elever med & lytte ut bokstaver samt knytte fonem til

grafem. Denne strategien reproduserte Tone fra laereren for 4 hjelpe Nora.

Videre ville Tone ha innspill fra Nora om hvilket personlig pronomen hun skulle bruke i sin
egen tekst. Sammen ble jentene enige om at Tone skulle skrive «vi». Underveis i denne
samtalen satt Nora og sd pa arket til Tone samtidig som hun skrev av «TIL REKTOR». Pa
dette tidspunktet kom Linda tilbake til pulten sin hvor hun har begynt pé sin egen oppgave.

Hun overherte samtalen til Tone og Nora og spurte om de skrev oppgaven sammen.

Linda: skriv dokker sammen? Linda har kommet tilbake til plassen

sin.

Tone: nei! vi villa bare ha det samme, vi villa det bare det!
Va ikke sann at vi villa ha det samme, vi tenke bare at vi har
lyst pa det samme fordi vi like dem samme tingern. Linda
du veit vi har en <R> der, det gar fint Tone ser pa arket til Linda, der
Linda er pé vei til & skrive en ny R

bak R-en hun allerede har skrevet.

Linda: men & mé ha et nytt ark. Kan 2 fa skriv det samme Kaster vekk arket hun har skrevet
som da, Tone? pa, og begynner pa et nytt et.
Tone: okei Tone jobber samtidig med egen

tekst og ble ferdig med & skrive
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setningen «vi ensker og ha jordber

kake med sjokolade krem»

Tone responderte fort med 4 si
at de ikke skrev det samme, men
at de likte de samme tingene. Et
spersmél man kan stille seg her
er hvorfor det var s viktig for
Tone & forklare Linda at hun og
Nora ikke skrev det samme, da
faktumet er at jentene s og si

skrev det samme i teksten sin.

Dette kan handle om at Tone

Tone sin tekst (se vedlegg 4b)

forbinder det & skrive sammen.
som noe negativt og at hun ikke ensket at Linda skulle tro at jentene kopierte hverandre.
Responsen til Tone kan ogsd knyttes opp mot at laerer eksplisitt forklarte elevene at dette var

en oppgave de skulle lose selvstendig. Dette er noe jeg vil komme tilbake til i dreftingsdelen.

Her oppdaget Tone at Linda var pa vei til & skrive en ny «r» bak en «r» hun har skrevet fra
for. Tone informerte derfor Linda om at hun ikke trengte & skrive en ny «r» da hun allerede
hadde en. Dette forte til at Linda kastet vekk arket sitt, og hentet seg et nytt. Hun spurte og om
hun kunne 2 skrive det samme som Tone, noe Tone synes var greit. Dette er nok et eksempel
pa at Tone inntrer i en rolle som hjelpelerer da hun godtar Linda sin forespersel om & fa
skrive det samme som henne. Funnet her sier ogsd noe om skrivekompetansen til Tone, da
hun evner & se at Linda er pa vei til 4 gjore en feil i sin egen tekst samtidig som hun jobber

med sin egen tekst.

Samtidig som Tone ble enig med Linda om at det var greit at hun og skrev av henne, jobbet

Nora med 4 skrive av «til rektor» fra Tone sin tekst til sin egen.

Nora: ka star det her Tone? | Skyver arket sitt mot Tone.
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Tone: “til rek” /t/ /t/, du Leser hva Nora har skrevet. Viser frem sitt eget ark for a vise

mangle /t/. Sann hvordan “rektor” skrives

Nora: men & vil ha store

bokstava
Tone: ja & har store Tone viser frem sin egen tekst og peker pa hvor hun selv har skrevet
bokstava «TIL REKTOR» med store bokstaver.

Nora skriver av arket til Tone og blir ferdig med a skrive «til rektor»

Nok en gang bruker Tone sin egen tekst som modelltekst for hjelpe Nora med hennes

skrivearbeid. Tone bruker sin egen tekst for a vise Nora hvor langt hun har kommet i

skrivingen av ordet «rektor» og hvilke bokstaver hun mangler. Dette er en strategi som kan

minne om det Korsgaard et al. (2011, s. 44) omtaler som kopiskriving. Tone visste at Nora

onsket & skrive «til rektor», og brukte sin egen tekst for & hjelpe henne med 4 skrive dette.

Helt uoppfordret begynte Tone & hjelpe Nora med hva hun skulle skrive videre 1 teksten sin.

Tone sa setningen Nora skulle skrive hayt og hjalp henne med hvilket ord hun skulle starte

med

Tone: Vi enske a ha. Vi forst

Nora: Kordan skrives det?

Tone: /v/

Peker pa v pa bokstavstrimelen

Nora: kan du skriv det her?

Peker pa et blankt ark og antyder at hun ensker at Tone
skal skrive ordet pa arket.

Tone: det e et veldig lite ord

Skriver «vi» pé arket Nora pekte pa.

Nora: /v/ /i/. Sann

Skriver av «VI» av arket Tone skrev pé, samtidig som hun

lyderer bokstavene.

Tone: vi, ogsa ensker. &£ kan skriv
onsker her @. /o/ /n/ /s/ /k/ /e/ /x/. sann,

vi gnsker, det ma du skriv der

Lyderer bokstavene hgyt samtidig som hun skriver det pd

samme ark hun skrev “vi”. Peker p& hvor Nora skal skrive

det i sin egen tekst
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Nora: Mister litt fokus da det er mye som skjer rundt omkring i

klasserommet

Tone: Nora, ogsa <N>, ogsa <S>, /K/, | Tone samler fokuset til Nora mot skriveoppgaven igjen.
<E>, og <R>. No ska du skriv “og”. Peker pa bokstavene samtidig som hun enten sier

Sann bokstavnavnet, eller bokstavlyden heoyt.

Skriver “og” pa samme arket som hun har skrevet de

forrige ordene

Her brukte Tone flere ulike strategier for & hjelpe Nora med a skrive hennes tekst. En strategi,
er at Tone bruker sin egen tekst som en form for modelltekst som Nora far skrive av. Det &
bruke modelltekster som stette under skrivearbeid er noe denne klassen er vant med & bruke.
Til denne oppgaven hadde lereren, med innspill fra elevene skrevet en tekst pa tavla som sto
framme under hele skrivegkten. Tanken bak dette er at alle elevene kan stotte seg til denne
teksten nar de blir usikre pa hva de skal skrive. Denne teksten bruker verken Nora eller Tone
som stette. Nora valgte heller & stotte seg pa Tone, og det virker som at Tone skrev ned
innhold etter egne tanker. Likevel kan det tyde pd at Tone videreforte denne tanken da hu
hjalp Nora. Tone disponerte sin tekst som modelltekst for Nora, noe som ogsé kan knyttes

opp mot Korsgaard et.al (2011) sitt begrep, kopiskriving.

Tone hjalp ogsa Nora med hvilket innhold hun skulle ha i teksten sin. Da Nora ble ferdig med
a skrive «til rektor» fortalte Tone hva Nora skulle skrive videre. Tone fortalte Nora hvilket
ord hun skulle starte med & skrive og hun hjalp Nora med & lyderer ut bokstavene.

Tone tok i bruk bokstavstrimelen som 1& pé bordet for a lydere knytte fonem til grafem for
Nora. Likevel ensket Nora mer bistand, og hun ba Tone om 4 skrive setningen pa et blant ark
som hun selv kunne skrive av. En mulig grunn for at Nora spurte om denne hjelpen kan vaere
knyttet til at denne elevgruppen er vant til 4 ha veiledet skriving. Som nevnt tidligere i denne
analysen er en strategi laereren bruker under veiledet skriving, og generelt nar elevene skriver,
a modellere setninger pa et eget ark, slik at elevene kan skrive det av pa eget ark. Tone, som
har opplevd at leereren har hjulpet henne gjennom & bruke denne strategien, tok imot
oppfordringen fra Nora og modellerte setningen pé et eget ark, slik at Nora kunne skrive av. |

dette tilfellet var det Nora som initierte at Tone skulle bruke denne strategien for a hjelpe
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henne, av den grunn kan man si at det var Nora som reproduserte strategien. P& bakgrunn av
dette kan man si at Tone ikke bare tradte inn i en rolle som hjelpelerer, men hun svarte pa et
behov og ble tilskrevet rollen av Nora som ensket mer bistand i sitt skrivearbeid. Av den

grunn reproduserte Tone nok en gang lererens strategier.

I dette tilfellet lyderte bade Nora og Tone bokstavene samtidig som de skrev. Det kan knyttes
opp mot at dette er noe laereren gjor nar hun hjelper elevene med a skrive ord og setninger.
Gjennom og gjentatt bli eksponert for bade bokstavsymbol og bokstavlyd gver elevene pé a
knekke det alfabetiske prinsippet. Elevene jobber med 4 oppna en forstielse av at hver
bokstav (grafem) svarer til lyder (fonemer) i det talte sprak (Alver & Traavik, 2016, s.70).
Om dette var en bevist strategibruk fra jentene sin side er vanskelig 4 si noe om. Likevel er
noe de har plukket opp og leert fra laereren sin, og selv om dette ikke er bevist strategibruk er
det fortsatt en strategi som kan hjelpe jentene i deres skrive og leseutvikling. Et annet
interessant moment her er hvordan Tone tar pa seg et ansvar for at Nora sin konsentrasjon. Da
Nora ble distrahert og mistet fokus for oppgaven var Tone kjapp med & hente henne inn igjen.
Her kan man sperre seg hva slags motivasjon Tone hadde for & hjelpe Nora med hennes tekst.
Nér man ser pa Tone sin oppfersel kan det tyder pé at hun inntrer i en form for lererrolle.
Hun bedriver hjelpele@ring gjennom a reprodusere lareren sine strategier for a hjelpe Nora
med 4 skrive oppgaven, samtidig som hun hjelper Nora med & holde fokus (Tholander &

Aronsson, 2010).

Under hele denne sekvensen hadde Linda komme og gatt fra arbeidsplassen sin. Pa dette
tidspunktet satte hun seg ned pé arbeidsplassen og ble sittende ut skrivegkten. Samtidig som
Tone hjalp Nora med 4 skrive «ogy stilte Linda spersmal til hvorfor ikke Tone hjalp henne.
Tone forklarte at hun skulle hjelpe henne etterpa. Linda godtok dette og ventet pd sin tur. Det
tyder pd at Linda godtok rolleinndelingen Nora og Tone hadde laget. Hun aksepterte bade at
Tone hadde blitt tildelt rollen som hjelpelarer og at hun matte vente for Tone kunne begynne
a hjelpe henne. Nora jobber fortsatt med & skrive av «OG» 1 sin egen tekst, ved a skrive av fra

Tone

Nora: Det der ser ut som et hjerte Tone, se den | Peker pa bokstaven O som Tone har skrevet.

der
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Tone: det e en /o/. det e som en sirkel. sa skriv
du en/g/, <G>, en sann. vi enske & ha (...)

sann.

Peker pa bokstaven G pa arket hun har skrevet pa.

Skriver “ha” pa samme ark og viser dette til Nora.

Nora skriver av.

Eksempel pa modelltekst (se vedlegg 4e)

2016, 5.68). I og med at dette var det eneste ti

. Da Nora skulle skrive av «OG»
. fra arket der Tone hadde
modellert ordet til sin egen tekst
pekte hun pé «o» og fortalte at
den sé ut som et hjerte. Dette
utsagnet kan indikere at Nora i
dette tilfellet knyttet ordbildet
hjerte til grafemet o, istedenfor &
se pa bokstaven som et grafem i
ordet «og» (Traavik & Alver,
Ifellet der Nora eksplisitt knyttet en bokstav til

et ordbilde, er det mer sannsynlig at hun synes o-bokstaven til Tone lignet pé et hjerte.

Likevel kan dette si noe om bokstavkunnskapen til Nora. Tone forklarte Nora at dette var «o»

og hjalp henne med 4 skrive ferdig «og ha» ved & modellere ordene pa ark og lydere

bokstavlyden. Nok en gang reproduserte Tone

strategier fra leereren sin for & hjelpe Nora.

Nora blir ferdig med a skrive «OG» og Tone fortsatte & skrive ned bokstavene samtidig som

hun lyderte bokstavlydene hoyt pd et annet ark.

Tone: sjokoladekake. /s/ /j/ /o/ /k/ [o/ /V/ /a/ /d/ /e/
/k/ fal K/ Je].

Lyderer bokstavene hagyt samtidig som hun

skriver de ned pa et annet ark.

Nora: /s/, sann

Skriver <S>

Tone: sa /J/, samme som (medelev) sitt bokstav,

sa <o>, /k/ det e den der

Peker pa bokstavene samtidig som hun lyderer

hvilke Nora skal skrive ned.
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Da Nora skrev bokstaven «s» lyderte hun samtidig og sa «sann» for & markere at hun var

ferdig. Tone pekte da pé neste bokstav Nora skulle skrive for & sd si at dette var bokstaven

som en medelev sitt navn startet pd. Det & ta utgangspunkt i en forbokstav til en

klassekamerats navn er en vanlig strategi bdde lerer og elever benytter seg av i den tidlige

skriveutviklingen. Dette omtales gjerne som en jeg-forankring til et fonem (Korsgaard et al.,

2011, s.42). Tidligere har jeg observert at l&reren har benyttet seg av denne strategien for a

forklare hvilken bokstav elevene skal skrive, eller hvilken bokstav et ord starter pa. Tone

brukte denne strategien for & forklare for Nora hvilken bokstav hun skulle skrive

Deretter rakk Tone & lydere og peke pa bokstavene «o» og «k» for Linda avbroyt.

Linda: ka star det, Tone?

Peker og viser fram sin egen tekst.

Tone: “til rektor vi ensker”

Tone: sd en <o> igjen. Bare
folg etter bokstavan & har

skreve.

Men Nora hvilken krem vil du
ha p&?

Henvender seg tilbake til Nora og hjelper henne med a skrive

ferdig “SJOKOLADEKAKE”.

Nora: sjokoladekrem

Tone: sa skriv du sjokolade
som det star her ogsé krem

etterp.

Drar finger under order sjokolade som hun tidligere har skrevet

pa et annet ark og skriver «krem» under ordet «sjokolade»

Nora skriver “SJOKOLADEKREM”

Tone: No mé @ hjelp Linda for
no har vi komme like langt

Nora.

No ska vi skriv en <o0>, s en

g/

Tone flytter seg slik at hun star imellom Nora og Linda.

Linda har fra fer av skrevet “TIL REKTOR XXX”. Tone peker
pa bokstavene som hun har skrevet pa et tidligere ark samtidig

som hun lyderer de.
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S B@ 1 denne sekvensen veksler Tone mellom & hjelpe

b L Rk KTOEJW
b _ Linda og Nora. Tone svarer pa ettersporsler fra

/| I NSKER O0G ua begge jentene. Spersmélet Tone stilte her hjalp

SJ Q f&@ Laps D E k P\K E Nora med & produsere innholdet i teksten sin. Om
Ch man ser pd hva Tone selv hadde skrevet i sin egen
?JOKO ADE KREM

JEG VL gpjsEy
I >KREM

tekst, kan det tenktes at hun hadde hentet

inspirasjonen til 4 stille dette spersmélet fra sitt

eget innhold.
Nora sin tekst (se vedlegg 4c).
([ REATOR ommgy T 7\ [
b @9 0 Dette var ogsé noe jentene diskuterte med
i gneer 09 g Jofgber
LAl ’."~ m (‘t( S Uf 0 Lq dﬁ k NJFZ lzereren sin. Kanskje Tone si seg ferdig med &
) o 0 p ‘g((‘ , ’ S K Q E_ M bruke lyderingsstrategien og heller bare bruke

o kopiskriving. Da Nora ble ferdig med & skrive
( / \L— sjokoladekrem erklerte Tone at hun né var
ferdig med & hjelpe henne og at hun ni kom til &
hjelpe Linda. Det at Tone forteller eksplisitt at
Tone sin tekst (se vedlegg 4b) hun nd skal hjelpe Linda er et eksempel pa at

hun tar rollen sin som hjelpelarer pé alvor. Tone hjelper ikke bare jentene med deres

skrivearbeid, men hun forklarer de ogsa hvordan hun bevisst fordeler tiden sin mellom dem.

Tone: No mé @ hjelp Linda Tone flytter seg slik at hun star imellom Nora og Linda.
for no har vi komme like langt
Nora. Linda har fra fer av skrevet “til rektor xxx vi gnsker”. Tone peker
pa bokstavene som hun har skrevet pa et tidligere ark samtidig som
No ska vi skriv en <o0>, sd en | hun lyderer de.

g/

Linda: kan du ikke skriv dem | Har skrevet “og”.

me store bokstava da?

Tone: greit Skriver ned ordene med store bokstaver.
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Linda: sann ka ska @& skriv

no?

Tone: @& kan hjelp dee &. Sann | skriver “JORBER KAKE mED SJIOKOLADE KREM” i teksten til
da har vi alle komme like Linda.

langt.

Tone forlater bordet for 4 vise laerer hva hun har skrevet

T —— e AR TN NN

T( L ™ Ut ifra denne sekvensen ser man at
QE KTOR - Tone benytter seg av det personlige
pronomenet «vi» isteden for «jegy.

Dette kan antyde at Tone

N% KEQ O J posisjonerer jentenes skrivearbeid

| H A )0 RBRR K AKE som et felles prosjekt. Tone

= o3 benyttet seg av de samme
DE KR &M
m E O S) OMLOJ strategiene for & hjelpe Linda som

\ ! da hun hjalp Nora. Hun lyderte

k( Q . ’ bokstaver samtidig som hun pekte,
Linda sin tekst (se vedlegg 4d) altsa hun knyttet fonem til grafem
for Linda. Strategien hvor Tone modellerte setninger ble ogséd benyttet helt frem til Tone tok
over skrivearbeidet selv. Hvorfor Tone bestemte seg for & ta over skrivearbeidet til Linda er
vanskelig 4 si noe bestemt om. I ettertid har jeg gatt tilbake til observasjonsnotatene mine
samt sett pd filmopptaket, men i videoen ser man bare ryggen til jentene, og i
observasjonsnotatene mine kommer det bare frem at Tone virket utdlmodig og at hun tok
blyanten fra Linda og uoppfordret begynte a skrive i teksten til Linda. En mulig grunn kan
vaere at Tone sé seg ferdig med a hjelpe jentene, da flere av de andre klassekameratene var
ferdig med sine oppgaver og fikk sitte og tegne. Kanskje det fristet Tone mer og tegne enn &
hjelpe Linda med hennes skrivearbeid. I sé fall er strategien Tone benytter seg av interessant.
Tone kunne valgt & bare fortelle Linda hva hun skulle skrive for hun forlot pulten for & vise
lereren teksten sin. Likevel valgte Tone og skrive direkte i teksten til Linda og forklarte dette

med «sénn da har vi alle komme like langt». Dette kan indikere mot at det viktigste for Tone i

denne samhandlingen var at alle tre skulle skrive like mye i tekstene sine.
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4.3.2 «No ma @ hjelp Linda for no har vi komme like langt Nora»
I denne analysen skiller situasjonen her seg fra de to andre pa den méten Tone veksler mellom

a hjelpe Nora og Linda. Dette resulterte i at jentene sine tekster ble s og si identiske.

Tones tekst (se vedlegg 4b)

Lindas tekst (se vedlegg 4d)

Forskjellen man finner i innholdet kan knyttes opp mot spersmalene Tone stilte jente
underveis. Alle tre jentene starter teksten sin med a skrive «til rektor». Dette kan forklares
bade ut ifra at det var slik Tone startet sin tekst, men ogsa fordi det var slik leereren startet
teksten klassen skrev sammen for de begynte 4 skrive pa oppgaven individuelt. Videre skriver
alle jentene at «vi gnsker», og dette kan forklares ut ifra samtalesekvensen Nora og Tone

hadde her
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Tone: ska vi skriv vi eller oss eller.... vi Tone sper Nora om hvilket personlig pronomen hun

eller oss eller deg? skal bruke i egen tekst.

Nora: & veit ikke

Tone: vi oss eller vet ikke?

Nora: hahhaha

Tone: ka vil du?

Nora: & veit ikke. fortsetter & skrive “rektor” pé eget ark

Tone: kanskje vi?

Nora: ja!

Her ble Nora og Tone enig om at de skulle skrive «vi», noe som egentlig betydde at Tone
forst skrev «vi», og at Nora og Linda kopierte dette senere. Deretter skriver alle tre jentene
hvilken kake de ensker & spise pé festen, og det er her man finner den eneste stedet i de tre
tekstene hvor Nora og Linda skriver noe annet enn Tone. Grunnen for dette kan forklares ut
ifra sparsmaél Tone stilte Nora underveis i skrivearbeidet og da hun tok over skrivearbeidet til
Tone. Tone spurte Nora hvilken krem hun ensket & ha pé kaka si, et spersméal som engasjerer
innholdssiden i teksten til Nora. Dette er enda et funn som viser at Tone reproduserer lereren
sine strategier i sin rolle som hjelpelarer. Spesielt nir denne elevgruppen har veiledet skriving
kan laereren stille ledende spersmaél for & hjelpe de elevene som stér fast med skrivearbeidet.
Tone spurte Nora hvilken krem hun ensket 4 ha pa kaka, selv om Nora egentlig bare kunne
skrive av det Tone allerede hadde skrevet i sin egen tekst. Et annet aspekt som er interessant
med dette funnet er at da Tone skulle hjelpe Linda med akkurat samme del i teksten, tok hun
over skrivearbeidet. Istedenfor & modellere setninger for Linda, eller hjelpe henne med
grafem-fonem forbindelser valgte heller Tone skrive direkte i teksten til hennes. Dette gjorde
Tone uten & sperre om tillatelse fra Linda, men forsvarte det med & si «sann da har vi alle

komme like langt» (se vedlegg 4d).

Hvis man antar at ytringen til Tone er forklaringen for hvorfor hun tok over skrivingen til

Linda indikere dette at det viktigste for Tone i denne samhandlingen var at jentene skulle
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skrive like mye. Tone sitt mél som hjelpelarer var & serge for at alle tre jentene skrev like
langt, og koordinerte handlingene sine deretter (Svennevig, 2009). Likevel om man ser pé
tekstene til jentene ble det ikke slik at Linda skrev like mye som Tone og Nora. Bdde Tone og
Nora skrev «jeg vil spise iskrem» som siste setning i tekstene sine (se vedlegg 4b & 4c).
Grunnen til hvorfor Linda ikke fikk skrevet dette i teksten sin kan bade forklares ut ifra
tidsaspektet elevene hadde pé skrivearbeidet, men ogsa Tone sin motivasjon i rollen som
hjelpelaerer. Da Tone begynte & hjelpe Linda var det ikke lenge igjen av timen, samt at flere
av medelevene var ferdig med sin oppgave og begynte a jobbe med valgfritt arbeid. Tone kan
ha blitt utdlmodig, men som hun uttrykte var et det poeng for henne at alle skrev det samme.
Av den grunn glemte hun kanskje & skrive den ekstra setningen i teksten til Linda. Likevel

kan dette forklare hvorfor Tone valgte a skrive ferdig oppgaven for Linda.
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5. Drofting

I dette kapittelet vil analysen bli dreftet ut ifra problemstillingen til denne studien. For de

folgende dreftingene vil jeg gjenta problemstillingen denne masterstudien er arbeidet ut ifra:

Hvordan samhandler elever i en forstetrinnsklasse underveis i en skriveprosess, og finner

man spor av samhandlingen i elevteksten?

Forst i dette kapittelet vil likhetene i funnene i analysen bli presentert. Et fellestrekk i alle tre
samhandlingene er at en elev inntrer i rollen som hjelpelarer. I rollen som hjelpelarer
reproduserer elevene i alle tre situasjonene to like strategier. Strategiene & knytte fonem til
grafen samt modellering av ord og setninger er strategier som gar i igjen i alle tre
situasjonene. Disse funnene vil bli diskutert opp mot relevant teori for & belyse hvordan de
kan ha pévirket samhandlingen. Videre vil jeg diskutere mulige grunner for hvorfor elevene i
de ulike samhandlingene benektet at de samarbeidet, og tilslutt se pd hjelpelerernes rolle som

kompetente andre.

I alle tre situasjonene som ble belyst i analysen var det en elev som gikk inn i rollen som
hjelpelarere. I situasjonen mellom Ove og Ivar gikk Ivar inn i rollen som hjelpelarer etter
foresporsel fra lereren, mens i de to andre situasjonene ble Therese og Tone tildelt rollen av
medelever. Alle disse tre elevene svarte pd en forespersel om veiledning fra klassekameratene
sine, og brukte ulike strategier for & hjelpe de med skrivearbeidet. Dette er noe som knyttes
opp mot studien til Tholander og Aronsson (2010) som karakteriserer hjelpelaerere som elever
som tar pd seg, eller blir tildelt en rolle som vanligvis en larer ville gétt inn i. Det Ove,
Therese og Tone hadde til felles i deres rolle som hjelpelerere var at de reproduserte flere av
de samme strategiene for a hjelpe klassekameratene sine. Hvorfor de reproduserte akkurat
disse strategiene og hvilken betydning dette hadde bade for samhandlingen, men ogsé de

pagaende skriveprosessene vil bli diskutert i det felgende.

5.1 Fonem-grafem forbindelser

En strategi som gar igjen i alle tre eksemplene er at Ivar, Therese og Tone hjelper
klassekameratene sine med a knytte fonem til grafem. I alle tre situasjonene skjer det gjentatte

ganger at disse elevene lyderer ulike bokstavlyder samtidig som de pekte pa de gjeldene
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bokstavene pd bokstavstrimmelen. Dette er en strategi som viser at disse elevene har kommet
langt i utviklingen av fonologisk bevissthet. De har forstatt at talespréket er satt ssammen av

ulike fonemer (spréklyder), og at de evner & lytte ut disse i ord og setninger (Traavik & Alver,
2016, s.53). Elevene bruker denne kunnskapen for & hjelpe klassekameratene sine med & finne

riktige grafemer.

Dette er en strategi de har reprodusert fra lereren sin. Fra de begynte pa skolen har lereren
aktivt brukt bokstavstrimler for & vise symbolet for de ulike bokstavlydene, noe som ble
forklart i analysen. Dette er en vanlig strategi leereren bruker for & trene elevene pa & forsta det
alfabetiske prinsipp (Korsgaard et al., 2011, s.19). En mulig grunn til hvorfor disse elevene
valgte & reprodusere akkurat denne strategien kan vare fordi de selv har opplevd den som
nyttige og meningsfull. Gjennom at de selv har opplevd at denne strategien har gjort
skrivearbeid enklere, valgte de a bruke denne strategien da de skulle hjelpe andre i deres

skriveprosess.

Dette kan og forklares ut ifra hvor alle disse seks elevene befinner seg i sin skriveutvikling.
Alle er pé vei til & utvikle fonologisk bevissthet, men de har ikke kommet like langt i
utviklingen. I teoridelen ble det redegjort for de fem ulike stadiene i skriveutviklingen, der
mye handler om & oppdage skriftens lydprinsipp (Korsgaard et al., 2011, s.52). Elevene som
inntrer i hjelpelererrollen viser at de har en god forstaelse for forholdet mellom fonem og

grafen, og bruker denne kunnskapen for a hjelpe medelevene de er i samhandling med.

Gjennom at Ivar, Therese og Tone valgte & bruke denne strategien i samhandlingene kan dette
har fort til at alle elevene fikk trening i & forsta det alfabetiske prinsipp. I alle tre
samhandlingene ble hjelpelerere spurt av medelever til 4 knytte fonem til grafem. I flere av
tilfellene etterspurte medelevene hjelp til & finne bokstaver til lyder i ord hjelpelereren selv
allerede hadde skrevet. Likevel tok Ivar, Therese og Tone imot disse foresperslene og brukte
bokstavstrimler for & hjelpe medelever med fonem-grafem-forbindelser. P& denne maten fikk
bade hjelpelererne og de andre som var med i samhandling trening pa dette. Medelevene i de
ulike samhandlingene fikk den stetten de trengte for & fa til denne en-til-en- korrespondansen
mellom spréklyd og bokstaver. Hjelpelaererne fikk trent pa & lydere bokstavlydene hoyt
samtidig som de pekte pa de gjeldene grafemene. I den forste skrive- og lesetilegnelsen er det
a skjonne koblingen mellom lyd og bokstav et avgjerende skritt pa veien til skriftspraket
(Korsgaard et al., 2011, 5.19). Ved at Ivar, Therese og Tone valgte & bruke denne strategien i
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de ulike samhandlingene jobbet bade de, men ogsa medelevene, men a utvikle sin

fonembevissthet.

5.2 Modellering av ord og setninger

Den andre strategien som gér igjen i alle tre situasjonene er modellering av ord og setninger.
Ivar, Therese og Tone skrev ned ord eller setninger som medelevene kunne kopiere over i sin
egen oppgave. Tone lar medelevene bade kopiere fra hennes oppgave og hun modellerer ord
og setninger etter ettersporsel pa et eget ark. Ivar modellerer en setning for Ove, mens
Therese lar Nora kopierer fra hennes oppgave gjennom hele samhandlingen.

Korsgaard et.al (2011, s.43) omtaler disse strategiene som kamerathjelp og kopiskriving,
begreper som vil bli brukt videre her. Kopiskriving er spesielt en strategi elevene selv har
opplevd at leererne har brukt, mest under gkter med veiledet skriving. Det & la elever som er
tidlig 1 sin skriveutvikling kopiere fra andre sine tekster er en naturlig del av det & tilegne seg
skriftspraket. For de yngste elevene kan det a kopiere oppleves motiverende da de far oppleve
a formidle et budskap, spesielt hvis eleven har lite motivasjon til & lydere seg fram til lange
tekster. Det kan ligge en trygghet i & gjenskape noe andre har skrevet, og man skal ikke
underkjenne at barnet pa denne méten kan tilegne seg kunnskap om bokstavens lyd og
grafiske form (Korsgaard et al.,2011, s.43). Dette er ogsé noe som kan knyttes opp mot
Vygotskij sitt begrep, imitasjon. Ifelge Vygotskij skjer den optimale samhandlingen mellom
elever som har kommet ulikt i den mentale utviklingen, slik at elevene kan bruke hverandres
kunnskap for & utvikle sin egen kunnskap, og dermed lare. Slik type samhandling kan blant
annet skje gjennom imitasjon. Haland (2016) mener imitasjon kan ses pd som en méte a laere
pa i skriveoppleringen. Det & imitere skrevne tekster er en méte & laere a skrive pa, sa lenge
det er innenfor barnets nermeste utviklingssone. Fordi dette er en strategi som har

innvirkning pa ulike méter i de tre ulike situasjonen vil de ulike funnene droftes i det videre

Ivar benyttet seg av modelleringsstrategien da Ove fortalte at han hadde tegnet at han spilte pa
tv-en. Da Ove skulle skrive av denne setningen fant han det vanskelige & tyde bokstaven «v»,
fordi utformingen av bokstaven kunne like gjerne vise en «u». Denne seansen endte med at
setningen som Ivar modellerte, «SPILE PA TVN POKIMONy, ble til «SPILE PA TUIV
POKIMONY» i teksten til Ove (se vedlegg 2b). Pa en mate kan man si at samhandlingen og

strategibruken ikke virket etter sin hensikt. For det forste kan det virke som Ove kopierte
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bokstavene og ordene uten a tenke over innholdet i hva han skrev. Selv om det var Ove som
hadde skapt innholdet gjennom tegningene han hadde tegnet, virket det ikke som om han
tenkte over budskapet da han skrev det ned. For det andre kan man & tenke at Ivar sitt forsek
pa & bruke denne strategien ikke fungerte, da det virket som han trakk seg fra rollen som
hjelpelaerer da Ove spurte om han hadde rette opp riktig i teksten sin. Hvis malet med
‘samhandlingen var at guttene skulle skrive en ortografisk korrekt tekst kunne man sagt at
samhandlingen og strategibruken ikke virket etter sin hensikt. Dette er ogsé kanskje et
eksempel pé at det kan vere problematisk & modellere grafemer og ord nar man ikke har

kommet lengre i sine bokstavutformingsferdigheter enn det Ove.

Fordi disse guttene fortsatt er i en tidlig fase i skriveutviklingen sin er det like viktig at de
opplever mestring over & ha produsert og formidlet et innhold, som at alle ordene er skrevet
etter ortografiske normer. Det var Ove som kom med innholdet i setningen, og med hjelp av
Ivar som modellerte, skrev Ove den lengste setningen i teksten sin. Korsgaard kaller dette for
kopiskiving, en strategi som kan bidra til at elever opplever mestring med ved & formilde et
budskap (Korsgaard et al., 2011, s.44). Gjennom at Ivar modellerte denne setningen for han,
fikk Ove oppleve mestring med 4 skrive en lang setning, noe kanskje han ikke hadde opplevd
om han ikke var i samhandling med Ivar. Av den grunn mener jeg at Ivar valgte en god

strategi for denne samhandlingen.

I denne samhandlingen framtrer Ivar som en kompetent andre (Vygotskij, 2001, s.166) for
Ove. Gjennom mine observasjoner og hva som kommer frem i elevteksten virker det som at
Ivar har utviklet mer fonem-grafem-kunnskap, enn Ove, noe han bruker nar han hjelper. Det &
la elever imitere fra skrevne tekster burde anses som en mate 4 lere pa, sé lenge det er
innenfor barnets nermeste utviklingssone (Vygotskij, 2011, Haland, 2016). Pa bakgrunn av at
jeg har observert denne klassen over en lengre periode har jeg nok innsikt i Ove sin
skrivekompetanse til & si at & skrive av denne setningen er innenfor hans utviklingssone. Selv
om det ble en liten feil i utformingen av ordet «Tv», kan det like gjerne begrunnes som en

utforingsfeil (Alver og Traavik, 2016, s.147).

I den andre situasjonen der Nora og Therese samhandlet om 4 lese kryssord kan det diskuteres
om kopiering Nora bedrev var et resultat av en valgt strategibruk fra Therese sin side. Fra

kryssordoppgaven ble delt ut til jentene var ferdig med den, kopierte Nora av alt Therese
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skrev. Nora spurte om lov og Therese ga uttrykk for at det var greit gjennom nesten hele
situasjonen. Selv om dette mest sannsynlig ikke var en bevisst strategibruk fra Therese sin
side, var det nok et bevisst valg fra Nora & kopiere fra klassekameraten. Av den grunn vil jeg
kategorisere dette funnet som en form for modellering av ord og setninger, da dette er et
eksempel av det Korsgaard et.al (2011) omtaler som kamerathjelp. Nora har selv opplevd at
lereren har brukt denne strategien i hennes skrivearbeid. Derfor kan det tenkes at da denne
skriveoppgaven ble utdelt tenkte Nora at den enkleste méten a fa gjort oppgaven pa var a

kopiere fra Therese.

Det kan tyde at denne skrivesituasjonen er et eksempel pa strategibruk som forer til en
samhandling med ukritisk kopiering. Om man ser til Vygotskij sitt begrep om imitasjon som
et middel fra & gé fra noe man kjenner til noe nytt, kan man argumentere mot at Nora imiterte
teksten til Tone (Vygotskij, 2001, s.166). Likevel om man skal se pa imitasjon av skrevne
tekster som en méte 4 lere a skrive pa, ma det skje innenfor barnets neermeste utviklingssone
(Haland, 2016, s.166). Slik jeg har observert Nora som elev skjedde denne imitasjonen
innenfor hennes utviklingssone. Til tross for dette stiller jeg spersmaél til om denne

strategibruken var en god méte & lose oppgaven pa?

Som vist i1 analyse forte Nora sin kopiering til at hun skrev flere av ordene feil i sitt eget
kryssord. Ut ifra hvordan jeg har observert Nora som elev var dette en oppgave hun kunne
mestret alene. Det hun potensielt kunne ha trengt hjelp til var & knytte noen fonem til grafem,
noe som bokstavstrimlene som var lagt ut pa bordet kunne ha hjulpet henne med. Nora burde
blitt hjulpet med hvordan gé i samhandlingen med kulturelle verktoy, slik at hun kunne leert
hvordan hun kunne brukt bokstavstrimler som stette i skrivearbeid. Likevel valgte ikke Nora &
benytte seg av disse, hun valgte heller & kopiere Therese sin oppgave. Om imitasjon, eller
kopiering var den mest hensiktsmessige méten & lose oppgave pa, er svaret trolig nei. Likevel
fikk Nora trening pé a utforme bokstaver. Selv om denne oppgaven og maten Nora lgste den
pa trolig ikke forte til leering og utvikling, fikk Nora repetert og evet pa bokstavutforming
gjennom & kopiere bokstavene til Therese. Et alternativ kunne jo vert at Nora ikke hadde hatt
motivasjon til & lese oppgaven og dermed ikke jobbet med den. Av den grunn kan man si at
Nora sitt valg av strategi kanskje ikke forte til at hun utviklet ny kunnskap, men hun fikk
jobbet med bokstavutforming. Det a laere seg & utforme alfabetets ulike bokstaver er tross alt

ogsa viktig kunnskap elevene i den tidlige skriveopplering mé laere seg.
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Da Nora, Tone og Linda skulle skrive brev til rektor om hva de ville gjore pa 100-
dagersfesten sin ble det slik at Tone modellerte store deler av teksten for Nora og Linda.

Det startet med at Tone tok utgangspunkt i sin egen tekst for & vise Nora hvordan hun skulle
skrive de ulike ordene, og utviklet seg til at hun modellerte bade ord og setninger som jentene
kunne skrive av pa egne ark, hvor Tone til slutt skrev ferdig oppgaven til Linda. Tone begynte
a skrive ned ord og setninger pé et eget ark etter forespersel fra Nora og fortsatte & bruke
denne strategien ut samhandlingen. At det var Nora som ensket at Tone skulle benytte seg av
denne strategien sier noe om hva rollen som hjelpelarer innebarer. Tone tok ikke bare pé seg
denne rollen, men godtok & gé inn i en rolle som Nora tilskrev henne. Dette forste til at Nora
og Linda kopierte nesten alt av innholdet i sin egen tekst. Bortsett fra nir Tone knyttet fonem
til grafem gjennom lydering og peking. Det vil si at store deler av samhandlingen mellom
jentene dreiet seg rundt Tone sitt valg av strategi som innebar & modellere setninger for
jentene. Gjennom at Tone gikk inn i rollen som hjelpelarer, og valgte & benytte seg av denne
strategien, forte dette til at disse tre jentene skrev tre tekster med sd og si samme innhold.
Dette er noe som er interessant 4 diskutere pé flere mater, men forst og fremst om denne

strategien var nyttig for jentenes samhandling underveis i skrivearbeidet?

Tone startet & jobbe med oppgaven med en gang den ble udelt, mens de to andre jentene ikke
virket like motiverte. Nora begynte forst pd oppgaven da hun merket at Tone var godt i gang
med sin, mens Linda vandret en god del fram og tilbake fra pulten sin for hun startet. Dette er
noe som kan indikere at Nora og Linda ikke var sa alt for motiverte til 4 lase denne
skriveoppgaven. Gjennom at Tone stettet jentene gjennom sa og si hele skrivearbeidet forte
dette til at alle tre fikk skrevet et brev til rektor. Selv om Nora og Linda ikke fikk brukt denne
skriveoppgaven til & trene pa 4 lytte ut fonem og knytte de til grafem, fikk fortsatt jentene
formidlet et budskap. Hvis man skal se mot hvordan Haland (2016) ser péd imitasjonsbegrepet
til Vygoskij sin betydning i skriveoppleringen, er det a kopiere skrevne tekster ogsd en mate a
leere & skrive pd. Nora bade fortalte hva hun ensket & ha som innhold 1 teksten sin muntlig til
Tone, samtidig som hun kopierte alt selv over i sin egen tekst. Dette er og noe som kan
knyttes opp mot Korsgaard et al. (2011) sitt kopiskrivingbegrep som en naturlig mate &
tilegne seg skriftspraket pd. Derimot, kopiere Linda fra arkene Tone hadde skrevet pé for &
hjelpe Nora. Linda kopierte et innhold som var skrevet av Tone og produsert av Nora og det
hele endte med at Tone tok over skrivearbeidet hennes. Av den grunn er det trolig at Linda og
Nora fikk ulikt utbytte av denne samhandlingen. Det som er felles for begge jentene er at de

fikk produsert et brev til rektor med hjelp fra Tone.
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5.3 Benektelse av samhandling

Béde i situasjon to og tre blir jentene som er i samhandling spurt om de samarbeider. I begge
tilfellene vil ikke jentene innremme dette ovenfor en tredjepart. I situasjon to da Nora og
Tone lgste kryssord spurte lereren jentene om de samarbeidet, noe jentene avkreftet ved &
riste pd hode. Da Tone og Nora jobbet med brevet til rektor i situasjon tre, spurte Linda om
jentene jobbet sammen, noe Tone avkreftet (se vedlegg 4a). Hvorfor jentene ikke ville
innremme at de samarbeidet er vanskelig & si noe presist om, men dette funnet kan knyttes til
tendenser Skaftun og Wagner (2019) fant i sin studie. Resultatene i deres studie indikerer at
utviklingen av muntlig sprak og muntlig tenkning ikke er fremtredende trekk i det kollektive
og individuelle ideen om hva god sprékpraksis innebaerer. Den muntlige aktiviteten forskerne
observerte blant elevene var i stor grad lererstyrt. I studien knytter forskerne funnene opp mot
vedvarende tradisjonelle verdier og praksiser i norsk skole, der disiplin er sterk assosiert med
et godt klima for lering. Dette stemmer godt overens med mine observasjoner fra
klasserommet. Hvis elevene ogsa har samme oppfatning kan funnet forklares ut ifra dette. Det
er mulig at jentene sitter med denne oppfatningen da lerer ofte roser elevene nar de jobbe
selvstendig og stille pd egne arbeidsplasser. Av den grunn kan det hende at de tenker at deres

samarbeid var en form for juksing og derfor ikke ville fortelle til andre at de samarbeidet.

Her er det viktig & understreke at gjennom hele min observasjonstid i dette klasserommet
opplevde jeg aldri at leerer sanksjonerte negativt nar elevene samarbeidet. Lareren i denne
klassen er varm og raus med elevene sine og jeg har observert at opp til flere ganger at elever
har blitt oppfordret til samarbeid. Slik som ogsé vist i analysen av situasjon en. Men som
ogsa vist 1 studien til Skaftun og Wagner (2019) er et godt leringsklima sterkt assosiert med
disiplin, en oppfatning det kan se ut til at jentene i mine data ogsé har. Det & samhandle pé
denne maten burde heller betraktes som en strategibruk nér elevene er sa tidlig i sin
skriveutvikling, enn & anses som juks. Korsgaard et al. (2001, s.34) betegner slik strategibruk
som kamerathjelp. Denne strategien innebarer at elevene sper hverandre om hjelp, noe som
ogsa indikerer at de skriver av hverandre. Ifolge Korsgaard et al. er dette noe som ma anses

som en strategi og ikke juks.
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5.4 Hjelpelarers rolle som kompetente andre

Gjennom & bruke alle disse strategiene utgjer Ivar, Therese og Tone en kompetent andre for
elevene de var i samhandling med. I alle disse tre situasjonen begynte samhandlingene fordi
en elev etterspurte hjelp. For Ivar og Ove var det fordi Ove trengte hjelp til & starte pa teksten
sin og lerer oppfordret han til & hjelpe Ivar. Mens for Nora og Therese handlet det om Nora
ville se hva Therese skrev, og i den siste situasjonen handlet det om Nora ville ha hjelp fra
Tone og Linda med & skrive «til rektor». Som sagt startet samhandlingen fordi en spurte om
hjelp, slik at bade Ove, Nora og Tone ble en kompetent andre som hjalp klassekameratene i
deres sone for ner utvikling. Utviklingsteorien til Vygotskij bygger pa en tanke om at
samhandling mellom elever med ulik kompetanse og kunnskap kan fere til utvikling. Den
optimale samhandlingen skjer mellom elever med ulik kompetanse og kunnskap slik at de kan
bruke hverandres kunnskap for & utvikle sin egen kunnskap, og dermed lere (Dysthe, 2001,

5.80).

Ivar, Therese og Tone ble tildelt rollen som hjelpelerer av leerer og medelevene sine. Dette
betyr at alle elevene som var en del av disse tre samhandlingene godtok rollefordelingen. P&
den méten kan man si at alle seks elevene tilpasset seg situasjonen og brukte sine muntlige
ferdigheter for & fa til oppgaven gjennom & kommunisere hensiktsmessig. Hjelpelarerne,
spesielt, brukte ulike spréklige og ikke-spréklige tegn for & bistd medelevene sine og
medelevene ga en respons pa om de forsto den kommunikative intensjonen (Svennevig, 2013,
s.80). Det er disse handlingene som gjorde grunnlaget for samhandlingene. Denne maten &
samhandle pa kan knyttes opp mot et sosiokulturelt syn pa lering. Her legges det et serlig
fokus pé at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling. Gjennom 4 lytte, etterligne,
samtale og samhandle med andre far barnet ta del i kunnskap og ferdigheter fra de sma
(Dysthe, 2001, s.42-49). Som nevnt i avsnittet ovenfor ble Ivar, Therese og Tone kompetanse
andre for medelevene gjennom & bruke strategier som hjelp 1 de ulike skrivearbeidene. Ved a
lytte, samtale og samhandle brukte hjelpelarerne sine kunnskaper og kompetanser for & stotte
medelevene i deres skriving. Pa bakgrunn av at jeg har observert disse elevene over en lengre
periode vet jeg at elevene som er med i denne studien har kommet nok sé likt i sin
skriveutvikling. Derfor er det interessant & sperre seg hvorfor det ble slik at Ivar, Therese og

Tone ble tildelt rollen som hjelpelarer.

Ivar, Tone og Therese har ikke komme sd mye lengre i sin egen skriveutviklingen. Det virker

heller som at de har kommet lengre med & forstd hvordan de kan benytte seg av ulike
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strategier underveis i skrivearbeid. Denne kunnskapen benytter de seg av i samhandlingen for
a hjelpe de andre med deres skrivearbeid. Dette kan knyttes opp mot Vygotskij som hevder at
samhandling bade mellom mennesker, men ogsa mellom mennesker og kulturelle verktoy
utgjet utgangspunktet for lering og utvikling (Dysthe, 2001, s.73). Fordi Ivar, Therese og
Tone har tilegnet seg en forstéelse for hvordan de kan bruke de ulike ressursene som hjelp 1
klasserommet, evner de & hjelpe medelevene sine med deres skrivearbeid (Korsgaard, et al.,

2011, 5.52).

I alle tre situasjonene utgjer samtalen en stor del av samhandlingen. Spesielt i situasjon en og
tre engasjerer hjelpelarerne seg i skriveprosessen til medelevene ved a hjelpe med & generere
innhold. Bade Ivar og Tone stiller spersmal til hva medelevene ensker & skrive om i tekstene
sine. Om man ser til Vygotskijs sin teori om tenking og tale kan spersmalene som Ivar og
Tone stilte medelevene ha hjulet dem med & realisere tenkningen deres. Vygotskij hevder at
tenkningen kommer ikke bare til uttrykk i ord, tenkningen blir til gjennom ord. (Vygotskij,
2011, s.190-191). Det kan tenkes at bdde Ove og Nora hadde tanker om hva de ensket &
skrive, men at de hadde vansker med a overfore innholdet ned pa papiret. Dette er nok en
strategi som hjelpelererne har reprodusert fra lareren sin (Tholander & Aronsson, 2010). Det
a fa hjelp til & generere innhold gjennom 4 bli stilt spersmal er en strategi elevene vant til at
lereren bruker. Hjelpelererne kan selv ha opplevd denne strategien som nyttig og selv valgt &
reprodusere den. Bade Ivar og Tone dikterte svarene om hva Ove og Nora ensket a skrive pd
et eget ark. De brukte kopiskriving som en strategi for & hjelpe medelevene sine (Korsgaard,
et al., 2011 s.43). Gjennom at hjelpelarerne stilte disse spersmalene og brukte kopiskriving
som strategi, fikk medelevene oppleve at de realiserte tankene sine om innhold i egen tekst og

formidle et budskap skriftlig.
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6. Avslutning og didaktiske implikasjoner

I denne masteroppgaven har jeg jobbet etter problemstillingen: Hvordan samhandler elever i
en forstetrinnsklasse underveis i en skriveprosess, og finner man spor av denne
samhandlingen i elevtekstene? Arbeidet med denne studien har gitt meg et innblikk i
skrivekompetansen til seks elever, og hvordan disse elevene har brukt denne kompetansen i
samhandling underveis i et skrivearbeid. Analysen viser at alle samhandlingene oppstér fordi
en elev etterspor hjelp, og i alle samhandlingene blir en av elevene tildelt en rolle som
hjelpelaerer. Irollen som hjelpelaerere bruker elevene ulike strategier for a hjelpe medelevene
sine med deres skrivearbeid. Disse strategiene har hjelpelaererne selv sett og opplevd at
lereren har brukt for & hjelpe elevene i denne klassen med ulike skrivearbeid. Hjelpelererne
kan ha opplevd laererens strategibruk som nyttig og derfor valgt & reprodusere strategiene for
a hjelpe medelever. Som diskutert i dreftingsdelen har ikke hjelpelaererne nedvendigvis
kommet lengre i sin skriveutvikling enn resten av elevene de er i samhandling med.
Forskjellen mellom hjelpelarerne og de andre elevene er at hjelpelererne har kunnskaper om
hvordan de kan benytte seg av ulike strategier underveis i skrivearbeid. De evner & ga i
samhandling med andre mennesker og kulturelle verktey (Dysthe, 2001, s.73).

Denne kunnskapen benytter de seg av i samhandlingene for & hjelpe medelevene sine med

deres skrivearbeid.

For a svare pa problemstillingen samhandlet elevene i denne studien gjennom & snakke
sammen bade verbalt, men ogséd gjennom kroppssprék for & lese ulike skrivearbeid. Studien
viser at i alle samhandlingene ble det valgt ut en hjelpelarer, noe som ble akseptert av alle
parter. Dette betyr at i alle samhandlingene tilpasset elevene seg og koordinerte egne
handlingen mot & lagse en felles oppgave (Svennevig, 2009). Studien viser ogsé at elever kan
reprodusere strategier for & hjelpe hverandre selv om de har kommet like langt i
skriveutviklingen. Elevene som er en del av denne studien befinner seg en plass mellom
fonologiskskriving og overgangsskriving (Korsgaard et al., 2011, s.57-60). Likevel viser
hjelpelarerne kunnskap om at strategibruk kan vare like viktig som bokstavkunnskap i den
tidlige skrivingen. Gjennom & reprodusere strategier som 4 bista med fonem-grafem
forbinding og modellering av ord og setninger hjelper hjelpelererne sine medelev med deres

skrivearbeid.
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Ved & se pa bade elevtekstene som er samlet inn og transkripsjonene av samhandlingene ser
man at elevtekstene er pavirket av strategibruken til hjelpelererne. En kan ogsa se at tekstenes
innhold i de samme samhandlingene er relativt like. P4 den méten kan man si at en finner
tydelige spor av samhandlingene 1 alle elevtekstene. Gjennom analyse- og dreftingsdelen har
det blitt diskutert hvilken betydning bdde hjelpelarernes strategi har hatt for medelevens tekst
og mulig grunn til hvorfor innholdet er likt i tekstene. Avslutningsvis vil jeg vise tilbake til to

funn som viser to ulike utfall av at barns samhandlinger underveis i et skrivearbeid.

I innledningen bruker jeg Ivar og Ove som eksempel pd samhandling som forte til
skriveglede. Da Ove startet pa oppgaven sin var det ikke noe problem for han a tegne
innholdet, men da det var tid for & begynne & skrive sgkte han vekk fra pulten sin og begynte a
vandre i klasserommet. Etter Ivar hjalp han med skrivearbeidet til de to ferste tegningene,
endte situasjonen opp med at Ove skrev til de tre siste tegningene helt alene. P4 bakgrunn av
dette kan man si at samhandlingen mellom guttene forte til at Ove opplevde mestring og glede
over sin egen tekst. I samhandlingen mellom Therese og Nora forte Nora sin kopiering til at
hun fikk flere ortografiske feil i sin egen oppgave. Funnet her viser at Nora ikke kobler fonem
til grafem, og at hun heller ikke trekker grafemene sammen nér hun jobber med oppgaven.

Av den grunn kan man si at en konsekvens av samhandlingene mellom jentene er at Nora

bedrev ukritisk kopiering.

Poenget med & dra frem disse to funnene er for & vise at alle samhandlingene i denne studien
pavirket skrivearbeidet til elevene pd godt og vondt. Likevel viser funnene i denne oppgaven
hvilket potensial det kan ligge i 4 la elever samhandle underveis i et skrivearbeid. Studien har
vist at elever kan reprodusere strategier for a hjelpe hverandre selv om de har kommet
omtrent like langt 1 skriveutviklingen. Det er viktig & understreke at denne studien bare har
sett pa seks elever i ett klasserom. Om noen andre hadde gjennomfert akkurat det samme
studien ville utfallet mest sannsynligvis ikke vert det samme. Néar det er sagt forteller denne

studien om en tendens man kan se i norske klasserom.

Mine erfaringer samsvarer med tendensene Skaftun og Wagner (2019) sd i sin forskning.
Norske klasserom ber utnytte leringspotensialet i muntlige aktiviteter bedre. Det & jobbe med
muntlig sprak og muntlig tenkning burde bli et fremtredende trekk i det kollektive og
individuelle ideen om hva god skriveopplering inneberer. Som vist i denne studien kan det &

la barn samhandle samtidig som de skriver, forer til at de overvinner nye barrierer i sin egen
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skriveutvikling. Gjennom 4 la de dele kunnskaper og kompetanser om skriving kan ogsa
elever hjelpe hverandre med & komme lengre i skriveutviklingen. Om jeg skulle forsket pa
dette teamet videre ville jeg ha sett pa hvilke metoder i skrivedidaktikken som kunne skapt
rom for muntlig aktivitet og samhandling. Jeg ville sett pd hvordan & drive en
skriveundervisning som skaper et dialogisk klasserom der elever selv far bruke sin stemme
for & utvikle sin skrivekompetanse. For hvis det er slik at dialoger om den skrevne tekst er en
avgjerende faktor nar elever skal utvikle skrivekompetanse (Haland & Lorentzen, 2007), er

muntlighet i begynneropplaering i skriving et tema vi trenger mer kunnskap om.
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8. Vedlegg

Vedlegg 1. Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Fu S ' N
02052019
-

Funksjonell skriving i de
forste skoledrene

Forespeorsel om deltakelse i forskningsprosjektet
«Funksjonell skriving i de forste skolearene»

Kijzre foresan!

Dette er et sporsmal til deg om 2 b barnet dittdelta i et forskningsprosickt hvor formalet er a styrke
skriveundervisning i de forste skokarene. 1 dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjcktet
og hva deltakelse innebarer.

Om prosjecktet

Funksjonell skriving i de forste skolearene («FUS-prosjcktet) er et forsknings- og utviklingsprosjekt ved
Insttutt for lxrerutdanning og Skrivesenteret ved NTNU. Detoverordna formalet med prosjckictera
fa bedre innsikt i bamns ddlige skriving og eke kvaliteten pa undervisning og lxring de forste skolearene.
Prosjcktet vil forega som et utviklingsprogram pa tomalt 60 skoler i Norge. 1 prosjcktet vil vi undersoke
kortsiktige og langsiktige effekter av en tidlig start med skriveundervisning.

Skolen ditt barn gar pa er i samarbeid med kommunene trukket ut for a delta i prosjckiet. Alle som
starter pa forste trinn ved skolen hosten 2019 far foresporsel om a delra.

Hva innebarer det a delta?

Fra clevene som deltar, vil vi samle inn kopicr av noen av tekstene eleven skriver i lopetav de forste to
skolearene. Vi vil ogsa samk inn tekster pa slutten av 3. trinn. Dette foregar ved at kereren samler inn
tekstene, og leverer en kopi av teksten til forskerne. Originalen kan eleven selv beholde.

1 lopet av prosjcktet vil ogsa forskere besoke klasserommet 2-8 ganger for 2 observere hvordan kerer og
clever jobber med skriveopplaring. Forskerne kommer da ogsa til 2 snakke med clevene om
skriveaktivitetene de deltar i1 og om tekstene deres.

Vi vil ogsa henvende oss til deg/dere som foresatt med et kort sporreskjema som handler om din
utdannelse og erfaring med skriving.

' id- ' Skrivesenteret —~
fus @iy mtru no fugrosjeiietno o oo w4

Unvaig 01
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2avd
2052019
FUS! Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Hva skal vi bruke devtekstene til?

Vi analyserer clevickstene for a fa kunnskap om barnas samlede skrive- og tekstkompetanse i de
forste skolearenc. Tekstene vil ogsa vare basis for 2 utvikle beskrivelser av hva barn mestrer de forste
skolearenc.

Bilder av og utdrag fra tekstence kan komme til brukes i vitenskapelige publllu.S|mu' og prtscntzs]ontr
fra prosjcktet. Til hver tekst vil vi registrere cdevens alder og kjonn. Personidentfi er,
som cget cller andres navn og/clker identifiserende beskrivelser av andre personcer cller sensitive
hendelser, vil bli anonymisert (det vil si at vi tar bort akkurat den delen av weksten, eller at vi ikke bruker
tekster der det er tvil om vi kan anonymisere tistrekkelig).

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Elevtekstene, observasjonene fra khisscrommet og informasjonen fra foresatte brukes bare til formalence
vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensick ogi samsvar med
personvernregelverket. Nar vi presenterer resultat fra prosjektet vil det ikke vare mulig 2 gjenkjenne
enkeltelever. Det er bare forskere og studenter som er tilkknytta prosjektet som vil ha tilgang il ikke-
anonymiserte versjoner av datacne. Ekevickstence vil merkes med en kode som gjor at vi kan finne ut
hvilken clev som har skrevet weksten. Lista med kobling mellom kode og navn oppbevares adskilt fra
ovrige data, og er bare tilgengelig for forskerne som systematiserer dataene.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig 2 delta i prosjcktet. Hiss dem welgera delta, kan dere nar som belst trokke samtykket tilbake uten 4
oppgi moen graom. Tekstene vi har samlet inn fra ditt barn blir da slettet og tatr ut av prosjektet. Det vil ikke
ha noen negative konsckvenser for deg eller ditt barn hvis dere ikke vil delta eller sencre velger a trekke
dere.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjcktet skal etter planen avsluttes i juni 2023. Etter prosjekislutt beholder vi bare anonymisert
informasjon (f.cks. clkevickster med kode), men ikke personopplysninger.

Pa oppdrag frn NTNU bar NSD — Norsk senter for forskningsdata AS — rundert at bebandiingen av
persomopplyminger i dette progektet er i samsar med persomvernregeierket.

Rettigheter

Sa knge ditt barn kan identifiseres § datamatenales, bar du risse logitte rettigheter kauyttet til persomapplysninger.
wPersougpplysningers betyr i demme sammenbengen at vi har informaspon om barnets narw, Kjonn og alder. Du bar rett til
inmsyn i brilke persongpiplysninger som er registrert om barmet ditt, 4 fa rettes persomopiply suinger om ditt bam, fa dettet
persomopiplyminger om ditt bam, fi wtlevert en kopi av ditt barns personapip bysuinger, og du kan sende klage #il
persomvernombudet elker Datatilsynet om bebandlingen av ditt barns persomopiplysminger.
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2052019
FUS! Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Hvor kan du finne ut mer?
Har du har spersmal om studien, eller er du usikker pa om du vil la ditt barmn dela? Ta kontakt med:

e Prosicktleder Gustaf B. Skar ved Instturtt for lxrerutdanning, NTNU: df. 73412771, c-post
e NTNUs personvernombud Thomas Helgesen: tlf. 930 79 038, e-post:

3 >

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS: tlf. 55 58 21 17, c-post

Pa vegne av FUS-prosjckiet

Med vennlig hilsen

U

af B. Skar, prosjckdeder

Forsteamanuensis, NTNU

Unvalg 01

75



4avd
2052019
FUS! Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Funksjonell skriving i de forste skaledrene, og har fatt
mulighet til 3 stille spprsmal

Jeg samtykker til:
e at FUS-prosjektet samler inn kopier av tekster barnet mitt/vart har skrevet.
e at barnet mitt/vart deltar nar forskere fra FUS-prosjektet giennomfgrer observasjoner av
skriveundervisning og har samtaler med elevene om skriveaktivitetene og tekstene deres.
e at FUS-prosjektet sender meg som foresatt et spprreskjema.

FYLLUT GULE FELT — LEVER SKJEMAET TILSKOLEN. Informasjonsdelen (ark 1) beholder du selv.

SKOLE (BLOKKBOKSTAVER): KLASSE (BLOKKBOKSTAVER):

ELEVENS FULLE NAVN (BLOKKBOKSTAVER): FORESATTES FULLE NAVN (BLOKKBOKSTAVER)
DATO SIGNATUR

Utvaig 01
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Vedlegg 2a. Transkripsjon fra Ove og Ivar sin samhandling

VERBALSPRAK

KROPPSSPRAK OG HANDLING

Ivar: ka har du tenga da?

Peker pa Ove sin forste tegning.

Ove: at & sov

Ivar: da kan du skriv “jeg
sover”

Peker pa forste linje i skriverammen

Ove: koss skriv & det da?

Ivar: <J>, sa treng du en
<e> ogsa en sann her. S4
skriv du saver

Lyderer bokstavnavnet til bokstavene Ove trenger for & skrive
“jeg”, samtidig som han peker pa bokstavene pa
bokstavstrimmelen. Til bokstaven G, peker Ivar bare pa
bokstavstrimmelen uten & si verken bokstavnavn eller lyd.

Ove: det starte med en /s/?

Ivar: ja, den ser sann her
ut. Ogsé ka e neste
bokstav?

Peker pa S pé bokstavstrimmelen.

Ove: <&>

Ivar: ja

Ove skriver resten av bokstavene 1 ordet selv, men sgker en
bekreftelse hos Ivar etter hver skrevne bokstav. Ivar nikker
bekreftende.

Ivar: ka ska du skriv pé
neste bilde da?

Ove: det ska sta spille pa
tven

Uoppfordret begynner Ivar a skrive “spile pa tvn pokimon” pa
ukeplanen sin (se vedlegg 2d). Ove skriver av, men begynner &
slite nar han skal skrive ordet “TVN”. Ove skjenner ikke om Ivar
har skrevet en V, eller U. Ove skriver U, uten & sperre Ivar.

Ivar: koffor har du skreve
en <u>

Ove: star det ikke <u> der
da?

Peker pa ukeplanen der Ivar har skrevet.

Ivar: Tv skrives aldri me
<u>

Ove prover a rette opp i skrivefeilen. Ser lenge pa hvordan Ivar
har skrevet det pa ukeplanen. Skriver forst en «V» bak «U» for &
deretter & skrive en «I» imellom «U» og «V». Ender opp med &
skrive “TUIV”

Ove: har & skreve det
riktig no?

77



skriv sa lytte du, di skal
skriv spise mat.

Ivar: mhm. No nér du skal | Svarer uten & se pa hvordan Ivar har skrevet ordet.

Vedlegg 2b. Ove sin tekst

)

_/

~

i —\
= )
e L >° X 2y
—— e 1 I\

TETSAVER [/ OLl

R L /J\
{ F
_L g
J ’\\ .

—
A

78



Vedlegg 2c. Ivar sin tekst
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Vedlegg 2d. Ukeplan
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Vedlegg 3a. Transkripsjon samhandling Nora og Therese

VERBALSPRAK

KROPPSSPRAK OG HANDLING

Nora: fa se ka du gjer?

Therese: greit

Nora ser pa hvordan Therese har skrevet de to forste
ordene i kryssordet og skriver direkte av.

Nora: ka har du skreve der da?

Therese: Sofa, /s/ /o/ /f/ /a/

Lyderer bokstavlyden samtidig som hun peker pa
bokstavene pa eget ark.

Nora: kan @ ikke egentlig bare skriv av
de da?

Therese: joda

Nora ender opp med & skrive av flere ord uten noen form
for kommunikasjon mellom jentene.

Therese: ka e det her?

Peker pa bilde av en engel

Nora: engel vel

Jentene gér sa tilbake til sitt eget skrivearbeid som vi si at
Therese skriver ordene bak bildene forst, sa skriver Nora
av uten a kommunisere videre.

Nora: ka star det der?

Peker pa bilde av tallet femten.

Therese: famten, men det skrives ikke
sann, sa ikke skriv av me! Sann, da ble
det rett

innser selv at hun har en skrivefeil, gar inn i ordet og
retter “&” til en “e”.

Nora: Ka star det der?

Skriver “femten”. Nar Nora er ferdig med & skrive ordet
henvender hun seg tilbake til Therese og peker pa bilde av
en brannbil.

Therese: brannbil, /b/ /t/ /a/ /n/ /n/ /b/
N

Lyderer bokstavlydene samtidig som hun peker pa dem.

Nora: hjelp me @ veit ikke koss det
her skrives!

Therese er ferdig med oppgaven og har snudd arket sitt.
Nora gar gjennom sitt eget ark og finner ut at hun ikke har
skrevet til bilde av en stjerne.

Nora: Nora strekker seg over bordet etter arket til Therese, hun
snur det slik at hun ser hva Therese har skrevet.
Therese: Henter arket tilbake, men snur det ikke. Nora skriver av

arket til Therese ved a se pa det opp ned fra andre siden
av bordet.
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Vedlegg 3b. Kryssord Therese
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Vedlegg 3c. Kryssord Nora
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Vedlegg 4a. Transkripsjon samhandling Nora, Tone og Linda

VERBALSPRAK

KROPPSSPRAK OG HANDLING

Nora: & ska skriv “til rektor”

Skriver T selv, for hun henvender seg til Tone

Nora: kordan bokstav ska @& skriv no?

Tone: <>, /i/

Peker pa bokstaven I pé bokstavstrimmelen

samtidig som hun lyderer bokstavlyden

Nora: hvilken bokstav no da, Linda?

Linda ser pa Nora, men forlater pulten uten & gi

noe respons

Tone: sann

Viser frem sitt eget ark hvor hun har skrevet
“TIL REKTOR” slik at Nora ser det. Nora ser

pa arket, men begynner ikke & skrive av.

Tone: Larer, & veit ikke helt ka & ska skriv

Leaereren minner Tone og Nora pa det de skrev
sammen pa tavla. Leerer minner pé at de skrev
om kake, sé jentene kan eksempelvis skrive om

hvilken kake de ensker & ha pa 100-dagersfesten.

Nora: @ vil ha jordberkake og sjokoladekake

Lerer: ja, men da skriv du det

med intonasjon som tyder pa engasjement

Tone: @ vil ha jordbarkake med sjokoladekrem

Leerer: ja, skriv det ned

med intonasjon som tyder pa engasjement

Nora: kordan bokstav skrives som <r>?

Tone: der

Peker pa en R som hun har skrevet i sin egen

tekst

Nora: den? Men ka star det da?

Peker pa bokstaven R som Tone viste henne

Tone: “til rektor”

Peker pa ordene samtidig som hun leser de
hayt. Her begynte Nora & skrive av teksten til

Tone

Tone: ska vi skriv vi eller oss eller deg?
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Nora: ha?

Tone: ska vi skriv vi eller oss eller.... vi eller

oss eller deg?

Tone sper Nora om hvilket personlig pronomen

hun skal bruke i egen tekst.

Nora: & veit ikke

Tone: vi oss eller vet ikke?

Nora: hahhaha

Tone: ka vil du?

Nora: & veit ikke.

fortsetter & skrive “rektor” pé eget ark

Tone: kanskje vi?

Nora: ja!

Linda: skriv dokker sammen?

Linda har kommet tilbake til plassen sin.

Tone: nei! vi villa bare ha det samme, vi villa
det bare det! Va ikke sénn at vi villa ha det
samme, vi tenke bare at vi har lyst pa det
samme fordi vi like dem samme tingern. Linda

du veit vi har en <R> der, det gar fint

Tone ser pa arket til Linda, der Linda er pé vei til
a skrive en ny R bak R-en hun allerede har

skrevet.

Linda: men & mé ha et nytt ark. Kan z fa skriv

det samme som da, Tone?

Kaster vekk arket hun har skrevet pa, og
begynner pa et nytt et.

Tone: okei

Tone jobber samtidig med egen tekst og ble
ferdig med & skrive setningen «vi gnsker og ha

jordber kake med sjokolade krem»

Nora: ka star det her Tone?

Skyver arket sitt mot Tone.

Tone: “til rek” /t/ /t/, du mangle /t/. Sénn

Leser hva Nora har skrevet. Viser frem sitt eget

ark for a vise hvordan “rektor” skrives

Nora: men @ vil ha store bokstava
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Tone: ja & har store bokstava

Tone viser frem sin egen tekst og peker pa hvor
hun selv har skrevet « TIL REKTOR» med store

bokstaver.

Nora skriver av arket til Tone og blir ferdig med

a skrive «til rektor»

Tone: Vi enske a ha. Vi forst

Her fortsetter Tone & hjelpe Nora med 4 skrive

hennes tekst.

Nora: Kordan skrives det?

Tone: /v/

Peker pa v pa bokstavstrimmelen.

Nora: kan du skriv det her?

Peker pa et blankt ark og antyder at hun ensker

at Tone skal skrive ordet pa arket.

Tone: det e et veldig lite ord

Skriver pé arket Nora pekte pa.

Nora: sann

Skriver av «VI» av arket Tone skrev pé, samtidig

som hun lyderer bokstavene.

Tone: vi, ogsa ensker. &£ kan skriv gnsker her
&. /o/ /n/ /s/ /k/ [e/ /r/. sann, vi gnsker, det ma du
skriv der

Lyderer bokstavene hgyt samtidig som hun
skriver det pa samme ark hun skrev “VI”. Peker

pa hvor Nora skal skrive det i sin egen tekst

Nora:

mister litt fokus da det er mye som skjer rundt

omkring i klasserommet

Tone: Nora, ogsa <N>, ogsa <S>, /K/, <E>, og

<R>. No ska du skriv “og”. Sénn

Tone samler fokuset til Nora mot
skriveoppgaven igjen. Peker pa bokstavene
samtidig som hun enten sier bokstavnavnet, eller

bokstavlyden hoyt.

Skriver “og” pa samme arket som hun har

skrevet de forrige ordene

Linda: koffor hjelpe du ikke ma?

Tone: @ ska hjelp de etterpa, e ska bare...

Blir forstyrret av en annen medelev s& hun far

ikke fullfert setningen sin.
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Nora: Det der ser ut som et hjerte Tone, se den

der

Peker pa bokstaven O som Tone har skrevet pa

et annet ark

Tone: det € en /o/. det e som en sirkel. sa skriv

du en/g/, <G>, en sann. vi gnske & ha (...) sann.

Peker pa bokstaven G pé arket hun har skrevet
pa. Skriver “ha” pa samme ark og viser dette til

Nora.

Nora skriver av.

Tone: sjokoladekake. /s/ /j/ /o/ /k/ /o/ I/ /a/ /d/
/el Ix/ [al [k/ Je].

Lyderer bokstavene hgyt samtidig som hun

skriver de ned pa et annet ark.

Nora: /s/, sann

Skrive <S>

Tone: sa /J/, samme som (medelev) sitt bokstav,

sa <o>, /k/ det e den der

Peker pa bokstavene samtidig som hun lyderer
hvilke Nora skal skrive ned. Var pé vei til &

lydere neste bokstav, men Linda avbrayt.

Linda: ka star det, Tone?

Peker og viser fram sin egen tekst.

Tone: “til rektor vi ensker”

Tone: s& en <o> igjen. Bare folg etter bokstavan

@ har skreve.

Men Nora hvilken krem vil du ha pa?

Henvender seg tilbake til Nora og hjelper henne
med & skrive ferdig “SJOKOLADEKAKE”.

Nora: sjokoladekrem

Tone: sa skriv du sjokolade som det star her

ogsa krem etterpa.

Drar finger under order sjokolade som hun
tidligere har skrevet pa et annet ark og skriver

«KREM» under ordet «SJOKOLADE)»

Nora skriver “SJOKOLADEKREM”

Tone: No mé @ hjelp Linda for no har vi

komme like langt Nora.

No ska vi skriv en <o0>, sd en /g/

Tone flytter seg slik at hun star imellom Nora og

Linda.

Linda har fra for av skrevet “til rektor xxx vi

onsker”. Tone peker pa bokstavene som hun har
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skrevet pa et tidligere ark samtidig som hun

lyderer de.

Linda: kan du ikke skriv dem me store bokstava

da?

Har skrevet “og”, men ensker at Tone skal skrive

“ha” med store bokstaver.

Tone: greit

Skriver ned ordene med store bokstaver.

Linda: sann ka ska & skriv no?

Tone: @& kan hjelp da . Sdnn da har vi alle

komme like langt.

skriver “JORBER KAKE mED SJIOKOLADE
KREM” i teksten til Linda. Tone forlater bordet

for & vise lerer hva hun har skrevet
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Vedlegg 4b. Tekst Tone

Vedlegg 4c. Tekst Nora
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Vedlegg 4d: Tekst Linda

Vedlegg 4¢: Eksempel pa modelltekst.
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