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Laereres respons pa syn-
taks | elevtekster

Artikkelen er fagfellevurdert.

Laererne gir mye effektiv respons pa elevtekster
i norsk skole. Men det kan se ut til at den mest
vellykkede responsen de gir, ofte er knyttet til
innhold, sjangerkrav eller rettskriving. Den-

ne artikkelen handler om hvordan larere gir
respons pa setningene til elevene, altsa syn-
taktisk respons. Er denne responsen vellykket,
i den forstand at mottakeren, altsa eleven, for-
star hva laereren mener i sin skriftlige respons,
for eksempel med meldingen “Skriv kortere
setninger”?

Leererrespons pa elevers skriving er flittig under-
sekt og diskutert i faglitteraturen. Truscott (1996),
for eksempel, mener at skriftlig, grammatisk ori-
entert respons fra laereren kan vaere odeleggende
for sprakleeringen hos andrespraksinnleerere, fordi
leereren ofte gir ukorrekt respons. Bueie (2017),

pa sin side, finner at leereren ofte lykkes med sin
respons pa globale forhold i elevtekstene, som
innhold og sjanger, det vil si at elevene gjor de end-
ringene de blir bedt om. Bennet (2011) fremholder
at vellykketheten til respons avhenger av en rekke
faktorer, blant annet av leererens kunnskap pa det
relevante omradet. I en sosiokulturell kontekst kan
vellykket respons pé elevens skriving beskrives
som samhandling og spraklig oppmerksomhet i
den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978) til
elevene, ifplge Igland (2009):

Eit hovudformal med slik respons er A trekkje eleven
inn i ei samhandling som kan resultere i sprakleg
merksemd kring styrke og problem i ein foreliggande
tekst [...]. [Blearbeidinga av teksten [kan] gi signal
om kva eleven kunne eller ville utfore pd eiga hand,

kva han treng meir hjelp med i framtida, og kva som
var for vanskeleg pa det noverande utviklingsnivaet,
altsa om soner for neer utvikling

(Igland, 2009, s. 28).

Igland (2009, s. 28) legger til: “Slik samanlikning
gir dessutan leerarar eit godt grunnlag for & reflek-
tere over korleis elevar oppfattar kommentarane
deira”. I undersgkelsen jeg rapporterer fra her, har
jeg for anledningen tatt pd meg denne sammenlig-
ningsoppgaven; i et utvalg tekster sammenlikner
jeg syntaktiske forhold i farsteutkastet med den
bearbeidete teksten og studerer hvordan elevene
ser ut til & ha oppfattet syntaktiske leererkom-
mentarer pa forsteutkastet. Bade tekstene og
vurderingskriteriene er hentet fra Normprosjektet
(2020).

Syntaks og skriving

Normprosjektet har hatt som mal & bidra til & styr-
ke den forskningsbaserte kunnskapen om skrive-
oppleering og vurdering av skriving i grunnskolen,
der vurderingsprosessen er sett pa som del av
leeringen. Man har i prosjektet utarbeidet kriterier,
kalt normer, for alle sider ved skriving etter 4. trinn
og etter 7. trinn. De normene som er valgt som
bakteppe for min undersgkelse, er de av normene
fra Normprosjektet som har 8 gjore med syntaks.
Disse er ferdighetsorienterte presiseringer av
syntaktisk orienterte kompetansemal i leereplanen
inorskfaget i grunnskolen. Den siste leereplanen i
Norge, kalt Kunnskapslgftet (LK20, 2020), spesi-
fiserer kompetansemal etter 2., 4., 7. 0og 10. trinn i
grunnskolen. Planen er nylig grundig fornyet, med
endringer som skal gjelde fra hgsten 2020. Den
uttrykker blant annet at elevene etter 7. trinn skal
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mestre a “skrive tekster med tydelig struktur og
mestre sentrale regler for [...] tegnsetting”. De skal
videre kunne “gi tilbakemelding pd medelevers
tekster ut fra kriterier og bruke tilbakemeldinger
ibearbeiding av egne tekster” og “bruke fagsprak
og kunnskap om [...] setningsoppbygning i samtale
om egne og andres tekster”. De syntaktisk orien-
terte normene i Normprosjektet for 7. trinn er mer
konkrete, og noen av dem ser slik ut:

Etter 7. trinn skal skriveren:

» bruke varierte koblingsmarkerer for & uttrykke
sammenheng i teksten

» bygge opp komplekse og varierte setninger

» bruke komma etter leddsetninger

Forskningsfokuset mitt i denne artikkelen ligger
dermed pa sider ved den syntaktiske utviklingen
som har skjedd eller kunne skjedd mellom forste-
og andreutkastet i skrivingen til elevene. Jeg har
undersgkt om laereren gav velvalgt respons, gitt
de relevante normene, pa setningsoppbygging og
andre setningsrelaterte forhold i forsteutkastet,
ut fra de syntaktisk relevante skrivenormene
utarbeidet i Normprosjektet. Jeg har undersgkt
37 elevtekstpar med leererrespons pa forsteut-
kastet, koblet med andreutkastet til elevene (74
enkelttekster).! Tekstene er reflekterende tekster
skrevet pa norsk (bokmal) av elever pa 7. trinn.
Med utgangspunkt i elevtekster fra fire klasser
har jeg valgt ut de tekstene der leereren har gitt
syntaktisk relevant respons pé forsteutkastet.
Elevene gar altsa i fire ulike klasser, der tre av
klassene er ved samme skole. Til sammen fire
leerere har gitt respons.? Den ene skolen, som de
fleste tekstene er hentet fra, har en hgy andel
minoritetsspraklige elever (75 %), men de fleste
elevene er fgdt i Norge og har relativt hgy norsk-
kompetanse i tillegg til kompetanse i ett eller
flere andre sprak. Den andre skolen har en lav
andel minoritetsspraklige elever (under 10 %).
Andresprakstekster kan ha visse karakteristiske
spraktrekk, som gar under betegnelsen “typiske
innleerertrekk” ved utvikling av mellomsprak
(Golden & Hvistendahl, 2013, s. 72), men de fleste
tekstene skrevet av andresprakstalere av norsk i
dette materialets, skiller seg ikke fra forstesprak-
stalernes tekster, og sprakbakgrunnen utgjer ikke
en parameter i denne undersgkelsen. I omtalen
av funnene vil jeg der leererresponsen gjor det er

relevant, likevel trekke fram innlserertrekk fra
noen av tekstene.

Syntaks og laererkompetanse

For a forsta skrivenormene gitt ovenfor, for ek-
sempel norm 3 (bruke komma etter leddsetninger),
ma man ha en del syntaktisk kunnskap og kompe-
tanse, man ma vite hva en leddsetning (bisetning)
er og klare 8 kjenne igjen en slik nar man ser den.
Ileererutdanningen i Norge skal studentene etter
de nasjonale retningslinjene ha bred kunnskap om
spraket som system og spraket i bruk. Og allerede
fra sin egen grunn- og videregdende skolegang skal
leererstudentene ha med seg en del kompetanse
ibagasjen, som de nevnte relevante punktene fra
leereplanen LK20 antyder. Men flere undersgkel-
ser har vist at man ikke kan regne med at laerer-
studentene har med seg denne kunnskapen nar de
starter studiene, og heller ikke at de tar igjen det
tapte gjennom studiene. Holmen (2014) avslgrer
for eksempel en lav grammatisk forstéelse hos
leererstudenter som skal forklare grammatiske for-
hold for innleerere av norsk. Studentene ser ut tila
ha et svakt allment fagkunnskapsgrunnlag — fra sin
egen skolegang — og klarer ikke a forsta den spesia-
liserte fagkunnskapen og bruke relevant kunnskap
didaktisk nar de skal forklare spraklige eksempler.
Matre og Solheim (2016) rapporterer om liknen-
de funn. De undersgkte kollegasamtaler blant et
utvalg erfarne barneskolelerere, og tok for seg me-
taspraket leererne brukte nar de skulle koble trekk
ved elevtekstene med vurderingsnormene i Norm-
prosjektet. De rapporterer at leererne brukte en
god del metasprak, men det var bare én av de seks
undersgkte leererne som benyttet et faglig presist
metasprak om syntaktiske fenomen og trekk ved
kohesjon pa mikronivaet (Matre & Solheim, 20186,
s. 8). De ser denne mangelen som en hindring for
at leereren skal se viktige kvaliteter i teksten og
vurdere teksten pa en relevant méate. Myhill, Jones
og Watson (2013) viser hvordan bade fagkunnskap
og seerlig fagdidaktisk kunnskap hos leereren er
avgjorende for hvordan elevene laerer om skriving i
klasserommet. Problemet er, som de viser, at det er
liten kunnskap om grammatikk og grammatikkdi-
daktikk, med darlige resultater for skriveutvikling-
en til elevene som folge. Hvis resultatene fra den
herveerende undersgkelsen foyer seg inn i dette
bildet om grammatikkdidaktisk kompetanse hos
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leerere, er det altsé fare for at syntaktisk orienterte
vurderingskriterier blir brukt uhensiktsmessig
iresponsen og i vurderingen av skrivearbeidene
til elevene. Vi tar i det folgende forst for oss noen
generelle trekk ved skriftlig leererrespons, for vi
gar inn i funnene i undersgkelsen.

Skriftlig laererrespons

Det finnes ulike former for skriftlig respons,

ifglge for eksempel Bitchener og Ferris (2012) og
Simard, Guénette og Bergeron (2015). Man regner
med direkte respons, der leereren har merket av

en feil og i tillegg oppgitt rett form, og indirekte
respons, der feilen er merket av, men rett form ikke
er spesifisert. Som en tredje type regnes generelle
kommentarer, som ikke er knyttet til et spesifikt
sted i teksten, men som gjelder hele veien eller en
starre del av teksten. Et eksempel pa en generell
kommentar er “Husk komma mellom setningene
dine”.

I skriftlig leererrespons pa elevtekster ma leereren
bruke sin allmenne og spesialiserte fagkunnskap
sammen med kunnskap om eleven, undervisning,
leereplaner, pensum og vurderingskriterier. Hun
maé koble alle disse for & kunne gjore didaktiske
vurderinger og velge hva og hvor mye som skal
kommenteres i en tekst. Med utgangspunktien
proksimal utviklingssone-tankegang kan det

for eksempel vaere gode grunner til 4 unnlate &
kommentere alle grammatiske feil og uheldige
formuleringer i en tekst. Laereren kan ogsa mene
at det ligger mer leering for eleven i & finne noen
av feilene selv, dersom et liknende avvik er mar-
kert tidligere i teksten. Det trenger altsa ikke veere
déarlig fagkunnskap hos leereren som gjor at en feil
eller mangel i en elevtekst ikke er kommentert.
Irespons pa elevtekster er det viktig didaktisk
arbeid som ma ligge til grunn nar leereren velger a
(om-)formulere vurderingsnormene for en spesi-
fikk kontekst og en gitt elev. Her gjor leereren mye
som har effekt nar det gjelder respons pa globale
forhold i teksten, som idéer, innhold, sjanger og
overordnet struktur, slik som for eksempel Bu-
eie (2017) viser, nevntiinnledningen. Men som
ogsa var nevnt iinnledningen, har enkelte, som

Truscott (1996), dokumentert stort omfang av
ukorrekt respons nar det gjelder grammatiske
forhold i teksten. Slik ukorrekt respons er doku-
mentert ogsa av andre forskere pé feltet, som Lee
(2004), som fant at halvparten av responsen som
ble gitt til innleerere av engelsk pé en skole i Hong
Kong, var feil.

Undersgkelsen: Den skriftlige
lererresponsen og elevenes reaksjon

I materialet i min undersgkelse er det omtrent en
firedel av responsen som inneholder feil i form av
grammatisk eksplisitt misforstatte ytringer eller
avmerkinger; 9 av de 37 leererresponsene inne-
holder en eller flere formuleringer som beskriver
slike syntaktiske feil. Det gir ikke s mye mening
atelle slike feil i seg selv. Man ma ta for seg hver
responsgiving og tolke den seerskilt i sammen-
hengen. I det som folger gar jeg gjennom noen av
de klare, grammatiske misforstaelsene jeg finner i
materialet. Jeg ser ogsa pa tilfeller hvor eleven vil
ha problemer med & forstd hva laereren mener, i og
med at kommentaren er ufullstendig eller kanskje
malplassert.

De fleste responsfeilene jeg finner, er knyttet til
kommasetting. Leereren merker i noen tilfeller av
at eleven bor sette komma et sted som ikke skal ha
komma ifglge normene. Andre steder merker ikke
leereren av hvor det skal veere komma, noe som kan
vitne om manglende forstielse av normene, men
som ogsa kan vaere utslag av at leereren mener at
ikke alle feil skal merkes av (slike “mangler” er ikke
regnet som feil i den nevnte opptellingen). Flere
steder er det kommafeil i selve responssetningene
til leererne/elevene, for eksempel “Med sé lange
setninger, ma du kunne kommareglene!”* Nar det
gjelder leererrettinger av tegnsetting inne i teksten,
er de ofte merket av pa uklart vis, og det kan se ut
til at elevene blir forvirret av den delvise og noen
ganger feilaktige opprettingen i teksten. Resultatet
blir gjerne at eleven gjor endringer her og der, ofte
med samme eller ytterligere feil tegnsetting, i an-
dreutkastet. Nedenfor ser vi utdrag av en elevtekst
med en (i og for seg korrekt, men) meget generell
leererrespons om tegnsetting i margen:
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Elevtekst med leererrespons i margen.

I andreutkastet har ikke eleven endret noe av
tegnsettingen som leereren ber om i den generelle
kommentaren i margen (i den utvalgte tekstdelen
mangler tre kommaer bade i forste- og andreut-
kast). De to markerte feilene inne i teksten (det
skal veere dobbel konsonant i hjemme og fortsette)
er derimot rettet opp i andreutkastet.

Noen ganger gjor leereren forsgk pa a rette opp set-
ningsoppbyggingen til eleven. En setning i forste-
utkastet ser for eksempel slik ut etter overstryking
fraleerereniresponsen: “Snus: her er grunnen til
at hvorfor du ikke skal ta snus”. Leereren mener
altsé at eleven bar fjerne subjunksjonen at, slik:
“Snus: her er grunnen til hvorfor du ikke skal ta
snus”, som er en ugrammatisk setning pa norsk. I
andreutkastet er ikke denne setningen rettet opp
overhodet av eleven. Det er fremdeles liten bokstav
pa “her”, bade “at” og “hvorfor” er med, og setnin-
gen mangler fremdeles punktum.

Gjennom sammenligning mellom forste- og
andreutkastene til elevene finner jeg at elevene
relativt ofte (i 25 av de 37 andreutkastene) retter
opp det som er markert gjennom direkte respons
iteksten. Elevene legger inn den formen eller
endringen leereren har vist og gitt eksplisitt riktig
form pa. Elevene innarbeider i mindre grad det
som er kommentert som indirekte respons (i 10
av de 37 andreutkastene). Indirekte respons gir

endring i andreutkastet bare der det er &penbart
iresponsen hva som er rett form eller rett méate

a gjore det pa, for eksempel med en strek under
manglende dobbel konsonant som vi s i elev-
tekstutdraget over. Nar det gjelder de generelle
kommentarene i responsen (eksempel fra elev-
teksten over: “Prov a skrive dette pa nytt. Husk
tegnsetting!”), finner jeg i datamaterialet at elev-
ene slett ikke tar hensyn til dem i andreutkastet,
de har ingen effekt. En generell kommentar som
gar igjen i responsen pa forstutkastet til elevene
imaterialet, er anmodningen “Skriv kortere set-
ninger!” Man ser altsé ikke noen effekt av denne
anmodningen i andreutkastene til elevene. Videre
er det slik at om ikke alle forekomster av en feil er
merket av og rettet gjennom hele teksten, retter
ikke eleven feilene pa de umerkete stedene i tek-
sten. Elevene kan altsd i beste fall se ut til & legge
merke til og rette opp en feil som leereren har pekt
pa og gitt rett form.

En overordnet observasjon fra materialet er at jo
bedre forsteutkastet er, vurdert ut fra de syntak-
tisk relaterte vurderingsnormene, jo mer av (den
korrekte) leererresponsen ser ut til 4 bli innarbei-
detiandreutkastet. Det er altsa i de tekstene som
iutgangspunktet er ganske gode syntaktisk sett —
grammatiske, varierte og elaborerte — at de syntak-
tiske kommentarene fra leereren blir innarbeidet i
andreutkastet.
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En overordnet observasjon fra
materialet er at jo bedre for-
steutkastet er, vurdert ut fra
de syntaktisk relaterte vurde-
ringshormene, jo mer av (den
korrekte) laererresponsen ser
ut til & bli innarbeidet i andre-
utkastet.

Iundersgkelsen min finner jeg veldig fa tilfeller av
at leereren kommenterer eller forklarer de nor-
mavvik som kan regnes som innlaerertrekk, selv
om det er en god del slike trekk i noen av tekstene.
Ett av de fa responstilfellene jeg finner knyttet til
innleerertrekk, er en setning med en understreking
gjort av leereren, dvs. et tilfelle av indirekte re-
spons: “[...], men kanskje jeg synet mitt vill foran-
dre seg[...].” Denne blir skrevet slik i andreutkastet
til eleven: “[...], men kanskje jeg sinet mitt vill
forandre seg [...].” Eleven tolker altsa den feilplas-
serte eller uklare understrekingen fra leereren som
at “y” skal skiftes ut med “i”, og skaper dermed

en ny feil uten a fjerne “jeg” i den overfylte sub-
stantivfrasen. I og med at leererne sjelden retter
apenbare grammatiske feil i dette datamaterialet,
er det ikke mulig a si noe klart om leererrespons pa
ugrammatisk setningsoppbygging blir tatt til folge
av elevene i materialet. Men de fa eksemplene

som finnes av respons pa innleerertrekk i tekstene,
tyder ikke pé at forsgkene pé retting gir god effekt
pa andreutkastet.

Hva forteller dataene oss?

Ut fra datagrunnlaget i min lille undersgkelse kan
man dermed si at det leereren har merket av, men
ikke gitt korrekt form for, ikke blir gjort noe med
av elevene i andreutkastet. Elevene ser enten ikke
noen grunn til & gjore endringene, eller de forstar
ikke hva de skal gjgre. Med kommentaren “Skriv
kortere setninger”, for eksempel, ser ikke elevene
ut til & forstd hva de skal gjgre. Der leereren har
gitt ukorrekt respons eller merket avnoe pa en
veldig uklar mate, blir det ikke gjort noe fra elevens
side. De noe nedslédende funnene er kanskje ikke
overraskende, gitt resultatene fra andre studier

av skriftlig leererrespons om grammatiske forhold
(Truscott, 1996; Lee, 2004) og undersokelsene
knyttet til generell grammatikkforstaelse hos laere-
re og leererstudenter, blant annet omtalt i Holmen
(2014) og Martre og Solheim (2016).

Det viktige for effekten av skriftlig respons er om
elevene forstér leererens respons, og om de kan
samhandle om denne forstdelsen (Igland, 2009).
Leerer og elev ma ha en felles forstéelse av hva som
skal kommenteres og vurderes. Forstaelse i denne
konteksten er relatert til metaspraklig bevissthet
(engelsk: metalinguistic awareness) der det a rette
oppmerksomhet mot (eng: notice) noe er en forut-
setning, men ikke tilstrekkelig for slik bevissthet.
En ma ogsa forsta det man ser, pa et eller annet
niva (se Simard, Guénette, & Bergeron, 2015).
Schmidt (1990) definerer det & legge merke til noe
som en privat, subjektiv opplevelse. Hvis elevene
gjor den endringen leereren har bedt om i respon-
sen, har nok eleven lagt merke til feilen. Men man
vet ikke om eleven har forstatt hva som er feil, eller
hvorfor det er feil, den metaspraklige bevissthe-
ten om fenomenet er bare oppfylt et lite stykke

pa vel. Selv om elevene noen ganger er i stand til
arevidere tekstene sine pa en korrekt mate, kan
det se ut til at de ikke forstar begrunnelsen bak,

og de endrer dermed ikke samme feil om den bare
er merket av en gang. Eleven ma legge merke til
glipen mellom sin egen maéte & skrive pa og normen
ispraksamfunnet, altsd hva de selv kan uttrykke
pa et gitt tidspunkt, hva de har som mal 4 uttrykke
og hvordan de kan uttrykke det. Leereren kan bidra
med & peke pd hva som finnes i denne glipen, men
for at eleven skal bruke den informasjonen videre,
ser det ut til at eleven ma ha en viss forstaelse

av hva den papekningen betyr, i det minste hva
forskjellen er mellom egen ytring og den gnskede,
normerte. Da kan eleven kanskje se det samme i
andre tilfeller, finne mgnster og begynne & forsta
stadig mer av hva som ma til for & tette glipen.

Eleven ma legge merke til gli-
pen mellom sin egen mate 3
skrive pa og normen i sprak-
samfunnet.
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Undersokelsen min viste nettopp at jo bedre for-
steutkastet er, vurdert ut fra de syntaktisk relater-
te vurderingsnormene, dess mer av (den korrekte)
responsen ser ut til 4 bli innarbeidet i andreutkas-
tet. Jo mer eleven forstar fra for, jo lettere ser det

ut til & veere a forsta mer, ogsa av leererens respons.

Dette stemmer godt med andres funn. Vederhus
(2011) som undersgkte mappearbeid med leererre-
spons, viser “ati A-gruppa [de med best endelig
karakter] finn vi varierte, kritiske og sjolvstendige
tilneermingar til leerarkommentarane pa mikroni-
va”. Mens “F-gruppa [de som endte med a stryke]
er dei som har fatt mest spesifikke kommentarar
pa mikroniva og som har gjort minst ut av desse”.

Metaspraklig bevissthet i den
proksimale utviklingssonen

Man kan se for seg, i lys av hva som ligger i be-
grepet den proksimale utviklingssonen, at elever
som har hgyere metaspraklig bevissthet og for
eksempel har en grunnleggende forstaelse ogsa av
syntaktiske forhold, i tillegg til mer globale forhold
som innhold og sjanger, er bedre i stand til & forsta
en syntaktisk respons fra laereren. Ifglge Igland
(2009) kan leereren dermed i storre grad klare a:

trekkje eleven inn i ei samhandling som kan resul-
tere i sprakleg merksemd kring styrke og problem
1 ein foreliggjande tekst, og dessutan i oppdaging
og leysing av problem som eleven truleg ikkje ville
oppdage og lpyse heilt pd eiga hand

(Igland, 2009, s. 28).

Og dét gir grunn til en viss optimisme, fordi gkt
metaspraklig bevissthet og grunnleggende syn-
taktisk forstaelse gjennom arbeid med sprak og
tekst er noe leereren selv kan bidra til, ved selv &
leere mer og undersgke og undre seg over sprak og
spréaklige sammenhenger sammen med elevene.
Med det kan det legges et felles fundament for
spraklig samhandling ogsé nar det gjelder syntak-
tisk respons og vurdering.
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Noter

1 Elevtekstene som er undersgkt, er fra for
den pedagogiske intervensjonen péa skolene.
Tekstene fra Normprosjektet er tilgjengelige og
sgkbare via Tekstlaboratoriets sokeressurser
(selitteraturlista). I tillegg har jeg fatt tilgang til
papirversjoner av elevtekstene og leererrespon-
sen fra Skrivesenteret i Trondheim, deltaker i
Normprosjektet.

2 Learerne er ikke skilt ut eller sammenlignet i
denne undersgkelsen.

3 Elevene har oppgitt om norsk er deres forste-
sprak.

4 Det skal ikke vaere komma etter preposisjons-
frasen “med sé lange setninger”.
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