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«Vi kastet elevene ut pa dypet far». Bruk av eksempeltekster i
skriveopplaeringen hos fire norsklzerere

Sammendrag

Bruk av eksempeltekster i skriveopplaeringen har historiske rgtter tilbake til antikken,
men fikk fornyet interesse i Australia pa 1980-tallet. | denne artikkelen forteller fire
norsklarere fra ungdomsskolen og den videregaende skolen hvordan de har tatt i bruk
eksempeltekster i skriveoppleeringen etter at eksempeltekstbegrepet ble introdusert i den
reviderte leereplanen fra 2013 (LK13). Artikkelen undersgker laerernes beretninger i lys
av planleggingsmodellen «Sirkelen for undervisning og lering», og den konkluderer
med at leererne i mange tilfeller oppfyller intensjonene bak planleggingsmodellen.
Samtidig finnes det et ikke-forlgst potensiale ved bruken av eksempeltekster hos de fire
leererne, ettersom ingen av dem konstruerer tekst i fellesskap med elevene sine.

Ngkkelord: Eksempeltekster, «Sirkelen for undervisning og laering», dialogteori,
dekonstruksjon, felles tekstkonstruksjon

«Earlier, we threw students in at the deep end». Use of model
texts in writing instruction among four Norwegian teachers

Abstract

The didactics of model texts has ancient roots, and has received renewed interests since
the 1980s, particularly in Australia. In this article, four teachers, teaching Norwegian at
the lower and upper secondary school, tell how they have made use of model texts since
these were introduced into writing education with the revision of the Norwegian
curriculum in 2013 (LK13). Their accounts are seen in light of the planning model
“Teaching Learning Cycle”. This article concludes that the teachers generally fulfill the
intentions behind the planning model. At the same time, the interviews show an
unfulfilled potential in the use of model texts, for instance a lack of collaborative
writing.

Keywords: Model texts, “Teaching Learning Cycle”, dialogue theory, deconstruction,
collaborative writing
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Introduksjon

Da Kunnskapslgftet (K06) ble revidert i 2013 (LK13), stiftet man i
leereplansammenheng bekjentskap med et nytt begrep i norskfaget:
Eksempeltekster. Begrepet viste til tekster som tydeliggjorde trekk man gnsket at
elevene skulle bruke i egen skriving (Haland, 2018, s. 2)*. Selv om introduksjonen
av eksempeltekstbegrepet i seg selv var ny, representerte begrepet en pedagogisk
tradisjon som strakk seg helt tilbake til den greske antikken (Skjelbred, 2010). Det
er dermed naturlig & anta at eksempeltekster ogsa ble brukt i norske klasserom far
2013, men at disse fikk gkt aktualitet da de ble inkludert i det reviderte
leereplanverket.

| denne artikkelen forteller fire lerere hvordan de har tatt 1 bruk
eksempeltekster i undervisningen sin etter at dette ble inkludert i den reviderte
leereplanen fra 2013. Materialet er hentet fra fire dybdeintervjuer utfart i
forbindelse med et masterprosjekt som undersgkte introduksjonen av
eksempeltekstbegrepet i LK13 (Dversnes, 2018). Denne artikkelen har et mer
avgrenset fokus enn masterprosjektet, og vil i hovedsak forsgke a besvare
folgende spgrsmal: Hvordan beskriver norsklerere at de har implementert
eksempeltekster i egen undervisning etter at begrepet ble introdusert i den
reviderte leereplanen i 2013?

Den norske konteksten og den australske sjangerskolen

Bruk av eksempeltekster er ikke noe nytt i et opplaringsperspektiv (Haland, 2013,
s. 9). Det er trolig «den eldste skrivepedagogikken vi kjenner» (Skjelbred, 2010,
s. 132). I Norge kjenner vi til at det innenfor den gamle latinskolen ble tatt i bruk
tekster fra «de latinske auktores», dvs. de beste forfatterne, med den hensikt at
elevene skulle fa modeller for hvordan en tekst kunne formuleres og disponeres
(Aase, 2002, s. 55). Inn pa 1900-tallet endret likevel synet pa eksempeltekster seg,
og ha var bruken av dem sett pa som direkte skadelig (Aase, 2002, s. 78). Elevene
skulle i stedet fa utfolde seg fritt nar de skrev, og eksempeltekstene ble sett pa
som et hinder pa veien mot a utvikle selvstendige skrivere (Kverndokken, 2014,
s. 38). Samtidig stod sjangerbegrepet sterkt i den norske skolen gjennom hele
1900-tallet, som blant annet resulterte i at eksempeltekstene ikke falt helt bort.
Dette kom blant annet til uttrykk i Mansterplanen fra 1974 (M74), der «elevene
skulle fa spraklige forbilder gjennom lesing av et rikt tiloud av ulike teksttyper»
(2014, s. 38). Med den reviderte lereplanen fra 2013 ble bruken av
eksempeltekster gjort tydelig gjennom hele skolelgpet. Selv om begrepet falt ut

1 Jeg refererer bevisst til eksempeltekster, og ikke til modelltekster i denne artikkelen. Selv om jeg oppfatter
begrepene som synonyme, har jeg valgt eksempeltekstbegrepet ut fra to forhold: For det farste benyttes det i det
reviderte kunnskapslgftet fra 2013, og for det andre tenderer modelltekstbegrepet — slik jeg ser det — i sterkere grad
enn eksempeltekstbegrepet mot en «rett vs. galt»-forstaelse av skriving. Eksempelteksten er nettopp bare et
eksempel, der modellteksten i stgrre grad viser til en fastlagt modell for etterligning.
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av lereplanene gjennom fagfornyelsen, betyr dette likevel ikke at elevene i dag
ikke skal skrive etter eksempeltekster i norskfaget (Bjerke, 2019).

| dag inngar bruk av eksempeltekster ofte i skriveopplaeringen pa
ungdomsskolen (Hertzberg & Roe, 2016). Eksempeltekstene kobles da sammen
med en eksplisitt form for skriveopplaring, noe som har kjennetegnet den
australske sjangerskolen (ogsa omtalt som australiaskolen og sydneyskolen)
(Rose & Martin, 2012, s. 1). Den forankrer bruk av eksempeltekster blant annet i
Basil Bernsteins forskning pa sprak og sosial kontekst (1970). Han hevdet nemlig
at barn som vokste opp i miljger der de ble eksponert for fa sjangre, ville ende
opp med en snever sprakkode. Barn som derimot ble eksponert for et stort antall
sjangre, ville ende opp med langt flere sprakkoder. Som en konsekvens av
Bernsteins sprakkodeteori, eksponerer australiaskolen elevene for et stort
sjangermangfold. Pa den maten blir elevene rustet for a mete det tekstmangfoldet
som finnes ute i storsamfunnet (Cope & Kalantzis, 1993; Rose & Martin, 2012).

James Paul Gee (2015) trekker opp et skille mellom elevenes primere
diskurser hjemme, og de sekundare diskursene de mater i skolen. Selv om disse
diskursene er dikotomiske i forhold til hverandre, og dermed star i fare for a skape
en unaturlig stor avstand mellom det skolske og det private, kan de likevel vaere
gode forstaelsesrammer overfor Bernsteins sprakkodebegrep. Elever barer
nemlig med seg sine primardiskurser inn i skolen, som samtalen rundt
middagsbordet og Facebook-meldingene de sender til hverandre. Disse
diskursene krever et hverdagssprak. | skolen mgter elevene derimot en
sekundzrdiskurs, der hverdagsspraket i mange tilfeller kommer til kort. Na
forventes det at elevene skal kunne argumentere og begrunne svarene sine, og
videre ta i bruk fagspesifikke begreper for a kunne gjere seg forstatt. Dette legger
grunnlaget for to ulike «sprak», nemlig hverdagsspraket og skolespraket (Gee,
2015).

| overgangen mellom elevenes hverdags- og skolesprak, kommer
eksempeltekstene inn i bildet. De tilbyr elevene eksplisitte tekstmgnstre og
spraklige uttrykksformer som de ellers kanskje ikke ville tatt i bruk. Dermed blir
elevene tilbudt et skolesprak. | arbeidet med eksempeltekstene kan leereren i
tillegg modellere skolespraket gjennom a samtale om tekstenes sprakbruk.
Sammen med klassen kan lereren lgfte fram fagspesifikke begreper, som for
eksempel teksthandling, tekstnorm, tema- og kommentarsetning. Pa den maten far
elevene tilgang til et sprak som bevisstgjer dem pa hvordan en tekst er bygget
opp, og ikke minst hvordan den forsgker a pavirke oss. Ettersom alle fag har sine
egne fagspesifikke mater a bruke spraket pa, er det a tilby elevene et sprak om
spraket ogsa en mate a lede dem inn i fagene pa (Shanahan & Shanahan, 2008).
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Teori

Sirkelen for undervisning og leering

Innenfor den nordiske fagdidaktikken finnes det lite forskning og didaktisk
materiale som gir faringer for hvordan eksempeltekster kan brukes i
klasserommet (Haland, 2018, s. 2). | Norge har Skrivesenteret oversatt og
videreutviklet planleggingsmodellen til den australske sjangerskolen, «Teaching
Learning Cycle» (Hammond, Burns, Joyce, Brosnan & Gerot, 1992), og dapt den
«Sirkelen for undervisning og lering» (Skrivesenteret, 2017). Denne er gjort
tilgjengelig for norske learere, blant annet gjennom Utdanningsdirektoratets
ressurssider.

«Sirkelen for undervisning og leering» er delt inn i fire steg: 1) Elevene skal
farst bygge kunnskap om et emne. 2) Deretter skal elevene dekonstruere en
eksempeltekst sammen med laereren. 3) Videre skal leereren konstruere en tekst
med elevene i fellesskap. 4) Til slutt skriver elevene en egen tekst. Hensikten med
modellen er a tilby elevene stgtte gjennom hele undervisningsforlgpet, slik at de
opplever assistert leering gjennom hele skriveprosessen.
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Figur 1 Sirkelen for undervisning og leering (Skrivesenteret, 2017)

«Sirkelen for undervisning og leering» bygger pa laeringssynet til den russiske
sprakforskeren Lev Vygotskij (1981). Han ser nemlig pa imitasjon som en mate a
lere pa. Overfgrer vi dette synet til skriveoppleeringen i skolen, kan det bety at
imitasjon av skrevne tekster — slik planleggingsmodellen fra Skrivesenteret legger
opp til — er én mate a leere skriving pa (Rose & Martin, 2012, s. 62). Vygotskijs
poeng er at barn ikke er overlatt til seg selv i leeringsprosessen, men stadig i en
forhandlingssituasjon ~ med  omgivelsene  rundt  seg. I denne
forhandlingssituasjonen trenger barn assistert leering av voksne eller flinke
jevnaldrende, og da innenfor deres narmeste utviklingssoner. Eksempeltekster
som brukes i skriveopplaringen ma derfor tilpasses kunnskapsnivaet til elevene,
slik at de klarer & overfare tekstenes kvaliteter til egne tekster.
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«Sirkelen for undervisning og leering» er ogsa tydelig pa at elever skal bli
bevisstgjort pa at tekster bestar av to ulike niva: et tekstlingvistisk makro- og
mikroniva. Skjelbred (2014) utdyper forskjellen mellom nivaene slik:

Beskriver vi starre deler av teksten, og ser pa den overordnede strukturen, behandler vi
tekstens makrostrukturer. Ser vi pa sammenhengen mellom setninger og setningsdeler,
beveger vi oss pa tekstens mikroniva, og vi snakker om tekstens mikrostruktur
(Skjelbred, 2014, s. 105)

Skjelbred (2014) trekker altsa opp et skille mellom to ulike tekstniva. Tekstens
makroniva tar opp i seg dens temasetninger, grafiske struktur og overordnede
struktureringsprinsipp. Tekstens mikroniva refererer derimot til dens ord, fraser
og kommentarsetninger. Ved a bevisstgjare elevene pa de to tekstnivaene, legges
grunnlaget for imitasjon (jf. Vygotskij & Cole, 1981) av eksempeltekstene nar
elevene skal planlegge, skrive og revidere egne tekster.

Alle tekster er i dialog med hverandre

Mikhail Bakhtin (1998 [1979]) viser hvordan all menneskelig virksomhet er
knyttet opp til bruk av spraket. Han skiller ytringen ut som den grunnleggende
byggesteinen i all menneskelig sprakbruk, og skjelner videre mellom to ulike
ytringsformer: de primaere og de sekundaere. Der sekundaere ytringer inngar i en
kompleks kommunikasjonssituasjon, vil primare ytringer finne sted i situasjoner
med liten grad av kompleksitet. Bakhtin poengterer likevel at de uformelle
primere ytringene, som en bemerkning til en venn pa en kafé, videre kan bli
plukket opp av de sekundere ytringene, for eksempel gjennom en tekstpassasje i
en roman. De litterare sjangrene setter med andre ord «dei primeere talegenrane i
scene, og herav oppstar alle dei littereere konvensjonane» (1998, s. 43). Bakhtin
utvisker dermed det klare skillet mellom tale og skrift, og tegner heller et bilde
der enhver skriveprosess plasserer seg innenfor en stgrre sammenheng. Ingen
ytringer — enten de er skriftlige eller muntlige — er isolerte ytringer. De er til
syvende og sist i dialog med hverandre; «fulle av gjenklangar og gjenlydar av
andre ytringar» (1998, s. 35). Det er denne ulgselige sammenhengen mellom ulike
typer ytringer som representerer Bakhtins dialogteori. Ettersom alle ytringer er
«ledd i ei kjede av talekommunikasjon» (1998, s. 35), er alle ytringer svar pa andre
ytringer og dermed ogsa i dialog med hverandre.

Bakhtins dialogteori lar seg overfare til skrivepedagogikk (Eritsland, 2004;
Haland, 2013). Ettersom alle ytringer er i dialog med hverandre, er det ogsa
naturlig & hevde at det elever skriver innenfor skolekonteksten er et resultat av
hva de har hert, lest og selv sagt. Elevene skriver nemlig tekster ut fra hvilke
erfaringer de har; ut fra hvilke «ytringsbanker» de besitter. Med Bakhtin (1998)
kan vi si at elevenes tekster er «fulle av gjenklangar». A tilby elevene
eksempeltekster i skriveopplaringen kan derfor vaere med pa a utvide elevenes
ytringsbanker, gi dem ny og relevant kunnskap som de i etterkant kan benytte seg
av i eget skrivearbeid. Sjangerskolens didaktikk operasjonaliserer dermed en
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dialog mellom ulike tekster, og gjennom dekonstruksjon av eksempeltekster og
felles tekstkonstruksjon kan elevene videre overfgre spraklige trekk ved
eksempeltekstene til egne tekster (Haland, 2018).

Metode

Datamaterialet i denne studien stammer fra en masteroppgave (Dversnes, 2018),
der det ble gjennomfart dybdeintervjuer pa opptil 55 minutter med to leerere fra
ungdomsskolen og to larere fra den videregaende skolen. Dybdeintervjuene var
semistrukturerte, og hadde en pre-strukturert intervjuguide som utgangspunkt.
Denne artikkelen tar utgangspunkt i den delen av intervjuguiden som ba laererne
rapportere om hvordan de vanligvis la opp en undervisningsgkt der
eksempeltekster ble tatt i bruk. For a legge til rette for analyse av
dybdeintervjuene i etterkant, ble det gjort lydopptak av dem, og disse ble senere
transkribert.

De fire lererne som ble intervjuet kom fra to ulike fylker og representerte
videre et aldersspenn pa 35 ar. Tre av de fire leererne (Ulrikke, Una og Vivian)
deltok pa Kompetanse for kvalitet, et tiloud til leerere som gnsker videreutdanning.
Utdanningen ble gjennomfart i regi av Nasjonalt senter for leseopplaring og
leseforskning (Lesesenteret), og de tre aktuelle leererne var alle kvinner i alderen
29 til 39 ar. Den siste informanten (Vidar) deltok ikke pa Kompetanse for kvalitet,
men ble kontaktet eksternt. Vedkommende ble valgt ut pa bakgrunn av to kriterier:
Vedkommende matte vere eldre enn 39 ar gammel og samtidig vaere mann. Dette
ville sikre et bredere spenn blant informantene i utvalget.

Et forskningsoppleggs metode vil alltid virke inn pa resultatenes validitet.
Studien bak denne artikkelen legger fire dybdeintervjuer til grunn for & kunne si
noe om hvordan norsklerere arbeider med eksempeltekster i skriveopplaeringen.
Hensikten med denne studien er dermed ikke a si noe generelt om hvordan larere
i norsk skole bruker eksempeltekster i skriveopplaringen, men heller & beskrive
og diskutere hvordan fire lzerere arbeider med eksempeltekster i sine klasserom.
Gjennom dybdeintervju maler man dessuten individuelle og personlige
synspunkter pa et forhold (Jacobsen, 2000, s. 154).

Dybdeintervju som metode apner videre opp for sarlig to
undersgkelseseffekter: Konteksteffekten og intervjueffekten. Konteksteffekten
oppstar nar stedet der intervjuet finner sted er med pa a skape spesielle resultater,
og intervjueffekten nar intervjuerens tilstedevearelse kan resultere i det samme. |
denne studien kan man problematisere om begge effektene gjer seg gjeldende.
Deler av informantutvalget er nemlig strategisk utvalgt. Tre av fire informanter
deltok pa Kompetanse for kvalitet, og kan dermed tenkes & veere utsatt for en
kurskontekst. Store deler av studiens informantutvalg baserer seg dermed pa
leerere som har et sarlig enske om a forbedre egen undervisning, og som samtidig
er opptatt av a reflektere rundt didaktiske spegrsmal. Dette kan likevel veere en
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styrke, all den tid dette strategiske informantutvalget ga tilgang til leerere som
hadde et gnske om a reflektere rundt egen undervisningspraksis.

Pa lik linje med konteksteffekten, kan ogsa intervjueffekten ha gjort seg
gjeldende overfor de tre kursinformantene. Ved at jeg som forsker nettopp
intervjuet dem pa Lesesenteret, kan dette ha veert med pa a styrke min troverdighet
som forsker. Informantene kan derfor ha oppfattet spgrsmalene mine som serlige
relevante, og som noe de derfor burde ha kjennskap til. Dette kan i sin tur ha ledet
til overrapportering av ulike fenomen. Selv om det er vanskelig a avslare slik
overrapportering, oppfattet jeg som forsker ikke at dette skjedde. Kursdeltakernes
svar skilte seg nemlig ikke vesentlig fra informanten som ikke deltok pa kurs.

Den siste informanten ble nemlig intervjuet lokalt pa egen arbeidsplass.
Vedkommende var dermed i mindre grad utsatt for intervju- og konteksteffekten.
Dermed gkte sannsynligheten for naturlige og troverdige svar (Jacobsen, 2000, s.
134). Konteksten gav heller ikke meg som forsker mer makt i situasjonen.
Sannsynligheten for at informanten overrapporterte et fenomen, kun basert pa en
antakelse om at jeg som forsker hadde makt og derfor stilte tungtveiende
spgrsmal, var dermed liten.

For 4 analysere hvordan de fire laererne bruker eksempeltekster i
undervisningen, har jeg valgt a sammenholde deres beskrivelser med
planleggingsmodellen «Sirkelen for undervisning og leering» (Figur 1). Modellen
ble introdusert i det norske fagmiljget omtrent samtidig som intervjuarbeidet ble
utfart, og det kan derfor veere interessant a se leerernes beskrivelser nettopp i lys
av denne modellen. Med utgangspunkt i dette analyseverktgyet vil lerernes
selvrapporteringer bli undersgkt. Den viktigste innvendingen mot a bruke
«Sirkelen for undervisning og leering» som et analyseverktgy i denne
sammenhengen, er at analysen fort kan tendere mot det normative, all den tid
planleggingsmodellen er publisert av Skrivesenteret og dermed legger faringer
for denne studiens forstaelse av god bruk av eksempeltekster i skriveopplaringen.
Jeg mener likevel at det er hensiktsmessig a bruke modellen som et utgangspunkt
for analyse, fordi den muliggjer en systematisk analyse av hva leererne forteller at
de legger mest vekt pa nar de tar i bruk eksempeltekster i undervisningen.

Analyse og resultat

Bygge kunnskap

Det farste trinnet i «Sirkelen for undervisning og lering» handler om a bygge
kunnskaper innenfor et tema som elevene senere skal skrive om. Formalet er &
utvide og aktivisere elevenes bakgrunnskunnskaper, og i norsk skrivepedagogikk
omtales ogsa dette gjerne som emnehjelp (Mehlum, 1994). Dysthe & Hertzberg
(2014, s. 23) nevner seks ulike mater for emnehjelp:
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Idemyldring, muntlig og/eller skriftlig, individuelt og i plenum
Tenkeskriving/friskriving

Deling av ideer og tenketekster i plenum og/eller grupper

Samtaler i plenum/gruppe eller par om emnet

Tankekart eller disposisjonspunkt for a planlegge og organisere stoffet
Arbeid med eksempeltekster

ok wnE

Det er hevet over enhver tvil hvor viktig det er & drive med emnehjelp (Dysthe,
1993; Mehlum, 1994; Smidt, 2014). Tabell 1 oppsummerer hvilke former for
emnehjelp leererne tar i bruk i denne studien.

Tabell 1 Oversikt over bruk av emnehjelp

Type av emnehjelp Informanter som tar i bruk den aktuelle formen
Samtaler i plenum Vidar, Vivian, Una, Ulrikke?

Samtaler i grupper Vidar, Vivian

Arbeid med eksempeltekster |Vidar

Som det framgar av Tabell 1, aktiviseres elevenes bakgrunnskunnskaper stort sett
gjennom bruk av gruppe- og plenumssamtaler i denne studien. Det er bare Vidar
som inkluderer bruk av eksempeltekster i emnehjelpsfasen. Alle lererne tar
derimot i bruk plenumssamtalen i arbeidet med & aktivisere elevenes kunnskaper
knyttet til et spesifikt tema. Foruten a gjgre nettopp det — aktivisere elevenes
tematiske bakgrunnskunnskaper — forsgker flere av lererne a dra inn
fagspesifikke begreper i disse samtalene. Det ser ut til at leererne gnsker a
posisjonere elevene innenfor en faglig diskurs sa tidlig som mulig i
skriveprosessen. Det er svert interessant a observere de ulike inngangsportene til
denne fagligheten. | det store og det hele er det tre forhold som gar igjen blant
leerernes emnehjelp i plenum: De lgfter fram 1) et tematisk perspektiv, 2) et
sjangerperspektiv, og 3) et fagspesifikt begrepsapparat.

Fra et tematisk perspektiv til et fagspesifikt begrepsapparat:

Vivian: Altsg, jeg introduserer jo ikke en eksempeltekst far vi har jobbet med tema for
eksempel. Og de ma jo ha en del begreper knyttet til enten novelletolkning eller til
retorikk eller til det vi skal holde pa med. Sa eksempelteksten kommer jo litt senere ut i
undervisningslgpet.

Ulrikke: Jeg kan jo ikke bare sende inn en tekst om for eksempel oppdrettslaks, eller
ett eller annet som har vart i nyhetene og som jeg tror at elevene har fatt med seg, og sa
har de ikke det. Sa jeg ma jo «fa de pa» [tematisk] [...] Jeg ma vite at elevene er klare
for & motta teksten. Det er alt fra fagbegrepene de trenger for & skjgnne teksten; at de
er pa plass, at de har stillasene. Ja, forkunnskaper som de har behov for.

2 De to norsklarerne fra ungdomsskolen far i denne artikkelen navn p& U (Una og Ulrikke) og de to norsklaererne
fra den videregaende skolen far navn pa V (Vidar og Vivian).

Gunvald Dversnes 9/20 2020©adno.no



Acta Didactica Norden Vol 14, Nr. 1, Art. 9

Fra et tematisk perspektiv til et sjangerperspektiv:

Vidar: Men noen ganger sa er det greit a si at dette er en aktuell tekst som var tatt i fra
avisen, fordi temaet er aktuelt na [...] Sa jeg tror nok at jeg pleier & kontekstualisere
eksempeltekstene. A ta en introduksjon, & sette en ramme rundt for vi begynner & lese —
gjerne pa sjanger ogsa.

Fra et sjangerperspektiv til et fagspesifikt begrepsapparat:

Una: Jeg tar utgangspunkt i da vi jobbet med argumenterende tekster; med & preve a
leere elevene dette med & vare objektiv, og a argumentere for og imot en sak. Vi startet
opp med a definere sjangeren og hva pa en mate dette er for noe. Hva vil det si a
argumentere? Hva vil det si a veaere objektiv? Hva vil det si & vare subjektiv? Sann at
vi hadde det inne farst. Og sa brukte vi eksempeltekst.

Med utgangspunkt i de fire leerernes beskrivelser av hvordan de arbeider med
emnehjelp, ser vi klare likhetstrekk i undervisningspraksisen til Vivian, Ulrikke
og Vidar. De angriper alle skriveprosessen gjennom et tematisk perspektiv. Vivian
og Ulrikke lar dette perspektivet gli over i en samtale rundt fagspesifikke begreper
innenfor temaet som klassen skal arbeide med. Vidar — pa sin side — lar det
tematiske bli avlgst av et sjangerperspektiv. Dette poenget er ikke uvesentlig,
fordi det far konsekvenser for nar eksempeltekstene introduseres for elevene. Ut
fra det Vidar forteller, ser det ut til at han allerede ved oppstarten av
undervisningen deler ut eksempelteksten i klasserommet. Fagr den leses hgyt i
klassen, kontekstualiserer Vidar teksten gjennom en plenumssamtale. Vivian og
Ulrikke ser derimot wut til & holde tilbake eksempelteksten ved
undervisningsoppleggets oppstart. For dem er det viktigere at elevene
innledningsvis har de ngdvendige tema- og begrepskunnskapene pa plass, og de
introduserer derfor ikke eksempeltekstene far etter et slikt arbeid. Dermed knyttes
ikke eksempelteksten i seg selv opp mot emnehjelpsarbeidet, slik det i stgrre grad
gjer i Vidars undervisning. Han bruker nemlig teksten som et springbrett inn i en
samtale omkring tema og sjanger.

Pa lik linje med Vidar, har ogsa Unas emnehjelp et klart sjangerperspektiv:
«Vi startet opp med a definere sjangeren», forteller hun. Men i motsetning til
Vidar, velger hun a holde eksempelteksten utenfor emnehjelpsfasen. | stedet
knytter hun sjangerperspektivet opp mot faglige begreper som hun anser at
elevene har bruk for nar de selv skal i gang med a skrive. Det ser dermed ut til at
Una — i enda starre grad enn Vidar — gnsker & posisjonere elevene innenfor en
faglig ramme far eksempeltekstene leses i fellesskap.

Dekonstruere eksempeltekst

Det andre trinnet i «Sirkelen for undervisning og lering» handler om
dekonstruksjon av eksempeltekst. Det er leererens oppgave a dekonstruere teksten
I klassen, og leereren skal samtidig modellere for elevene hvordan de selv kan
arbeide med tekster. Sammen med klassen skal lereren se pa tekstens form,
innhold og formal, og videre avdekke spraklige trekk ved den. For at elevene skal
ha utbytte av a dekonstruere en eksempeltekst, ma dekonstruksjonsarbeidet vaere
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overfarbart til tekstene elevene skal skrive individuelt i etterkant. Bare pa den
maten opprettes det en klar dialog mellom eksempelteksten og det individuelle
skrivearbeidet i etterkant (jf. Bakhtin, 1998).

| fortsettelsen vil artikkelen skissere opp hvordan de fire laererne gjennomfarer
undervisning med utgangspunkt i bruk av eksempeltekster, fgr den videre vil se
naermere pa hva lererne tar tak i ved tekstene.

Hvordan gjennomfarer leererne dekonstruksjonsarbeidet?

De to leererne fra ungdomsskolen, Una og Ulrikke, underviser relativt likt nar de
tar i bruk eksempeltekster. Begge svarer at de introduserer eksempeltekster for
klassen i plenum farst, for deretter a selv lese tekstene hgyt i klassen. Samtidig
forteller Ulrikke at hun «hadde veldig mange lesestopp». Disse bruker Ulrikke til
a aktivisere elevene gjennom apne og inviterende spgrsmal: «Hva er det som gjer
at vi na tror at det kommer til a skje noe spennende?», spgr hun elevene ved et
opplegg knyttet til spenningslitteratur.

Etter at eksempelteksten er lest av lerer, velger Ulrikke a introdusere flere
eksempeltekster for elevene. Ogsa disse leses hgyt i klassen og samtales over.
Una, pa sin side, holder seg til den ene teksten og setter heller i gang arbeidet med
a dekonstruere teksten med klassen. Deretter fglger en plenumsoppsummering.

Gjennomlesing Gjennomlesing

Ir;)tlré%duunlfjgﬂ i m/lesestopp: NyteeII:sstetr)r;iprel- m/lesestopp: Plenums-
i Tekstlig ; Tekstlig oppsummering
eksempeltekst Mikroniva introdusert mikroniva
Figur 2 Ulrikkes undervisning
Introduksjon i Gjel?nomlesmg Dekonstruksjon i I
plenum: En my/lesestopp: par: Tekstlig Plenums-
i Tekstlig ARGl oppsummering
eksempeltekst mikroniva mikroniva

Figur 3 Unas undervisning

De to lzererne fra den videregaende skolen, Vidar og Vivian, har sveert ulik praksis
knyttet til bruk av eksempeltekster. Der Vivian har én tydelig struktur for hvordan
hun legger opp undervisningen, veksler Vidar mellom to ulike opplegg. Felles for
dem begge er likevel at de gjennomfgrer plenumsoppsummeringer mot slutten av
undervisningsoppleggene.

Det forste undervisningsopplegget som Vidar beskriver, foregar i plenum.
Etter & ha introdusert eksempelteksten for elevene, leser han teksten hgyt foran
klassen sin. Han tar lesestopp underveis «for a forklare [...] ord som blir brukt i
teksten, som jeg kan tenke meg at de ikke forstar». | etterkant av at teksten er lest,
forsgker han a samtale med klassen om hva de har lest: «Hva er et kaseri? Og sa
far vi opp hovedkjennetegn pa, generelt, hva et kaseri er». Det andre
undervisningsopplegget baserer seg pa gruppearbeid. Vidar inntar da en mer
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tiloaketrukket rolle som lerer, og observerer og hjelper gruppene om ngdvendig.
De leser og dekonstruerer eksempeltekstene pa bakgrunn av instrukser fra Vidar.

Vivian forteller at hun tar i bruk eksempeltekster nar elevene skal lere a
analysere ulike former for tekst: «[...] novelle eller roman eller dikt eller
retorikk». Undervisningsgktenes formal er dermed a oppeve elevene i a
posisjonere seg som fagskrivere innenfor en tydelig tekststruktur. Nar
eksempeltekster tas i bruk i Vivians undervisning introduseres dem i plenum.
Deretter skriver hun arbeidsinstrukser til elevene pa tavla, og disse instruksene
skal elevene farst arbeide med individuelt: «De skulle se pa struktur, de skulle se
pa faguttrykk som var brukt, de skulle se pa eksemplene som var brukt i teksten,
og de skulle se om eksempelteksten brukte eller forklarte funksjonen til de
virkemidlene». Etter det individuelle arbeidet fglger et gruppearbeid, og elevene
sammenlikner na det de selv gnsker @ kommentere i teksten med medelevers
kommentarer. Til slutt fglger en plenumsoppsummering.

PR . Gjennomlesing Plenumsoppsummering
Intlréor:j gt;’é%] 'eﬂleeknsl:m' m/lesestopp: Tekstlig (tekstlig mikro- og
P mikroniva makroniva)

Plenumsoppsummering
(tekstlig mikro- og
makroniva)

Eksempeltekst leveres ut Gruppearbeid (tekstlig
i grupper mikro- og makroniva)

Figur 4 Vidars undervisning

Individuelt
Introduksjon i arbeid
plenum: En (tekstlig

Gruppearbeid Ny
(tekstlig Plenums- eksempeltekst
mikro- 0g oppsummering blir
makroniva) introdusert

eksempeltekst mikro- og
makroniva)

Figur 5 Vivians undervisning

Hvilke(t) tekstniva vektlegger laererne nar de dekonstruerer?

Nar Une, Ulrikke og Vidar beskriver hvordan de dekonstruerer eksempeltekstene,
er det tydelig at de har et klart fokus pa eksempeltekstenes mikroniva. Nedenfor
presenteres tre sitater, der Ulrikke refererer til et undervisningsopplegg knyttet til
en spenningsroman, Una til et arbeid om argumenterende skriving og Vidar til et
opplegg der elevene skulle jobbe med kaserisjangeren. Felles for dem alle,
uavhengig av de ulike undervisningsoppleggene, er fokuset rundt det
tekstlingvistiske mikronivaet:

Ulrikke: Vi har jobbet mye med spenningslitteratur i hgst pa 9. trinn. Fa elevene til [...]
ja, hvilke virkemidler [gjentakelser, frampek, metaforer] som bgr brukes, og hvordan
fa bygget opp spenningen pa en troverdig mate. For & komme dit, sa har vi jobbet med
en god del forskjellige eksempeltekster. Pa den maten far elevene et innblikk i hvilke
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virkemidler som ber brukes, og hvordan [...] fa bygget opp spenningen pa en troverdig
mate.

Una: Og sa brukte vi eksempeltekster, hvor vi da jobbet med tekstene [...] Maten
forfatteren av teksten ordla seg pa. Hva slags ord og uttrykk, ord og vendinger. Brukte
de for eksempel «pa den ene siden», «forskere mener at ...»

Vidar: Det er et bra opplegg pa NDLA som jeg har brukt flere ganger, der man leser
kaseri, harer et kaseri, og der de har gjennomgang pa bade virkemidler og innhold, og
spraklige virkemidler og dette her med tekstbinding ogsa.

Det er Vivian som i stgrst grad kombinerer det tekstlingvistiske mikro- og
makronivaet i dekonstruksjonsarbeidet. Ved et av oppleggene hennes, der elevene
skulle leere & skrive korte analysetekster, fikk de utlevert tidligere elevtekster
innenfor samme sjanger. Vivian ba elevene om a «se pa struktur, se pa
fagbegreper», og tekstens spraklige virkemidler. Vivian var ogsa opptatt av at
elevene sa «noe om funksjon». Et slikt undervisningsopplegg studerer tekstens
mikro- og makroniva under ett, og plasserer samtidig teksten inn i en starre helhet.

Konstruere tekst i fellesskap

Det tredje trinnet i «Sirkelen for undervisning og leering» ber leererne skrive hele
eller deler av en tekst i fellesskap med elevene sine. Den australske sjangerskolen
og dens bruk av eksempeltekster bygger nemlig pa et pedagogisk grunnsyn der
imitasjon star sentralt, og felles tekstkonstruksjon operasjonaliserer dette synet
(Haland, 2018).

Ingen av informantene i dette forskningsopplegget konstruerer tekst i
fellesskap med elevene sine. Pa spgrsmal om hvorfor de ikke gjer dette, forklarer
de at dette er en altfor tidskrevende undervisningsmetode, og at den heller ikke er
seerlig praktisk: «Ja, det er litt vanskelig & handtere da, nar du har nesten 30
stykker i klassen, og alle de skal komme med innspill», forteller Vivian. Ulrikke
deler samme oppfatning: «Men jeg vet ikke om det er en tidseffektiv mate a jobbe
pa [...] Hvis du har en hel klasse, sa er felles tekstkonstruksjon noe som er
vanskelig a administrere uten at noen blir veldig aktive og noen blir veldig
passive».,

Skrive individuelt

Det siste trinnet i «Sirkelen for undervisning og laering» poengterer at elevene skal
skrive tekster individuelt. Malet er at elevene na skal klare & overfgre kvaliteter
ved eksempeltekstene til egne tekster. Denne overgangen kan ofte vaere vanskelig
for mange elever, og de fire lererne mater denne utfordringen pa ulikt vis.
Samtidig tar alle informantene i bruk ett felles verktgy: Skriverammer. Det er
«stgttestrukturer som synliggjer for elevene hvordan den ferdige teksten kan se
ut» (Skrivesenteret, 2015). De fire informantene forteller om bruken av
skriverammer slik:
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Una: Men hvis de skal skrive en hel tekst, sa far de gjerne noen sanne rammer — far litt
starthjelp [...] Det kan veere sa enkelt som at det star «Innledning:», «Hoveddel:» og
«Avslutning:».

Ulrikke: Da kan en jo bruke en skriveramme, som pa en mate passer til den
eksempelteksten. Sa for eksempel med temasetninger [...] Da ma du ha en
eksempeltekst, for det er lett & gripe til. Da kan det vaere til god hjelp a leere de & gule ut
forste setning i avsnittene [fra eksempelteksten] mens de skriver, til de har fatt det litt
under huden. For da vil de se temasetningen hele tiden, og den vil hjelpe de med sanne
praktiske grep [i egen tekst].

Vivian: Det er jo ulike typer skriverammer. Men for eksempel hvis de skal skrive en
retorisk analyse da, eller en novelletolkning, sa er det jo ofte et forslag til mal som de i
hvert fall kan fglge.

Vidar: For vi snakker na om et «fempunktsoppsett», med innledning, tre pastander,
og begrunnelser [...] Vi praver a dra nytte av det, sann at vi har den strukturen pa
fagtekstene i bunn.

Bruk av skriverammer er — som bruk av eksempeltekster — en eksplisitt form for
skriveopplaering. Skriverammer og eksempeltekster er didaktiske sgsken, og
dermed kan et undervisningsopplegg som tar utgangspunkt i eksempeltekster godt
avlgses av et skrivearbeid der skriverammer blir tatt i bruk (Haland, 2018).

Av de fire leererne er det serlig Ulrikke som kombinerer eksempeltekster og
skriverammer i undervisningen. Hun ber elevene markere tekstenes temasetninger
med gul tusj, slik at de kan nyttiggjere seg av dem i etterkant. Dermed
operasjonaliseres en eksplisitt dialog mellom eksempelteksten og elevenes egne
tekster (jf. Bakhtin, 1998). Vi er da midt i kjernen av sjangerskolens pedagogiske
grunnsyn, nemlig at elevene trenger assistert leering (jf. Vygotskij & Cole, 1981).
Da elevene til Ulrikke fikk i oppgave a skrive en fiksjonstekst mot slutten av
undervisningsopplegget om spenningstekster, kunne Ulrikke konstatere at
elevenes tekster var «fulle av gjenklanger» (jf. Bakhtin, 1998) fra
eksempelteksten Svarte-Mathilda. Dermed hadde elevene mestret overgangen fra
eksempeltekst til egen tekstproduksjon.

Ulrikke: [...] i Svarte-Mathilda er det veldig mye «det blir kaldt nar noe spennende skal
skje». Sa det er veldig mye gjentakelser av kulde i elevenes historier. Og man ser jo at
elevene tar grepene med seg, selv om de er litt bokstavelige fremdeles.

Intervjuer: Ja, for elevene refererer veldig tydelig til den farste eksempelteksten du har
vist.

Ulrikke: Ja, for det er en sann tydelig ting de har bitt seg merke i. Sa veldig mange fryser
[i tekstene sine] nar det skjer noe spennende [...] Sa det er jo et tegn pa laring.

De fire leererne faglger intensjonen bak det siste steget i «Sirkelen for undervisning
og lering». Planleggingsmodellen forteller at elevene skal arbeide selvstendig
med & planlegge, skrive utkast og revidere teksten sin, og dette ser det ut til at
leererne falger opp. De lar elevene videre skrive innenfor samme sjangre som
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eksempeltekstene, og tekstene deres vurderes i lys av hva foregdende
undervisning har tatt opp.

Diskusjon

Et kjennetegn pa god bruk av eksempeltekster er at undervisningen gjerne ligger
tett opp til «Sirkelen for undervisning og leering» (Rose & Martin, 2012, s. 147).
Slik undervisning statter nemlig elevene gjennom hele skriveprosessen og agker
sannsynligheten for et godt leeringsutbytte (Stolarek, 1994). De fire lererne i
denne studien oppfyller tre av fire steg i «Sirkelen for undervisning og laering»,
og i fortsettelsen vil noen diskusjoner tilknyttet planleggingsmodellens tre farste
steg bli diskutert.

Bygge kunnskap
Learerne i denne studien benytter tre mater av emnehjelp: Bruk av plenum- og
gruppesamtaler, samt bruk av eksempeltekster (Tabell 1). Dysthe & Hertzberg
(2014) nevner langt flere mater a jobbe med emnehjelp pa enn det lzererne i denne
studien tar i bruk. De foreslar blant annet a la elevene idémyldre rundt et tema,
dele tenketekster med hverandre og & skape tankekart i grupper. Et naturlig
spgrsmal blir derfor: Hvorfor tar ikke leererne i bruk flere mater av emnehjelp?
Svaret er nok sammensatt. Men den viktigste faktoren er nok mangel pa tid
(Askeland & Aamotsbakken, 2013). Emnehjelpsfasen oppleves som
tidskrevende, og den reduseres derfor i stor grad til plenum- og gruppesamtaler.

Videre ser det ut til at emnehjelpen til lererne dreier seg om a aktivisere
elevenes tematiske og begrepsmessige kunnskaper. Gjgr man dette gir man
elevene «stillaser» inn mot egen skriving, forklarer Ulrikke. Men hvor viktig er
det egentlig & drefte tema og fagbegreper i farskrivingsfasen? Svaret avhenger
selvsagt av temaets- og fagbegrepenes relevans for elevenes kommende
skriveprosjekter. Mehlum (1994) presiserer at det serlig ved skriving av
fagtekster i skolen kan veere lurt a la elevene bli kjent med tema og tilknyttede
begreper. Dysthe & Hertzberg (2014) presiserer ogsa at elever med manglende
faglige kunnskaper innenfor et gitt emne ofte ender opp med en «kritikklaus
Klipping og liming» (2014, s. 23) i tekstproduksjonen sin. Derfor er det sveert
viktig & bygge opp tematiske bakgrunnskunnskaper hos elevene for de selv
begynner a skrive. Pa bakgrunn av dette ma emnehjelpen til de fire leererne i denne
studien sies a veere fornuftig.

| samtale med de fire leererne, framkommer det ogsa med jevne mellomrom at
emnehjelpen er lererstyrt. Det er leererne som introduserer nye temaer, setter
fokus pa fagspesifikke begreper og kontekstualiserer skriveprosessen opp mot en
aktuell sjanger. Emnehjelpsfasen beaerer dermed preg av en aktiv leerer og en
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passiv elev. Dette star i kontrast til hva Dysthe & Hertzberg (2014) gnsker skal
forekomme; de gnsker seg aktive elever ogsa i arbeidet med emnehjelp. Leareren
ber derfor ikke monopolisere arbeidet knyttet til emnehjelp, men heller igangsette
elevene i arbeid der de selv innhenter stoff de kan bruke nar de i etterkant skal
skrive tekster.

Selv om lererne i denne studien gjennomfarer tidsbegrensede og delvis
leererstyrte mater a arbeide med emnehjelp pa, falger de samtidig intensjonen bak
det farste steget i «Sirkelen for undervisning og leering». Planleggingsmodellen
vektlegger nemlig at elevene skal arbeide med begreper knyttet til tema, og det
gjer lererne. | tillegg velger enkelte laerere i denne studien & kontekstualisere
skriveprosessen gjennom en sjangerintroduksjon, for pa den maten a sette en
ramme for arbeidet.

Dekonstruere eksempeltekst

De fire leererne dekonstruerer i stor grad eksempeltekstenes mikroniva ved
gjennomgangen av dem. Dekonstruksjonsarbeidet skjer gjennom en felles
introduksjon av teksten, der leererne fra ungdomsskolen videre leser teksten hgyt
for klassen. Haytlesingen avbrytes av lesestopp fra leerernes side, der serlige
spraklige trekk ved teksten tas opp. Learerne fra videregaende lar, i motsetning til
lzererne fra ungdomsskolen, introduksjonen av eksempelteksten gli over i enten et
individuelt arbeid eller i et gruppearbeid.

Sammenligner vi undervisningspraksisen til de fire leererne fra denne studien
med sjangerskolens didaktikk, finner vi klare likhetstrekk. De norske lererne
avdekker det tekstlingvistiske mikronivaet ved eksempeltekstene, pa lik linje med
sine australske kollegaer (Maagerg, 2015). De australske laererne tematiserer
likevel det tekstlingvistiske makronivaet i enda sterre grad enn mine informanter
(Rose & Martin, 2012, s. 128). Det er det verdt a stoppe litt opp ved.

Alle lererne i denne studien har nemlig en intuitiv kobling mellom
eksempeltekster pa den ene siden og sjangerlare pa den andre. Sagt med andre
ord: Eksempeltekster kan, ifglge informantene mine, eksemplifisere det
tekstlingvistiske makronivaet overfor elever pa en glimrende mate (jf. Skjelbred,
2014). Er det ikke da forunderlig at ingen av lererne griper denne sjansen under
dekonstruksjonsarbeidet? | denne fasen av arbeidet forteller lzererne derimot at de
fokuserer pa spraklige virkemidler, fraser og spraklige tekstbindinger — det
tekstlingvistiske mikronivaet. Kan det ha seg slik at leererne mener at makronivaet
allerede er tatt hand om, og dermed ikke trengs & kommenteres, ettersom
eksempelteksten i seg selv representerer en helhetlig tekst? «Sirkelen for
undervisning og leering» papeker likevel at lerere ogsa ber arbeide med
eksempeltekstenes tekststrukturer som en del av dekonstruksjonsarbeidet. Hvis de
fire lererne virkelig ensker seg sjangerbevisste elever, kan nok derfor

31 en «uhgytidelig» gjennomgang av materialet fra Dversnes (2018), ser det ut til at leereren ved 60% av de
rapporterte undervisningsoppleggene i emnehjelpsfasen er den aktive parten. Elevene er dermed redusert til
passive mottakere.
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dekonstruksjonsarbeidet deres i enda starre grad lgfte fram tekststrukturelle sider
ved eksempeltekstene. Pa den maten vil dekonstruksjonsarbeidet ogsa korrelere
med hva lererne selv forbinder med styrkene ved bruk av eksempeltekster i
skriveopplaringen, nemlig at elevene far tilgang til en helhetlig tekst.

For gvrig ser det ut til at dekonstruksjonsarbeidet til de fire leererne i denne
studien resulterer i gode leeringssamtaler. Flere av laererne tar i bruk hgytlesing
med pafelgende lesestopp, og dette resulterer i gode refleksjoner i klassen rundt
eksempeltekstenes spraklige og innholdsmessige trekk. I disse samtalene er det
ofte leereren som initierer en samtale rundt enkelte trekk ved eksempeltekstene,
og dermed legges det til rette for at elevene opplever assistert stotte |
leeringsprosessen (jf. Vygotskij & Cole, 1981):

Ulrikke: Og nar vi jobbet med romanen, sa hadde vi veldig mange lesestopp hvor vi
snakket om akkurat disse eksplisitte spenningsmomentene. Det var der vi tok alle
lesestoppene: «Hva er det som gjgr at vi na tror at det kommer til a skje noe
spennende?», for eksempel. Og sa lot jeg elevene identifisere de tingene [spraklige
virkemidler].

Samtalene med lererne avdekker i mindre grad at lererne stiller klare
overfgringssparsmal fra eksempelteksten pa den ene siden til elevenes kommende
skriveprosesser pa den andre siden. | det foregaende sitatet kunne for eksempel
Ulrikke, etter at elevene hadde identifisert de spraklige virkemidlene, stilt elevene
dette overfaringsspgrsmalet: «Nar dere skal skrive spenningstekster etterpa,
hvilke spraklige virkemidler kunne dere da ha tatt i bruk fra denne teksten?». Pa
den maten kunne Ulrikke ha sikret seg en eksplisitt dialog mellom
eksempelteksten og elevenes kommende tekster (jf. Bakhtin, 1998), samtidig som
hun kunne tilbudt elevene nye sprakkoder (jf. Bernstein, 1970).

Felles tekstkonstruksjon
Ingen av de involverte lzererne i denne studien tar i bruk felles tekstkonstruksjon
som metode. Dette er et overraskende funn, all den tid eksempeltekstdidaktikken
gir lererne en glimrende mulighet til & modellere skriving for elevene sine
(Haland, 2016). Denne muligheten er det ingen av leererne som griper, og dermed
reduseres ogsa sjansen for a oppeve elevenes metasprak om skriving (Axelsson,
2009; Gee, 2015; Haland, 2018). I tillegg fratas elevene muligheten til & statte seg
til en mer erfaren skriver, nemlig leereren sin (Johansson, 2009). | overgangen
mellom dekonstruksjon av eksempeltekst og individuell skriving, behgver mange
elever nemlig a fa diskutert — og modellert — en skriveprosess i fellesskap (Rose
& Martin, 2012, s. 73). Pa den maten kan tekstens struktur og sprak bli draftet, og
videre kan laereren guide elevene over i deres egne tekster ved bruk av
overfaringssparsmal (Haland, 2018).

Leererne forteller derimot at de ikke opplever felles tekstkonstruksjon som en
effektiv og hensiktsmessig arbeidsmetode. Dette star i kontrast til hva vi vet rundt
forskning pa god skriveopplearing (Graham & Perin, 2007). At larerne likevel
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ikke skriver tekster sammen med elevene sine, gjor en annen arsaksforklaring mer
sannsynlig: leererne opplever usikkerhet i mgte med felles konstruksjon av tekst.
Felles tekstkonstruksjon som metode forutsetter nemlig at leereren har gode
skriveferdigheter og samtidig er trygg pa sjangeren det skrives innenfor
(Johansson, 2009). Dermed hviler mye av byrden nettopp pa leereren: «Det var jo
litt utfordrende for oss», fortalte Vidar da han forsgkte a huske tilbake til den ene
gangen han konstruerte tekst i fellesskap med elevene sine.

«Det er utenkeleg at ein musikklerar aldri speler for elevane sine. Men kor
mange elever har lese det norskleararen skreiv?», spar Olga Dysthe (1993, s. 93).
Elevene til de fire leererne i denne studien far iallfall ikke muligheten til a lese
tekster skrevet av norsklarerne sine. De star nemlig aldri fram som skrivere. Dette
er bekymringsverdig, serlig nar vi vet at bruken av eksempeltekster i
skriveopplaringen blir best utnyttet nar leereren fungerer som en modell for
elevene (Haland, 2013). P& bakgrunn av dette kan vi derfor konkludere med at de
fire omtalte lzererne fortsatt kan utnytte bruken av eksempeltekstene bedre.

Konklusjon

Denne artikkelen har undersgkt hvordan fire norsklerere beskriver at de har tatt i
bruk eksempeltekster i egen undervisning etter at eksempeltekstbegrepet ble
introdusert i den reviderte leereplanen i 2013 (LK13). Beskrivelsene til lsererne
har blitt sett i lys av «Sirkelen for undervisning og leering» (Skrivesenteret, 2017),
en planleggingsmodell som har til hensikt & stgtte lerere i bruken av
eksempeltekster.

De fire leererne i denne studien oppfyller tre av fire steg i «Sirkelen for
undervisning og lering». Eksempeltekstene inkluderes 1 helhetlige
undervisningsopplegg, der emnehjelp, dekonstruksjon av tekstene og individuell
skriving hgrer med. Laererne falger dermed opp flere av de pedagogiske tankene
som ligger til grunn for planleggingsmodellen, der hensikten er at elevene skal
oppleve assistert laering gjennom et helt undervisningsopplegg. Samtidig
gjennomfarer ingen av larerne felles tekstkonstruksjon, det tredje steget i
modellen. Dette er bekymringsfullt, ettersom vi vet at overgangen mellom
eksempeltekst og elevenes egne tekster ofte oppleves som vanskelig for mange
elever (Haland, 2018). Det finnes med andre ord fortsatt et ikke-utnyttet potensial
I undervisningsoppleggene til de fire lererne, der arbeid med felles
tekstkonstruksjon ber fa hgyere prioritet.

De fire lererne opplever for gvrig at eksempeltekstene har styrket
skriveopplaeringen deres. En av ungdomsskolelererne, Una, erkjente at hun
tidligere ga elevene sine skriveoppgaver de hadde vanskelig for & mestre. Men
gjennom bruk av eksempeltekster lgste dette seg. | samtale med Una, bekjente
hun helt uoppfordret: «Vi kastet elevene ut pa dypet far». Det satte bruken av
eksempeltekster en stopper for.
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