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Sammendrag
Denne masteroppgaven tar for seg hvordan et utvalg elever pa 10.trinn opplever

vurderingsskjemaer som respons i skriveopplaringen i norskfaget. Gjennom storsatsningen
vurdering for leering har kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse fatt fotfeste i norsk skole, og
veldig mange elever og larere forholder seg til ulike vurderingsmatriser i oppleeringen. Dette
kan veere matriser som er utviklet av Utdanningsdirektoratet til eksamen, eller lokalt utviklede
vurderingsskjemaer som skal konkretisere forventninger til elevenes tekster pa ulike nivaer.
Det er forsket en del pa feedback, respons og betydningen tilbakemeldinger har pa elevenes
leering, men det er lite forsket pa elevenes syn og oppfatning av veiledningen de far pa

skriveoppgaver.

| denne oppgaven er det stemmene til et utvalg 10.trinnselever som er synlig, og de far
komme med sine innspill omkring hva de opplever som nyttig nar det gjelder
vurderingsskjemaer. Datainnsamlingen foregikk ved at et utvalg elever pa 10.trinn ble
intervjuet i grupper. Her fortalte de hvordan de opplever vurderingsskjemaer, og hvordan de
bruker responsen i egen skriveutvikling. Gjennom intervjuene kom det frem at elevene
opplever vurderingsskjemaer med kjennetegn pa maloppnaelse som massive og stressende,
men ogsa hjelpsomt i ulike deler av skriveprosessen. Bruksomradene varierer fra a bruke
skjemaet som en oppskrift i begynnelsen av skriveprosessen, til a finne ut hvilken karakter de
har fatt pa skriveoppgaven. Det var varierende preferanser for hvilke kriterier elevene
opplever som mest nyttige, men de var enige om at de foretrekker en kort kommentar som
oppsummerer positive sider ved teksten og forbedringsomrader, i stedet for kun skjemaet som
respons. | oppgaven diskuteres paradokset mellom vurdering for laering sitt fokus pa
kjennetegn pa maloppnaelse som formativ vurdering, og elevenes opplevelse av at dette er
nyttig som en summativ vurdering av skrivekompetansen. Avslutningsvis legges det frem

noen refleksjoner omkring videre forskning pa feltet.
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Forord
Jeg bestemte meg tidlig i masterlgpet for a forske pa skriving og vurdering. Nettopp fordi det

er en sa stor del av norskundervisningen. Jeg ville undersgke noe jeg kunne bruke rett inn i
egen praksis, og til elevenes beste. | tillegg ville jeg at andre lerere, og kanskje serlig
norsklaerere, skulle tenke at dette var et spennende prosjekt. Og hva engasjerer ikke
norsklaerere mer enn vurdering? Vurdering for laering har fatt et skikkelig fotfeste i norsk
skole, og veldig mange norsklzrere benytter vurderingsskjemaer med tydelige kriterier og
kjennetegn pa maloppnaelse i vurderingen av skriveutviklingen til elevene. Etter snart 15 ar i
ungdomsskolen, der vurdering for leering har veert mantraet, har jeg erfart at elevene ikke
bestandig forstar verken kriterier eller kjennetegn, uansett hvor mye tid man bruker pa det i
forkant, underveis og i etterkant av skriveoppgaver. Dette matte da bli en spennende master;

elevenes opplevelse av vurderingsskjemaer som respons i skriveopplaringen.

Og spennende ble det! Farst og fremst takk til elevene som stilte opp og delte sine tanker og
synspunkt. Takk til gode kollegaer som har heiet fra sidelinja og ville hgre om resultatene.
Takk til tAlmodige mennesker i min na&ermeste omgangskrets som har latt meg velge skriving
fremfor sosialt samveer. Takk til Agnete Bueie, min tidligere foreleser pd ALU-utdanninga og
en av de starste inspirasjonskildene til denne oppgaven. Takk for at du tok deg tid til 2 komme
med innspill underveis i prosessen. Jeg har virkelig satt pris pa at du kom med forslag til
innfallsvinkler pa bade prosjektskisse og farsteutkast av oppgaven. Takk til Anders Eilertsen,
Veileder med stor V — du har veert en kritisk venn fra farste stund. Dette hadde ikke gatt uten

deg.

Na blir det sommerferie med mine favorittmennesker i hele verden, for et nytt skolear med

skriving, respons, underveisvurdering og mye annen moro.

Drammen, juni 2024

Lena Christine Kristoffersen



Kapittel 1: Innledning

1.1 Tema og formal for oppgaven
Skriveopplearing har alltid statt sterkt i norskfaget. Helt fra elevene begynner pa skolen i

farste klasse lzerer de & uttrykke seg skriftlig, og skrivekompetansen deres utvikler seg i takt
med skolearene. Norskleaererens jobb er i stor grad a hjelpe elevene i denne utviklingen
gjennom a legge til rette for god skriveoppleering. En del av opplaringen er a gi respons pa

tekstene elevene skriver.

Norskfagets tradisjon som barebjelke i skriveopplering er lang. Med Kunnskapslgftet i 2006
ble begrepet grunnleggende ferdigheter innfert. Skriving ble definert som en av de fem
ferdighetene, og dermed skulle alle lzerere na fungere som skrivelaerere. Allikevel er det
presisert eksplisitt i leereplanen i norsk at faget har et seerlig ansvar for skriveopplaeringen.
Denne opplaringen innebzrer bade planlegging, utforming og bearbeiding av ulike tekster
(Udir, 2020a). For & kunne hjelpe elevene i skriveutviklingen sin, trenger de tiloakemeldinger
pa det de far til og det de ma gve mer pa. Dette kan gjeres pa mange ulike mater, bade formelt
og uformelt. Gjennom oppleringen skal elevene vurderes, og fra ungdomsskolen vurderes de
med karakterer. 1 2010 gnsket man & satse mer pa vurdering i skolen, og vurdering for laering
ble et nasjonalt satsningsomrade (Udir, 2019). Det ble viktig & utforme kjennetegn pa
maloppnaelse, og disse kjennetegnene ble ofte plassert i graderte skjemaer som kunne brukes
inn i vurderingsarbeidet. Pa denne maten skulle det vere lettere a si noe konkret om
maloppnaelsen til elevene. Utdanningsdirektoratet utformet sammen med de nye lereplanene
i 2020, ulike vurderingsskjemaer som skulle hjelpe norsklzrerne med vurderingsarbeidet inn
mot standpunktvurdering (Udir, 2020b). Disse skjemaene kan brukes som de er, eller de kan

bearbeides lokalt.

Det har blitt forsket en del pa respons i skolen, kanskje serlig i internasjonal sammenheng.
Studiene Black og Wiliam (1998), Royce Sadler (2010), John Hattie og Helen Timperley
(2007) har gjort pa tiloakemeldinger, eller feedback pa engelsk, har fatt stor innflytelse i norsk
skole. Her er funnene klare pa at tilbakemeldingene bar vare konkrete, komme underveis i
prosessen og gi tips til forbedringer for at elevene skal nyttiggjere seg av dem. I tillegg har
norske Kvithyld og Aasen (2011) sammenfattet mye av den internasjonale forskningen gjort

7



pa feltet, og formulert fem teser som gjelder tilbakemeldinger pa skriving. Disse tesene har

blitt stdende som en slags sjekkliste for lerere nar det gjelder respons pa elevtekster.

Richard Straub (1997) sin forskning konsentrerer seg omkring respons pa selve skrivingen til
studenter. Hans resultater viser tydelig at studentene gnsker mer av konkrete kommentarer
som forklarer hvorfor noe er bra eller ma endres med teksten. Straubs forskning har inspirert
blant annet Agnete Bueie (2015; 2016; 2023) til a studere respons i norsk grunnskole. Hun har
blant annet forsket pa elevers syn pa leererrespons pa tekstene sine. Bueies funn er preget av at
elevene gnsker muntlige forklaringer og forslag til endringer, samt at de opplever
vurderingskriterier som noe utydelig. De har vansker med & bruke dem som formativ
vurdering i skriveopplaringen sin. Ogsa Harald Eriksen (2017) har forsket pa elevers
opplevelse av respons. Hans funn etter undersgkelser pa videregaende skole, er preget av stor
variasjon i elevsvarene, men felles er at kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse oppleves
som nyttig. Alle de overnevnte og forskningen deres er viet plass i teorikapitlet. | tillegg er det

gjort plass til leeringsteori, skriveopplaring og vurderingspraksis i norskfaget.

1.2 Problemstilling og forskningssparsmal
Formalet med denne masteroppgaven er a undersgke hvordan et utvalg elever i

ungdomsskolen opplever bruk av vurderingsskjemaer som respons pa skrivekompetansen sin.
Jeg gnsker & undersgke hvor nyttig det oppleves for elevene a fa igjen skjemaer med
markeringer pa hvor de befinner seg i forhold til kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse etter
endt skriveoppgave. Skjemaene er ment for a vare til nytte i en skriveopplaring som skal

veaere preget av formativ vurdering, men er det slik elevene opplever det? Det er jeg nysgjerrig

]

pa.

For & undersgke hvordan elever opplever vurderingsskjemaer i skriveopplaringen sin, har jeg
formulert falgende problemstilling: «Hvordan opplever et utvalg elever pa 10.trinn

vurderingsskjemaer som respons i skriveopplaringen i norskfaget?»



Det er elevenes opplevelse av vurderingsskjemaer som skal komme til syne i oppgaven, og
derfor er det gjennomfart en kvalitativ empiriinnsamling i form av intervjuer. Fglgende

forskningsspgrsmal er utformet for a kunne besvare problemstillingen:

- Hvasier elevene selv om hvordan de bruker vurderingsskjemaene i
skriveopplaringen?

- Hvordan forstar elevene de ulike kriteriene og kjennetegnene pa maloppnaelse i
vurderingsskjemaet?

- Hvordan opplever elevene vurderingsskjemaene som respons pa egne tekster?

Det farste forskningssparsmalet handler om hva elevene sier om hvordan de bruker skjemaet.
Det er formulert slik for a fa tydeligere frem elevstemmen, og for a undersgke intensjonen
med vurderingsskjemaene i skriveoppleringen. Vurderingsskjemaene har som intensjon a
hjelpe elevene i skriveutviklingen sin. Da er det ogsa en forutsetning at de brukes i
opplaringen. Men gjer egentlig elevene det? Og eventuelt hva bruker de skjemaene til, og
hvordan brukes dem? Det opplever jeg som en ngdvendighet & undersgke for a kunne svare pa

problemstillingen.

Jeg ser det som hensiktsmessig & undersgke hvordan elevene forstar kjennetegnene, fer jeg
kan finne svar pa hvordan de opplever selve skjemaet. Det er bakgrunnen for det andre
forskningsspgrsmalet. Det er ikke gitt at en positiv opplevelse av et vurderingsskjema henger
sammen med den faglige forstaelsen, eller motsatt. Gjennom skriveopplearingen i norskfaget,
blir elevene introdusert for ulike mater & evaluere kvalitet pa eget og andres arbeid (Udir,
2020a). | tillegg far de evaluert egne tekster av norsklareren sin. Nar elever far respons i
faget, er det basert pa kriterier og kvalitetskjennetegn pa tekst. Disse kjennetegnene ma
elevene forsta for at de skal kunne oppna dem. Dersom elevene ikke forstar kan det bli

vanskelig a innfri kravene, og det kan vaere vanskelig a oppleve dem som nyttige.

Det tredje forskningssparsmalet skal forsgke a fa frem om skjemaet i seg selv holder i
responsgivingen. Vurderingsskjemaer skal gi elevene informasjon om kvaliteten pa teksten de

har skrevet. For a kunne fa et grundig svar pa problemstillingen, mener jeg det er



hensiktsmessig & undersgke om slike vurderingsskjemaer holder i seg selv nar elevene far

respons.

1.3 Oppgavens oppbygging
Oppgaven er bygget opp av sju kapitler, der det farste kapittelet er et innledningskapittel som

tar for seg tema, formal og avgrensninger. Her blir ogsa problemstilling og
forskningsspgrsmal presentert. I og med at oppgavens tema krever innsyn og forstaelse rundt
leereplan, oppleeringslov og vurderingsskjemaer, gjer jeg i kapittel to rede for hva disse
offentlige dokumentene sier om vurdering. I tillegg presenterer jeg skriving som
grunnleggende ferdighet med sarlig vekt pa vurdering av skrivekompetanse og vurdering for
leering. Jeg kontekstualiserer ogsa vurderingsskjemaet som benyttes i oppgaven i dette
kapitlet. | kapittel tre presenterer jeg overordnede leeringsteorier som oppgaven bygger pa;
sosialkonstruktivistisk og sosialsemiotisk laeringsteori. Synet pa lering, stillasbygging og
hvordan dette kan kobles mot skriveopplering og vurdering i skolen, blir gjort rede for. Slik
danner det en grunnmur for resten av teorigrunnlaget som er avgrenset til skriveopplering og

vurdering i skolen, responsteori og tidligere forskning pa feltet.

Kapittel fire er et metodekapittel der jeg gjar rede for metodikk og forsgker a fa forskningen
til & fremsta sa transparent som mulig. | tillegg blir datamaterialet som ligger til grunn
skissert, far jeg beskriver analyseprosess og kategorisering. Det femte kapittelet blir innledet
med en kort presentasjon av elevene, for jeg analyserer funnene. | kapittel seks drafter jeg
funnene, mens kapittel sju oppsummerer og konkluderer. Her svarer jeg pa problemstillingen

og peker pa didaktiske implikasjoner og videre muligheter for forskning pa temaet.

1.3.1 Avgrensninger og presiseringer
Bade responsteori og skriveopplaring i skolen spinner ut fra tanken om at laering skijer i

fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det er derfor gjort rede for sosialsemiotikk og
sosialkonstruktivistisk syn pa leering i kapittel tre. Jeg har ogsa valgt a ha ulike delkapitler
som kobler lzringsteori sammen med bruk av vurderingsskjemaer. Dette er gjort for a fa til en
tydeligere kobling mellom teori og empiri i drgftedelen. Responsteori og skriveopplering i
skolen er to store felt. Det er derfor plukket ut noen deler av feltene for & fa med det som er

ngdvendig for oppgavens tema, og for & holde meg innenfor de rammene som ligger for
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masteroppgavens omfang. | og med at oppgavens formal er & fa frem elevenes opplevelse av
vurderingsskjemaer, er det naturlig a skrive om bakgrunnen for skjemaene gjennom
storsatsingen vurdering for leering. Formativ vurdering som begrep blir gjort rede for i og med

at det er en integrert del av skriveoppleringa og -utviklinga til elevene.

Nar det gjelder begrepsbruk i oppgaven, forsgker jeg a holde meg konsekvent til respons. |
skolehverdagen og i teorien brukes det mange ulike begreper nar man snakker om
skriveopplering og vurdering i norskfaget. Respons, fremovermelding, feedback,
tilbakemelding, formativ vurdering og summativ vurdering er noen av dem. Roar Engh (2014)
presiserer at det er forskjell pa tilbakemeldinger og fremovermeldinger (Engh, 2014, s. 105).
Begge deler kan hemme lering dersom elevene lar vare a bry seg om responsen. Engh (2014)
forklarer fremovermeldinger som kommentarer som skal minske avstanden mellom
navaerende og framtidig kompetanse, og pa den maten hjelpe elevene til 2 oppna hgyere
maloppnaelse. Utfordringen er ifglge Engh a formulere responsen konstruktivt slik at elevene
forstar hva man bgr gjare videre. Dersom en del av fremovermeldingene blir gitt underveis i

prosessen, er det lettere for elevene a gjare noe med det (Engh, 2014, s. 105-106).

Siv Gamlem (2015) bruker derimot begrepet tilbakemelding «[...] for & beskrive informasjon
som har til formal a statte videre leering» (Gamlem, 2015, s. 22), med argumentasjon om at
dette sier noe om kvaliteten pa arbeidet og fremtidige tiltak som skal fremme utvikling, videre
leering og en hayere prestasjon. Vurderingsskjemaer som konkretiserer kjennetegn pa
maloppnaelse fungerer bade som respons pa den aktuelle teksten, men ogsa som feedback pa
elevenes skrivekompetanse. | denne oppgaven blir det gjennomgaende brukt respons som
begrep, men det veksles noe mellom de ulike begrepene fordi det i tidligere forskning blir
brukt litt ulike begreper. Responsbegrepet i denne oppgaven rommer de tilbakemeldingene
elevene far pa skrivekompetansen sin i norskfaget, uansett hvordan de kommer til uttrykk, slik
bade Engh (2014) og Gamlem (2015) poengterer.

Vurderingsskjemaet som ligger til grunn for datainnsamlingen i denne masteroppgaven, er
utarbeidet lokalt av norskleererne pa den respektive skolen. Dette skjemaet er utformet med

matrisene Utdanningsdirektoratet har utarbeidet i forbindelse med standpunkt- og
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eksamensvurdering fra 2020 som utgangspunkt. VVurderingsskjemaet er et generelt utarbeidet
skjema som kan brukes inn i mange ulike skriveoppgaver som omhandler argumenterende
skriving. Det aktuelle skjemaet blir kontekstualisert og beskrevet i slutten av kapittel 2, og

ligger som vedlegg 5.
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Kapittel 2: Bakgrunn: underveisvurdering og skriving som
grunnleggende ferdighet

Dette kapittelet introduserer skolerelevante temaer som utgjer et bakteppe for oppgaven. Her
gjer jeg rede for vurdering slik det er presentert i Opplaringsloven, lereplanverket og
vurdering for laering. Dette er aspekter som etablerer bakgrunnsinformasjon som kan knyttes
inn mot teorien og dataene som presenteres senere. Mot slutten av kapittelet vil jeg
kontekstualisere vurderingsskjemaet som er brukt i masteroppgaven.

2.1 Underveisvurdering
Opplaringsloven kapittel 3 omhandler vurdering. Her star det tydelig at formalet med

vurdering er & fremme laring og laerelyst. 1 tillegg skal vurderingen gi informasjon om
kompetansen eleven innehar underveis og til slutt i oppleeringen. Loven benytter begrepene
underveisvurdering og sluttvurdering, og presiserer at opplaringen skal besta av begge
(Oppleringslova, 2020). Underveisvurderingen skal, ifalge Oppleringsloven, veere en
integrert del av opplaringen og kan opptre muntlig og skriftlig. | denne delen av vurderingen
skal elevene selv delta i evalueringen av eget arbeid, forsta hva de skal leere og hvilke
forventninger det stilles, vite hva de mestrer og de skal fa veiledning om hvordan de kan
jobbe videre for & gke egen kompetanse (Opplearingslova, 2020). | Opplearingsloven er
sluttvurdering definert som «[...] informasjon om kompetansen til eleven [...] ved
avslutninga av opplearinga i fag» (Oppleeringslova, 2020). Altsa er sluttvurderingen noe som
skjer ved standpunktvurdering. En kan derfor si at all form for vurdering i skolen, utenom

eksamen og standpunktfastsetting, er underveisvurdering (Udir, 2022a).

2.2 Skriving som grunnleggende ferdighet
Et sentralt poeng i den overordnede delen av laereplanverket er at laering skjer i et sosialt

fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017). Kommunikasjon og samspill i opplaringen er
derfor viktig nar elever skal leere og utvikle seg. Da Kunnskapslgftet ble innfart i 2006, ble
skriving en av fem grunnleggende ferdigheter som skulle gjennomsyre undervisning i alle fag.
Skriveopplaringen ble na tydeliggjort som et samarbeidsomrade blant alle lzrere, ikke bare
norsklaerere, selv om de fortsatt har hovedansvaret for den farste skriveoppleringen (Udir,
2020a). Lareplanene i norskfaget har fra L97 veert tydelig pa, med ulik ordlyd, at elevene skal

skrive med utgangspunkt i tilbakemeldinger, altsa i prosess.
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Kommunikasjon er et av de sentrale aspektene norskfaget, bade muntlig og skriftlig. For & na
malet om a ruste elevene til & bli aktive medborgere, ma elevene blant annet utvikle variert
skrivekompetanse (Udir, 2020a). | kjerneelementet skriftlig tekstskaping er det presisert at
elevene skal oppleve skriveopplaringen som meningsfull, og at de skal kunne bearbeide egne
tekster ut fra tilbakemeldinger (Udir, 2020a). For & oppna dette, trengs det rutiner og

kompetanse om skriveopplering og vurdering.

2.2.1 Vurdering av skrivekompetanse i norskfaget
Kompetanse beskrives i overordnet del i lzereplanen som det elevene viser nar de anvender

kunnskaper og ferdigheter inn i nye situasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette er
derfor et sentralt poeng nar leerere skal vurdere det elevene presterer. Elevenes kompetanse i
norskfaget skal vurderes gjennom hele skolelgpet. Flere av kompetansemalene stiller krav til
tekstutforming og formelle ferdigheter allerede fra andre arstrinn (Udir, 2020a). Vurdering i
norskfaget handler om at elevene skal fa jevnlige tilbakemeldinger om egen
skrivekompetanse. Etter hvert som elevene begynner pa ungdomsskolen, far de ogsa
vurderinger i form av tallkarakterer som en del av underveisvurderingen, men
tilbakemeldingene kan ogsa forega pa andre mater. Det viktigste er & veilede elevene der de er
i sin utvikling (Udir, 2020a).

Vurdering for leering som er teoretisk forankret i sosiokulturell leeringsteori, ble et nasjonalt
satsningsomrade i 2010 og varte formelt frem til 2018 (Udir, 2019). Malet var & lgfte
kompetansen til landets lzerere nar det gjaldt vurdering i skolen. Storsatsningen sprang ut fra
prosjektet «Bedre vurderingspraksis», etablert av Utdanningsdirektoratet i 2007. Prosjektet
hadde som mal & prgve ut nasjonale kjennetegn pa maloppnaelse og foresla et klarere
regelverk for individuell vurdering (Udir, 2019, s. 3). Gjennom det nasjonale lgftet er
vurdering for leering noe man forsiktig kan si, bade gjennom redigeringen av lereplanen

(Udir, 2020a) og ved a observere norske klasserom, godt etablert i norske klasserom.

Trude Slemmen har vaert foregangsperson for vurdering for laering-satsningen. Hun forklarer

at vurdering for laering har som formal a fremme laeringen. Altsa skal elevene lere mer
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gjennom vurderingen de far. Begrepet beskriver hovedformalet med vurderingen, ikke
metodene som benyttes (Slemmen, 2010, s. 60-61). Laringen er det viktigste; vurdering kan
fare til leering (Slemmen, 2010, s. 36). Det kan man kjenne igjen hos danske Lene Heckmann
(2014) som i likhet med Slemmen poengterer at lzeringen som kommer gjennom vurderingen,
skal vaere synlig bade for elever og lerere (Heckmann, 2014, s. 13). Heckmann presiserer at
«[...] nar vurdering av prestasjoner, arbeid eller oppgaver brukes som grunnlag for videre
leering og utvikling, er det snakk om vurdering for leering» (Heckmann, 2014, s. 13). Dette
kan sammenlignes med det Engh et.al. (2007) understreker; at vurdering skjer bade underveis
i skolelgpet og ved eksamen. VVurderingen skal vise hvor eleven er i forhold til
kompetansemalene pa ulike tidspunkt i skolearet (Engh et.al., 2007, s. 25), og elevene bar
bruke vurderingene i nye sammenhenger. Pa denne maten kan de, slik Heckmann presiserer,
bli mer involverte i egen laeringsprosess og mestre a snakke om egen utvikling (Heckmann,
2014, s. 15). Slik blir underveisvurderingen viktig for & innfri malet med at vurdering skal

fremme laering og laerelyst.

Selv om det har veert stor satsing pa vurdering for leering og utforming av kjennetegn pa
maloppnaelse, har noen tatt til orde for at det kan bli litt mye for elevene a forholde seg til.
Thorsen (2009) hevder etter & ha undersgkt bruk av malark pa en barneskole, at
leeringsprosessen blir satt i bakgrunnen. Selv om denne undersgkelsen ikke er gjennomfart pa
ungdomstrinnet, kan bruken av kriterier og mal vere gjenkjennbart pa disse trinnene. I tillegg
har malarkjobbingen mye av de samme intensjonene som vurdering for leering; alle elevene
har mulighet til & oppna samme mal, men til ulik grad. Thorsen mener at malarkarbeidet har
for stort fokus pa mal og vurdering, og at det kan gi assosiasjoner til mal-middel-
rasjonaliteten som preget pedagogikken pa 1960-tallet (Thorsen, 2009, s. 69). Videre skriver
Thorsen at malarket som beskriver maloppnaelsen, gar utover motivasjonen til elevene. Det
fordi opplevelsen knyttes til maloppnaelse, og ikke til selve leeringen som skal fordre
motivasjon og leerelyst. Fokus pa standarden som malarkene setter for maloppnaelse, fjerner

dermed oppmerksomhet fra leeringsprosessen (Thorsen, 2009, s. 70-74).

Knut Ove Asgy (2022) reiser tesen om vurdering for laering skaper etiske problemer for
individet, skolen og samfunnet (&£sgy, 2022, s. 68). Han understreker at vurdering for laering
blir oppfattet som positivt, men fayer til at den stadige vektleggingen pa oppnaelse av
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forhandsbestemte kriterier og vurdering farer til et vurderingsregime (&sgy, 2022, s. 69). |
likhet med Thorsen (2009), trekker Zsgy frem at man mister interesse for a leere. | stedet for
leringsprosessen, blir fokuset pa a tilpasse seg det som blir vurdert og man utvikler et behov
for ytre bekreftelse. Slik hevder ZAsgy at vurdering for leering skaper en falelse av a ikke vaere
god nok eller vaere utilstrekkelig sett i lys av de gitte vurderingskriteriene eller malene som er
satt (/Esey, 2022, s. 69). Han skriver videre at denne kontinuerlige vurderingen gjar noe med
selvfglelsen til elevene. | tillegg er det utmattende og kan gdelegge kreativiteten. Dette
vurderingsregimet er skolen medansvarlig for, og derfor mener /Asgy at man ber slutte med
vurdering for leering som systematisk metode til vi vet mer om hvilke etiske og

samfunnsmessige konsekvenser praksisen har (£sgy, 2022, s. 70-71).

2.2.2 Identifisering av skrivekompetanse
For & oppna malet om lering gjennom vurdering, trengs det noen prinsipper og forutsetninger

i opplaeringen. Tydelige kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse kan veaere med pa a bidra til
det. Kompetansemalene i leereplanen kan oppleves som generelle, og da blir det opp til
leereren & bryte ned malene og lage kriterier og kjennetegn som gjer det lettere for elevene a
forsta hva de skal lzere og hvordan de skal komme dit. Sunde og Wille (2017) presiserer at
kompetansemalene i lzereplanen er overordnede mal og at det er leerere, men ogsa elever, som
ma bryte dem ned til mer konkrete og malbare mal. Videre skriver de at kompetansemalene er
utformet sa de kan nas av alle, men til ulik grad. Her blir kjennetegnene avgjgrende for &
beskrive kvalitet pa arbeidet og for & fglge elevenes utvikling og progresjon (Sunde og Wille,
2017, s. 26). Dette kan sees i sammenheng med det Engh et.al. (2007) poengterer gjennom at
skriftlig vurdering lettere kan relateres til laeringsmal, kontra karakterer eller poengsum (Engh
et.al., 2007, s. 25).

Noen kompetansemal er omfattende og bar brytes ned til flere ulike leeringsmal. Det kan gjere
dem mer forstaelige og overkommelige for elevene. For eksempel er ett av malene etter
10.trinn i lzereplanen i norsk, at elevene skal kunne «informere, fortelle, argumentere

og reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og for ulike formal tilpasset mottaker og
medium» (Udir, 2020a). Malet sier ingenting om hva som kjennetegner tekster med ulik
maloppnaelse. Det er det laererne som ma hjelpe elevene med a forsta. Kriteriene og
kjennetegnene ma vise elevene hva som forventes av dem pa ulike nivaer (Slemmen, 2010, s.

107-108). Slemmen trekker frem at begrepet kjennetegn brukes for & beskrive kvaliteten pa
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maloppnaelsen, mens kriterier ofte brukes om hva som kreves av et spesifikt arbeid eller en
oppgave (Slemmen, 2010, s. 47). Fjartoft (2016) bruker begrepet rubrikk nar han beskriver

hvordan et skjema som er delt inn i kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse, er bygget opp.
Han forklarer at disse rubrikkene brukes som hjelpemiddel for bade elever og leerere for a gi
veiledning pa ulike oppgaver, og forklarer forskjellen pa kriterier og kjennetegn pa lik linje

som Slemmen (Fjertoft, 2016, s. 82; Slemmen, 2010). Lignende forklaringer finner vi igjen
hos Heckmann (2014) og Engh et.al. (2007), og brukes ogsa slik i denne oppgaven.

2.2.3 Kontekstualisering av vurderingsskjema brukt i denne oppgaven
Utdanningsdirektoratet har selv utviklet matriser, eller skjemaer, med kjennetegn pa

maloppnaelse som kan brukes direkte inn i vurderingen av elevene. Ifglge
Utdanningsdirektoratet skal disse kunne brukes inn mot underveis- og
standpunktvurderingene (Udir, 2020Db). I tillegg er det utarbeidet egne matriser til bruk ved
sensurering av skriftlig eksamen i norsk. Utdanningsdirektoratet presiserer at
eksamensmatrisene og vurderingskriteriene ikke er det sasmme som veiledende kjennetegn pa
maloppnaelse som skal stette lzererne i arbeidet med det kontinuerlige vurderingsarbeidet
(Udir, 2022b). Flere skoler utvikler pa bakgrunn av dette egne lokale kriterier og kjennetegn
pa maloppnaelse for & oppfylle prinsippene for & oppna laering gjennom vurdering som
Opplaringsloven nevner. Disse kan utformes i et skjema, og kan vere tilpasset hver enkelt
skriveoppgave eller vaere mer generelle (Fjortoft, 2014, s. 284-285). Er de generelle, kan de
ofte ligne pa matrisene som er utviklet til skriftlig eksamen. Dysthe og Kverndokken (2023)
trekker frem at det er vanlig & bruke vurderingsrubrikker eller kriterielister nar leerer skal gi
respons pa elevtekster. De skriver videre at disse rubrikkene kan vaere generelle eller mer
spesifikke, men trekker ogsa frem at slike skjemaer ikke dekker alt og at vurdering av tekst
alltid innebzerer et element av lererens kvalifiserte skjgnn (Dysthe og Kverndokken, 2023, s.
80-81). Uansett kan disse skjemaene fungere som stattende stillaser for elevene i
skriveprosessen (Fjartoft, 2014, s. 286).

| denne oppgaven benyttes det et slikt lokalt utviklet vurderingsskjema, se figur 1 neste side.
Norskseksjonen pa den aktuelle skolen har i flere ar utarbeidet ulike vurderingsskjemaer som
skal tydeliggjgre kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse i forbindelse med tekstkvalitet. |

skriveopplaringen brukes skjemaene i skriveprosessen og i underveisvurderingen. Med tanke
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pa at Opplaringsloven er tydelig pa at elevene har krav pa underveisvurderinger gjennom hele
skolegangen, og at standpunktvurdering er sluttvurdering, kan vurderingsskjemaer utarbeidet
til skriveoppgaver regnes som formative vurderinger. Det er viet plass til en redegjgrelse av
begrepene formativ og summativ vurdering i kapittel 3.3.1. Skjemaet som brukes i
empiriinnsamlingen er et generelt skjema som er utviklet pa deltakerskolen til bruk i
skriveoppleringen i forbindelse med argumenterende tekster. Det er ikke utformet til en
spesifikk skriveoppgave, men norskseksjonen pa den aktuelle skolen har utformet det i
samarbeid slik at det kan brukes over flere terminer. Kolonnen helt til venstre viser hvilke
kriterier som ligger til grunn, og resten er tredelt med kvalitetskjennetegn pa grunnleggende,
middels og hgyt niva. De gule og grenne fargene representerer fargekoder leererne benytter
seg av nar de markerer elevens maloppnaelse. gul betyr at man har klart noe pa dette nivaet,
mens grgnn betyr at man mestrer kjennetegnet pa det aktuelle nivaet. Pilene illustrerer at man

er pa vei videre, et symbol pa underveisvurdering. Skjemaet ligger ogsa som vedlegg 5.

Innhald Eg har eit innhald som svarer til Eg har eit innhald som svarer pa Eg har eit relevant innhald som
ein viss grad pa oppgava. oppgava. svarer godt pd oppgava
Eg gir uttrykk for meininga mi, og | Eg bruker ulike argument og Eg bruker relevante og varierte
grunngir denne. eksempel for & fram meininga mi. argument og eksempel for a
overtyde lesaren.
Struktur Teksten har ei overskrift. Teksten har ei passande overskrift Teksten har ei kreativ og spanande
Teksten er delt inn i avsnitt. Teksten har innleiing — hovuddel — overskrift
Teksten har ein samanheng. avslutning Teksten har sirkelkomposisjon
Teksten er delt inn i passande Teksten har god ytre og indre
avsnitt, og har ein tematisk struktur
samanheng
Sprak Teksten er tilpassa ein mottakar | Spraket er tilpassa innhald og Spraket er gjennomfgrt og godt
mottakar. tilpassa innhald og mottakar
Har eit ?nkelt eller lite variert Har stort sett eit klart og variert Har eit presist, variert og nyansert
ordforrad ordforrad ordforrad

Bruker varierte og relevante
setningsstartere og teksthindere pa
ein naturlig mate

Bruker enkle setningsstartere og | Bruker fleire ulike og passande
teksthindere setningsstartere og teksthindere

Eleven har stort sett korrekt

Eleven meistrar grunnleggjande .
rettskriving og teiknsetting pa

. Eleven har korrekt rettskriving, og
rettskriving og teiknsetting pa

variert og funksjonell teiknsetting

: . sidemal
sidemal pa sidemdl
Kjelder Eleven kan lage ei kjeldeliste Eleven kan oppgjeve kjelder som er | Eleven kan integrere, referere og
brukt, pd ein etterprgvbar mate sitere kjelder som er brukt pa ein

etterprgvbhar mate

Figur 1: Vurderingsskjema brukt i intervjuene
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Kapittel 3: Teoretiske perspektiver

| dette kapittelet presenterer jeg farst leeringsteori som er relevant for forskningsprosjektet.
Det er et omfattende tema. Derfor er teorikapitlet avgrenset til hvordan leering oppstar i et
sosialt fellesskap der spraket er i sentrum. Jeg gjer videre rede for teori om skriveopplering,
vurdering av skriving i norskfaget og metasprak, far jeg kobler leringsteorien sammen med
skriveoppleringen i skolen. Mot slutten av kapittelet redegjer jeg for relevant forskning gjort
pa feedback og respons. Forskningsfeltet pa omradet er bredt. Det er derfor gjort et utvalg for
a gi leseren en innfaring i noe av det som har hatt pavirkning for skriveopplearingen i

norskfaget.

3.1 Sosialsemiotikk og sosialkonstruktivisme

Semiotikk er definert som lseren om tegn (Thorsnes og Veum, 2013, s. 3). Et semiotisk
potensial er potensialet for hva de ulike tegnene kan bety (Van Leeuwen, 2005, s. 4), og pa
den maten kan man forklare sosialsemiotikk som en teori som kobler sammen sprak og den
sosiale situasjonen rundt. Kort sagt handler sosialsemiotikk om at mennesker skaper mening i
sosiale situasjoner gjennom blant annet tekst. Fagtradisjonen undersgker sosiale praksiser og
praver a forklare hvordan vi skaper mening gjennom dem. | denne sammenhengen er kontekst
et viktig begrep, da meningsfortolkningen skjer i en viss situasjon (Thorsnes og Veum, 2013,
s. 3). Sosialsemiotikk som fagfelt har blitt pavirket av Hallidays funksjonelle teori om sprak;

syntaks er en ressurs for sosial interaksjon (Van Leeuwen, 2005, s. 69).

Ifalge Halliday (1978) er sprak et sosialt faktum og et produkt av sosiale prosesser. Spraket er
avgjarende i sosiale sammenhenger, og er et av de semiotiske systemene som utgjar en kultur
og et kodingssystem for mange. Sprak som sosialsemiotikk betyr derfor ifglge Halliday a
tolke sprak innenfor en sosiokulturell kontekst, der selve kulturen tolkes i semiotiske termer
som et informasjonssystem. Videre forklarer Halliday at spraket og konteksten henger tett
sammen. | var utvikling som mennesker, deltar vi i ulike sosiale settinger og lerer oss a
tilpasse spraket deretter (Halliday, 1978, s. 1-2; 9). Spraket ma derfor ses pa som en ressurs
for & skape mening (Halliday, 1978, s. 192). Fordi mennesket er et sosialt vesen, setter vi

derfor meningsinnhold i sentrum (Matre, 20093, s. 89).
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Konstruktivisme handler om at kunnskap blir konstruert (Imsen, 2020, s. 153). Innenfor
konstruktivistisk perspektiv i psykologien forstas leering som noe hvert enkelt individ
konstruerer selv (Imsen, 2020, s. 35). Kunnskap er i utvikling og i hver eneste
leeringssituasjon, derfor vil det vaere en prosess der denne kunnskapen blir konstruert og
rekonstruert (Imsen, 2020, s. 45). Konstruktivismen deles ofte inn i kognitiv konstruktivisme
og sosialkonstruktivisme, der fgrstnevnte legger vekten pa hva som skjer i hvert enkelt individ
nar leeringen skjer. Sosialkonstruktivisme fokuserer pa at laeringen konstrueres i et fellesskap
der spraket star i sentrum (Imsen, 2020, s. 45-46), slik ogsa sosialsemiotikken hevder. Mening
og kunnskap blir ifalge begge disse teoriene konstruert i et fellesskap og i en kontekst.
Amerikanske Jerome Bruner og russiske Lev Vygotsky er kjente navn innenfor
sosialkonstruktivisme. Imsen (2020) papeker derimot at det mest riktig er a betegne

Vygotskys teorier for sosiokulturell lzeringsteori (Imsen, 2020, s. 46).

Bade sosialsemiotikk og sosialkonstruktivisme setter spraket i sentrum for laering. Jerome
Bruner mente at spraket er et viktig kulturelt element som er med pa & forme mennesker
(Bruner, 1972, s. 23-24). Han var opptatt av betydningen av sprak, og sammenhengen mellom
sprak og tenkning (Imsen, 2020, s. 177). Bruner mente ny kunnskap behandles slik at den
passer inn blant tidligere kunnskap, og at det skjer gjennom tre ulike representasjonssystemer,
der det tredje og siste nivaet er symbolsystemet som omfatter spraket. Spraket blir derfor

viktig for tenkning og leering (Imsen, 2020, s. 180-182).

Vygotsky mente at dersom barn skal kunne utvikle seg intellektuelt, er de avhengig av a
beherske tenkingens sosiale midler, altsa spraket (Vygotskij, 1986, s. 95). Gjennom
oppveksten laerer barn seg a tenke, og a ha en form for indre tale som en respons pa ytre tale
og sprak. Denne indre talen kalte Vygotsky mediering (Imsen, 2020, s. 198). Og for a lere,
mente Vygotsky (1978) at det ikke holdt med evnen til & tenke, men man matte ha ulike
spesialiserte evner til & tenke pa en rekke ting (Vygotsky, 1978, s. 83). Vygotsky (1982)
skiller mellom talespraket og skriftspraket. | og med at skriftspraket er uten en samtalepartner,
er det mer abstrakt og derfor krever det mer av medieringen. Skriftspraket tvinger pa den
maten eleven til mer intellektuelle handlinger (Vygotsky, 1982, s. 274-278).

20



| tillegg til spraket, legger de to teoriene sosialkonstruktivisme og sosialsemiotikk vekt pa
kontekst i leeringen. Bruners fokus pa spraket som et viktig kulturelt element (Bruner, 1972, s.
23-24), kan sammenlignes med Vygotskys tanker om kultur. Han hevdet, ifglge Imsen, at vi
bruker redskaper for a tilegne oss felles kunnskaper og kultur, og at spraket er vart viktigste
redskap for a fa til dette (Imsen, 2020, s. 196-197). Dette poenget fremmet ogsa Halliday nar
han beskriver spraket som meningspotensial (Halliday, 1978, s. 27-28). Spraket er pa denne
maten vesentlig for a skape mening i oppleeringen. For Halliday var samspillet mellom sprak
og individ viktig i skolesammenheng (Halliday, 1978, s. 10). | skriveopplearingen handler det
om & konstruere mening rundt det spraket som trengs for a kunne utvikle skriveferdighetene

sine.

3.1.1 Stillasbygging
Vygotskys proksimale utviklingssone formidler hvordan han mente elever utvikler

kompetanse. Tanken om denne narmeste utviklingssonen som den ogsa kalles, handler om
hva eleven far til pa egenhand og hva hen trenger statte til av en mer kompetent annen for &
utvikle seg (Vygotsky, 1978, s. 86). Vygotsky poengterte at med denne statten fra en mer
kompetent annen, vil eleven etter hvert klare flere og flere oppgaver pa egenhand, og pa den
maten vil man hele tiden utvide den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978, s. 87).
Imsen (2020) fastslar at denne tankegangen kalles en kompetanseorientert oppfatning av
elevers evner, nettopp fordi eleven tar med seg generaliserte evner som hen bruker i ulike
situasjoner pa tvers av oppgaver (Imsen, 2020, s. 200). Det er lereren som bygger stillas for

elevene, og det er som oftest leereren som er den kompetente annen.

Imsen (2020) peker pa at begrepet «scaffolding» ofte blir brukt i amerikansk pedagogikk nar
det er snakk om den proksimale utviklingssonen, og at det hgyst sannsynlig var Bruner som
oppfant begrepet (Imsen, 2020, s. 202). Ogsa Fjertoft skriver at Bruner formulerte
stillasbegrepet (Fjgrtoft, 2016, s. 61). Haanas (2001) er inne pa det samme, og skriver at
denne tanken er videreutviklet fra Vygotskys proksimale utviklingssone (Haanas, 2001, s.
274). Dette handler om hvordan den voksne statter eleven pa det nivaet hen er slik at hen far
veiledning pa akkurat det hen trenger. Et slikt stattende stillas er dynamisk og Haanzas
poengterer at man ma hele veien introdusere nye ferdigheter for a sa la eleven gve og bli

selvstendig (Haanaes, 2001, s. 274). Dette stgttende stillaset kan sammen med tanken om den
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proksimale utviklingssonen, kobles sammen med prinsippet for tilpasset opplaering som er

tydelig uttrykt i bade Opplaringsloven og lereplanen (Imsen 2020, s. 201-202).

Bruner var opptatt av at leering handler om & hele tiden bygge videre pa tidligere lzering. Man
kan se det for seg som en spiral. Larestoffet ma bygge pa hverandre og bli mer avansert etter
hvert som elevene utvikler seg og blir eldre (Bruner, 1970, s. 61). I tillegg mente han at
fagstoffet ma tilpasses de ulike elevene slik at alle forstar og beholder leerelyst og motivasjon
(Bruner, 1970, s. 77). Han uttalte at «[...] det gjelder ikke bare & utdanne den beste eleven,
men & hjelpe hver eneste elev til 4 na sitt eget hgydepunkt i intellektuell utvikling» (Bruner,
1970, s. 22). Nar det gjelder aspekter ved innlering er Bruner tydelig pa at det kreves en form
for evaluering, en kontroll pa om man forstar oppgaven og er pa rett vei. Til denne
evalueringen hevder Bruner at det trengs en laerer som setter eleven pa rett spor (Bruner,
1970, s. 57-58). Stillasbyggingen minner om dette, i og med at elevene ma gis noen

ferdigheter fer de kan ga lgs pa nye utfordringer.

3.1.2 Motivasjon i leeringsteoriene
For 4 leere spiller motivasjon en vesentlig rolle. Bruner poengterer at laering ma gke evner og

forstaelse, slik at elevene blir motiverte til a jobbe videre (Bruner, 1970, s. 60). Dersom
fagstoffet tilpasses de ulike elevene, vil man sikre at alle forstar og dermed beholder lzrelyst
og motivasjon (Bruner, 1970, s. 77). Elevene ma finne ut av ting pa egenhand, nettopp fordi
det stimulerer den indre motivasjonen, og pa den maten blir leeringen selvregulert (Imsen,
2020, s. 178).

Bruner (1970) antyder at lzering skal lette veien videre gjennom a overfare det vi har lzert i en
oppgave til neste oppgave. Denne overfgringsverdien er da selve kjernen i
undervisningsprosessen (Bruner, 1970, s. 29). Han er ogsa tydelig pa at det er forskjell pa a
utfare og a forsta (Bruner, 1970, s. 40). En elev kan forsta et prinsipp, men far ikke helt til &
ufare det i egen oppgave. Bruner problematiserer dette selv i «The relevance of education» fra
1972. Utfordringen med overfagringsbarhet av leering, er koblet til et holdningsproblem hos
elevene. Dersom de ikke er mottakelige for oppgaven eller ser hensikten, er det ikke sikkert

de klarer & koble det de har lzrt tidligere med oppgaven de star ovenfor. | tillegg ma eleven
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veere i stand til  faktisk koble sammen ny og gammel kunnskap, altsa endre eksisterende
skjemaer. Elevene ma ogsa gis ferdighetene som trengs for a lgse utfordringer (Bruner, 1972,
s. 71-72).

3.2 Teorier om skriving

Skriving og skriveutvikling er komplekse og kontinuerlige prosesser. De griper inn i
hverandre og er forankret i individuelle, kontekstuelle, sosiale og kulturelle forhold (Solheim,
2020, s. 115). Skriving regnes som en grunnleggende ferdighet og er dermed en av de
viktigste ferdighetene elevene skal tilegne seg i lgpet av skolegangen. For & bli en god skriver
ma elevene tilegne seg sprak og ulike grammatiske, kognitive, tekstlige og sosiokulturelle
strukturer (Matre, 2009b, s. 42). Fjertoft (2014) hevder at det tar ti ar a utvikle god
skrivekompetanse (Fjartoft, 2014, s. 149). Sprakets regler og prinsipper legger styringen pa
sprakmaterialet, mens det som har med forstaelse og tekstskaping av et meningsinnhold a
gjere, er nart knyttet til kulturelle og sosiale prosesser (Matre, 2009b, s. 42). Skriving i skolen
har utviklet seg fra a veere en individuell aktivitet til mer samarbeid. I tillegg er man na mer
opptatt av prosessen, enn det man var tidligere (Haanas, 2001, s. 270-271). Haanas (2001)
papeker at selv om produktet er mer nedtonet i dagens skriveundervisning, er det fortsatt
viktig (Haanaes, 2001, s. 271).

Prosessorientert skriveopplaering bygger pa et konstruktivistisk leeringssyn. Dette fordi
elevene konstruerer kunnskap gjennom prosessen, men det sosiale fellesskapet er ogsa
vesentlig (Dysthe, 1993, s. 26-27). En slik mate & drive skriveopplaering pa, handler om &
vektlegge skriving som leringsverktay i alle fag (Dysthe, 1993, s. 13). Ikke ulikt
Kunnskapslgftets syn pa skriving som grunnleggende ferdighet. Den prosessorienterte
skrivepedagogikken tydeliggjer at skriving skal veere en prosess, og at elevene skal ha
veiledning gjennom denne prosessen (Dysthe, 1993, s. 61). Skrivingen deles inn i faser, med
en farskrivingsfase der man forbereder skrivingen, skriving av farsteutkast, bearbeiding og til

slutt evaluering av den ferdige teksten og eventuelt publisering (Dysthe, 1993, s. 89).

Til tross for at begrepet prosessorientert skriving er ute av leereplanverket, peker flere forskere

pa at denne maten a drive skriveopplering pa fortsatt eksisterer i norske klasserom. Blikstad-
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Balas og Roe (2020) konstaterer at det vies mye tid til skriving i norske klasserom gjennom
LISA-studien, og da med et tydelig prosessorientert syn der elevene far kontinuerlige

tilbakemeldinger (Blikstad-Balas og Roe, 2020, s. 59). Videre hevder Dysthe og Hertzberg
(2015) at sveert fa laerere gir en skriveoppgave uten a veilede eller gi tilbakemeldinger, selv

om termen prosessorientert skriving kanskje ikke brukes (Dysthe og Hertzberg, 2015, s. 13).

Det har alltid veert sentralt i skolen a legge til rette for god skriveopplearing (Berge, 2023, s.
17). Berge poengterer, i likhet med Dysthe og Hertzberg (2015), at oppleeringen i skriving ma
innebare en prosessorientert undervisning, og at all leeringsstagttende skrivevurdering er
prosessorientert (Berge, 2023, s. 30-38). Dysthe og Kverndokken (2023) presiserer at fa, eller
ingen, vil forsvare en skriveundervisning som er lagt opp til at elevene far en skriveoppgave,
for sa at leereren vurderer den ferdige teksten uten noe mer veiledning (Dysthe og
Kverndokken, 2023, s. 63). De problematiserer termen prosessorientert nettopp fordi begrepet
prosess ikke sier noe om produktet. Videre er de tydelige pa at man ikke trenger a vere
igjennom hele prosessen hver gang man skriver, men at det er nyttig for elevene a vite
hvordan de ber jobbe i ulike stadium av teksten. Pa denne maten vil skrivearbeidet bli mer
oversiktlig (Dysthe og Kverndokken, 2023, s. 63; 72).

3.3 Vurdering av skrivekompetanse

Skriveopplaringen bar forega i prosess og i et fellesskap. Lorentzen (2008) understreker at
elevene ikke ma overlates til seg selv, men ha bade en dialogpartner som fungerer som
stattestruktur underveis og oppfelging tilpasset deres niva (Lorentzen, 2008, s. 21). Dette
kjenner vi igjen fra leeringsteoriene skildret gjennom Bruners stillasbygging og den
proksimale utviklingssonen til Vygotsky. God skriveundervisning handler ikke bare om selve

skriveopplaringen, men ogsa om a vurdere og gi respons pa tekstene elevene skriver.

Vurdering er en sentral del av skriveopplaeringen. Iversen og Otnes (2021) understreker at det
ikke kun handler om a vurdere et ferdig produkt, men at prosessen er viktig og at fokuset ma
veere pa bade hva som vurderes og hvordan det vurderes (Iversen og Otnes, 2021, s. 54). Alt i
trad med prosessorientert skriveteori, samt at fremovermeldinger er minst like viktig som a

poengtere hva eleven har fatt til (Iversen og Otnes, 2021, s. 56). | tillegg kan vi kjenne igjen
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dette fra Oppleeringsloven som fastslar at elevene skal fa informasjon som hjelper de videre i
utviklingen sin. Evensen (2009) skriver at vurderingen i skolehverdagen er preget av
forventningsnormer. Disse normene oversettes i hverdagen til ulike vurderingsuttrykk, som

for eksempel skriftlig tilbakemelding eller en karakterskala (Evensen, 2009, s. 18).

| likhet med vurdering for laering-tankegangen, trekker Berge (2023) frem at elevene ma vare
kjent med forventningsnormene som gjelder i skriveundervisningen (Berge, 2023, s. 39). Selv
om forventningsnormene ofte kan uttrykkes som en karakterskala, er det ikke bestandig like
nyttig. Evensen (2009) viser til de nasjonale skriveprevene som ble utprgvd i 2005, der det ble
bestemt at forventningsnormene skulle utformes skjematisk (Evensen, 2009, s. 18-19).
Vurderingsskalaen ble delt inn i tre trinn ut ifra hva man kunne forvente av elever pa det
aktuelle trinnet. Termene som ble brukt var «mye over» forventet, «<omtrent som» forventet
og «mye under» som forventet (Evensen, 2009, s. 19). Denne tredelingen Evensen omtaler,
kan sammenlignes med bade tredelingen av vurderingsmatrisen Utdanningsdirektoratet har
utviklet (se vedlegg 1) og vurderingsskjemaet som er brukt til datainnsamlingen i denne

masteroppgaven (se vedlegg 5).

3.3.1 Formativ og summativ vurdering

Berge (2023) legger vekt pa at skriveundervisningen bgr inneholde bade formativ og
summativ vurdering av tekstene elevene produserer. Denne vurderingen bgr vere basert pa
skriveforstaelsen, forventningsnormene og skriveoppgavene som opplaringen er en del av
(Berge, 2023, s. 30). Begrepene formativ og summativ vurdering kommer opprinnelig fra den
britiske professoren Michael Scriven. Han brukte begrepene i forbindelse med evaluering av
lereplaner pa 1960-tallet. Scriven (1966) understreker at evaluering er en logisk aktivitet og
handler om & innhente resultater som kan males og sammenlignes (Scriven, 1966, s. 3). Nar
det gjelder formativ vurdering, er Scriven tydelig pa at dette har til hensikt & forbedre noe
gjennom a gjare endringer. | forlengelse med dette, hevder Scriven at den formative
vurderingen kan bidra til at resultatene i den summative vurderingen blir bedre (Scriven,
1966, s. 6-8). Videre forklarer Scriven at den formative vurderingen skjer underveis i en
prosess (Scriven, 1991, s. 168), mens den summative vurderingen maler resultatet til slutt
(Scriven, 1991, s. 340).
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Begrepene formativ og summativ vurdering star sentralt i vurdering for laering-tanken, og man
kan kjenne igjen essensen i det Opplaringsloven kaller underveis- og sluttvurdering.
Hensikten med praver og tekster i norsk skolehverdag er som Evensen (2009) trekker frem,
den formative vurderingen. Altsa vurdering som skal gi statte i leeringsprosessen til eleven
(Evensen, 2009, s. 17). Denne maten a gi kontinuerlig respons pa er ogsa sentral i
prosessorientert skriveopplering. Engh et.al. (2007) presiserer at en summativ vurdering kan
gjeres bade for a vurdere hvor langt man er kommet i forhold til kompetansemalene i
leereplanen, eller som en oppsummerende vurdering i et tema i et fag (Engh et.al., 2007, s.
29). Lauvas (2018) peker pa at summativ vurdering i form av karakter, kan ha en viss
formativ verdi i arbeidet videre, men at kommentarer kan gi ytterligere verdifull informasjon
(Lauvas, 2018, s. 27).

3.3.2 Respons i skriveopplaringen
A gi respons og tilbakemeldinger er en del av det pedagogiske arbeidet til norsklarere. Igland

(2009) definerer pedagogisk respons som tilbakemeldinger pa elevtekster (Igland, 2009, s.
24). Denne responsen er laeringsrettet og gjeres i prosessen, men kan ogsa gis pa en ferdig
tekst. Evensen (2009) fastslar at leeringsfremmede respons og vurdering er utfordrende og
komplekst. Arsaken er at det er mange forhold som virker inn og at forholdene pévirker
hverandre (Evensen, 2009, s. 15).

Kjennetegn pa maloppnaelse og kriterier gjgr at elevene er kjente med hva som skal
vektlegges og vurderes nar de skriver. Det farer ogsa til at det er lettere for lereren a gi
faglige beskrivelser, altsa respons, av teksten til eleven, noe Gaarde (2011) legger vekt pa er
viktig. Gaarde papeker videre at faste skjemaer i vurderingen gir forutsigbarhet for elevene
(Gaarde, 2011, s. 96). Dette stgtter bruken av vurderingsskjemaer som en del av den
formative vurderingen og utviklingen av elevenes skrivekompetanse i oppleeringen. Nar
skjemaene i tillegg blir brukt i skriveprosessen, kan de veere et redskap inn i elevenes
forstaelse av egen kompetanse og dermed kan de bruke kjennetegnene for a forbedre egen
skriveferdighet (Gaarde, 2011, s. 96-97). Dette aspektet fremhever ogsa Dysthe og
Kverndokken (2023). De presiserer at eleven kan gi seg selv respons ved a lese egen tekst
kritisk, sjekke kriteriene og dermed revidere ut ifra det (Dysthe og Kverndokken, 2023, s. 72).
Elevene ma ta tak i skjemaet som respons og bruke det gjennom revisjon og ved nye
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skriveoppgaver. De ma bruke det nar de reflekterer over egen kompetanse og egen laering. Det
er farst da det blir formativ vurdering (Solheim, 2020, s. 133).

Et annet aspekt a ta hensyn til nar det er snakk om vurdering for leering, er nar i prosessen
responsen eller vurderingen kommer. Prosessorientert skriveteori fordrer at det gis respons
underveis i prosessen. Kvithyld og Aasen (2011) har, basert pa ulike studier, formulert fem
teser som skal fremme leererik respons pa elevtekster. En av tesene handler om a gi respons
underveis i skriveprosessen (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 11). Fordi skriving er en sa
kompleks ferdighet, kan det oppleves som vanskelig a overfare tilbakemeldingen pa en ferdig
tekst inn i nye skrivesituasjoner. | tillegg mister responsen en del av den leeringsfremmende
effekten dersom den gis nar eleven har levert inn et endelig produkt. Eleven faler seg ofte
ferdig med teksten nar den er levert inn, og dermed far man en «rette-praksis» og en form for
sluttvurdering (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 11).

Berge (2023) poengterer at det er viktig & ikke vurdere eller gi respons pa alt pa en gang, men
heller trene pa noen omrader av gangen (Berge, 2023, s. 38). Dette kan sammenlignes med det
Engh et.al. (2007) skriver nar det trekkes frem at den formative vurderingen skal hjelpe
eleven videre i prosessen. Eleven skal vite hva som bgr gjgres videre for a fa et bedre resultat,
0g pa den maten oppna starre grad av maloppnaelse (Engh et.al., 2007, s. 28). Den formative
vurderingen skal peke fremover, mens den summative vurderingen peker bakover og fungerer
som en form for sluttvurdering. En av Kvithyld og Aasens fem teser for funksjonell respons
pa tekster, omtaler selektiv respons (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 12). De fremhever at dersom
en elev far for mange punkter a forbedre, klarer de ikke a nyttiggjere seg av responsen.
Responsfokuset til leereren ber ligge pa niva med hensikten til skriveoppgaven. Det er
forskjell pa respons som gis pa en oppgave der elevene skal trene pa tegnsetting, enn en
oppgave der malet er & variere argumentasjonen sin. Pa denne maten kan ogsa laereren tilpasse

responsen til hver enkelt elev (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 12).

3.3.3 Utfordringer rundt respons og vurdering
Til tross for at det er tydelig nedfelt i skolens offentlige dokumenter, problematiserer Haanaes

(2009) at det kan veere en utfordring & fa til en vurdering der leringen ivaretas. En annen
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utfordring hun peker pa er det a gi en konstruktiv, faglig og realistisk uformell vurdering
(Haanas, 2009, s. 368). Hun skriver videre om den allerede nevnte eksamensveiledningen nar
det gjelder vurdering til skriftlig eksamen og at elevene skal ha erfaring i kriteriebasert
vurdering av tekst. I tillegg far Haanaes frem at graden av maloppnaelse avgjer karakteren, og
at kjennetegnene skal beskrive kompetanse, ikke mangler (Haanas, 2009, s. 369).
Vurderingsskjemaene i seg selv kan ogsa veaere en kilde til utfordringer i vurderingen. James
Popham (1997) nevner blant annet at rubrikkene som beskriver kjennetegnene enten kan bli
for generelle, eller at de blir detaljerte. Dersom det blir for mange detaljer, blir det ikke brukt,
men dersom det blir for generelt, fanger det ikke opp essensen og det blir for vage
beskrivelser av kvaliteten (Popham, 1997, s. 73-75).

Evaluering av elevtekster kan gis som muntlig eller skriftlig respons. Forutsetning for videre
leering og utvikling, er at eleven tar med seg responsen inn i neste skriverunde (Dysthe, 1993,
s. 152-156). Dysthe trekker frem at det bar vere en sluttkommentar pa det ferdige utkastet,
selv om det har veert responsgivning underveis i skriveprosessen (Dysthe, 1993, s. 215). Hun
belyser at ofte gis disse kommentarene som en del av karakteren pa ungdomstrinn og i
videregaende opplearing. Det aller viktigste er & vaere bevisst pa formalet med kommentarene
0g gi en begrunnelse for karakteren eleven far pa teksten sin. Et annet aspekt Dysthe (1993)
tar opp, er hvordan vurderingsformene pavirker undervisningen (Dysthe, 1993, s. 216). Det
kan ses i sammenheng med nyere forskning gjort av Gourvennec et.al. (2023), der det kom
frem at skriveoppleeringen blir pavirket at skriftlig eksamen (Gourvennec et.al., 2023, s. 23).
Studien viste at norsklearere jobber med tidligere eksamensoppgaver, ikke bare med tanke pa
oppgaveformulering, men ogsd med tanke pa vurderingskrav. Slik kan man anta at flere
lerere bruker lignende vurderingskriterier underveis i skriveopplaringen, slik at elevene blir
tryggere pa hva som forventes pa ulike nivaer av maloppnéelse. A utforme
vurderingsskjemaer fungerer som en konkretisering av kjennetegn pa maloppnaelse, sa det
kan veere en av arsakene til at det utarbeides flere og flere skjemaer i forbindelse med sma og

store skriveoppgaver i norsk skole (Gourvennec et.al., 2023, s. 22-27).

Forholdet mellom veiledning og vurdering ber ogsa problematiseres. Dysthe (1993) trekker
frem at vurderingen ofte blir en form for begrunnelse, da all veiledning ofte skjer i selve

skriveprosessen. | tillegg kan vurderingen fungere kun som en informasjonsfunksjon for
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foresatte og elevene selv (Dysthe, 1993, s. 217). Det blir derfor viktig & knytte vurderingen til
en formativ vurdering, en respons som eleven kan ta med seg videre i skriveoppleringen.
Likeledes som Dysthe (1993) hevder, ma man vere opptatt av hvordan vurdering og

evaluering kan veere en kilde til motivasjon, leerelyst og videre arbeid (Dysthe, 1993, s. 216).

3.4 Metasprak og metakognisjon
En del av skriveopplaringen handler om a gi elevene et metasprak om skriving. Et metasprak

betyr & ha et sprak om spraket vi bruker (Matre, 2009c, s. 47). Iversen og Otnes (2021)
papeker at et slik sprak vil gi leerere og elever redskaper til & snakke om tekster pa ulike mater
nar elevene skriver (lversen og Otnes, 2021, s. 25). For at elevene skal forsta hva som
forventes av dem, trenger de a forsta hva de faglige begrepene som omhandler tekst
innebaerer. Dette ma tilpasses alderstrinn, men dersom man relaterer begrepene til konkrete
tekster vil elevene veaere mottakelig for a leere dette. | tillegg viser det seg at et slikt metasprak
er godt egnet nar man samtaler om skriving og vurdering av tekst (Iversen og Otnes, 2021, s.
25). Elevene trenger a bruke et sprak til a snakke om tekst, kriterier og kjennetegn pa
maloppnaelse. Dette fagspraket bar skriveundervisningen gi elevene allerede fra den farste
skriveopplaringen, og utvikles gjennom skolelgpet. Gjennom a utvikle et metasprak, ser man

pa spraket som sprak, og man utvikler en metaspraklig bevissthet (Lorentzen, 2009, s. 110).

Videre krever skriveopplaringen i norsk skole at elevene er bevisste pa egen kompetanse og
egen utvikling. Denne refleksjonen over egen leering, kalles i kognitiv laeringspsykologi for
metakognisjon (Mossige et.al., 2007, s. 47). Man kan ogsa forklare begrepet med at
metakognisjon handler om bevissthet rundt og kunnskap om alle de ulike kognitive
aktivitetene en person utfgrer, men ogsa kontrollen man har over denne aktiviteten (Mossige
et.al., 2007, s. 47). Jean Piaget, en representant for den konstruktivistiske leeringsteorien,
mente at for & utvikle intelligens, ma man gjere seg erfaringer (Piaget, 1969, s. 42). |
undervisningen ma derfor leereren gi elevene verktgy slik at de kan fare en indre dialog med
seg selv om lerestoffet. Dette vil igjen fare til det Piaget kaller assimilasjon. Man
gjenoppdager noe en kan fra fer (Piaget, 1969, s. 44). Piaget (1952) mente at assimilasjon er
avhengig at det han omtaler som akkomodasjon (Piaget, 1952, s. 419). Piaget forklarer videre
at akkomodasjon handler om a endre tankene sine, det Piaget kaller skjemaer, til nye
omgivelser eller erfaringer. Denne indre dialogen kan minne om Vygotskys ideer om
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mediering. Elevene er ifglge bade Piaget og Vygotsky avhengige av a fere en indre dialog i
ulike aktiviteter for a oppna leering og utvikling. Skriving kan vare eksempler pa slike
aktiviteter, og god metakognisjon kan fare til at man blir flink til & lzere (Mossige et.al., 2007,
s. 48). Prosessene er avhengig av en drivkraft, motivasjon. Pa denne maten skjer laringen i
individet, uten andre pavirkninger utenfra. Det er kun skjemaene som endrer seg ved

leeringen.

3.5 Laringsteoriene som bakgrunn for bruk av vurderingsskjemaer
Leering og mening skapes i sosiale fellesskap. | skriveoppleringen er dette fellesskapet

mellom laerer og elev, men ogsa elevene imellom. Selve responsgivingen er ogsa en del av
oppleringen, og dermed det sosiale leringsfellesskapet. VVurderingsskjemaene denne
masteroppgaven er konsentrert rundt, legger til grunn at leering konstrueres i et fellesskap der
nettopp spraket er sentralt. Ved & ga igjennom kjennetegnene pa maloppnaelse med elevene i
for- og etterkant av en oppgave, kan elevens virkelighetsbilde av egen tekstkompetanse
omstruktureres og fare til en bredere forstaelse av egne ferdigheter. Pa denne maten kan det
skje lzering gjennom hvordan elevene mgater leererens verktgy og sprak, og responsen pa
teksten blir dermed et leeringsfellesskap.

Sosiokulturell leeringsteori legger vekt pa at det ikke er et sluttpunkt for utvikling, man kan
alltid forbedre noe, leere noe nytt eller legg til noe (Saljo, 2001, s. 72). Ved & ga igjennom
vurderingsskjemaene, jobber leereren med leseforstaelse. Her er det viktig & prave a sikre
forstaelse av kjennetegnene pa maloppnaelse, slik at elevene er trygge pa hva som forventes
og hvordan de skal nd malene. Det er leereren som er produsent og avsender av skjemaene,
mens elevene er mottakere. De er ikke aktivt med & forme kriteriene, men skal allikevel forsta
hva de innebzrer pa de ulike nivaene. Her blir metasprak et viktig aspekt inn i opplaeringen.
Elevene trenger et sprak om spraket i vurderingsskjemaene og ma forsta hva de ulike

fagbegrepene inneberer.

Samtidig er den sosiale lzeringssituasjonen viktig. Hallidays (1978) teorier som at konteksten
er avgjerende for a tolke sprak og det meningsinnhold blir vesentlig nar laereren underviser og

legger frem kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse. Slik knyttes ogsa leringsteoriene og
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vurderingsskjemaene sammen. Bade den felles gjennomgangen som skaper et
leringsfellesskap, men ogsa tanken om at det alltid er noe a strekke seg til, selv pa hay
maloppnaelse. |1 og med at skriving er en kompleks kompetanse, tar det ogsa lang tid a utvikle
den. Pa den maten ber undervisningen forega i et spiralprinsipp slik Bruner (1970) er opptatt

av.

Det teoretiske bakteppet i denne oppgaven er bade sosialsemiotikkens syn pa hvordan sprak
og kontekst henger sammen, og det sosiale leeringsfellesskapet og sosiokulturell leeringsteori
som ble utviklet av Vygotsky. | tillegg bygger oppgaven pa en konstruktivistisk tanke om at
leering skjer gjennom akkomodasjon hos hver enkelt elev. Eleven ma selv konstruere egen
forstaelse, og ma bruke tidligere erfaringer og kunnskaper i ulike oppgaver (Fjertoft, 2014, s.
37). Gjennom systematisk bruk av vurderingsskjemaer, som ofte kan veere generelle slik at de
passer til flere ulike skriveoppgaver, kan elevene overfgre tidligere respons pa tekstene sine til
nye skriveoppgaver. Piaget mente at man utvikler seg kognitivt nar man endrer maten a se
verden pa gjennom erfaringer (Saljo, 2001, s. 61). Disse erfaringene er da responsen de far pa
tekstene sine gjennom skolearet. Tanken om at de kognitive skjemaene som etableres pa et
hgyt mentalt niva og kan tas frem og brukes i nye situasjoner, er interessante i

undervisningssammenheng (Imsen, 2020, s. 158-159).

Bade Bruners tanke om et stattende stillas og Vygotskys tanke om den proksimale
utviklingssonen er sentrale i tanken om at vurderingsskjemaene vil stgtte og hjelpe elevene i
skriveutviklingen deres. | den sosiokulturelle leeringsteorien forstas leering og utvikling ved at
vi stadig far nye redskaper som hjelper oss med a lgse utfordringer (Saljo, 2001, s. 74).
Begrepet redskap eller verktay har en spesiell og teknisk betydning i det sosiokulturelle
perspektivet. Det handler om de ressursene man har tilgang til, og som vi bruker for a forsta
verden rundt oss og hvordan vi handler i den (Saljo, 2001, s. 21). Disse ressursene kan tenkes
a veere et vurderingsskjema der lereren har laget tydelige kjennetegn pa tekstkvalitet pa ulike
nivaer. Dersom man kobler sammen tanken om den proksimale utviklingssonen og
vurderingsskjemaene gjennom tanken om at man skaper leering ved & bruke skjemaene, ma
elevene forsta hva kriteriene og kjennetegnene betyr. Et slikt spraklig felleskap kan gi elevene

redskaper til & oppna leering. Ved a hele tiden la lzerestoffet bygge pa hverandre, oppnar man
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spiralprinsippet Bruner poengterer er avgjgrende for leering og utvikling, samtidig som

leereren har bygd et stillas for forventninger til oppgaven.

Aktivitet er et sentralt begrep i sosiokulturell teori. Aktiviteten kan forega som handling og
refleksjon. Gjennom aktiviteten skapes det nye kontekster, som igjen skaper nye tenkemater
(Matre, 2009b, s. 42). Vygotsky mente at elevene ma vere aktive i leeringen og kontrollere
den selv (Haanzs, 2001, s. 272). Lareren skal legge til rette, mens eleven ma jobbe malrettet
mot de utfordringene som leereren gir (Haanas, 2001, s. 272). Dersom vi setter dette i
sammenheng med vurderingsskjemaene, er kriteriene og kjennetegnene pa maloppnaelse de
malrettede utfordringene laereren gir eleven, mens eleven selv ma jobbe mot de ulike
kjennetegnene ut ifra sitt faglige niva. Det a forsta skjemaene er en del av jobben til elevene,
ikke bare & skrive tekst. Derfor kreves det ogsa en del aktivitet i den fasen der kriteriene og
kjennetegnene gjennomgas, og elevene ma forsta hva som skal til for & innfri forventningene.
Slik er spraket vesentlig for & skape mening i opplaringen, jamfer Halliday og hans tanker om
hvor viktig samspillet mellom sprak og individ er i skolesammenheng. Elevene ma aktivt
benytte seg av kjennetegnene, vise forstaelse for dem, for at det skal skje laring i forkant av
skrivingen, underveis i skrivingen og i etterkant av skrivingen. I tillegg ma elevene bruke dem

pa en relevant mate. Farst da vil de oppna leering slik leringsteoriene fremstiller det.

Slik jeg tolker og bruker Vygotskys teorier om sprak og naermeste utviklingssone, vil et felles
sprak gjennom opplaringen ved bruk av kriterier og kjennetegn i form av vurderingsskjemaer,
gi elevene verktgy til  reflektere over egen skrivekompetanse og hva som skal til for &
utvikle seg. Man ma apne opp for tanken om at VVygotsky nok ikke sa for seg at skriftlig
tilbakemelding skulle veere den beste lgsningen for leering nar han er opptatt av spraket. Hans
utgangspunkt var det muntlige spraket, og han poengterte at det skriftlige spraket krever mer
intellektuell handling (Vygotsky, 1982, s. 274-278). Allikevel kan vurderingsskjemaene ses
pa som en praktisk lgsning pa et konkret problem i skolehverdagen nar det gjelder a gi
respons, nemlig tid. A bruke vurderingsskjemaer for & statte elevene i skriveutviklingen sin,

kan oppleves om et praktisk og nyttig verktgy i denne delen av opplaringen.
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Lererens intensjon med & bruke vurderingsskjemaene, er a hjelpe eleven i sin utviklingssone
ved a markere der eleven er i skjemaet nar det gis respons. Likeledes er et vurderingsskjema
med ulike kjennetegn pa maloppnaelse gnskelig a vare i trad med Vygotskys tanker om at
alle elever kan far til mer, sa lenge man far stette pa sitt niva (Vygotsky, 1978, s. 86). Bruners
tanker om stillasbygging (Hermansen, 2006, s. 87), kan sammenlignes med utviklingssonen
til Vygotsky, og dermed ses i sammenheng med bruk av vurderingsskjemaer. Skjemaene vil
forhapentligvis gi feringer for hva som kreves pa neste niva, og pa den maten kan eleven
statte seg til det den kompetente andre har satt som krav for neste niva. Eleven far til
kjennetegnene pa «sitt niva» uten hjelp, men far hjelp av kjennetegnene pa neste niva for a

utvikle seg.

Tanken om at elevene trenger en mer kompetent annen, kan kobles sammen med hvordan
intensjonen til vurderingsskjemaene er lagt opp. Skjemaene skal forhapentligvis hjelpe
elevene i den proksimale utviklingssonen, ved at de hele tiden far hjelp til & ta et skritt videre i
egen skriveutvikling. Ved a bruke vurderingsskjemaer i undervisningen, gir ikke lereren
elevene bare et innblikk i hva det legges vekt pa i skriveopplaringen, men det gir ogsa

mulighet til & sette ord pa egne ferdigheter og utviklingsomrader. Slik kan man trene pa a

utvikle et metasprak og dermed gke leringen enda mer.

3.6 Tidligere forskning pa feedback og respons

Det finnes noe ulik type forskning pa feltet. Noen forskere har studert feedback generelt,
andre har sett pa respons pa tekstskriving spesielt. Dette kapittelet er derfor delt inn i to
delkapitler. I det farste delkapittelet blir forskning pa feedback generelt i skolen presentert,

mens det andre delkapittelet redegjer for responsforskning pa skriving spesielt.

3.6.1 Forskning pa feedback
Black og Wiliam har forsket mye pa feedback og forskningen har fatt innflytelse pa hvordan

det jobbes med vurdering i norsk skole (Udir, 2019). Gjennom forskningen sin argumenterer
Black og Wiliam for, i likhet med tidligere nevnte Scriven, at formativ vurdering fremmer
leering (Black og Wiliam, 1998, s. 7). I tillegg presiserer de at det gjennom feedback er viktig

a fa pa plass gapet mellom malet og prestasjonen i oppgaven, og samtidig vite hva man ma
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gjere for a tette dette gapet (Black og Wiliam, 1998, s. 20). Videre viser forskningen deres at
tilbakemeldinger er effektive nar de stimulerer til korrigering av feil som er relevante for
oppgaven og leringen som oppgaven skal fremme. For & oppna en dypere leering ma
tilbakemeldingen gi forslag til forbedringer (Black og Wiliam, 1998, s. 36). Det gir ogsa
starre leeringsutbytte dersom man gir feedback som gar direkte pa oppgaven, og ikke pa

generelt grunnlag (Black og Wiliam, 1998, s. 51).

Dette kan sammenlignes med det Sadler (2010) forklarer i sin forskning pa feedback i hgyere
utdanning. Han har funnet ut at feedback skal hjelpe eleven med a forsta malet tydeligere,
forsta hvor hen er i forhold til malet og ikke minst hva som skal til for 8 komme naermere
malet (Sadler, 2010, s. 356). Til tross for at Sadler (2010) har konsentrert seg om hgyere
utdanning, er det mange likhetstrekk med feedback som gis i grunnskolen. I likhet med Black
og Wiliam (1998), far Sadler (2010) frem at feedback ma veere konstruktiv og stgttende, men
Sadler understreker at det noen ganger kan veere vanskelig for en lerer & vite hvor man skal
begynne med veiledningen. Det gjelder sarlig dersom det er et stort sprik mellom malet og
det eleven har prestert (Sadler, 2010, s. 538). Det at eleven ikke forstar kriteriene, kan vere en

annen utfordring i feedbackarbeidet ifelge Sadlers forskning (Sadler, 2010, s. 540).

Det er som oftest et gap mellom larerens tilbakemelding og elevens evne til & verdsette og
bruke den til & leere. Sadler (2010) hevder at eleven farst har laert av tilbakemeldingen nar hen
klarer & produsere noe hen ikke har klart fgr, og da serlig pa egenhand. Andre bevis pa leering
ifelge forskningsfunnene, er nar eleven er i stand til & overvake kvaliteten pa eget arbeid, ogsa
underveis i arbeidsprosessen (Sadler, 2010, s. 541-542). Dette kjenner vi igjen fra Vygotskys
proksimale utviklingssone og vurdering for leering, der kriterier og kjennetegn pa
maloppnaelse er viktig a gjennomga i forkant av en oppgave, nettopp fordi eleven skal vite
hva som forventes. Et annet aspekt & merke seg som Black og Wiliam problematiserer, er at
elevene ikke alltid oppfatter den formative tilbakemeldingen som veiledende (Black og
Wiliam, 1998, s. 22).

John Hattie (2013) sin forskning viser at tilbakemeldinger ma til for & lykkes med lzring, og

henviser til Sadler (2010) og hans oppfatning om at tilbakemeldingene ma redusere avstanden
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mellom elevens navarende prestasjoner og mestringskriteriene (Hattie, 2013, s. 168). For a fa
effektive resultater av tiloakemeldingene, ma det veere tydelig for elevene hvor de er og hva
som skal til for & utvikle seg. Dette kan fare til at elevene jobber mot a forbedre oppgaven.
For 4 effektivisere tilbakemeldingene, mener Hattie at man ma stille tre spgrsmal; 1. Hvor
skal jeg? 2. Hvordan kommer jeg dit? 3. Hvor gar jeg videre? (Hattie, 2013, s. 170-172).
Dette sammenfaller med det vi vet om vurdering for laering og kriteriebaserte
tilbakemeldinger. Sparsmalene adresseres til ulike faser eller dimensjoner av feedbacken, og
Hattie og Timperley (2007) fremhever at for en ideell leeringsutvikling ber bade leerer og elev
sgke svar pa spgrsmalene (Hattie og Timperley, 2007, s. 88). Hattie og Timperley (2007)
peker pa at responsen kan bli forkastet, modifisert eller akseptert, og dermed er det vesentlig a
adressere den til rett tid, men ogsa tilpasse den sa den er sa effektfull som mulig (Hattie og
Timperley, 2007, s. 82-83). Blant annet nevner de at respons pa oppgaven er szrlig effektivt,
og at effektiviteten av responsen gker nar den gir informasjon om hva som er riktig eller bra,

fremfor feil og mangler (Hattie og Timperley, 2007, s. 84-85).

3.6.2 Forskning pa respons pa skriving
Richard Straub (1997) har forsket pa respons knyttet til skriving mer spesifikt. Han har

undersgkt studenters reaksjoner pa lererens skriftlige kommentarer pa tekster de har skrevet.
Her kommer det frem at noen av kommentarene var mer nyttige enn andre. Kommentarer som
var detaljerte og som forklarte hvorfor noe var bra eller matte endres pa, var foretrukne
(Straub, 1997, s. 91). Studien viste at det var noe splittede meninger om kommentarene burde
vaere pa globalt eller lokalt tekstniva (Straub, 1997, s. 93). Det viktigste for informantene var
at de fikk kommentarer som foreslo konkrete endringer og kommentarer som forklarte
hvorfor skrivingen var bra eller darlig (Straub, 1997, s. 94). Videre viste funnene i Straubs
forskning at flere studenter syntes det var greit & fa kommentarer pa setningsstruktur, men at
en del syntes a ikke foretrekke kommentarer som gikk pa ordvalg (Straub, 1997, s. 101).
Straub konkluderer med at det er store variasjoner i studentgruppa, og at det viktigste er a gi
tilbakemeldinger som gjgar at studentene far informasjon om skrivekompetansen deres. Han
avslutter med at det bar forskes mer pa hvordan respons oppleves og hvilke typer
kommentarer som kan lede studenter & bli bedre skrivere (Straub, 1997, s. 112-113).
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I norsk sammenheng er det gjort ulike studier pa respons pa skriving i grunnskolen og
videregaende opplaring. Agnete Bueie star sentralt i denne forskningen og har forsgkt a fa
elevenes perspektiv inn i responsforskningen. Bueie (2016) har tatt utgangspunkt i Richard
Straubs forskning (1997) pa amerikanske studenter og har brukt mange av hans metoder for &
undersgke norske grunnskoleelevers syn pa lererrespons (Bueie, 2016). Bueie ser pa hvilke
kommentarer fra lzereren som elevene opplever som nyttige i egen skriveutvikling. Det
kommer fram at kommentarer som gar pa det globale tekstnivaet, som innhold og sjanger, er
nyttige, noe som skiller seg litt ut fra Straub (1997) sine resultater der studentene var mer
splittet. I tillegg viser studien til Bueie (2016) at elevene foretrekker ros, og kommentarer som

tar kontroll over skrivingen og gir konkrete forslag til forbedringer (Bueie, 2016, s. 14).

| en annen studie gjennomfart av Bueie (2015), kommer det frem at elever har ulike
preferanser for hva slags tilbakemeldinger de foretrekker og leerer noe av (Bueie, 2015, s. 14).
Noen gnsker seg muntlige tilbakemeldinger som kan vaere med & utdype og forklare, mens
andre gnsker forslag til forbedringer og at leerer eksplisitt forteller hva som er feil. Denne
studien viser ogsa at det er gnskelig med tilbakemeldinger pa bade globalt og lokalt niva, men
at lokalt niva er a foretrekke (Bueie, 2015, s. 14). Pa dette punktet spriker resultatene i de to
studiene Bueie har gjennomfart (2015; 2016). Det kan virke som om det er varierende om
elevene foretrekker respons pa lokalt eller globalt tekstniva. Et annet viktig funn som studien
fra 2015 presenterer, er elevenes forstaelse av vurderingskriterier. Ifglge Bueie forteller
elevene at de vet hva som blir vurdert, men flere av dem har vansker med a tydeliggjare og

komme med eksempler pa hvordan kriteriene forstas (Bueie, 2015, s. 15).

Bueie (2023) legger vekt pa at tilbakemeldinger skal fgre elevene videre i skriveutviklingen
sin (Bueie, 2023, s. 195). Det er bade kortsiktige og langsiktige formal med
tilbakemeldingene. Den kortsiktige tilbakemeldingen handler om utviklingen av den aktuelle
teksten eleven jobber med, mens den langsiktige skal gjere eleven til en mer selvstendig
skriver og utvikle skrivekompetansen (Bueie, 2023, s. 195). | denne masteroppgaven er det
dette langsiktige formalet som er utgangspunktet. Elevene trenger forstaelse av, og evne til a
bruke, tilbakemeldingene og informasjonen disse gir for & kunne ha laeringsutbytte av
lererens kommentarer. Denne forstaelsen er betegnet som feedback literacy (Bueie, 2023, s.
196). Bueie skriver videre at den norske skolens satsing pa leeringsfremmende vurdering

36



henger sammen med vurdering for leering, og at det er nedfelt i Oppleeringsloven at elever har

rett pa tilbakemeldinger som fremmer laeringen deres (Bueie, 2023, s. 196).

I likhet med Sadler (2010) og Black & Wiliam (1998), viser Bueie (2023) at dersom
responsen skal vere leeringsstattende, ma den brukes. Ikke bare av elevene selv, men ogsa av
leereren som kan bruke vurderingene inn i den videre oppleringen (Bueie, 2023, s. 197-198).
Bueie presiserer at selv om det er utviklet retningslinjer for vurdering, og at det gjennom
forskning er gitt mye innsikt i hva som kjennetegner god og leringsfremmende vurdering, ma
elevene selv ta i bruk vurderingen som blir gitt. Elevene ma vere aktive, skape mening med

vurderingen og bruke dem til & utvikle seg (Bueie, 2023, s. 199).

Videre far Bueie fram at elevene er ngdt til & forholde seg kritiske og aktive til
tilbakemeldingene (Bueie, 2023, s. 205). Hun papeker at dersom tilbakemeldingene blir gitt
muntlig, dpner det opp for dialog (Bueie, 2023, s. 206). Da kan elevene vere aktive og
deltakende i samtalen. En slik aktiv deltakelse er utfordrende & fa til ved skriftlige
tilbakemeldinger. Bueie mener derfor at det bar legges til rette for mulighet for dialog,
nettopp for a skape mer leeringsfremmende vurdering, selv om studien hennes viser at det kun
var en elev som tok en deltakende rolle (Bueie, 2023, s. 206). Ogsa Kvithyld og Aasen (2011)
trekker frem dialogen som en del av funksjonell respons (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 12-13).
Gjennom deres sammenfatning av ulik responsforskning, star tesen om at respons ma vare en
dialog mellom skriver og responsgiver, frem som et viktig aspekt for at tilbakemeldingene

skal veere nyttige.

Bueie (2023) har med bakgrunn i hvordan Carless & Boud (2018) definerer feedback literacy,
undersgkt hvordan ungdomsskoleelever bruker vurdering fra leerer inn i skriveutviklingen sin.
Her kommer det frem at elevene stort sett verdsetter vurderingen, at de forstar hva
tilbakemeldingene betyr og at det er ulike preferanser for hvilken type tilbakemeldinger de
foretrekker (Bueie, 2023, s. 204-207). Dette var ogsa hovedfunnene til Straub (1997). 1 tillegg
viser studien til Bueie (2023) at elevene ikke bestandig klarer a vurdere kvaliteten pa eget
arbeid, men at de gnsker seg vurderinger som gjar at de blir bedre skrivere (Bueie, 2023, s.

207-210). Et annet funn ved undersgkelsen, er at elevene, til tross for at de uttrykker at de
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forstar, ikke har gode strategier for a faktisk bruke tilbakemeldingene (Bueie, 2023, s. 210).
Bueie lafter frem at vi kun kan snakke om formative tilbakemeldinger nar elevene faktisk
bruker dem, selv om studien hennes viser at noen elever bruker tilbakemeldinger inn i nye
skrivesituasjoner. For a fa til dette, hevder Bueie at det ma legges til rette for at elevene
utvikler rutiner for a ta med seg tidligere tilbakemeldinger inn i nye skrivesituasjoner (Bueie,
2023, s. 213).

Harald Eriksen (2017) har i sin forskning gjort lignende funn som Bueie. Han undersgkte
oppfatningen elever i videregaende skole har av laererens tilbakemeldinger i skriftlig norsk.
En av hypotesene var at elevene opplever kriterier og arbeid med dem som nyttig. Denne
hypotesen ble stgttet av funnene, men Eriksen presiserer at det var store variasjoner i
elevsvarene. Eriksen diskuterer ogsa sammenhengen mellom laeringsutbytte og opplevd
nytteverdi. Til tross for at elevene opplever kriteriene som nyttige, er det ikke sikkert de leerer
mer (Eriksen, 2017, s. 13). Et annet aspekt Eriksen trekker fram gjennom funnene i studien, er
omfanget av vurderingskriteriene. Det kan bli vanskelig for elevene a anvende dem nar det
blir for mange, og det blir ofte mange spesifikke krav nar man skal vurdere en tekst. Igjen kan
en av de fem tesene til Kvithyld og Aasen trekkes frem for & understgtte dette. Den femte
tesen deres hevder at funksjonell lzererrespons ma veere forstaelig og laeringsfremmende
(Kvithyld og Aasen, 2011, s. 14). Gjennom forskning gjort pa feedback og respons ser vi at
det spriker litt pa hva ulike elever foretrekker, noe som er naturlig nar vi snakker om
mennesker og deres livsverden. Allikevel er det flere fellesnevnere som gar igjen, og som bar

tas hensyn til nar man driver skriveopplering.

Oppsummert kan man si at skriveoppleringen i norsk skole er forankret i
sosialkonstruktivistisk syn pa leering. Laereplanen er tuftet pa at leering skijer i et sosialt
fellesskap, og at skriving skal forega i prosess. Gjennom opplearingen gar skrivingen fra lek til
mer metaspraklig (Solheim, 2011, s. 45). | og med at det tar tid a bli gode skrivere, kreves det
mye trening og veiledning i skriveprosessene. Det er viktig at skriveren er motivert for
skrivingen, og at skriveoppdraget oppleves som relevant (Solheim, 2011, s. 43). |
undervisningen er det utstrakt bruk av vurderingsskjemaer som viser kriterier og kjennetegn
pa tekstkvalitet. Dette er en vurderingsform som er i trad med vurdering for leering-satsingen
og satsningen Utdanningsdirektoratet har gjennomfart for a utvikle en bedre
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vurderingspraksis i skolen. Denne formen for vurdering er en form for formativ vurdering
som skal fremme elevenes motivasjon og videre lering. | tillegg brukes det mye fordi en del
av skriveundervisningen er preget av dagens eksamensform. Det er ogsa bred enighet i hva
som kjennetegner god feedback og respons pa skriving. Videre i oppgaven blir de teoretiske

aspektene trukket inn i analysene av datamaterialet og i drgftingen av funnene.
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Kapittel 4. Metode

Formalet med masteroppgaven er a undersgke hvordan elevene opplever vurderingsskjemaer
som respons i norskfaget. Dette danner grunnlaget for en kvalitativ tilneerming. | dette
kapittelet gjer jeg farst rede for hermeneutikk og fenomenologi, da jeg har en hermeneutisk
og fenomenologisk tilneerming til materialet. Deretter beskriver jeg forskningsdesignet far jeg
legger frem et piloteringsprosjekt, som ble gjennomfart far jeg startet pa innsamlingen av data
som brukes i selve masterprosjektet. Videre presenterer jeg forskningsetikk, validitet,
relabilitet og overfarbarhet, far jeg til slutt skisserer innsamlingsmetode, analysemodell og

kategorisering.

4.1 Hermeneutikk og fenomenologi
Den metodiske tilnermingen i masteroppgaven bygger pa hermeneutikken. Hermeneutikk

betyr a fortolke (Lagreid og Skorgen, 2006, s. 9). Dalland (2020) bruker begrepet
fortolkningsleere for a forklare hva det betyr (Dalland, 2020, s. 48). Videre skriver han at
kunnskapstradisjonen historisk har blitt brukt for & fortolke tekster, men har i senere tid blitt
knyttet til det & skille mellom vitenskap som forklarer og vitenskap som forstar (Dalland,
2020, s. 48). Gadamer er den teoretikeren som har hatt sterst betydning for utviklingen av den
hermeneutiske metoden (Befring, 2015, s. 21; Gilje, 2019, s. 150). Han var opptatt av a
beskrive hva som skjer nar vi forstar noe. Forstaelsen var er preget av en forforstaelse. Denne
forforstaelsen bestar av fordommer, bakgrunnskunnskap og forventninger som vi tar med oss
inn i tolkningsarbeidet. Dette gjer at forskeren, altsa den som fortolker, veksler mellom ulike
deler og helheten. Det kaller Gadamer den hermeneutiske sirkel (Gilje, 2019, s. 155).
Gjennom denne prosessen skaper forskeren forstaelse og mening omkring det som studeres
(Postholm og Jacobsen, 2018, s. 130).

Hermeneutikk er med andre ord en metodelare som handler om a fortolke meningsfulle
fenomener. Gilje og Grimen (1993, s. 142) skriver at samfunnet bestar av fenomener. Disse
fenomenene er meningsfulle, men for a forstd dem ma de fortolkes. Videre stgtter Gilje og
Grimen seg til Giddens nar de fremhever at man som forsker noen ganger ma forholde seg til
en dobbel hermeneutikk. Man ma forholde seg til en livsverden som aktgrene selv har
fortolket, og man skal selv fortolke det i et vitenskapsperspektiv (Gilje og Grimen, 1993, s.

145-146). Gjennom analysene og tolkningene i denne oppgaven har jeg veert ngdt til a
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fortolke hvordan informantene fortolker vurderingsskjemaer. Jeg har hele tiden matte pendle
mellom empirien, teoretiske perspektiver og min egen forforstaelse mens jeg har forsgkt a
forsta og skape mening. Pa denne maten bygger fortolkningene mine pa Gadamers teorier om

hvordan man veksler mellom forforstaelse og innhenting av nye perspektiver.

Fenomenologi brukes ofte i sammenheng med hermeneutikk, og betyr leeren om fenomenene
(Dalland, 2020, s. 48). Fenomenologi handler om a sette sgkelys pa menneskers livssituasjon
og deres oppfatninger av opplevelser og erfaringer (Befring, 2015, s. 109). Husserl hadde en
deskriptiv tilnserming til fenomenologien. Det sentrale var a skildre hvordan vi opplever
fenomenene vi omgir oss med, og pa denne maten kunne man avdekke menneskets indre

verden med intensjoner og subjektive opplevelser (Befring, 2015, s. 110).

Skilbrei (2019) skriver at fenomenologi ogsa kan kalles hermeneutisk fenomenologi, og at
tradisjonen handler om at forskeren far tilgang til informasjon om hvordan ulike individer
oppfatter et fenomen (Skilbrei, 2019, s. 42). Kvale og Brinkmann (2015) poengterer at nar
man kombinerer fenomenologi og kvalitativ forskning som denne oppgaven bygger pa,
handler det om & «[...] forsta sosiale fenomener ut fra aktarenes egne perspektiver og
beskrive verden slik den oppleves av informantene [...]» (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 45).
Det er altsa den subjektive opplevelsen som er utgangspunktet. Man forsgker a forsta

fenomenet i slik deltakerne i studien opplever det (Thagaard, 2018, s. 36).

Denne masteroppgaven kan derfor kalles en fenomenologisk studie. Slike studier
kjennetegnes av at de beskriver menneskers meninger knyttet til livserfaringer (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 75). Studiens intensjon handler om a forsta erfaringene utvalget elever gjar
seg omkring fenomenet vurderingsskjemaer. Malet er a forsta essensen nar det gjelder
fenomenet. Postholm og Jacobsen (2018) skriver videre at det er et krav at deltakerne har
erfaringer omkring fenomenet som studeres og at fenomenologien er opptatt av a fa svar pa
«hvordan-spgrsmal» (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 118). For a fa tak i elevenes opplevelse
av vurderingsskjemaene ma jeg snakke med dem, og jeg har derfor valgt intervju som

innsamlingsmetode.
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4.2 Forskningsdesign
Masteroppgaven har som formal a svare pa fglgende problemstilling; «hvordan opplever et

utvalg elever pa 10.trinn vurderingsskjemaer som respons i skriveopplaeringen i norskfaget?».
For & finne svar pa denne har jeg valgt en kvalitativ tilneerming. Kvalitative metoder har
tradisjonelt veert forbundet med forskning som knytter sammen forsker og de som studeres.
Ofte knyttes de sammen gjennom intervju. Kort sagt handler kvalitativ forskning om &
innhente informasjon om virkeligheten gjennom ord. Metoden apner opp for a fordype seg i
ulike fenomener man gnsker a studere. Fordi forstaelsen av de sosiale fenomenene er
malsettingen, er fortolkning av serlig betydning (Thagaard, 2013, s. 11). En kvalitativ
tilneerming gir mulighet for a beskrive virkeligheten eller sosiale fenomener gjennom tekst
(Postholm og Jacobsen, 2018, s. 89). Intensjonen med & bruke kvalitativ metode er a forsta og
beskrive menneskers meninger og tanker (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 95). Det er en
dypere innsikt ved informantenes livsverden jeg er ute etter, da det er elevenes meninger,

forstaelse og tanker omkring vurderingsskjemaer som er viktige.

For & fa tak i deltakernes forstaelse har jeg valgt intervju som metode. Gjennom et kvalitativt
forskningsintervju kan forskeren sgke og forsta verden fra deltakernes perspektiv (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 20), da det er deres erfaringer som settes i sentrum (Neteland, 2020, s.
52). | tillegg er intervju en god metode nar forskeren er ute etter nye innfallsvinkler (Sollid,
2013, s. 126). Intervju vil ogsa veere hensiktsmessig nar man er ute etter a utforske nyanser i
erfaringene til informantene (Tjora, 2017, s. 114). Kvale og Brinkmann (2015) presiserer ogsa
at det konstrueres kunnskap i intervjusamtalen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 22), noe som er
et mal i seg selv i forskningsgyemed. | og med at et kvalitativt intervju far frem menneskelig

erfaring (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 135), er det valgt som datainnsamlingsmetode.

For & gjennomfare intervjuene valgte jeg semistrukturerte gruppeintervijuer. Et slikt intervju
kjennetegnes av en interaksjon mellom forskeren og deltakerne. Spgrsmalene er formulert pa
forhand, men i intervjusituasjonen kan man variere rekkefglgen og stille oppfglgingsspgrsmal
dersom det dukker opp innfallsvinkler man ikke hadde tenkt pa pa forhand (Gleiss og Sether,
2021, s. 80). Arsaken til at jeg valgte et semistrukturert intervju var for & sikre at alle
respondentene fikk de samme sparsmalene (Svenkerud, 2021, s. 97), og fordi det kunne dukke
opp interessante uttalelser fra de ulike elevgruppene som var verdt  ta tak i. | de tilfellene er
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det fint & kunne ga utenfor intervjuguiden, noe et strukturert intervju ikke gir muligheten til.
En intervjuguide som er en mate a strukturere intervjuet pa, ofte med utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene (Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 38). Slik sikret jeg at fikk samlet
inn data som kunne hjelpe meg med a svare pa problemstillingen, og at alle deltakerne fikk de
samme spgrsmalene. Sollid (2013) hevder at 4 stille samme spgrsmal til alle informantene kan
veere fint, da man kan avdekke likheter og forskjeller mellom deltakernes erfaringer og
refleksjoner (Sollid, 2013, s. 128). Intervjuguiden som ble brukt i gjennomferingen av

gruppeintervjuene, ligger som vedlegg 4.

Ved a gjennomfare gruppeintervjuer oppnadde jeg at elevene snakket med hverandre og spilte
videre pa hverandres innspill. Gruppeintervju gjer at man kan fa flere med ulike tanker og
meninger sammen. Elevene kan utfylle hverandre og pa denne maten kan man fa mer
informasjon (Cohen et.al., 2011, s. 432). | tillegg kan et gruppeintervju fa frem uenigheter
som kan vere nyttige for analysen og drgftingen av funnene. Samtidig kan et intervju
gjennomfart i gruppe skape starre trygghet, enn kun a snakke med meg som forsker
(Neteland, 2020, s. 55-56). Utfordringen i et gruppeintervju, kan veare som Cohen et.al.
(2011) papeker, at det er en deltaker som dominerer mer enn andre, eller at det oppstar en
«public line», en situasjon der deltakerne ikke tgr a uttrykke sine arlige tanker og meninger
(Cohen et.al., 2011, s. 432). Et slikt aspekt var viktig for meg & ha med inn i

intervjusituasjonen.

4.2.1 Pilotprosjekt
Far jeg begynte & samle inn data til masterprosjektet, gjennomfarte jeg to pilotprosjekter.

Hasten 2022 gjennomfarte jeg en pilotering ved a ha et gruppeintervju med fire elever pa
niende trinn, der det var en jevn fordeling av kjgnn og kompetanseniva pa deltakerne. Elevene
fikk spgrsmal om a delta i et praveprosjekt for en masteroppgave der temaet var vurdering i
norskfaget. Elevene var godt kjent med vurderingsskjemaer i egen skriveopplering, og fikk
utdelt et skjema som var markert med gule og grgnne fargekoder. Dette var en vurderingsmate
elevene kjente godt til, og de var klar over at de gule markeringene betydde at eleven hadde
fatt det til litt, mens det granne betydde at eleven mestret kjennetegnet pa det aktuelle nivaet. |
tillegg fikk de et nytt skjema med de samme fargekodene, men ogsa med leererkommentar

nederst. Begge disse skjemaene ligger vedlagt, se vedlegg 2.
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Jeg stilte fglgende spgrsmal til elevgruppa:

1. Hvis du hadde fatt denne tilbakemeldingen pa en argumenterende tekst du hadde
skrevet, hva ville du opplevd som nyttig for & utvikle deg som skriver?

2. Huvilke tilbakemeldinger har du fatt tidligere som du opplever som nyttige for at du

skal bli en bedre skriver?

Hva slags tilbakemeldinger vil du helst ha fra leereren din?

4. Hva opplever du som nyttig med vurderingsskjemaer?

w

Til datainnsamlingen som skulle brukes i masterprosjektet, endret jeg noe pa sparsmalene slik
at intervjuguiden ble litt annerledes, og jeg ensket & kun bruke et vurderingsskjema uten
fargekoder inn i intervjuet. Arsaken var at jeg opplevde at elevene ble «l8st» til &
sammenligne de to skjemaene opp mot hverandre. Jeg gnsket ikke at deltakerne i prosjektet
matte velge hva de likte best, men heller fa frem sine tanker og meninger pa en spontan og

kanskje mer @rlig mate.

| april 2023 gjennomfarte jeg en ny pilotering for a teste ut endringene jeg gnsket a gjare.
Denne gangen ble piloteringen gjort i full klasse etter et arbeid med en modelltekst. Elevene i
denne piloteringen gikk i 10. klasse og var godt kjent med bruk av vurderingsskjemaer
gjennom hele ungdomsskolen. Klassen hadde jobbet med en modelltekst og brukt et
vurderingsskjema til & vurdere teksten i leeringspar. Denne gangen hadde elevene selv markert
i skjemaet med gult og grent ut ifra hva slags kompetanse modelltekstskriveren viste.
Skjemaet er identisk med det som ble brukt i farste runde av piloteringen med tanke pa
beskrivelsen av maloppnaelsen og utforming, men ligger som eget vedlegg (vedlegg 3). |
denne runden med pilotering hadde jeg endret noe pa sparsmalene fra forrige gang, og det er
disse sparsmalene som utgjer intervjueguiden i masterprosjektet (vedlegg 4). Til tross for at
spgrsmalene ble stilt i full klasse, delte elevene velvillig sine tanker og meninger om
nytteverdi og utfordringer ved bruk av vurderingsskjemaer. Det fungerte ogsa bedre at de ikke
matte sette to ulike former for tilbakemeldinger opp mot hverandre, slik som i farste runde av

piloteringen.
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Gjennom denne runden ble det tydelig for meg at spgrsmalene jeg hadde omformulert fra
farste pilotering fungerte bedre. Jeg bestemte meg derfor at jeg i datainnsamlingen som skulle
analyseres, kun skulle ha ett vurderingsskjema som elevene er kjent med. Pa denne maten
mente jeg at elevene kunne fa uttrykt hvordan de opplever skjemaer som konkretiserer
kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse uten en konkurrerende form for tilbakemelding. |
tillegg bestemte jeg meg for & benytte et vurderingsskjema uten noen form for ferdig utfylte
fargekoder eller kommentar fra leerer. Jeg @nsket at elevene skulle uttrykke meningene sine

uten a bli pavirket av noe annet enn egne erfaringer.

4.3 Utvalg
Da piloteringen var gjennomfart og selve datainnsamlingen til masteroppgaven skulle

gjennomfares, matte jeg gjare et utvalg av informanter. Utvalget i denne undersgkelsen bestar
av seks elever pa 10. trinn fra en middels stor ungdomsskole i en by pa @stlandet. Jeg har et
strategisk utvalg i undersgkelsen min, altsa et utvalg der forskeren har en plan om hvilke
informanter man gnsker skal delta i forskningen (Neteland, 2020, s. 54). Jeg var avhengig av a
ha informanter som er kjent med vurderingsskjemaer som en del av den formative
vurderingen sin. Derfor forespurte jeg leerere som jeg vet bruker dette i undervisningen sin om
det var mulig & sparre elever i deres klasse om a delta. Foresparselen gikk ut til alle i de
respektive klassene, da jeg gnsket a fa frem synspunktene til elevene uavhengig av faglig

niva, kjenn eller bakgrunn.

Det var seks elever som til sammen takket ja til deltakelse. Dette utvalget er i seg selv ikke
representativt for alle ungdomsskoleelever, men allikevel er det elever med ulik bakgrunn,
kjgnn og skrivekompetanse. Det kan gi et innblikk og et noe nyansert bilde, og funnene som
er gjort i undersgkelsen kan veere overfarbare til tilsvarende elever i andre typiske
skoleklasser. Funnene kan til tross for antall informanter, gi indikasjoner pa hvordan en del

elever opplever bruken av vurderingsskjemaer i skriveoppleringen.

Bakgrunnen for at elevene skulle ga i 10. klasse er at jeg antok at de har en del erfaring og
innspill nar det gjelder bruk og nytteverdi av vurderingsskjemaer. De har gjennom bade

barneskolen og to ar pa ungdomsskolen erfart ulike type skjemaer som skal si noe om deres
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faglige kompetanse. Antakelig sitter elevgruppa dermed med ulike tanker, erfaringer og

innspill til hvordan respons hjelper i skriveutviklingen.

4.4 Forskningsetikk
Et aspekt & ta hensyn til nar det gjelder forskningsetikk, er det asymmetriske maktforholdet

mellom meg som forsker og elevene som deltakere i intervjusituasjonen. Slik Kvale og
Brinkmann (2015) poengterer, er det jeg som intervjuer som har bestemt tema, stiller
spgrsmal og avslutter samtalen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 52). | tillegg er det kvalitative
forskningsintervjuet en instrumentell dialog, der malet for meg som forsker er & fa frem gode
beskrivelser jeg i etterkant kan bruke for & analysere og tolke i lys av mine interesser for a fa
svar pa problemstillingen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 52). For a mgte disse mulige
utfordringene, avtalte jeg pa forhand med elevene nar vi skulle gjennomfare intervjuet, og jeg
var papasselig med & understreke at det var viktig at de sa det de mente uten & tenke pa om det
fantes et fasitsvar. De ble ogsa intervjuet i kjente omgivelser, og de fikk tilbud om & se

intervjuguiden i forkant.

Det er ulike hensyn a ta nar barn og unge deltar i forskning. Denne gruppa er ekstra sarbare,
og situasjonen kan vere uvant for dem. Derfor er det ngdvendig at informasjonen de far er
adekvat, og at de forstar hva de samtykker til. De ma fa tydelig beskjed om at det er frivillig,
da noen elever sier ja til & delta for & vaere snille eller gjgre det lzereren ber dem om. Nar barn
og ungdom er involvert i forskning, ber man ogsa ta hgyde for at de prgver a enten imponere
og gi de svarene forskeren gnsker, eller at de saboterer (Neteland og Aa, 2020, s. 21). Det var
viktig for meg a veere tydelig pa overfor elevene at det de fortalte i intervjuene ikke ville

pavirke verken karakterer eller andre skolerelaterte forhold.

Prosjektet ble tidlig meldt til NSD (na SIKT) og ble godkjent i april 2022. Elever og foresatte
ble informert om at deltakelsen er frivillig, og at samtykket kunne trekkes tilbake nar som
helst. Samtykkeskjemaet ligger vedlagt, se vedlegg 9. Lydopptakene fra intervjuene ble
behandlet og lagret pa nettsiden «Nettskjema». Dette er et nettbasert undersgkelsesverktagy
som er utarbeidet i samarbeid med UiO og gir studenter mulighet til lagre og administrere

data. Her ma man logge seg inn via Feide og bank ID, sa lydopptakene er kun tilgjengelig for
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meg. Alle lydopptak slettes ved prosjektets avslutning. For a sikre deltakernes anonymitet er

de gitt fiktive navn.

4.5 Validitet, relabilitet, generalisering
Studier er avhengig av validitet og relabilitet. Begrepene kan kort forklares som gyldighet og

palitelighet (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 222). Man kan dele validiteten inn i ytre og indre
gyldighet. Den indre gyldigheten handler om konklusjonene vi trekker er gyldige for studien.
Den ytre gyldigheten dreier seg om overferbarheten av funnene (Postholm og Jacobsen, 2018,
s. 223). | tillegg dreier validitet seg om et samsvar mellom den virkeligheten vi pastar at vi
studerer, og de begrepene og teoriene vi bruker for a skildre denne virkeligheten (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 229). Gjennom datainnsamlingen har jeg forsgkt a fa frem et utvalg elevers
syn pa vurderingsskjemaer og hvordan de opplever dem som nyttige (eller unyttige). Ved a
samtidig se pa hvordan skriveopplearing og vurdering av skriving i skolen blir praktisert i
skolen, og drafte funnene opp mot tidligere forskning, har jeg etterstrebet a fa frem ulike

perspektiver pa vurderingsskjemaene som formativ vurdering.

Relabilitet handler om undersgkelsen er palitelig. Det er viktig at malingene er korrekte, og at
dersom andre vil forske pa dette, vil de komme fram til samme svar gjennom a bruke samme
metode og tilsvarende utvalg av informanter (Thagaard, 2013, s. 202). Relabilitet handler
ogsa om hvordan undersgkelsen og forskeren kan ha pavirket resultatet. Ved & gjennomfare et
semistrukturert intervju med noen faste spgrsmal, har jeg lagt til rette for at elevene ma si noe
om ulike, bestemte sider ved vurderingsskjemaene og hvordan de opplever denne formen for
vurdering. Studiens relabilitet styrkes gjennom a gi leseren detaljerte beskrivelser av
forskningsforlgpet og det innsamlede datamaterialet. | tillegg er det gjennomfart to
piloteringer som bidro til de nadvendige justeringene for a fa sa ngyaktig informasjon som

mulig.

Jeg har forsgkt a legge til rette for overfgrbarhet ved at andre kan etterprave mine funn. Til
tross for et noe smalt utvalg av respondenter, kan funnene gi indikasjoner pa hvilke erfaringer
og opplevelser ulike elever sitter med av opplevelse rundt vurderingsskjemaer i

skriveopplaringen. | og med at det er elevers opplevelse som undersgkes, blir det individuelle
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og personlige svar. Allikevel er det flere tinge elevene i undersgkelsen er enige om. En del
leerere kan nok ogsa kjenne igjen beskrivelser i denne oppgaven med egen hverdag i
klasserommet. Pa den maten kan studien bidra til egenrefleksjon rundt bruk av

vurderingsskjemaer i skriveopplearingen pa egen skole.

4.6 Innsamlingsmetode, analysemodell og kategorier
De elevene som gnsket a delta i forskningen, ble delt inn i to grupper. Pa denne maten fikk jeg

gjennomfart to ulike gruppeintervjuer. En gruppe bestod av fire elever og den andre gruppa to
elever. Jeg valgte a ikke blande elevene pa tvers av klasser for a gjare situasjonen sa trygg
som mulig for informantene. For & ivareta anonymitet, er elevene gitt fiktive navn. |
begynnelsen av intervjuene fikk elevene utdelt et vurderingsskjema de hadde brukt i en nylig
gjennomfart skriveoppgave, jf. kap. 2.2.3. Skjemaet brukte de for & konkretisere og
eksemplifisere meningene og refleksjonene sine. Det er viet plass til en kort presentasjon av

elevene i starten av kapittel 5.

Interjuvene ble gjennomfart ved a falge intervjuguiden og ta lydopptak av samtalene.
Lydopptakene er tatt opp via Nettskjema sin diktafonapp, et program utarbeidet av
Universitetet i Oslo. Lagringen av opptaket skjer ikke direkte i appen, men i et eksternt
nettskjema. Dette sikrer forsvarlig lagring og oppbevaring av datamaterialet. Umiddelbart
etter at intervjuene var gjennomfert, ble de transkribert. Det er meningsinnholdet i samtalen
som er viktig for a besvare problemstillingen, derfor er det kun transkribert tale. Tidspunkt i
samtalen, pauser og andre samtaleanalytiske grep er ikke med i transkripsjonene, men der
elevene brukte tid i forklaringsrekkene sine, er det markert med tre punktum etter hverandre;
(...). I'tillegg har jeg valgt 4 beholde samtalene sa autentiske som mulig, derfor kan det vare
noe muntlig syntaks og slanguttrykk i transkripsjonstekstene. Noen steder har jeg satt inn
forklaringer for & enten anonymisere eller tydeliggjere for leseren hva eleven mente.

Transkripsjonene av de to gruppeintervjuene ligger vedlagt som vedlegg 6 og 7.

Etter transkripsjonen av lydopptakene begynte jeg med analysearbeidet gjennom a kode og
kategorisere. Jeg leste igjennom transkripsjonene og lette etter ngkkelord eller fraser som

kunne fungere som koder. Disse kodene hjelper til med a bryte ned dataen slik at man kan
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systematisere og kategorisere den (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 226). | og med at jeg startet
analyseprosessen uten a ha laget koder pa forhand, matte jeg lese igjennom transkripsjonene
flere ganger for & kode deltakernes utsagn og bryte dem ned til mindre enheter. En slik
analyse kalles datastyrt koding (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 227). Deretter samlet jeg
kodene inn i kategorier. Pa denne maten fikk jeg oversikt over datamaterialet. Dette kalles en
kvalitativ innholdsanalyse av intervju, og gjer at kategoriene kan brukes inn i
meningsfortolkning (Neteland, 2020, s. 62-63).

Til tross for at jeg gikk inn i analyseprosessen med et apent sinn, hadde jeg pilotprosjektet i
bakhodet. Ofte starter forskning med observasjoner av et fenomen, i mitt tilfelle fenomenet
vurderingsskjemaer, og man stiller seg spgrsmal rundt fenomenet (Postholm og Jacobsen,
2018, s. 102). Disse spgrsmalene kan dermed skape spekulasjoner og noe man gnsker a finne
ut av, bade gjennom teori og empiri. P4 denne maten blir forskningen en prosess som pendler
mellom forskerens perspektiv, empirien som er samlet inn og ulike teorier. Denne pendlingen
kalles abduktiv tilneerming (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 102). Analysene mine er derfor
preget av en slik tilnerming, da jeg har lett etter sannsynlige beskrivelser og forklaringer
(Postholm og Jacobsen, 2018, s. 102-103). Formalet med analysen er a finne ut hvordan et
utvalg elever opplever hvor nyttig vurderingsskjemaer er som respons i sin egen
skriveopplering. Det er deres oppfatning som ligger til grunn for kategoriene som er

utarbeidet av transkripsjonene.

Det videre analysearbeidet farte til et overblikk der jeg fikk sett nye sammenhenger som ikke
var like synlig i starten. Kodene jeg utarbeidet ble et sett med ngkkelord som jeg brukte som
merkelapper pa utsagn, og denne oversikten ble viktig da jeg gikk i gang med
meningsfortolkningen. En slik mate a systematisere materialet pa, som legger vekt pa
beskrivelse og fortolkning av meningsinnholdet, er sentralt for fenomenologiske og
hermeneutiske tilneerminger (Tanggaard og Brinkmann, 2015, s. 47). Kodene ble klassifisert
inn i kategorier som lettet med identifisering av temaer og menstre, slik at kategoriseringen
fikk fremhevet meningsinnholdet (Thagaard, 2013, s. 160).
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Jeg har i min forskning forsgkt a etterstrebe det Thagaard (2013) betegner som en
temasentrert tilneerming (Thagaard, 2013, s. 182). Med det menes at jeg har sett etter
tendenser i elevsvarene slik at forstaelsen min blir dypere. Samtidig var det viktig a hele tiden
ha studiens formal i fokus ved utvelgelsen av koder og kategorier. Derfor ble
forskningsspgrsmalene sentrale i inndelingen. Ved a analysere sammenhengene mellom
temaene, prevde jeg a sikre det som betegnes som en helthetlig forstaelse av materialet
(Thagaard, 2013, s. 181).

Ved gjennomlesing av transkripsjonen oppdaget jeg at noen elevsvar gikk igjen. Disse
kodeordene er hverdagsord for hvordan elevene opplever vurderingsskjemaer. Kodeordene,
eller stikkordene, som gikk igjen var stress, gult/grant, konkret, motivasjon, vanskelige ord,
mestring, fagsamtale, informasjon, karakterer, oppskrift, muntlig. Disse ordene sorterte jeg
inn i temaomrader som jeg koblet opp mot forskningsspgrsmalene. Jeg gjorde dette for a fa
mer oversikt over elevsvarene, og for & se om det var noen tendenser som gikk igjen. Jeg
opplevde ogsa at det gjorde sgken etter svar pa problemstillingen mer tydelig nettopp fordi jeg
fikk koblet informantenes utsagn med forskningssparsmalene. 1 tillegg opplevde jeg at jeg
lettere kunne dele inn i kategorier etter denne systematiseringen. Pa bakgrunn av dette
bestemte jeg meg for & ha forskningsspgrsmalene som utgangspunkt for hovedkategoriene.

Denne farste systematiseringen ligger som vedlegg 8.

Ut ifra de temaomradene som kom frem i farste del av kodingen, har jeg delt svarene inn i nye
analysekategorier. Jeg har valgt & ha tre hovedkategorier, en kategori for hvert
forskningsspgrsmal. Hovedkategoriene er igjen delt inn i underkategorier for a fa frem flere
nyanser og synspunkter. For a oppna dette, har jeg lest igjennom transkripsjonene flere ganger
for a se etter tendenser og det gav meg en dypere forstaelse. Pa denne maten har det blitt det
en temaanalytisk tilneerming til datamaterialet. Jeg var opptatt av a ikke ha for mange
kategorier. Dette for a sikre at analysen blir oversiktlig. Thagaard (2013) presiserer at for fa
kategorier kan skape lite nyanserte analyser, sa jeg valgt derfor a ha tre hovedkategorier med
to og tre underkategorier. Pa denne maten forsgker jeg a sikre et nyansert bilde, samtidig som
variasjoner innenfor datamaterialet kan fanges opp (Thagaard, 2013, s. 181-182).
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Gjennom systematiseringen sa det ut til at elevene hadde noen tydelige oppfatninger om
skjemaene. Bade med tanke pa forstaelse av kjennetegnene, men ogsa hvordan de opplevde
skjemaene generelt. Nar det gjaldt hva de brukte skjemaene til, nevnte elevene ofte
karakterniva og fargekoder. De var opptatt av «guling og grenning». Med det menes lererens
markering i selve skjemaet som illustrerer elevens maloppnaelse. Derfor ble det hver sine
hovedkategorier; vurderingsskjemaet i skriveprosessen og forstaelse av kjennetegn pa
maloppnaelse. Ut ifra elevsvarene ble det ogsa tydelig at flere opplevde vurderingsskjemaet
som litt begrensende, og de gnsket seg flere former for respons fra laereren sin. Dette ble

derfor ogsa en hovedkategori, respons utover skjemaet, med to underkategorier.

Den farste hovedkategorien vurderingsskjemaet i skriveprosessen er delt inn i to
underkategorier som far frem hvordan elevene opplever vurderingsskjemaet far og underveis i
skrivingen, samt hvordan de opplever og bruker skjemaet som respons. Den andre
hovedkategorien, forstaelse av kjennetegn pa maloppnaelse, er delt inn i tre underkategorier
som beskriver opplevelsen og forstaelsen av verbalsprak, fargekoder og karakterer. Den siste
hovedkategorien, respons utover skjemaet, far frem hvordan elevene opplever
vurderingsskjemaene som respons i skriveopplearingen. De to underkategoriene far frem hva

slags alternativ respons elevene opplever som mer nyttig.

Tabellen under viser en skjematisk oversikt over hovedkategoriene og underkategoriene, og er

utgangspunktet for den videre analysen.

Hovedkategori Underkategori

Vurderingsskjemaet i skriveprosessen Far og underveis i skriveprosessen

Respons pa ferdig tekst

Forstaelse av kjennetegn pa maloppnaelse Verbalsprak

Fargekoder

Karakterer

Respons utover vurderingsskjemaet Muntlig samtale med leerer

Tekstboks med kommentar fra leerer

Figur 2: Kategoriene som analysen i kapittel 5 bygger pa.
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Kapittel 5: Analyse

| dette kapittelet presenterer jeg farst de to gruppene med elever som deltok i
datainnsamlingen. Navnene pa elevene er fiktive. Videre analyserer jeg datamaterialet som er
samlet inn. Analysen er strukturert med utgangspunkt i de tre hovedkategoriene og tar sikte pa
a belyse problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Kategoriene og underkategoriene
fungerer som hver sine delkapitler. Avslutningsvis i kapittelet vil jeg oppsummere de viktigste

funnene som blir utgangspunkt for drgftingen i neste kapittel.

| gruppe 1 finner vi elevene Abdi, Henrik, Yvona og Leah. Abdi har et annet morsmal enn
norsk og er middels glad i skriving. Han forteller at han syns «det er sann passe», og er
tydelig pa at han ikke liker a lese. Henrik er etnisk norsk. Han er verken glad i lesing eller
skriving. Han syns det tar mye tid og blir ukonsentrert nar han ma sitte stille over lengre tid.
Yvona har et annet morsmal enn norsk, men har bodd i Norge hele livet. Hun er heller ikke
noe glad i lesing og skriving, men hun er tydelig pa at hun vet hvor viktig det er & kunne
skrive og lese godt i skolesammenheng og videre i livet. Yvona er mest glad i & uttrykke
tanker og meninger muntlig. Leah er halvt norsk og har bodd hele livet i Norge. Hun syns
skriving er helt greit, hun gjar heller det enn & lese. Alle fire gar i samme klasse, og har
grunnleggende og middels skrivekompetanse. Intervjuet med denne gruppen varte i omtrent
en halvtime. Det var Abdi og Yvona som deltok mest aktivt, seerlig i begynnelsen, men det
var en avslappet dynamikk mellom alle elevene. De spilte videre pa hverandres innspill og lot

alle fa dele tanker og meninger.

| gruppe 2 deltok Lisa og Hannah. Lisa er fadt og oppvokst i Norge, men er tospraklig og
snakker morsmal hjemme. Hun syns skriving er helt greit. Hannah er fgdt og oppvokst i
Norge. Den ene forelderen er norsk. Hun syns, i likhet med Lisa, at skriving er greit. Begge
ligger mellom middels og hay maloppnaelse nar det gjelder skrivekompetanse. Lisa og
Hannah gar i samme klasse. Intervjuet varte omtrentlig i 20 minutter. Til & begynne med var
Hannah mest aktiv, men Lisa bidro mer underveis. De deltok pa lik linje gjennom intervjuet
og spilte videre pa hverandres refleksjoner. Jentene i denne gruppa trengte litt flere

oppfelgingsspersmal og oppmuntring for & utdype svarene sine i begynnelsen av intervjuet.
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5.1 Vurderingsskjemaet i skriveprosessen
Elevene ble spurt om hva de syns er bra og utfordrende med vurderingsskjemaer. Svarene her

sprikte fra en nytteverdi for a se hva som var forventet av den aktuelle teksten, til en falelse av
at skjemaet var bortkastet. Ut ifra det elevene svarte, ser det ut til at de opplever skjemaet som
positivt fgr og underveis i skrivingen, men at det som respons pa den ferdige teksten, kan
oppleves som mer negativt. Elevene uttrykte her at de opplevde skjemaet som positivt for a se
kvalitetsniva, men som negativt ved at det skapte stress. Flere av dem uttrykte at skjemaet
pavirker selvfglelsen. Denne hovedkategorien er derfor delt i to underkategorier for a fa frem

nyansene i hva elevene opplever som nyttig og hvordan skjemaet pavirker fglelsene deres.

5.1.1 Far og underveis i skriveprosessen
Datamaterialet viste at det var noe variert opplevelse av nytteverdien av vurderingsskjemaet.

Noen av informantene mente at det var nyttig for a se hva som er forventet av dem, bade far
og under selve skrivingen. Dette gjaldt for begge gruppene, uavhengig av skrivekompetanse
og interesse for skriving. Skjemaet fungerer ifglge elevene som en type oppskrift for hva som
ber veere med i teksten. Elevene uttrykte at de fikk litt starthjelp og at det hjalp med a finne

fokus for innholdet og hva de ma gjare for a fa det til.

Hannah: Jeg tenker at du liksom fér et utgangspunkt for hva du ma fokusere pa i
oppgaven.

Yvona: Det sier liksom akkurat hvordan teksten burde vere [...] det gir deg pa en
mate tips pa hvordan man kan gjare det bra.

Lisa: [...] det viser hvordan du skal skrive oppgaven.

Elevene var ogsa positive til skjemaet underveis i skriveprosessen, nettopp fordi det kunne gi
dem hjelp og statte dersom de stod fast. Flere av deltakerne uttrykte at de benytter seg av
skjemaet underveis i skrivingen, men ikke sa mye i etterkant. Det var serlig Hannah, den
sterkeste skriveren av elevene, som var tydelig pa at hun bruker skjemaet som et
hjelpemiddel.

Henrik: For jeg bruker det nar jeg skriver teksten. Eller det er da jeg ser litt pa det, og

sé er jeg ferdig med 4 skrive ... sd bruker jeg det ikke.

Hannah: [...] da fyller man jo punktene etter hvert. [...] men jeg bruker den ganske

ofte nar jeg skriver, sa jeg jeg far med det jeg ma huske pa a ha med i teksten min. Sa
jeg tenker at pa den maten er det ganske fint hjelpemiddel.
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Et annet poeng elevene lgftet frem, var at skjemaet er nyttig for & se hvilket niva de ligger pa
nar det gjelder skrivekompetanse i den aktuelle teksten. | og med at skjemaet er delt inn i
grunnleggende, middels og hgy maloppnaelse, kan vare kjennetegn pa flere nivaer a strekke
seg etter. Dette er elevene kjent med bade fordi det har veert brukt gjennom skriveopplaringen
pa ungdomsskolen, og fordi de er vant med at leererne gar igjennom skjemaene i oppstarten av
en skriveoppgave. Dette gjar at elevene kan se ut ifra markeringene hvor deres tekst ligger nar
de far skjemaet tilbake etter endt skriving. Det farer til at de far et tydelig overblikk pa hva
som ma forbedres helhetlig i teksten.

Hannah: Det synes jeg er veldig konkret, og jeg liker jo & se pa vurdering og hvilken

karakter jeg ligger an til & fa i faget. Sa det er en veldig fin mate a gjere det pa. Slik at

hvis jeg for eksempel ... det viser hva jeg ma fikse pa for a ga et hakk opp, veldig

konkret.. sa det er veldig oversiktlig.

Lisa: [...] det viser hvilket niva man er pa. Som mange elever bryr seg veldig om, for

eksempel om karakter og sant

Abdi: Det viser hva du kan forbedre deg pa. Det er bra.

Leah: Det star hva du burde ha hatt med og hva du kanskje burde jobbet litt mer med.
Du far er litt mer syn pa hva hele teksten gar ut pa.

Et annet funn som er relevant a trekke frem, som star i kontrast til det overnevnte, er at noen
av elevene sa pa skjemaet som lite nyttig. Det gjelder sarlig de elevene som har
grunnleggende skrivekompetanse. Bade Henrik og Yvona uttrykte at de ikke er noe glade i
skriving, mens Leah syns det er sann passe. Hun er den av elevene i gruppe 1 med best
skrivekompetanse. Til tross for at de uttalte at de bruker det som en sjekkliste for & se hva som
forventes, opplevde de samtidig vurderingsskjemaet som unyttig.

Leah: Vi pleier egentlig ikke & hgre pa skjemaet. Dette skjemaet er ubrukelig for folk

egentlig.

Yvona: De forteller oss ingenting. De forteller oss bare om karakterene. [...] Det er

bare ubrukelig. | stedet for a skrive det pa ark, kan du bare si det face to face. Det er

der bare for a plage deg.
Henrik: Jeg synes ikke det hjelper. [...] Jeg skjanner ikke halvparten av arket uansett.

5.1.2 Respons pa ferdig tekst
Et annet aspekt som kom frem i undersgkelsen, var den emosjonelle opplevelsen av

vurderingsskjemaet. Elevene fortalte at nar de far igjen skjemaet som respons pa ferdig tekst,
utlgser det en manglende mestringsfglelse. De er opptatt av a fa markeringer pa hgyt niva, og
far de ikke det, blir de skuffet, lei seg og opplever at de ikke mestrer. Det var sarlig jentene i

gruppe 1, som ligger mellom grunnleggende og middels skrivekompetanse, som papekte
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dette. Ikke bare opplevde de manglende mestringsfalelse faglig, Yvona uttrykte ogsa at hun
opplever det som et personlig nederlag. Abdi som deltok i undesgkelsen i samme gruppe,

stgttet denne opplevelsen.

Leah: Jeg faler at det kunne veert annerledes. Vi forventer jo dette her hver eneste
gang vi skriver tekst. Vi forventer ikke at.. eller vi fgler ikke mestringsfalelse hver
eneste gang vi ser pa det der hvis ikke alt er grant pa hayest maloppnaelse. Eller, hvis
vi ikke har en eller to granne pa hgyest mal ...

Yvona: Eller hvordan du bare fagler deg. Sann med deg selv.. det star jo i skjemaet til
slutt. Det star jo om du har gjort det bra pa den teksten, men flere kan fole at det var
noe feil med akkurat ... sénn med deg ... som person.

Intervjuer: Men det er stressende fordi forventningene blir for haye?

Alle: Ja
Abdi: Og nar du ser pa at du kanskje ligger pa midten, og ikke helt pa topp, da setter
du selv seg pa en mate ned.

Selv om elevene trakk frem at skjemaene utlgste negative stressreaksjoner, poengterte Hannah
at hun liker det, og ikke bare som en oppskrift i begynnelsen av skriveprosessen. Hun syns det
er en fin responsform og hun er positiv til utformingen. Hennes opplevelse er at nytteverdien
strekker seg utover den farste delen av skriveprosessen. Hun er den sterkeste skriveren i
utvalget av informanter. Hun uttrykte ogsa at hun kunne bruke skjemaet til & se hva hun kan
gjore neste gang hun skriver tekst.

Hannah: Det synes jeg er veldig konkret, og jeg liker jo & se pa vurdering og hvilken

karakter jeg ligger an til & fa i faget. Sa det er en veldig fin mate a gjere det pa. Slik at

hvis jeg for eksempel ... det viser hva jeg ma fikse pa for a ga et hakk opp, veldig

konkret.. sa det er veldig oversiktlig. [...] Altsa, jeg er ganske glad i vurderingsskjema,
sa jeg personlig har ikke noe imot det.

| intervjuene trakk elevene frem at skjemaet vekker en generell falelse av stress. Det ma ikke
ngdvendigvis veere i sluttfasen av en skriveprosess. Stressfalelsen kommer ifglge elevene av
at de er opptatt av karakterer. Hannah og Lisa var mer moderate og nyanserte i svarene sine.

De er bevisste pa at denne falelsen kan variere fra person til person.

Yvona: [...] men det er sann at ikke alle far til alt sammen ... og det blir litt
stressende.

Leah: [...] det er folk som meg som faler stress hver eneste gang vi far det der tilbake,
eller far det pa pcen.

Hannah: Det kan skape litt stress for de som blir litt stresset av karakterer, men det er
jo ikke alle heller. Sa det spars jo pa personen.
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Lisa: Jeg synes ikke det er noen spesielle utfordringer, men som Hannah sa, sa er det
mange som stresser over vurderinger ... sa mange kan synes at bare a se pa dette
skjemaet kan vaere litt stressende. De mener at de ma ha alle punktene klart.

5.2 Forstaelse av kjennetegn pa maloppnaelse
Denne kategorien handler om hvordan elevene forstar kriteriene og kjennetegnene pa

maloppnaelse, og hvordan de evner & bruke skjemaet i egen skriveutvikling. For at elevene
skal nyttiggjere seg av skjemaet, er det vesentlig at de forstar hva som menes med de ulike
kjennetegnene pa maloppnaelse. | skriveopplaringen leerer elevene om hva som kjennetegner
en god tekst, og prever 4 etterstrebe disse kjennetegnene i egen skriving. Denne
analysekategorien er delt inn i tre underkategorier som hver sier noe om verbalspraket,
fargekodene og karakterer. Elevene var inne pa dette med at det kunne veere vanskelige ord og
mye tekst, men ogsa at en del var tydelig og konkret. Det var sveert gjennomgaende at de
bruker skjemaene til & se hvor pa karakterskalaen de ligger. Det er fargekodene som lzreren
har brukt for & markere maloppnaelse som tar fokuset, og det er her mye av bruksaspektet
kommer inn. Flere av elevene i undersgkelsen bruker skjemaet til 4 se pa karakteren.
Fargekodene er viktigere enn selve kjennetegnene. Det var noe ulikt hvordan gruppe 1 og
gruppe 2 bruker skjemaet. Der gruppe 1 var opptatt av karakterer, var gruppe 2 opptatt av

hvilke kvaliteter teksten deres hadde, og hva de kunne jobbe videre med.

5.2.1 Verbalsprak
Datamaterialet i undersgkelsen viser at elevene opplever at det er mange vanskelige ord i

vurderingsskjemaet. Det var serlig elevene i gruppe 1, de svakeste skriverne, som papekte
dette. De opplevde spraket som komplisert og at det kunne statt mye enklere i skjemaet.
Elevene i denne gruppa plukket ut noen av begrepene som sier noe om kvaliteten pa teksten,
men det er tydelig at vurderingsskjemaet inneholder begreper de ikke forstar. Det er utvilsomt
flere ord som beskriver struktur og spraklige kvaliteter pa tekst som er problematiske for
denne gruppa. Serlig gjelder dette nar kjennetegnene ligger pa et hgyt niva. Utdraget under
viser hvordan gruppe 1 samtalte omkring vanskelige ord i vurderingsskjemaet.

Henrik: Det kunne sikker veert mye enklere. Skrevet enklere ord. [...] Hayt bruker

mye mer vanskelig ord, men grunnleggende er enklere ord mange faktisk forstar.

Yvona: Sanne ord som ... hvor var det? (leter er et ord pa skjemaet).

Sirkelkomposisjon. Det har vi ikke hatt i 8. eller 9.klasse. Sirkelkomposisjon.

Abdi: Hva er det?

Henrik: Ok, hva faen er det?
Yvona: Men se det star funksjonell tegnsetting. Hva betyr det?
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Leah: Bare gi oss lettere ord, vi forstar det. Det er enklere.
Henrik: Jeg synes ikke det hjelper. Jeg hadde likt det bedre hvis dere bare hadde
skrevet karakteren min. Jeg skjgnner ikke halvparten av arket uansett.

Lisa og Hannah som var de sterkeste skriverne i undersgkelsen, opplevde ikke ordvalgene sa
vanskelig. Pa spgrsmal om hvilket av kriteriene som var enklest a forstd, var de to ganske
samstemte pa at kriteriet som handler om sprak er det letteste, uavhengig av nivaet pa
kjennetegnet pa maloppnaelsen, selv om Hannah ogsa nevnte farst at hun forstod innhold og
sprak best. De opplevde ogsa at det var fint at kjennetegnene gikk igjen pa flere skjemaer, da
de hele tiden kunne vite hva de matte jobbe videre med. Jentene brukte ogsa begrepene som
kjennetegner kvalitet pa tekster aktivt i intervjuet.
Hannah: Det er kanskje ... jeg synes det alltid er enklest a skjgnne innhold og sprak
[...] det har alltid veert enklere for meg a forholde meg til de to (peker pa innhold og
sprak) og ikke struktur liksom. [...] Og det er jo ogsa det at pa de fleste norske tekster
sa handler det alltid om det samme nar det kommer til sprak. Du skal jo alltid prave a
ha et variert ordforrad. Du skal alltid prgve a variere setningsstarter og sant. Sa det er
alltid det samme, sa jeg har fatt det inn i hjernen.
Lisa: Ja, jeg synes det er lettest & forsta sprak. [...] Nar jeg leser dette her, sa ser jeg
ikke noen sann veldig vanskelig ord som jeg ikke forstar. [...] Jeg syns det er tydelig.

Jeg vet for eksempel at hvis jeg far grann pa middels pa struktur ma jeg jobbe mer
med & fa til en rad trad i teksten.

Underveis i intervjuet kom det frem at det kan veere noe vanskelig a forsta kjennetegnene pa
innholdssiden av vurderingsskjemaet. Hannah som farst uttalte at innhold, sammen med sprak
var lettest a forsta, endret litt pa utsagnet sitt og fikk frem at manglende repetisjon pa
kjennetegnet var arsaken til at kriteriet kunne oppleves som vanskelig. Begge jentene i denne
gruppa klarte a sette ord pa hva som gjorde kriteriet vanskelig.

Hannah: Nei, altsa det er jo ikke selve ... det er bare litt vanskeligere fordi vi ikke
repeterer det sa ofte. Det kommer alltid til & veere annerledes. Men for meg sa greier
jeg det etter hvert ... liksom.. vite hva vi skal skrive om, men det bare tar litt tid for
meg a komme i det pa en mate.

Lisa: Men pa innhold sa har vi ikke om det samme hele tiden. Sa det er derfor det blir
litt sann.

Det var vanskeligere for gruppe 1 a svare pa hvordan de forstod de ulike kriteriene. De
uttrykte at de forstod og visste hva som kreves av dem, men de hadde utfordringer med a
utdype, forklare og komme med eksempler pa hva de ulike kjennetegnene innebar. Elevene i
denne gruppa var mest opptatt a fortelle at de forstod, men strevde med a finne eksempler og

forklare hvorfor.
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Intervjuer: Men vet du hva du skal jobbe med da, hvis du far gult pa innhold for
eksempel?

Yvona: Da ma jeg jobbe med innhold da.

Intervjuer: Er det lett & forsta hva du skal gjgre?

Abdi: Det er forstaelig.

Yvona: Det har en bra forklaring, det er bare sann ...

Tross for flere forsgk pa a fa elevene i gruppe 1 til & forklare hvordan de forstod
kjennetegnene pa maloppnaelse, klarte de ikke @ komme med andre svar enn at det var mye

tekst og vanskelige ord.

Det er ikke bare ordvalgene som gjer at det er ulik oppfatning av kjennetegnene pa
maloppnaelse. 1 og med at skjemaet er delt i tre ulike nivaer, og det stilles mange krav til hva
som er en god tekst, blir omfanget av skjemaet ogsa stort. Elevene i gruppe 1 uttrykte at det
var mye a lese, og det hadde de ikke tid til nar de skrev tekst. En annen arsak til at de ikke
leste alt som stod, var at de mistet fokus nar leereren gikk igjennom kjennetegnene i timen i
forbindelse med skriveoppgaven.

Leah: Det er jo det. For nar du sper om vi forstar, vi forstar.. det er bare ord som ikke
er ngdvendige. For vi som ungdommer, vi liker & korte ned alt sammen. Vi liker ikke &
sitte der og lese hele greia. [...] Jeg faler at 90 % av hele klassen var ... hvis vi ikke
ma ... hvis vi ikke lareren leser opp for oss ... sa leser vi ikke det skjemaet der. Da
leser vi kanskije en setning til & forsta hva vi ma gjare i teksten, og det er det. [...] Jeg
orker ikke a lese alt.

Abdi: Spesielt pa tester og sant, det er sann at du har ikke tid til & lese det pa hgy
maloppnaelse, for du bruker bare veldig masse av tiden din, og du kommer ikke til &
huske alt.

Elevene viste forstaelse for at det er mye tekst, nettopp fordi det er ulikt hva som kreves pa de
ulike nivaene. Samtidig opplevde de det som overveldende fordi de ble usikre pa hvor de skal
begynne, og hva som er det viktigste & jobbe videre med neste gang de skal skrive tekst.

Abdi: [...] Og nar du far tilbake sann her skjema, sa far du veldig masse informasjon
pa en gang. Sa da vet du ikke akkurat hva du skal jobbe med ... starte med ... og hva
du skal slutte med.

Yvona: Jeg synes at alle sier pa en méte ... noe viktig pa en mate. Det er det at den
ene har mer a lese, for & fa mer ... ikke poeng, men for & fa mer forventninger til
teksten.

5.2.2 Fargekoder
Farst og fremst bruker elevene skjemaet til & se pa leererens fargekoder. Det er her de vet om

de har oppnadd malet delvis eller helt, og hvor i skjemaet forteller ogsa hvilket niva elevene
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ligger pa. Elevene sa at fargemarkeringene var det farste de la merke til nar de fikk igjen
skjemaet, enten fysisk eller digitalt. De uttrykte at det er knyttet stor spenning til det, nettopp

for & se hva de har mestret.

Yvona: Men ogsa den gule, for den gule fargen betyr at du er pa vei. [...] Det som
forklarer meg noe, er fargene.

Leah: Ja, jeg ser mest pa fargene jeg og, og sa dropper jeg resten.

Abdi: Det kan vere litt vanskelig, for farst og fremst det star gult, det betyr ikke du
har mestret det. Sa du ma starte pa det og prgve a mestre det farst og fremst. S& ma du
ga over til det andre, og sa ma du prave a gjere det enda bedre der.

Flere av elevene i gruppe 1 pekte pa at denne fargemarkeringen ogsa er knyttet til skuffelse og
manglende mestringsfalelse. Informantene fortalte at det var viktig for dem a fa gregnne
markeringer pa middels eller hgyt niva for a bli forngyde. Dersom det var mange gule
markeringer gjorde det noe med humgret og selvfglelsen, serlig dersom det var markert pa

grunnleggende eller middels niva.

Yvona: [...] at du har ikke mestret det, det er det som ogsa liksom bringer deg litt ned.
Spesielt hvis du far det pa en av de to (peker pa grunnleggende og middels). Eller den
0gsa, men da er det pa hgy, da er det sann at det gar bra liksom.

Leah: Og nar du ser pa lavest mal at du er pa gul noen steder, og ikke i grann, sa er
det sann at du kanskje skreiv teksten din.. du prgvde det beste pa teksten din, men du
far fortsatt lavest maloppnaelse. Og det gar litt ut pa hvordan du faler deg for resten av
dagen eller uka eller aret.

Fargekodene skal gi indikasjoner pa hvor elevene er i skriveutviklingen sin, og hva de ma
jobbe videre med. Det er det kun Hannah og Lisa som viste forstaelse for. De brukte
markeringene til & undersgke hvilket niva de er pa, men ogsa hvilket kjennetegn som er
markert. Pa denne maten kan de se hva lereren mener de kan jobbe videre med. De opplevde i

tillegg at fargekodingen gjorde det lettere a forsta hva de har mestret.

Hannah: For meg sa er det forstaelig ... pa grunn av den grenn-gule greia. Men ut ifra
skjemaet sa skjenner jeg ogsa at «det der gjorde jeg kanskje ikke sa bra, men jeg kan
gjare det bedre neste gang». [...] Ogsa synes jeg det er ganske bra at det er veldig
konkret. Sa det liksom viser hva du kan og hva du ma jobbe med. Det er ikke noe sann
halvveis. Det er sann, det her kan du, og det her kan du ikke helt. Og sa viser det ogsa
hvilket niva du er pa. Sa det er ganske oversiktlig.

Lisa: Jeg syns det er tydelig. Jeg vet for eksempel at hvis jeg far grenn pa middels pa
struktur ma jeg jobbe mer med a fa til en rad trad i teksten.
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5.2.3 Karakterer
Elevene brukte skjemaet til & se hvilken karakter de har fatt pa teksten. Det nivadelte skjemaet

viser at grunnleggende niva tilsvarer karakter 1 og 2, middels 3 og 4, og hay maloppnaelse

tilsvarer karakterene 5 og 6. Nar elevene sa pa markeringene med gult og grant, overfarte de
plasseringen av de ulike markeringene til hvilken karakter det tilsvarer. Noen opplevde ogsa
at det viktigste var a fa vite tallkarakteren, fargekodene som markerte maloppnaelse, var ikke

like relevant.

Yvona: Fordi det eneste vi ser pa er jo bare de fargene som vi har snakket om hele
tiden. Det er bare a si «hei, du fikk en firer, eller du» ... [...] Jeg bryr meg ikke om
overskrift. Det er teksten min. Gi meg en fem, gi meg en fire, jeg bryr meg ikke. Jeg
vil bare se rett til karakteren

Henrik: Det er forstaelig sann, men en ting jeg ikke liker med det er hvis jeg far for
eksempel innhold med gult pa den farste (peker pa grunnleggende maloppnaelse i
skjemaet), og sa neste for eksempel grann her (peker pa struktur), og sa ma jeg bare
regne karakter liksom.

Hannah: Det kan jo ... Altsa mange.. tenker jo sénn ... ok, hvis jeg har fatt gul pa hele
niva tre, sa da har jeg fatt en femmer

Leah: [...] For oss er det bare karakteren. Til slutten av skoledagen, slutten av
skoledret, er det bare karakteren.

Selv om flere av elevene sa de brukte skjemaet til & se pa karakteren de har fatt pa teksten,
brukte de det ogsa til a se hva de kan forbedre neste gang. Mye av dette henger sammen med
hva de opplevde som nyttig med skjemaet.

Hannah: Det synes jeg er veldig konkret, og jeg liker jo & se pa vurdering og hvilken
karakter jeg ligger an til & fa i faget. Sa det er en veldig fin mate a gjere det pa. Slik at
hvis jeg for eksempel ... det viser hva jeg ma fikse pa for a ga et hakk opp, veldig
konkret.. sa det er veldig oversiktlig.

Abdi: Det viser hva du kan forbedre deg pa. Det er bra.

Leah: Det star hva du burde ha hatt med og hva du kanskje burde jobbet litt mer med.
Du far er litt mer syn pa hva hele teksten gar ut pa.

5.3 Respons utover vurderingsskjemaet
Elevene etterlyste underveis i intervjuet andre responsformer enn skjemaet. Dette var

responsformer som de opplevde som mer nyttige og forstaelige. De nevnte bade muntlig
tilbakemelding og en tekstboks der leereren skrev ned noe som var bra med teksten og noe de
matte jobbe videre med.
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5.3.1 Muntlig samtale med leerer
Alle elevene som deltok i datainnsamlingen, var tydelige pa at de likte & fa muntlig respons pa

tekstene sine. Da formulerte laereren seg pa en enklere mate enn det som star i skjemaet, og

elevene opplevde det som lettere a forsta.

Lisa: Ja, egentlig liker jeg a fa det muntlig. [...] Ja, men jeg foler lerere utdypet litt
mer nar det er muntlig, for ikke nar de skriver. Sa jeg tror du hadde fatt litt mer ut av
det, om du hadde fatt det muntlig.

Hannah: Ja, det er lettere a forsta den utdypingen muntlig enn skriftlig. [...] Da har
hun (leereren) tid til & si flere ting. Det blir jo litt slitsomt & skrive alt sammen man skal
si. Ogsd har det vert lett & stille spersmél der og da. For hvis du glemmer det... du kan
ikke glemme det spersmaélet pd en méte... for du kan si det rett ut. Ogsa kan hun
forklare og vise og ja, hun er til stede.

Leah: Nar leereren din tar deg ut og skal si hva som var bra og hva som var darlig ...
de forklarer jo litt...

Flere var ogsa opptatt av at var viktig a vite om teksten la pa et grunnleggende, middels eller

hayt niva, i tillegg til at leereren kunne sette sgkelys pa det viktigste elevene matte huske pa

videre.

Lisa: Jeg vil at de skal si hva jeg gjorde bra ... og hva jeg kan forbedre ... og om jeg
ligger pa grunnleggende, middels eller hgy. [...] man skal jo plukke ut det viktigste.
Man trenger jo ikke ta alt sammen, kanskje det som er det viktigste som du ma jobbe
med i neste tekst. Du ma ikke ta alt pa en gang, for da blir det jo litt mye for eleven.
Leah: Nar leereren din tar deg ut og skal si hva som var bra og hva som var darlig ...
de forklarer jo litt ... men forklarer ikke akkurat det de sier pa en mate ... det de sier er
ikke det som er skrevet pa skjemaet ... sann, dette var bra og dette var darlig ... fordi
alle er forskjellige ... men sa tar du (leereren) kanskje og korter det ned, for det er bade
enklere & forsta og lettere for deg a skrive.

5.3.2 Tekstboks med kommentar fra leerer
Nar det gjaldt foretrukket respons, trakk elevene frem at de aller helst gnsket at lzereren kom

med en kommentar nederst pa skjemaet. De forklarte at lereren ofte gjorde det, og at det var

denne responsen de kunne bruke mest aktivt inn i skriveopplearingen. Samtidig var elevene

samstemte om at slike kommentarer er veldig tydelige og forstaelige. Gjennom en slik mate a

fa respons pa, fikk de mulighet til & se hvilket niva de 13 pa, samtidig som laereren pekte pa

positive sider ved teksten og forbedringspotensialet, uten at det ble for mye a lese og forholde

seg til.

Lisa: Vi far jo oftest tilbakemelding fra (navnet pa norsklareren), eller sann, fra alle
lerere. De skriver sann liten boks nede, om hva vi kan forbedre. Som jeg synes er
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veldig bra, for neste vurdering sa ser egentlig fleste pa det, hva hun har skrevet, og hva
du kan jobbe videre med. Sa da kan du ta med det til neste tekst som du skal skrive.
Hannah: Men ... pa grunn av ... siden hun ogsa skriver i de boksene, sa blir det
veldig mye a fokusere pa hele vurderingsskjemaet samtidig. Sa hvis det er én ting hver
gang, sa blir det mye enklere.

Abdi: Lareren var gjorde noe jeg likte, i niende hvert fall. Det var at hun skrev hva vi
gjorde bra, og hva vi kunne ha gjort bedre pa, og sa hva vi kunne starte med a gjgre
bedre pa. Jeg synes det funket veldig bra for meg i hvert fall. For det viste meg at det
er dette jeg ma starte pa i hvert fall.

Elevene uttrykte at det var lettere a overfare respons i tekstboks til hva de matte jobbe videre
med for & utvikle seg som skrivere. Skjemaet fungerte som en overordnet rettesnor i
skriveprosessen, mens laererens kommentarer tok for seg det aller viktigste de hadde fatt til og
matte endre pa. Slike kommentarer oppfattet elevene som lettere a forsta.
Lisa: For jeg faler at leereren var tar ut det viktigste man ma jobbe med og legger det
der (peker nederst pa skjemaet der de tidligere i intervjuet har fortalt at leereren lager
en boks med kommentarer). Men nar du ser selv pa skjemaet, sa kan det vaere at du har
flere ting & jobbe med. Men hun velger det som hun synes er mest viktig ... kanskje
det du ma jobbe mest med. Og nar du har fatt til det, s kan du jobbe med noe annet
for & gjere det bedre.
Hannah: Men jeg synes det er ... litt enklere a jobbe med det som laereren skriver i
tekstboksene. Bare fordi hun skriver i en setning, sa er det bare sann, «ok, da vet jeg

det». Sa det synker litt dypere inn. Men ut ifra skjemaet sa skjgnner jeg ogsa at «det
der gjorde jeg kanskje ikke sa bra, men jeg kan gjare det bedre neste gang».

5.4 Oppsummering av de viktigste funnene
Det viktigste funnet nar det gjelder hvordan elevene opplever vurderingsskjemaer, er at det er

nyttig som en form for sjekkliste far og underveis i skriveprosessen, men som sluttrespons
oppleves skjemaet som en stressfaktor. Stressopplevelsen utlgses mye pa grunn av
karakterpress og forventninger de selv har til skrivekompetansen sin, og hva som er gode
tekster. Allikevel er det noen forskijeller pa hvordan de ulike skriverne opplever hvor nyttige
skjemaene er som respons. Flere av elevene uttrykker at innholdet i skjemaet er unyttig, og at
de kun bruker det til a se pa fargekodene i etterkant av skrivingen. Disse fargekodene forteller
hvilket karakterniva de ligger pa. Denne bruken skaper en stressfalelse, noe som forsterker

oppfatningen av at skjemaene ikke er nyttige.

Mye av arsaken til at skjemaene oppleves som unyttige, er omfanget og ordvalgene. Her er vi
inne pa et annet sentralt poeng i undersgkelsen. Flere av informantene viser at de ikke forstar

hva de ulike kjennetegnene betyr, og de uttrykker at det er mange vanskelige ord. Det ser ut til
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at bade omfanget av tekst og ordvalgene utlgser ulike stressreaksjoner. Det er serlig elevene i
gruppe 1 som uttrykker at innholdet i skjemaet er unyttig. De er opptatt av fargekodene som
forteller karakteren. Det kan henge sammen med at de ikke forstar kjennetegnene. Det er ser
ut til at de sterkeste skriverne forstar mer av kjennetegnene pa maloppnaelse som beskrives pa
heyt niva i skjemaet, noe som kan utlgse spekulasjoner om skrivekompetanse spiller inn pa

opplevelsen av skjemaene.

Et siste oppsummerende hovedfunn er gnsket om alternativ respons. De skriverne med hgyest
kompetanse i utvalget, forteller at de gjerne vil ha et utfylt skjema, men med en tekstboks som
oppsummerer det viktigste i tillegg. Informantene i gruppe 1 uttrykker i stgrre grad at de
foretrekker en kort kommentar og samtale med laereren, i stedet for et utfylt skjema. Men ogsa
i denne situasjonen gnsker de & vite karakteren pa tekstkompetansen de viser. Dette kan henge
sammen med manglende forstaelse av verbalteksten i skjemaet, og at en samtale med laereren

vil gjare det enklere a forsta. Gruppe 2 gnsker seg ogsa samtale, men ikke i like stor grad som
gruppe 1.
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Kapittel 6: Drgfting av analysefunn

| dette kapitlet drafter jeg analysefunnene fra kapittel 5 opp mot bakgrunnsinformasjonen gitt
i kapittel 2, og annen forskning og teori som ble presentert i kapittel 3. Formalet er a tilstrebe
et svar pa den overordnede problemstillingen; «hvordan opplever et utvalg elever pa 10.trinn
vurderingsskjemaer som respons i skriveopplaringen i norskfaget?». Hovedfunnene i
analysen viser at det kan vere noe variasjon i hvordan elevene opplever nytten av
vurderingsskjemaer og hvordan de bruker dem som respons. Flere opplevde skjemaet som
massivt, mens andre likte at det var tydelig og konkret. Det var bred enighet om at en kort
kommentar fra faglaerer er mer effektivt enn & lese igjennom skjemaet for & se hva som er
positivt med teksten og hvor forbedringspotensialet ligger. For en leservennlig struktur,
drafter jeg analysefunnene i samme rekkefalge som i forrige kapittel der underoverskriftene

forklarer funnene i hovedkategoriene.

6.1 Analysefunn 1: Nyttig oppskrift far og under skriving, men skaper stressreaksjoner
Vurderingsskjemaene som brukes i skriveopplaringen, har til hensikt & gi elevene og lererne

tydelige forventninger til kvaliteten pa tekstene som produseres. Analysen i forrige kapittel
viste at elevene i undersgkelsen opplevde skjemaene som en type oppskrift over hva de matte
huske pa nar de skrev tekst. Det kjenner vi igjen fra vurdering for lzering. Her poengteres det
at elever som er kjent med kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse, kan gke leeringsutbyttet
sitt (Slemmen, 2010, s. 48). Alle informantene i undersgkelsen, uavhengig av
skrivekompetanse, uttrykte denne opplevelsen av nytte nar det gjaldt skjemaet. De likte &
bruke det som en sjekkliste i forkant og underveis i skrivingen. Gjennom vurderingsskjemaet
kan de hele tiden falge med pa hvor de skal, hvordan de kommer dit og hvor de skal ga
videre. Dette kan vi koble til Hatties tre sparsmal han mener elevene ma sgke svar pa nar det
kommer til effektivisering av tilbakemeldinger (Hattie, 2013, s. 170-172). Elevene bruker
derimot skjemaet i forkant av oppgaven til a finne svar pa sparsmalene, ikke i etterkant slik

Hattie poengterer.

Allikevel skiller de sterkeste skriverne i undersgkelsen seg noe ut nar det kommer til opplevd
nytte av skjemaet som respons. Lisa, og i sterst grad Hannah, bruker skjemaet for & se hva de
trenger a jobbe videre med. Hannah uttrykker selv at skjemaet «viser hva jeg ma fikse pa for a

ga et hakk opp», jf. kap 5.1.2. Gjennom kjennetegn pa maloppnaelse og kriterier blir elevene
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kjent med hva som vektlegges, og dermed er det lettere for leereren a gi faglig

tilbakemeldinger (Gaarde, 2011, s. 96). Elevene er tydelige pa at en gjennomgang av skjemaet
I forkant gjer det mer nyttig, nettopp fordi de kan bruke det som en sjekkliste mens de skriver.
Dermed far de pa denne maten gitt seg selv respons ved a sjekke kriterier, og gitt seg selv tips

til forbedringer underveis i skriveprosessen (Dysthe og Kverndokken, 2023, s. 72).

Selv om elevene i gruppe 1 opplevde skjemaene som en oppskrift pa hva de matte huske pa,
var de ogsa tydelig pa at de opplevde dem som lite nyttige i skriveutviklingen sin. De brukte
ord som «ubrukelig» og «forteller oss ingenting» (jf. kap. 5.1.1). Elevene trakk frem at de
ikke forstod det som stod der, selv om de like fgr hadde sagt at skjemaet kan fortelle dem hva
de ma ha med i teksten. Mye av det de uttaler, henger sammen med opplevelsen av at
skjemaet gker stressnivaet. Selv om elevene finner skjemaet som nyttig i oppstarten av
skriveprosessen, utlgser det ogsa en del stress. Elevene opplever at det er mye a forholde seg
til, og at det blir et press om a ligge pa det gverste nivaet. Flere av elevene gruet seg til a fa
tilbake et ferdig utfylt skjema fra leerer, bare for a kjenne pa en opplevelse av a ikke vere

gode nok.

Disse motsetningsfylte synspunktene reiser sparsmal om et slikt skjema er sa nyttig som man
har fatt inntrykk av. Intensjonen med bruk av vurderingsskjemaer er & hjelpe elevene i
leeringsprosessen slik teori og forskning forteller oss (Slemmen 2010; Engh 2014; Heckmann
2014; Hattie 2013; Straub 1997). Arsaken til det, er at skjemaene tydeliggjer kjennetegn pé
maloppnaelse og pa den maten veileder elevene videre. Vurderingsmatrisene
Utdanningsdirektoratet utarbeidet i forbindelse med satsingen pa vurdering for laering, skulle
fungere bade inn mot standpunktvurderinger og eksamensvurderingen, altsa summativ
vurdering. Disse matrisene blir ofte redigert og bearbeidet til lokal bruk (Fjegrtoft, 2014). Det
ser ut til at elevene i denne undersgkelsen ikke helt opplever at skjemaene hjelper dem videre
i leringen. Stressopplevelsen skjemaene skaper, gjar at i stedet for a stille spgrsmalet
«hvordan kommer jeg videre?» (jf. Hattie, 2013), blir elevene sa overveldet av omfanget,

falelser og forventninger at de ikke vet hvordan de skal komme videre.
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Thorsen (2009) pastar at nar opplaringen blir styrt av presise mal, far det konsekvenser for
kunnskapen elevene sitter igjen med. Dette aspektet kan diskuteres i sammenheng med
elevenes uttalelser om at skjemaet skaper stress, men ogsa oppleves som noe unyttig. Elevene
som hevder at skjemaet er unyttig til noe annet enn a se karakterer, er de som er mest bastante
i utsagnene sine om at skjemaet skaper stress. De virker heller ikke motiverte for a ta til seg
responsen som ligger i fargemarkeringen. Det at det blir et stort fokus pa maloppnaelsen, gar
utover motivasjon for videre laering og utvikling. Thorsen (2009) dreftet i sin artikkel at alle
malene som vurdering for laering har tatt med seg inn i skolen, tar fokuset vekk fra selve
leeringen (Thorsen, 2009, s. 70-74). Det kan virke som om dette er tilfellet her. Seerlig elevene
i gruppe 1 er klare pa at de mener skjemaet er unyttig nar intervjuet kretser rundt bruken av
det. De er opptatt av a fa fargemarkeringer pa hayt niva, og det er ikke sa viktig hva som star
pa de aktuelle kjennetegnene. | gruppe 2 derimot, er elevene litt mer moderate i uttalelsene
sine. Jentene i denne gruppa virker litt mer motiverte til & jobbe med de punktene ved teksten

som ikke helt svarer til forventningene.

Leerere er pliktet til & vurdere elevarbeid gjennom Opplearingsloven, og siden vurdering for
leering har veert et satsingsomrade i skolen i mange ar, gjennomfgres det mye testing og
prgving nettopp for & fremme leering gjennom vurdering. Formativ vurdering vel & merke.
Vurdering har blant annet en emosjonell effekt, noe informantene i denne undersgkelsen
uttrykker sterkt nar de opplever skjemaet inn i et karakterpress og karakterstressvelde som
ingen ende vil ta. Man kan alltid bli bedre, noe Asgy (2022) problematiserer. Hans tese er at
vurdering for leering kan skape problemer, i og med at man alltid har noe & strekke seg etter.
Bade Leah og Yvona poengterer at det er stress a fa skjemaet tilbake etter endt skriveoppgave,
fordi de mener det ma veere fargemarkeringer pa hgy maloppnaelse. Hannah og Lisa er litt
mer moderate nar de hevder at det er de som stresser over karakterer, som ogsa stresser over
skjemaet (jf. kap. 5.1.2).

Denne falelsen av a ikke vere god nok, forsterkes for mange gjennom vurdering for leering.
Dette poengterer ogsa A£sgy (2022). Teksten kan alltid bli litt bedre, uansett hvor mye du har
arbeidet og prevd ditt beste. Det er denne fglelsen elevene ogsa uttrykker i undersgkelsen. De
forteller at de opplever liten mestringsfalelse, og at de faler at det er dem som personer som
blir vurdert som ikke gode nok. Dette strider imot hensikten med vurdering, bade slik det star
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skrevet i Opplaringsloven med tanke pa at vurdering skal fremme laering og larelyst, og slik
vurdering for leering fremhever intensjonen med vurdering. Selve prinsippet vurdering for
leering handler om a skape tydelige forventninger til elevens oppgave, men med
karakterpresset en del elever kjenner pa i skolen i dag, blir det i stedet et evig jag etter & innfri
kjennetegnene pa gverste niva. Scriven (1967) hevder at det kan vere hensiktsmessig a gi
nivabaserte tilbakemeldinger. Dersom man ikke hadde et nivadelt skjema, kunne man gitt mer
tilpasset respons til hver enkelt elev. Om det ville redusert stresset, er vanskelig a svare
sikkert pa, men det ville muligens gjort at flere elever ikke opplevde fglelsen av mislykkethet
pa samme mate som elevene i gruppe 1 uttrykker i denne undersgkelsen. Da ville man ikke
sett at man ikke innfridde kjennetegnene pa middels eller gverste niva, og heller fatt respons
pa kvaliteten pa sin tekst.

Pa en annen side er det viktig a trekke frem at to av elevene som deltok i undersgkelsen
bemerket at de opplevde skjemaet ogsa i etterkant av skrivingen som positivt. Det gjaldt
elevene med god middels til hgy skrivekompetanse. Det ser ut til at de handterer stressnivaet
bedre, og ser pa skjemaet som en nyttig mate & utvikle seg pa. De pastar at det er de elevene
som tror de ma ha alle punktene pa plass, som opplever stress. Pa denne maten kan det virke
som om de sterkere skriverne ser pa skjemaet slik som er intensjonen med vurdering for
leering-prinsippet. Nemlig at de ser hvor de er, hvor de skal og hva som skal til for & fa det til,
pa samme mate som Bruners spiralprinsipp (jf. kap. 3.1.2) og Hatties beskrivelser av nyttig
feedback (jf. kap. 3.6.1). Skriveopplaringen i norsk skole er i tillegg lagt opp til at elevene
skal skrive mer komplekse tekster utover i skolegangen sin. Vurderingsskjemaene fungerer
derfor som et stattende stillas for elevene. Elevene utvikler de kognitive skjemaene sine
gjennom akkomodasjon slik Piaget forklarer lzering, og bruker erfaringer inn i nye situasjoner
(jf. kap. 3.4). Det kan se ut til at nar elevene oppnar en viss skrivekompetanse, slik Hannah og
Lisa har, blir de mer bevisste pa hva de faktisk far til og hva de trenger a trene mer pa. Pa
denne maten fungerer vurderingsskjemaet som et stillas, og i stedet for stressfglelse, opplever

elevene at det hjelper dem videre i skriveutviklingen deres.

Det er derimot viktig at elevene ikke overlates helt til seg selv nar vi snakker om a bruke
vurderingsskjemaene i etterkant av skrivingen. Nar elevene far tilbake vurderingsskjemaet,

ma det ogsa brukes av lererne. Bueie (2023) har gjennom sin forskning konkludert med at det
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ma legges til rette for & hjelpe elevene med a opprette rutiner for a ta med respons pa en tekst
inn i en ny skrivesituasjon. Dette skriver ogsa Dyste (1993). Responsen ma bli tatt med inn i
neste skriverunde. Informantene i gruppe 1 sier de ikke bruker skjemaet i etterkant, med
mindre det er en stor skriveoppgave eller noe de virkelig ma forbedre. Dersom man klarer &
innarbeide slike rutiner, vil et skjema veere nyttig til mer enn & bare se etter karakternivaet pa
tekstene. Da vil de kunne, som Bueie (2023) har sett i sine undersgkelser, bruke respons i nye

skrivesituasjoner og pa den maten utvikle skrivekompetansen sin.

Bade gruppe 1 og gruppe 2 uttrykker at de liker skjemaet som en oppskrift. Det fungerer som
en veileder underveis i skrivingen, en sjekkliste de kan bruke for & se om teksten oppfyller
kriteriene. Dette er som Kvithyld og Aasen (2011, s. 11) oppsummerer med sine
responstester, en funksjonell form for respons. | denne delen av skriveprosessen er skjemaet
nyttig som formativ vurdering. Nar elevene uttrykker i undersgkelsen at de ikke bruker
skjemaet i etterkant, fungerer responsen som en summativ vurdering. Elevene trekker
konklusjonen om hvilket niva eller karakter de har fatt, og legger vekk bade skjema og
respons som i utgangspunktet kunne veert tatt med videre i skriveutviklingen. Det er noe bade
Henrik, Leah og Yvona forteller i intervjuet. De bruker det mens de skriver, sa legger de det
vekk (jf. kap. 5.1.1). Gjennom & bruke sjekklista, kan de ha fatt en bedre vurdering enn om de
ikke brukte den, i trad med Scrivens (1966) poeng om at formativ vurdering kan gke den
summative. Men pa en annen side har man ikke oppnadd det man virkelig gnsker, en

leeringsfremmende vurdering som elevene opplever motivasjon og videre laerelyst gjennom.

6.2 Analysefunn 2: Forholdet til verbaltekst er varierende
Vurderingsskjemaene som brukes i denne oppgaven er utformet slik at de er positivt ladet.

Uansett hvilket niva eleven er pa, vil leereren kunne gi en form for positiv tilbakemelding pa
teksten. Analysen i forrige kapittel viser at det kan veere utfordrende for noen av elevene a
forsta kriteriene og kjennetegnene pa maloppnaelse. Det handler om verbalteksten, bade
ordvalg og omfanget av tekst som beskriver de ulike nivaene. Flere av elevene forholder seg
ikke aktivt til spraket i skjemaet, de ser kun pa fargekodene slik at de kan vite hvilken
karakter teksten ville fatt. Andre elever opplever skjemaet som oversiktlig, og syns det er fint

at en del av kjennetegnene gar igjen i flere skriveoppgaver.
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Tidligere forskning pa vurdering og respons (Bueie 2015; 2016; Eriksen 2017) har pekt pa at
elever i bade grunnskole og videregaende uttrykker at de forstar kriteriene laereren
presenterer, men at de ikke kan komme med tydelige eksempler. | tillegg bemerker Eriksen
(2017) at det ikke er sikkert elevene leerer noe mer selv om de opplever kriterier som nyttige.
Lignende funn kan vi se i denne undersgkelsen. Elevene skildrer gjennom intervjuene at de
forstar kriteriene, men at skjemaet er omfattende. Det er sarlig tydelig hos gruppe 1, som
bemerker at det er for mye tekst og for vanskelige ord. Leah fastslar bestemt at de forstar, men
bare ikke orker a lese alt og at det er mange ungdvendige ord. Abdi falger opp med at det tar
sa mye tid a lese alt (jf. kap. 5.2.1). Disse funnene kan gi implikasjoner til at det kan handle
om manglende forstaelse av det de leser, og at det er lettere & gi opp enn a forsgke a forsta. |
stedet for & si at de ikke forstar hva kjennetegnene betyr, uttrykker de i stedet at de ikke orker
a bruke tid, eller velger a la veere a bruke tid, pa a ga igjennom kjennetegnene. Hvis vi ser til
Bueie (2015), viser hennes studie at elevene vet hva som blir vurdert, men har vansker med a
komme med konkrete eksempler pa hvordan malene skal forstas. Det kan sammenlignes med
det elevene i denne undersgkelsen pastod omkring bruken av skjemaet som en oppskrift i
oppstarten og underveis av en skriveprosess. De vet hva som forventes, men nar man skal

bruke forventningene videre inn i skriveutviklingen, stopper det litt opp.

Pa spgrsmal om hvilke konkrete kriterier som er lettest a forsta, er elevene som deltok i denne
undersgkelsen todelte. Gruppe 1 hadde store utfordringer med a forklare hva de la i kriteriene,
selv om de var bastante pa at de forstod. Allikevel oppstod det situasjoner underveis i
intervjuet der det var tydelig at de hadde utfordringer med begrepene som la feringer for god
tekstkvalitet. Det kom serlig til uttrykk da elevene begynte a stille sparsmalstegn med ord
som funksjonell tegnsetting og sirkelkomposisjon (jf. kap. 5.2.1). Her ble det tydelig at de
ikke forstar, blir frustrerte og vil heller vite karakterene sine fremfor a gve pa disse
kjennetegnene ved tekstkvaliteten. Dette kan vitne om at selv om vurdering for leering,
formativ vurdering og tydelige kriterier skal fremme motivasjon og lerelyst, skjer det

motsatte hos elevene.

Pa den andre siden kan man ikke overse hvordan Lisa og Hannah i gruppe 2 bruker et

metasprak for a snakke om kriteriene og kjennetegnene pa maloppnaelse. De nevner
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uoppfordret sprak som et av kriteriene som er enklest & forsta, og forklarer at dette ofte er et
kriterium som gar igjen pa flere skjemaer de har brukt i opplearingen sin. Kriteriet beskriver
blant annet tekstkvalitet som gar pa variasjon i ordvalg og setningsstartere. Igjen kan man anta
at elever med middels til hgy skrivekompetanse profiterer pa det nivadelte skjemaet som
utfordrer dem pa deres niva. Elevene i gruppe 1 mente det var enklest & forsta kjennetegnene
pa grunnleggende niva. Mye kan forklares med at her er det enklere sprak, mindre tekst og
mindre krav til kvaliteten pa teksten. Disse funnene kan minne om funnene Eriksen (2017)
gjorde i sin forskning pa elever i videregaende skole. Elevene i hans undersgkelse opplevde
det som vanskelig & anvende kriteriene nar det blir for mange og spesifikke krav. Dette kan
gjenspeiles noe i det gruppe 1 vektlegger nar det gjelder omfang og ordvalg. Igjen kan man se
til Hattie (2013) og hans siste av de tre spgrsmalene som skal gjare tilbakemeldingene
effektive; hvordan komme videre? Gruppe 1 vet ikke hvordan de skal klare det, muligens
fordi de mangler fagkompetansen. Da fungerer ikke skjemaet slik intensjonen er, for elevene

evner ikke a ta til seg responsen for & utvikle skrivekompetansen sin.

Et aspekt som gjar seg gjeldende her, er evnen elevene har til & snakke om tekst. Dersom
elevene har et metasprak, slik Lisa og Hannah innehar, evner de & forsta de ulike
beskrivelsene pa tekstkvalitet lettere enn elever som strever med metaspraket sitt. Bade
Solheim (2011), Lorentzen (2009) og Iversen og Otnes (2021) presiserer at elever trenger et
sprak om tekst. Dette spraket tar tid a utvikle, men er viktig for at elevene skal kunne samtale
om kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse. Deltakerne i gruppe 1 i undersgkelsen, strever
med & forklare hva som ligger i de ulike kjennetegnene. De strever med & forklare hva de ma

jobbe videre med, og de er mest opptatt av a fortelle at skjemaet er unyttig i videre skriving.

Den manglende forstaelsen for begrepene og det som ser ut til & vere et fraveer av et
metasprak, gjer forstaelsen mindre i denne gruppa enn hos deltakerne i gruppe 2. Dette kan
indikere at det er viktig a hjelpe elevene med a utvikle et metasprak, og at denne opplaringen
ma skje kontinuerlig i skriveopplearingen. At sprak og lering henger sammen, kjenner vi igjen
fra leringsteoriene denne oppgaven bygger pa. Halliday (1978) mente at spraket skaper
mening i oppleeringen. Dersom elevene ikke forstar spraket, vil de heller ikke lzre. Det er

tydelig her nar elevene i gruppe 1 ikke forstar ordene. Det er sprakbarrieren og forstaelsen av
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hva som ligger i begrepene, som hindrer elevene i 8 komme videre i l&eringsprosessen. Den

manglende forstaelsen skaper muligens ogsa en manglende motivasjon for & jobbe videre.

Ogsa Bruner (1970) mente at spraket er viktig for a kunne leere. De termene og
formuleringene som blir brukt i vurderingsskjemaet, er ikke ukjente for elevene. Det viser
utsagnene til Hannah og Lisa. Nar elevene i gruppe 1 pastar at de ikke kjenner til
fagbegrepene, kan det tyde pa noe annet enn manglende opplaring. Det kan veare mange
arsaker til det manglende metaspraket, og den diskusjonen skal ikke tas her, men det vitner
om hvor viktig denne delen av skriveoppleaeringen ma vere for at elevene skal nyttiggjere seg

av verktgy som et vurderingsskjema.

Resultatene i denne masteroppgaven tyder pa at elever som strever med skriving opplever
kriteriene og kjennetegnene som massive og overkommelige. Dette er trekk vi ogsa kan finne
i forskning av Bueie (2015) og Eriksen (2017). Hvis vi ser til Sadler (2010) og hans
responsforskning, har han funnet at responsarbeidet kan bli en utfordring dersom elevene ikke
forstar kriteriene. | min undersgkelse er elevene tydelige pa at laereren gar igjennom
vurderingsskjemaet i forkant, noe som er et sentralt prinsipp for & fremme leering i vurdering
for lzering-tenkningen, men at de ikke orker a falge sa ngye med. Dersom dette er tilfelle for
flere utover utvalget i min undersgkelse, bgr man muligens reflektere rundt bade utforming og
omfang av vurderingsskjemaer pa den enkelte skole. Da handler det ikke lenger om forstaelse,

men om omfanget av skjemaet.

Noen tar til orde for a vurdere noen omrader av gangen (Berge, 2023). Dette kan vaere enklere
a fa til dersom vurderingsskjemaene er utformet spesielt til hver enkelt skriveoppgave, i stedet
for generelle skjemaer. | tillegg blir ikke skjemaet sa massivt. Her spriker det litt i hva
informantene foretrekker. De sterke skriverne foretrekker at de samme kjennetegnene gar
igjen, slik at de hele tiden kan vurdere sin egen kompetanse og overvake laringen sin. Dette
bryter noe med hva studiene til Black og Wiliam (1998) viser. Der kommer det frem at
feedback direkte pa oppgaven farer til mest leering. Vurderingsskjemaet brukt i
datainnsamlingen i denne undersgkelsen er generelt utformet, men gir allikevel en spesifikk

respons pa den aktuelle teksten. Kjennetegnene pa maloppnaelse er derimot utarbeidet
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generelt og gar igjen i flere ulike tekstoppgaver. Det gjgr at Hannah og Lisa i gruppe 2 i
undersgkelsen, opplever at de hele tiden far trent pa de samme forventningene til
skrivekompetansen deres.

De som strever med skriving, opplever derimot det generelle skjemaet som stressende og
massivt. Na skal det presiseres at elevene ikke hadde noe annet skjema a sammenligne med,
men de uttrykker at de gnsker seg andre former for respons, noe som ble skissert i
analysefunn 3 i analysekapittelet. Det at vurderingsskjemaer kan bli for omfattende,
problematiserer ogsd Popham (1997). I likhet med utsagnene til noen av informantene i min
undersgkelse, hevder Popham at dersom vurderingsrubrikker blir for massive, blir de ikke
brukt. Det kan veere tilfelle her. Elevene uttrykker at det blir for mye tekst & forholde seg til,
og det orker de ikke ifglge Leah (jf. kap. 5.2.1).

Analysefunnene i denne hovedkategorien viser ogsa at elevene bruker fargekodene fra
leereren, i starre grad enn verbalteksten. Slik blir hovedfokuset pa hvilket niva teksten ligger
pa, og ikke pa hvilke kvaliteter den har. Elevene er mer opptatt av fargekodene da disse viser
hvilken karakter de fikk pa teksten. Det gjaldt alle informantene i undersgkelsen, men elevene
i gruppe 1 var i stagrre grad enn gruppe 2 opptatt av karakterene. Det er tydelig at karakterer er

viktig for elevene, sa viktige at de overskygger et mulig leeringsutbytte.

Bruner (1970) mente leering forgar nar man kan skille mellom & utfgre og forsta. Det kan se ut
til at elevene i gruppe 1 i min undersgkelse forstar at de ma gjere noe mer med innhold,
struktur og sprak nar de ser pa fargekodene, men at de ikke evner a utfgre det i egen oppgave.
Det skjer pa denne maten ingen lering, dersom vi legger Bruners teori til grunn. For eksempel
er Yvona tydelig pa at hun forstar at hun ma jobbe med innhold dersom det blir markert gult i
skjemaet, men hun har ikke noe godt og forklarende svar pa hva konkret i innholdet som ma
jobbes med. Hun forstar ikke kriteriene, selv om hun sier det (jf. kap. 5.2.1). For a lere noe,
ma elevene forstd og utfare, slik Bruner hevdet. Yvona sier hun forstar, men hun evner ikke a
utfgre. Altsa skjer det ikke leering nar hun far respons pa teksten gjennom et
vurderingsskjema. Et annet perspektiv for a hevde at det skjer lzering, er forstaelsen av

kriteriene (Black og Wiliam, 1998). Yvona er avhengig av mer veiledning, hun klarer ikke a
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jobbe videre pa egenhand. Hun, og de andre informantene som uttrykker at de ikke forstar
eller orker, trenger en mer kompetent annen (Vygotsky, 1978) som kan hjelpe med &
analysere kjennetegnet pa maloppnaelse, noe skjemaet i seg selv ikke er for denne elevgruppa.
Vi ma derfor apne opp for at vurderingsskjemaet ikke fungerer som et stgttende stillas for a

hjelpe eleven pa vei til & bli selvstendig i skriveutviklingen sin.

Vurdering er en del av skriveopplaringen. Det at elevene bruker skjemaet for a se hvor de
ligger an med tanke pa maloppnaelse, kan derfor ses pa som nyttig. Straubs (1997)
konklusjoner peker mot at det viktigste med responsen, er at den gir informasjon om
skrivekompetansen. Men dersom det kun er karakternivaet elevene bruker skjemaet til, mister
man hele formalet med vurderingen slik den er ment a vaere. | Oppleeringsloven er det tydelig
nedfelt at elevene skal ha underveisvurdering som skal fremme larelyst og motivasjon. Da
Utdanningsdirektoratet utarbeidet vurderingsmatriser etter innfgringen av prosjektet «Bedre
vurderingspraksis» (Udir, 2019), ble synliggjeringen av kjennetegn pa maloppnaelse enda
tydeligere, og gjennom sgkelyset pa bedre vurdering i skolen, skulle elevene benytte respons
og fremovermeldinger som en del av kompetanseutviklingen deres. Dette er ogsa

hovedprinsippet til vurdering for leering. VVurderingen skal gke leringsutbyttet til elevene.

Dette kan sammenlignes med Bruners sosialkonstruktivistiske syn pa leering (Bruner, 1970).
Han trekker frem motivasjon som en viktig faktor for lzering, og da gjennom a overfare
tidligere kunnskap inn i nye oppgaver. Det er nettopp denne overfgringsverdien som, ifglge
Bruner (1970), skaper motivasjon og dermed laering. Om elevene ikke er mottakelig for
oppgaven, eller ser hensikten med den, mister man motivasjonen og mestrer ikke a overfgre
lering fra en situasjon til en annen. Det kan pa denne maten apne opp for et motstridene
perspektiv her nar det gjelder respons som viktig informasjon om skrivekompetanse (Straub,
1997), Opplearingslovens og sosialkonstruktivismens syn pa underveisvurdering som skal
fremme motivasjon, og informantene i gruppe 1 sine uttalelser om at de bruker skjemaet i
etterkant for a sjekke karakterniva pa egen tekst. Igjen kan kritikken mot vurdering for leering
trekkes inn (Thorsen 2009; Asgy; 2023). Malstyringen virker overskyggende for lzringen, og
en del av elevene gir uttrykk for at det er om a gjare a ligge pa hgy maloppnaelse, uavhengig

av hva kjennetegnene pa dette nivaet innebzrer.
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Et annet aspekt som ikke bar overses, er at elevene i denne masteroppgaven ser ut til
oppleve bruken av vurderingsskjemaer som nyttig for a se hvilket niva de ligger pa, mens
noen av dem opplever det ogsa nyttig for a se hvordan de kan utvikle seg videre. Engh (2007,
s. 28) poengterer at den formative vurderingen skal hjelpe elevene videre i prosessen. De ma
fa vite hva som bar gjeres videre for a fa et bedre resultat. Skjemaets forventningsnormer,
altsa kjennetegnene pa maloppnaelse pa ulike nivaer, blir hos elevene da oversatt til
vurderingsuttrykk i form av karakterer, slik Evensen (2009, s. 18) hevder. Nar elevene far
markeringer med gult og grent som konkretiserer hvor de ligger i forhold til

forventingsnormene, kan man dermed oppna at elevene forstar hvor egen skrivekompetanse

ligger.

Pa en annen side strider dette karakterfokuset imot hensikten med vurdering for lering. Hele
poenget med kjennetegn pa maloppnaelse, er at hver enkelt elev skal fa veiledning tilpasset
sitt niva. Gjennom tydelige forventninger til oppgaven og konkrete kjennetegn pa
maloppnaelse skal elevene, ifalge vurdering for leering-teorien, leere mer. Det er nettopp
denne formative vurderingen som skaper leering. Men da ma elevene bruke veiledningen. |
undersgkelsen sier elevene i gruppe 1 at de kun bruker skjemaet til & «regne ut karakteren»
som Henrik beskriver det (jf. kap5.2.3). Bueie (2023) trekker frem at dersom vurdering skal

vaere leringsstgttende, ma den brukes.

Dette kjenner vi ogsa igjen fra forskningsresultatene til bade Black og Wiliam (1998) og
Sadler (2010), samt i den sosiokulturelle leeringsteorien. Elevene ma vaere aktive, slik
Vygotsky hevdet, og ved a veere aktive i en leringsprosess, skapes det nye kontekster som
igjen skaper nye tenkemater. Vurderingsskjemaet elevene far med markeringer ma brukes til
noe, men gjennom analysefunnene i denne masteroppgaven, gir informantene uttrykk for at de
ikke bruker skjemaet til noe annet enn a se pa nivaet skrivekompetansen er malt til. Unntaket
er Hannah og Lisa. De forteller at i tillegg til & se pa nivaet de ligger pa, ser de ogsa pa hvilke
kjennetegn som er markert, slik at de kan jobbe med de kjennetegnene seinere. Her oppstar
det da lzering hvis vi ser til Bruner (1970) og sosialkonstruktivistisk leeringsteori. Jentene
klarer & overfare det de har lert i en oppgave til en annen, og nar de mestrer & koble sammen
ny og gammel kunnskap, endrer de eksisterende skjemaer. Ikke ulikt det Piaget skriver om nar
han hevder at det skjer leering nar man farer en indre dialog med seg selv (Piaget, 1969).
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Hannah og Lisa ferer en indre dialog med seg selv nar de leser igjennom vurderingsskjemaet

og studerer markeringene fra leerer, og pa den maten oppnar de leering og utvikling.

At elevene blir motiverte for a endre og redigere teksten sin gjennom responsen, er ogsa det
Kvithyld og Aasen (2011) har latt std om en av de fem tesene for funksjonell respons. Dersom
leereren ikke setter av tid til & gjere endringer, ser kanskije heller ikke elevene hensikten med
responsen som er gitt gjennom fargekodingen i skjemaet. Flere av elevene i undersgkelsen
uttrykte at de kun sa pa fargekodene for a se pa karakteren. De gav ikke uttrykk for at de satte
seg ned og jobbet videre med teksten eller brukte responsen inn i neste skriveoppgave etter en
slik type responsgivning. Disse synspunktene reiser spgrsmal om kanskje man som norsklaerer
ma tarre a sta lenger i skrivingen og redigeringen av en tekst, og pa den maten legge mer til
rette for bruk av skjemaet som respons i opplaringen.

Dersom laereren gir tilbake et utfylt skjema, lar elevene bruke det til a redigere og gjere
endringer pa teksten, for sa & levere pa nytt, vil det muligens skape en praksis for & bruke
skjemaet som en formativ respons og videre skape larelyst. Dette vil forhapentligvis igjen
skape innarbeidede rutiner for & bruke tiloakemeldingene i skriveutviklingen, og gnskelig vil
elevene oppleve det som nyttig. Til tross for utsagnene til elevene, kan det tenkes at leereren
pa et annet tidspunkt i skriveopplaringen ber de finne frem tidligere skjemaer og
tilbakemeldinger for & se hva de ma ha fokus pa. Men dersom det er uklart hva kjennetegnene
betyr, og elevene mangler forstaelse for hvordan de skal forbedre seg, er det ikke sa rart at
responsen ikke oppleves som nyttig.

Det at informantene i undersgkelsen ikke bruker skjemaet i etterkant inn i ny skriveoppgave,
bryter med det bade Dysthe og Kverndokken (2023), Gaarde (2011) og Solheim (2020)
trekker fram om at kjennetegnene pa maloppnaelse skal brukes slik at elevene kan forsta egen
kompetanse og bruke dem til a forbedre seg. Det er farst da responsen blir en formativ
vurdering. Ifglge funnene i denne undersgkelsen, blir ikke skjemaene brukt i denne termen.

Det er karakterene som er viktige for elevene, i stgrre grad enn de kanskje er for leererne. Det
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ser ut til den gnskelige formative vurderingen hviler pa et verktgy som elevene bruker som
summativ vurdering. Scriven (1966) papeker at formativ vurdering kan hjelpe den summative
vurderingen. Oppleeringsloven er tydelig pa at det er kun standpunkt og eksamenskarakter
som er summativ vurdering, mens Berge (2023) skisserer at skriveundervisningen bar
inneholde begge deler. Det kan virke som om elevene benytter skjemaet som begge deler,

men til ulike tider i skriveprosessen.

Motsetningene i en del av elevsvarene og teorien i forbindelse med vurdering for laering,
reiser spgrsmal omkring nytteverdien av & formulere kjennetegn pa maloppnaelse, eller
forventningsnormer. Elevene sier de ikke bruker skjemaet, noen gar sa langt som a si at det er
unyttig. De mener det kun er anvendbart til & se pa karakter. Hensikten med & konkretisere
leereplanmalene og synliggjare kvalitetstegn pa tekst blir borte nar skjemaet skaper stress,
falelse av mislykkethet og en opplevelse av overveldende ord og uttrykk som ikke gir mening,
i stedet for & fordre til lzerelyst og forstaelse av egen kompetanse. Elevene som har deltatt i
undersgkelsen er ikke ukjente med skriveprosesser. De har gjennom barneskolen og
ungdomsskolen skrevet flere ulike typer tekster i prosess, nettopp pa grunn av norsk skoles

skriveopplaringstradisjon.

Elevene har ogsa fatt ulike former for tilbakemeldinger og respons pa tekstene sine, altsa
formativ vurdering pa kompetansen deres. Men det er farst i ungdomsskolen de har mgtt en
formativ vurdering i form av karakterer. Det kan veere at det er karakterene de far til
terminoppgjeret, som gjer at de opplever vurderingsskjemaene som unyttig. Til tross for at
elevene har mgtt vurderingsskjemaer i skriveopplaeringen gjennom ungdomsskolen, uttrykker
de misngye for responsformen. Elevene skriver tekst for at leereren kan gi en respons, en
formativ vurdering (Evensen, 2009). Det er viktig at vi i skriveopplaringen er tydelige pa at
en responsgivning skal hjelpe elevene videre i utviklingen sin. Ut ifra undersgkelsen kan det
virke som om nar responsen kommer via et skjema, oppleves den som veldig formell og
dermed som en «kontroll» av kompetanse, fremfor en leeringsstatte. Bade prosessorientert
skriveopplaering og Opplearingsloven er tydelig pa at elevene har krav pa kontinuerlige
tilbakemeldinger pa tekster de skriver, og da lgnner det seg a finne de metodene elevene

opplever som mest nyttige og laererike. Informantene i denne undersgkelsen pastar at de
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bruker vurderingsskjemaer i liten grad som et laeringsfremmende verktay, og ser pa det som
mer eller mindre unyttig. Seerlig elevene i gruppe 1 er misforngyde og sier de kun bruker
skjemaet for a sjekke karakterniva. Man kan undre seg over om det er slik Haanzs (2009)

poengterer, at det kan veere en utfordring a gi realistiske, uformelle vurderinger.

| og med at elevene i gruppe 2 er mindre kritiske til vurderingsskjemaet, kan man stille
sparsmal om det handler om skrivekompetanse. Tidligere forskning peker pa at det er
problematisk dersom elevene ikke forstar kjennetegnene (Black og Wiliam 1998; Sadler
2010; Bueie 2015; Eriksen 2017). En ma derfor apne for at elevene ikke bruker skjemaene i
etterkant fordi de ikke forstar dem. Dersom det er utydelig for elevene hva de skal gjere for &
tette gapet mellom deres tekst og forventningsnormene, blir det vanskelig a bruke responsen
videre. Skjemaet som benyttes i datainnsamlingen kan oppleves som generelt. Det er flere
kriterier og kjennetegn pa maloppnaelse. Det kan virke som om skjemaet er uoverkommelig
for de svakeste skriverne i gruppe 1, og at det er derfor de ikke benytter seg av responsen inn i
videre skriving. | gruppe 2 derimot uttrykte de to jentene at de syns det er tydelig a se hva de
ma jobbe videre med. De har en starre forstaelse for verbalteksten, og bruker den mer enn

fargekodene som konkretiserer karakternivaet pa den innleverte teksten.

6.3 Analysefunn 3: Elevene gnsker annen form for respons i tillegg til skjema
Elevenes oppfatning av hvor nyttig responsen oppleves, er ifglge intervjuene mer knyttet til

alternativ respons enn selve skjemaet. Elevene uttrykte at de liker skjemaet, men da seerlig i
kombinasjon med annen form for respons. De gnsker seg bade en samtale med laerer og en
tekstboks med oppsummerende kommentarer, i tillegg til et fargemarkert skjema.

Tidligere forskning gir oss en rekke eksempler pa at elever foretrekker kommentarer som
beskriver skrivekompetansen deres (Straub 1997; Black og Wiliam 1998; Bueie 2016).
Dersom de far konkrete forslag til forbedringer, vil det gke leeringen. Disse kommentarene
kan komme muntlig eller skriftlig. Felles for det elevene etterlyste, er tydeligere respons pa
akkurat deres tekst. Det kan virke som om de opplever at skjemaet blir for generelt, og at de
derfor ikke helt konkret forstar hva de skal jobbe videre med. Abdi var tydelig pa at han likte

at leereren skrev hva som var bra og hva som kunne vert bedre. Det gjorde at han visste «hva
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han skulle starte pa» som han uttrykker i intervjuet (jf. kap. 5.3.2). Her kan vi kjenne igjen
noe av det Eriksen (2017, s. 13) gjer oss oppmerksomme pa i sin forskning. Det kan vere
vanskelig for elevene a anvende kriteriene nar det blir for mange. En av de fem tesene til
Kvithyld og Aasen (2011) forklarer at god respons er selektiv. Bade Abdi og de andre
informantene er enige om at det er lettere a ta til seg responsen nar den er konkret (jf. kap.
5.3.2). Da er det enklere for dem a forsta hvorfor de ligger pa det nivaet de ligger. Det blir
som Dysthe (1993, s. 215) skriver, en form for sluttkommentar som begrunner karakteren,

eller markeringene med gult og grgnt i dette konkrete tilfellet.

Straub (1997) har ogsa lgftet frem betydningen av detaljerte kommentarer. | likhet med hans
forskning, viser analysen i denne oppgaven at elevene gnsker seg detaljerte kommentarer som
forklarer hva som var bra. Det gjelder uansett hvilken skrivekompetanse informantene
innehar. Dersom de far en slik kommentar nederst pa skjemaet, uttrykker de at det er lettere a
ta det med seg videre. P4 denne maten blir responsen formativ, og man oppnar forhapentligvis
et leeringsutbytte. Dette kan minne om en av vurdering for leering-teoriens mater a gi respons
pa, en metode som kalles «to stjerner og et gnske». Denne metoden brukes pa samtlige skoler
i Skottland ifglge Haihilder (2011), og er mye brukt i Norge (Hgihilder, 2011, s. 64). Dette er
en metode der lzreren gir konkrete tilbakemeldinger ut ifra leeringsmal, slik at det blir en
formativ vurderingspraksis. Seerlig Lisa i gruppe 2 poengterer i intervjuet at hun liker en slik
skriftlig respons. Da vet hun hva laereren mener er det viktigste hun ma jobbe med, og hun
kan overfore det til neste skriveoppgave (jf. kap. 5.3.2). Det kan derfor virke som om det

ligger mye formativ vurdering i slike kommentarer (Lauvas, 2018, s. 27).

Et av de klareste eksemplene pa at elevene gnsker mer alternativ respons, er nar Leah
uttrykker at det er lettere a forsta nar leereren forklarer, fremfor a lese igjennom skjemaet selv.
Hun er tydelig pa at lereren uttrykker seg annerledes muntlig enn det som star pa skjemaet (jf.
kap. 5.3.1). Her kan man tolke det dithen at det er for vanskelige formuleringer, for avansert
sprék og at det er et for omfattende skjema. A ha en dialog med lareren opplever Leah som
mer forstaelig og leererikt, noe Yvona og Henrik er enige i. Bade Bueie (2023) og Kvithyld og
Aasen (2011) understreker viktigheten av dialog mellom skriver og responsgiver. Hannahs
utsagn om at det er lettere stille sparsmal (jf. kap. 5.3.1), kan man kjenne igjen fra serlig
Bueies forskning (2015; 2023). | disse studiene kommer det frem at noen elever foretrekker
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muntlige tilbakemeldinger da disse kan utdype og forklare mer, i likhet med det informantene

i denne undersgkelsen ogsa poengterer.

Bueie (2023) papeker ogsa at dersom responsen gis muntlig, apner det opp for dialog. Denne
dialogen, som Kvithyld og Aasen (2011) fremmer som god respons, er det Hannah og de
andre informantene liker. | sosialsemiotikken og sosialkonstruktivismen er sprak og aktivitet
viktig for leeringen, sammen med de kontekstuelle rammene. Bade Bruner (1970), Halliday
(1978) og Vygotsky (1986) hevdet at sprak og tenkning farer til leering. Nar elevene far
mulighet til & sette ord pa tankene sine, og det blir en dialog mellom lerer og elev, vil det
ogsa ifalge leeringsteoriene skapes lering. Elevene i undersgkelsen forklarer at de laerer mer
nar leereren tar dem ut til samtale og de far mulighet til & stille sparsmal dersom noe er uklart.
I likhet med Bueies forskning (2023), der kun en elev var aktiv deltakende i responsen, er det
bare Hannah som uttrykker spesifikt at hun kan stille sparsmal i en slik situasjon. De andre
uttrykker at de foretrekker muntlig respons, men utyper ikke noe mer rundt utsagnet. Det kan
apne opp for a diskutere at det kan vere lettere for elever med god skrivekompetanse, slik
som Hannah har, & involvere seg aktivt i den muntlige responsen. Det er viktig at disse
leeringssamtalene ikke blir en monolog fra leereren, men en samtale der eleven far mulighet til

a sette ord pa egen kompetanse.

Dette aspektet kan ogsa henge sammen med hva slags metakompetanse og metasprak elevene
innehar. For & kunne stille sparsmal i en responsfase, trenger elevene et sprak om tekst og
egen kompetanse. Denne undersgkelsen viste at Hannah, og til dels Lisa, bruker et sprak om
tekstkvalitet som viser at de har god skrivekompetanse. | tillegg opplever de ikke spraket i
skjemaet som vanskelig for a forsta hva som forventes av dem. Det er mulig de klarer 3 ga i
dialog med lzereren sin, nettopp fordi de innehar et metasprak som trengs i situasjonen
(Iversen og Otnes, 2021). At det kun var en elev som deltok aktivt i dialogen med laereren sin
i Bueies undersgkelse (2023), kan dermed handle om at elevene ikke hadde metaspraket pa

plass.

Igjen kan man trekke paralleller til leeringsteorienes syn pa hvor viktig sprak er for at det skal

skje lzering. Gjennom det Vygotsky (1986) kaller indre tale, responderer eleven pa ytre tale og
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sprak. Denne indre talen krever mindre dersom det foregar en dialog, da Vygotsky hevder at
skriftspraket krevet mer intellektuelle handlinger (Vygotsky, 1982). Slik elevene i
undersgkelsen hevder, er det lettere a forstd hva de skal gjere dersom de far en samtale med
leereren, i stedet for & lese igjennom skjemaet pa egenhand. Det kan som Vygotsky mener, bli
mer abstrakt og dermed et ekstra hinder for lzering. 1 sosialsemiotikken er kontekst helt
sentralt. Dersom elevene overlates til seg selv for a tolke skjemaene, er det muligens ikke den
beste konteksten for & skape forstaelse. For at skjemaet og responsen skal gi mening, ma det
skje i et fellesskap. Alle elevene i undersgkelsen uttrykte at en samtale med lareren oppleves
som mer nyttig, nettopp fordi da forklarte leereren pa en mate som gjorde at de forstod. Det ser
derfor ut til at skriftspraket i seg selv er en barriere for leeringen, men dersom elevene far den
samme informasjonen muntlig, kan det apne opp for mer aktivitet hos hver enkelt elev som

igjen gker forstaelsen og leeringen.
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Kapittel 7: Avslutning: sentrale poeng og videre forskning

| dette kapittelet samler jeg tradene etter draftingen i forrige kapittel og svarer pa
problemstillingen. Videre kommenterer jeg studiens gyldighet og overfgrbarhet, samt peker
pa didaktiske implikasjoner og behov for videre forskning. Til slutt fglger en avsluttende

kommentar som avrunder oppgaven.

7.1 Sammenfattende drgfting og konklusjon
Den overordnede problemstillingen er «hvordan opplever et utvalg elever pa 10.trinn

vurderingsskjemaer som respons i skriveopplaringen i norskfaget?». Gjennom studiens
analyse og diskusjon kan det konkluderes med at elevene opplever skjemaene som nyttige til
en viss grad. Deltakernes svar indikerer at skjemaet er nyttig i starten av skriveprosessen og
underveis, men som en sluttkommentar og formativ vurdering er det ikke like nyttig for alle.
Da blir skjemaet for overveldende og omfattende til at de fleste elevene forstar hva de skal
jobbe videre med. Dette vil jeg karakterisere som mitt hovedfunn. I tillegg skaper skjemaene
stressopplevelser hos en del av elevene. Forskningsspgrsmalene som ble utformet for a bidra
til et svar pa problemstillingen var 1) Hva sier elevene selv om hvordan de bruker
vurderingsskjemaene i skriveopplaringen?, 2) Hvordan forstar elevene de ulike kriteriene og
kjennetegnene pa maloppnaelse i vurderingsskjemaet? og 3) Hvordan opplever elevene

vurderingsskjemaene som respons pa egne tekster?

Studien viser at elevene med svake skriveferdigheter forholder seg til konkrete aspekt som
fargekoder og karakterer nar de skal bruke vurderingsskjemaet som respons. De bruker
skjemaet for a se hvilket niva teksten ligger pa, altsa hvilken karakter de har fatt. Denne
elevgruppa strever ogsa med formuleringene pa de to gverste nivaene og etterspar enklere ord
og forklaringer. De sterkeste skriverne derimot, bruker skjemaet til bade a se hvilket niva de
ligger pa, og de forsgker i stgrre grad a ta med seg responsen inn i videre skriving. De
opplever formuleringene som tydelig og konkrete. | tillegg viser studien at skjemaet skaper

stress nar det gis som respons pa en ferdig tekst.

Et av de andre funnene som ber lgftes frem, er elevenes forstaelse av kjennetegnene pa
maloppnaelse. Det kom tydelig frem i undersgkelsen at elevene med svakere skriveferdigheter
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ikke forstar kvalitetskjennetegnene pa det gverste nivaet i vurderingsskjemaet. 1 tillegg
opplever elevene at det kan bli for mye tekst, slik at det blir overveldende og for mye a
forholde seg til. Igjen er det store kontraster mellom det svake og sterke skrivere uttrykker.
Der elevene som strever med skriving opplever skjemaet som vanskelig, uttrykker elevene
med god skrivekompetanse at det er tydelig og konkret. Denne nivaforskjellen var noe jeg
ikke opprinnelig var opptatt av a undersgke, men da det var gjennomgaende at elevene med
grunnleggende skrivekompetanse uttrykte mer misngye med skjemaene, ble det et funn som

jeg velger a fremheve.

I tillegg er det vesentlig a trekke frem gnsket om en annen form respons sammen med et
vurderingsskjema. Elevene i undersgkelsen opplever det som mer laererikt & ha en samtale
med lereren sin, enn & fa tilbake et utfylt vurderingsskjema. Informantene trakk ogsa frem at
kommentarer som gar konkret pa kvaliteten pa teksten, oppleves som mer lererike og nyttige
enn kun et fargekodet skjema. Gjennom en slik respons hevder elevene at det blir lettere &
forsta hva som var bra med egen tekst, og hva som bar veere det viktigste utviklingsomradet.
En slik responsform gjer at det er lettere og mer konkret & forsta hva de mestrer og hva som

bar forbedres.

Mange av analysefunnene henger sammen. Elevene liker skjemaet fordi de kan fglge det som
en oppskrift i skriveprosessen, men i etterkant oppleves skjemaet som omfattende og skaper
stress. Det at de svakere skriverne stort sett forholder seg til fargekodene, kan indikere at
skjemaets intensjon ikke innfris helt. Slik blir det et poeng for lerere a vurdere hvordan de
skal brukes vurderingsskjemaene inn i skriveoppleringen. | og med at alle informantene
opplever skjemaet som nyttig i skriveprosessen, kan man vurdere a bruke det i denne fasen av
skrivingen og heller ha fokus pa en annen form for respons nar teksten er ferdig skrevet. Da
kan det hende man unngar skuffelsen som flere av elevene uttrykker at de opplever nar
skjemaet gis tilbake med fargekoder. Elevene klarer ikke bestandig a vurdere kvaliteten pa
egen tekst (jf. Bueie, 2023), og i disse tilfellene kan de oppleve at det er stort sprik mellom
deres forventning til vurderingen og laererens vurdering. Dermed blir de skuffet nar de far
tilbake leererens respons. Denne innsikten kan veere nyttig for leerere ved at de kan variere

maten de gir respons pa, og at de kan reflektere over hvordan de bruker vurderingsskjemaer
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inn i skriveopplaeringen. Elevene etterlyser en samtale med lerer og en tekstboks som
oppsummerer det viktigste de trenger a vite om egen tekstkvalitet. Vi ma apne opp for at
vurderingsskjemaene ikke passer som respons for alle elever. For a svare oppsummerende pa
problemstillingen, sa opplever elevene vurderingsskjemaene som nyttig i begynnelsen og
underveis i skriveprosessen for a vite hva de ma ha fokus pa, men mange elever bruker
skjemaet som et redskap for a vite hvilket karakterniva teksten deres ligger pa. Pa denne
maten fungerer ikke vurderingsskjemaet optimalt som eneste responsform i

skriveopplaringen i norskfaget.

Nar det gjelder overfarbarhet i en generell skolekontekst, kan utvalget pa seks elever oppleves
som lite. Allikevel er mange av funnene forankret i tidligere forskning gjort pa sterre utvalg,
av andre forskere og over en lang tidsperiode (Straub 1997; Bueie 2015, 2016, 2023 og
Eriksen 2017). Derfor vil jeg argumentere for at det teoretiske grunnlaget gir prosjektet bade
indre og ytre validitet. Mange laerere vil nok ogsa kjenne igjen det elevene uttrykker. Det er
ikke nytt i 2024 at elevene ikke bestandig benytter seg av den formative vurderingen laererne

bruker mye tid pa a formulere.

7.2 Didaktiske implikasjoner og videre forskning
Funnene gjort i undersgkelsen kan gi implikasjoner til videre forskning, samt at det impliserer

hvor viktig det er & jobbe med metasprak og tolkningsfellesskap i skriveopplaeringen. I tillegg
viser undersgkelsen at det er viktig a fortsette a fa elevstemmene inn i opplaringen, slik at
man kan tilpasse respons til hver enkelt elev. Dette krever mye tid av norskleareren, men jeg
tgr pasta at dersom gevinsten er mer leering og motivasjon, vil det veere verdt det. Derfor bar
det kanskije forskes mer pa elevenes oppfatning, og fa flere elevstemmer inn i forskning pa

respons og vurdering.

Skriveopplaringen i norsk skole er preget av prosess (Dysthe, 1993; Blikstad-Balas, 2020;
Dysthe og Hertzberg, 2015), men vurdering er en viktig del av opplaringen (lversen og Otnes
2021, s 54). Derfor ma man finne metoder som ivaretar bade lerelyst og motivasjon, men som

ogsa viser hva elevene mestrer. Nar elevene uttrykker at skjemaet skaper stress, mister man
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intensjonen med at vurderingen skal fare til mer leering. Resultatet er heller et
vurderingsregime og manglende motivasjon til a fortsette a skrive. Det kan virke som om
leerere er opptatt av & dokumentere maloppnaelse og kompetanse, og fordi vurdering skal skije
kontinuerlig ifelge Kunnskapslgftet (Angvik, 2022), kan det forklare hvorfor larere lager
skjemaer for hver skriveoppgave og deler ut i hap om at det blir en formativ vurdering av
skrivekompetansen. Men for elevene skaper det heller mer stress og en fglelse av a aldri veere
bra nok. Dette bar utfordre til mer refleksjon i skolen rundt nar og hvordan i skriveprosessen
vurderingsskjemaer bgr brukes. Det kommer frem i undersgkelsen at elevene opplever
kjennetegn pa maloppnaelse som nyttig, men i ulik grad. Det er ulike preferanserammer for
hva slags respons som oppleves lzrerik, og det er her det ligger muligheter for videre
forskning.

Prosjektet viser at det fortsatt er et behov for & fa elevstemmer inn i forskning nar det gjelder
formativ vurdering. Ogsa Bueie (2015, s. 5) nevner at det er flere forskere som etterspgr
studier som tar for seg elevperspektivet. Det er viktig at oppleeringen oppleves som laererik for
elevene, og elevmedvirkning star sterkt i dagens skole. Vi lever i et samfunn der vi utsettes
for press og stress. Aldri fer har flere ungdommer uttrykt en falelse av utilstrekkelighet, og
flere utvikler angst og depresjon. Gjennom vurdering for leering leerer vi at vi alltid kan bli
bedre. Selv om baktanken er et sgkelys pa leering og utvikling, viser denne studien at det blir
mer fokus pa karakterer og prestasjon for elevene. | skolen gnsker man et leringsfokus, men i
stedet har det blitt et karakterfokus. Det til tross for at veldig mange lerere ikke skriver
karakter pa tekstene eller vurderingsskjemaene. Her kan man se til Bueie (2015) og hennes
tanker om det egentlig blir summativ vurdering ved bruk av vurderingsskjemaer, i stedet for

formativ som man gnsker.

Forskningen Gourvennec et.al. (2023) har gjort pa hvordan eksamen pavirker undervisningen,
opplever jeg som relevant a trekke frem i avslutningen. Na som eksamensoppgavene og
dermed vurderingsmatrisene er endret, vil kanskje ogsa undervisningspraksisen endre seg.
Med revideringen av lzereplanen i 2020 kom forslag om endringer i eksamensoppgavene i
norskfaget. Etter noen ar med avlyste eksamener pa grunn av korona-pandemien, var skole-
Norge klare for skriftlig norskeksamen varen 2023 med vurderingsmatriser utviklet til hver av

de tre oppgavene som skulle besvares. Disse nye matrisene er mer omfattende enn skjemaet
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brukt i denne undersgkelsen, men er til gjengjeld spesifikke til hver enkelt tekst eleven skriver
pa eksamensdagen. De nye vurderingsmatrisene til skriftlig eksamen i grunnskolen ligger som
vedlegg 10.

Dersom studien til Gourvennec et.al. (2023) er overfgrbar til flere av landets klasserom, vil
elevene fa enda flere skjemaer a forholde seg til. Det kan skape enda mer stress, frustrasjon og
karakterpress, men ogsa kanskje en tydeligere respons pa akkurat den teksten eleven har
skrevet. Det var jo nettopp dette elevene uttrykte, at det ble massivt, men ogsa at det var fint &
vite ngyaktig hva de matte gjere annerledes i teksten sin. Dersom skriveopplaringen er preget
av skriveoppgaver som ligner pa de man far til eksamen, vil elevene mgte
vurderingsmatrisene oftere og pa den maten opparbeide seg kompetanse til a gi seg selv
respons gjennom kjennetegnene pa maloppnaelse. Forhapentligvis vil de dermed fa en

innarbeidet praksis til  bruke skjemaene inn i nye skriveprosesser.

Pa en annen side kan dette fare til en «teach to the test»-praksis som mange gnsker & unnga i
skolen. For & utdanne aktive og selvstendige medborgere, ma elevene 0gsa gve seg pa a ta
aktive og selvstendige valg i klasserommene. Gjennom & utforme skjemaer som skal gi
elevene fasiten, kan det muligens veere til hinder i ulike sasmmenhenger. Videre viser
undersgkelsen at det blir massive skjemaer a forholde seg til, og frykten for enda mer
massive, lokale skjemaer kan gke nar eksamensmatrisene gker i omfang. Elevene i
undersgkelsen uttrykker positivitet rundt skjemaene underveis i skrivingen, da de kunne bruke
dem som statte underveis. Her ligger det et stort potensial for a fordre leering og utvikling, slik

at responsen som gis til elevene, oppfattes som relevant og motiverende.

7.3 Avsluttende kommentar
Etter arbeidet med masteroppgaven tar jeg pasta at elevene trenger tydelige og konkrete

fremovermeldinger. De trenger at lereren har tid til & forklare, de trenger at leereren har tips til
forbedringer og de trenger at leereren bruker en del av skriveoppleeringen til & undervise i
tekstkvalitet. Farst da forstar de kjennetegnene pa maloppnaelse, slik at de kan gve seg pa a

gjenkjenne kvalitet i egen tekst, som igjen kan fare til lering og utvikling. Slike ting tar tid.
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Og da ma lerere ma sette av tid til det. I tillegg ma man bruke tid pa & benytte responsen i

ettertid slik at elevene opplever det som nyttig. Farst da kan det bli formativ vurdering.

Lerere har plikt til a gi leeringsfremmende tilbakemeldinger til elevene. Hvordan det gjares,
er opp til hver enkelt leerer. Mange av elevutsagnene i denne studien viser at det er sveert ulikt
hva slags respons elevene foretrekker og opplever som laeringsfremmende. Det som er
gjennomgaende, er at vurderingsskjemaer ofte oppleves som omfattende, og det er nivaet
teksten ligger pa elevene bryr seg om, ikke det de har mestret. Dette viser i mine gyne hvor
viktig det er & gke bevisstheten rundt det presset elevene opplever nar norsklaereren skal

vurdere tekst, selv om det er snakk om formativ vurdering.

Samtidig reiser det refleksjon rundt tiden leereren har til radighet. Det er krevende & skulle
tilpasse responsen til hver enkelt elev nar det er omtrent 30 elever i hver klasse. Og ofte har
man som norsklerer to klasser i norsk. Da kan det veere tidsbesparende a fargekode et
vurderingsskjema som beskriver tekstkvaliteten, for & vise eleven hva hen har fatt til. Dette
paradokset i norsk skole er noe laerere og elever star i hver dag. Det motsetningsfylte mellom
a veilede og fremme lzrelyst, og det & vurdere kvaliteten pa arbeidet eleven har lagt ned for a
oppfylle forventningene offentligheten stiller. Samtidig som det hele skal oppleves som nyttig

for elevene selv, der de star midt i egen skriveopplering.

Respons pé tekst er en stor del av skriveopplaringen i norskfaget. A skape et fellesskap der
elevene opplever mening med sprak og tekst, er en av norsklererens hovedoppgaver.
Vurderingsskjemaer med ulike forventningsnormer skal i utgangspunktet veere til hjelp, men
hvordan de skal brukes er et omfattende og fortsatt noe ukjent terreng som muligens ma

undersgkes grundigere.
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Vedlegg

Vedlegg 1

Vurderingsmatriser fra Utdanningsdirektoratet, utarbeidet for a hjelpe med

standpunktvurdering i norskfaget.

Skriftlig og muntlig

Lav kompetanse i faget, God kompetanse i faget, Framifra kompetanse i faget,
karakter 2 karakter 4 karakter 6

Eleven utforsker, gjor rede for
og reflekterer over noen
faglige emner pa en enkel
mate.

Eleven bruker enkelte
fagbegreper om tekst, faglige
emner og sprak.

Eleven beskriver innhold og
noen virkemidler i tekster.
Eleven plasserer tekster i en
kontekst.

Eleven eksperimenterer med
noen uttrykksmater og
uttrykker seg pa mater som til
en viss grad er tilpasset
sjanger, formal, mottaker og
medium.

Eleven bruker kilder i egen
tekstskaping. Eleven skiller
mellom egen og andres tekst
og oppgir kilder.

Eleven gjer endringer i egne
tekster ut fra innspill fra andre.

Eleven utforsker, gjor rede for
og reflekterer over faglige
emner.

Eleven bruker fagsprak om
tekst, faglige emner og sprak.

Eleven analyserer og grunngir
sin forstaelse av tekster.
Eleven gir eksempler pa
virkemidler og beskriver
forholdet mellom tekst og
kontekst.

Eleven eksperimenterer med
uttrykksmater og uttrykker seg
pa mater som er tilpasset
sjanger, formal, mottaker og
medium.

Eleven bruker
hensikismessige kilder i egen
tekstskaping . Eleven oppgir
kilder pa en etterrettelig méate.

Eleven gjer endringer og
bearbeider egne tekster ut fra
kunnskap om spréak og tekst
og innspill fra andre.

Eleven utforsker, gjer rede for
og reflekterer selvstendig over
faglige emner.

Eleven bruker presist fagsprak
om tekst, faglige emner og
sprak.

Eleven analyserer og tolker
tekster. Eleven reflekterer over
virkemidler og forholdet
mellom tekst og kontekst.

Eleven eksperimenterer med
uttrykksmater og varierer
spraket pa mater som er
tilpasset sjanger, formal,
mottaker og medium.

Eleven bruker og vurderer kilder
kritisk i egen tekstskaping.
Eleven oppgir kilder pa en
etterrettelig mate.

Eleven gjer endringer og
bearbeider egne tekster ut fra
kunnskap om sprak og tekst og
innspill fra andre, og
videreutvikler tekstene pa en
selvstendig mate.
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Skriftlig

Lav kompetanse i faget,

karakter 2

God kompetanse i faget,
karakter 4

Framifra kompetanse i faget,
karakter 6

Eleven skriver tekster med en
viss tematisk sammenheng.
Eleven bruker forstaelig
setningsstruktur og
tekstbinding mellom setninger
og avsnitt. Eleven mestrer
sentrale regler for rettskriving
og tegnsetting.

Eleven mestrer hovedregler
for ordbeying pa hovedmalet
sitt. Eleven har ogsa et
dekkende ordforrad og
uttrykker seg stort sett
hensiktsmessig pa
hovedmalet.

Eleven mestrer sentrale regler
for ordbeying pa sidemalet
sitt. Eleven har et enkelt
ordforrad og bruker enkelte
ord og uttrykk som er typiske
for sidemalet.

Kilde:

Eleven skriver tekster med
god tematisk sammenheng.
Eleven varierer setnings-
struktur og tekstbinding ut fra
formalet med teksten. Eleven
mestrer regler for rettskriving,
og sentrale regler for
tegnsetting.

Eleven mestrer ordbeying pa
hovedmalet sitt. Eleven har et
variert ordforrad og uttrykker
seq hensiktsmessig pa
hovedmalet.

Eleven mestrer hovedregler
for ordbaying pa sidemalet
sitt. Eleven har et relevant
ordforrad, bruker sentrale ord
og uttrykk og uttrykker seg
stort sett hensiktsmessig pa
sidemalet.

Eleven skriver tekster med klar
tematisk sammenheng. Eleven
varierer setningsstruktur og
tekstbinding pa en selvstendig
mate ut fra formalet med
teksten. Eleven mestrer regler
for retiskriving og i hovedtrekk
regler for tegnsetting.

Eleven mestrer ordbeying pa
hovedmalet sitt. Eleven har et
rikt og presist ordforrad og
uttrykker seg variert og
hensiktsmessig pa hovedmalet.

Eleven mestrer i hovedtrekk
ordbeying pa sidemalet sitt.
Eleven har et variert ordforrad,
bruker relevante ord og uttrykk
og uttrykker seg hensiktsmessig
pa sidemalet.

Utdanningsdirektoratet. (2020). «Kjennetegn pa maloppnaelse — norsk 10.trinn»

https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/kjennetegn/kjennetegn-pa-maloppnaelse-
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Vedlegg 2
Vurderingsskjema brukt i piloteringen del 1, uten kommentarer

Vurderingsomrader [ — L — ]

Innhold Har et innhold som svarer til en Har et innhold som svarer pa oppgaven Har et relevant innhold og er et kreativt svar pa
viss grad pa oppgaven Haretinnholdmed framdnitt oppgavebestillingen
Har noe framdrift. Forteller, informerer og/eller argumenterer Har et innhold med perspektiv og tydelig utvikling
Forteller/informerer til en viss tilpasset teksttype og formal Forteller, informerer, reflekterer, argumenterer
grad tilpasset teksttype og formdl | viser fagkompetanse ?g/elltlar grunngir kreativt og godt tilpasset teksttype og
orma

Viser noe fagkompetanse
Viser god fagkompetanse

Struktur Har en overskrift Har en kreativ og spennende overskrift

Teksten er delt inn i avsnitt Teksten har sirkelkomposisjon

Har en sammenheng Teksten har god ytre og indre struktur

Sprak Teksten er tilpasset en mottaker Spraket er tilpasset innhold, formal, mottaker og Spraket er gjennomfgrt og godt tilpasset innhold,
Innslag av fagbegreper og medium. formal, mottaker og medium
spraklige virkemiddel Viser bruk av fagbegreper og ulike spraklige Viser et bredt spekter og relevant bruk av faghegreper
Enkelt eller lite variert ordforrad virkemidler og spraklige virkemidler

Bruker enkle setningsstartere og Har et presist, variert og nyansert ordforrad

tekstbindere Bruker varierte, avanserte og kreative setningsstartere

og tekstbindere pa en naturlig mate

Formelle ferdigheter | Eleven behersker grunnleggende
rettskriving og tegnsetting

Eleven har korrekt rettskriving, og variert og
funksjonell tegnsetting

Eleven kan lage en kildeliste Eleven kan oppgi kilder som er brukt, pa en Eleven kan integrere, referere og sitere kilder som er
etterprgvbar mate brukt pa en etterprgvbar mate




Vurderingsskjema brukt i piloteringen del 1, med kommentarer

Vurderingsomrader

Innhold

Har et innhold som svarer til en
viss grad pa oppgaven

Har noe framdrift.

Forteller/informerer til en viss
grad tilpasset teksttype og formal

Viser noe fagkompetanse

Har et innhold som svarer pa oppgaven
Har et innhold med framdrift

Forteller, informerer og/eller argumenterer
tilpasset teksttype og formal

Viser fagkompetanse

Har et relevant innhold og er et kreativt svar pa
oppgavebestillingen

Har et innhold med perspektiv og tydelig utvikling

Forteller, informerer, reflekterer, argumenterer og/eller grunngir
kreativt og godt tilpasset teksttype og formal

Viser god fagkompetanse

Har en kreativ og spennende overskrift
Teksten har sirkelkomposisjon

Teksten har god ytre og indre struktur

Struktur Har en overskrift
Teksten er delt inn i avsnitt
Har en sammenheng
Sprak Teksten er tilpasset en mottaker

Innslag av fagbegreper og
spraklige virkemiddel

Enkelt eller lite variert ordforrad

Bruker enkle setningsstartere og
tekstbindere

Spraket er tilpasset innhold, formal, mottaker og
medium.

Viser bruk av fagbegreper og ulike spraklige
virkemidler

Spraket er gjennomfgrt og godt tilpasset innhold, formal,
mottaker og medium

Viser et bredt spekter og relevant bruk av fagbegreper og
spraklige virkemidler
Har et presist, variert og nyansert ordforrad

Bruker varierte, avanserte og kreative setningsstartere og
tekstbindere pa en naturlig mate

Formelle ferdigheter

Eleven behersker grunnleggende
rettskriving og tegnsetting

Eleven kan lage en kildeliste

|

Eleven kan oppgi kilder som er brukt, pa en
etterprgvbar mate

Eleven har korrekt rettskriving, og variert og funksjonell
tegnsetting

Eleven kan integrere, referere og sitere kilder som er brukt pa en
etterprgvbar mate

Dette likte jeg: Du deler teksten inn i gode avsnitt og de henger sammen. Flere steder varierer du maten du starter setningene pa, og du har et
variert sprak. Du har en kildeliste.

Fremover: Nar du skal argumentere er det viktig @ bruke noen gode eksempler. Finn gjerne gode kilder som kan underbygge det du skriver.
Prgv a variere ulike argumentstyper i teksten.
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Vedlegg 3

Brukt i piloteringen del 2

Vurderingsskjema 10.trinn

Varderingsomeader I —— [ ]
Innhaold Har et innhald som svarer til en Har et innhold som svarer p2 oppgaven Har et relevant innhold og er et kreativt svar pa
viss grad p3 oppgaven Har et innhold med framdrift appgavebestillingen
Har noe framdrift. i i i ikeli
) . Forteller, informersr ogfeller argumenterer tilpasset Har et innhold med perspektiv og tydelig utvikling
Ill'nfnrmerer,."ﬁ:urtellertll En u:ss evad teksttype oE formal Forteller, informerer, reflekterer, argumenterer og/eller
tilpazset teksttype og formal : grunngir kreativt og godt tilpasset teksttype og formal
. Viser fagkompeatanse
Vizer noe fagkompetanze )
Vizer god fagkompetanss
Strubtur Har en ovearskrift Har en passende averskrift Hzr en kreativ og spennende averskrift
Tekstzn er delt inn | avsnitt Teksten har innledning — hoveddel — avslutning Tekstzn har sirkelkompaoszizjon
Har en sammenheng Teksten er delt inn i passende avsnitt, og har en Teksten har god ytre og indre struktur
temsatisk sammenheng
Sprak Teksten er tilpasset en mottaker Spraket er tilpasset innhold, formal, mottaker og Spraket er gjennomfgrt og godt tilpasset innhold, formal,
Innslag 2v fagbesreper og spraklige | Medium. mottzker og medium
virkemiddel Vizer bruk av fagbegreper og ulike spraklige virkemidler | Viser et bredt spekter og relevant bruk av fagbegreper of
: ) ; spraklige virkemidler
Enkelt eller lite variert ordforrad Har stort sett et klart og variert ordforrad RrEKIE .
) i ] Har et presist, variert og nyansert ordforrad
Eruket enkle setmingsstartere og Eruket flere ulike og passende s=tningsstartere of Bruker varierte, avanserte og kreative setningsstartere og
teksthindere teksthindere - 2 . .
teksthindere pa en naturlig mate
Formelle Eleven behersker grunnleggsende Elewen har stort sett korrekt rett=kriving og tesnsetting Eleven har korrekt rettskriving, og variert og funksjonsll
ferdigheter rettzkriving of tegnsetting Eleven kan oppsi kilder som er brukt, pa en etterprgvhar tegnsetting
Elzeven kan lage en kildeliste mate Eleven kan jptegrerse, referere of sitere kilder som er brukt
pa en etterprgvbar mate
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Vedlegg 4

Intervjuguide

1. Hvasyns du er bra med vurderingsskjemaer i skriveopplaeringen? (hva er nyttig?)
(vise et tredelt skjema)

2. Hva syns du er utfordrende med vurderingsskjemaer i skriveoppleringen?

3. Hvordan bruker du tilbakemeldingen du far i skjemaet i skriveutviklingen din, i neste
skriveoppgave for eksempel?

4. Hvilke kjennetegn pa maloppnaelse er tydelige og forstaelige?

5. Huvilke tilbakemeldinger foretrekker du a fa av lereren din?

6. Dersom du kunne velge hvordan laereren skulle gitt tilbakemelding for at du skulle

leere mest mulig og forsta mest mulig, hvordan skulle den tilbakemeldingen veert?
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Vedlegg 5
Vurderingsskjema argumenterande tekst 10.trinn

Innhald Eg har eit innhald som svarer til ein viss Eg har eit innhald som svarer pa oppgava. | Eg har eit relevant innhald som svarer godt pa
grad pa oppgava. Eg bruker ulike argument og eksempel oppgava
Eg gir uttrykk for meininga mi, og grunngir | for a fram meininga mi. Eg bruker relevante og varierte argument og
denne. eksempel for 3 overtyde lesaren.
Struktur Teksten har ei overskrift. Teksten har ei passande overskrift Teksten har ei kreativ og spanande overskrift
Teksten er delt inn i avsnitt. Teksten har innleiing — hovuddel — Teksten har sirkelkomposisjon
Teksten har ein samanheng. avslutning Teksten har god ytre og indre struktur
Teksten er delt inn i passande avsnitt, og
har ein tematisk samanheng
Sprak Teksten er tilpassa ein mottakar Spraket er tilpassa innhald og mottakar. Spraket er gjennomfgrt og godt tilpassa innhald og
mottakar
. Har stort sett eit klart og variert
Har eit enkelt eller lite variert ordforrad ordforrad Har eit presist, variert og nyansert ordforrad
Bruker enkle setningsstartere og Bruker fleire ulike og passande tBrEkir- v;rlerteoog reIevar:'te seotnlngsstartere og
tekstbindere setningsstartere og tekstbindere ekstbindere pa ein naturlig mate
Eleven meistrar grunnleggjande EIeve.n har s.tort soet"c korroekt rettskriving f&i‘;(i?o:zl I;Z;IZE:Ztrtei:\tgsiré!\VsI?dgén:gél lvarlert og
rettskriving og teiknsetting pa sidemal og teiknsetting pa sidemal
Kjelder Eleven kan lage ei kjeldeliste Eleven kan oppgjeve kjelder som er Eleven kan integrere, referere og sitere kjelder
brukt, pa ein etterprgvbar mate som er brukt pa ein etterprgvbar mate
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Vedlegg 6
Transkripsjon av intervju med gruppe 1 - Abdi, Henrik, Yvona og Leah

Intervjuer: Dette er et veldig standard vurderingsskjema pa tiende trinn nar vi skriver
argumenterende tekst. Det kjenner dere helt sikkert igjen fra oppgaven dere har begynt pa na.
Hva syns du er bra med disse vurderingsskjemaene?

Abdi: Det viser hva du kan forbedre deg pa. Det er bra.

Intervjuer: Andre ting som dere tenker?

Abdi: Det viser hva du ma gé litt mer inn pa... hva du skal fordype deg i... og det er sann
cirka det.

Leah: Det som star pa skjemaet er jo alt det du ma fokusere pa. Det star hva du burde ha hatt
med og hva du kanskje burde jobbet litt mer med. Du far er litt mer syn pa hva hele teksten
gar ut pa.

Yvona: Det er en rgd trad.

Intervjuer: ja, sa den er nyttig, eller?

Abdi og Henrik: ja

Yvona: Jeg synes ja og nei.

Intervjuer: Ja og nei, utdyp hva du mener.

Yvona: Det sier liksom akkurat hvordan teksten burde veare ... men det er sann at ikke alle
far til alt sammen... og det blir litt stressende. Men det gir deg igjen, som hun sa, det gir deg
pa en mate tips pa hvordan man kan gjere det bra.

Intervjuer: Hva tenker du, Ali?

Henrik: Jeg tenker litt ja og nei pa grunn av at det er mye tekst, men det hjelper deg.
Intervjuer: Hva er det som hjelper deg da?

Abdi: Det kan hjelpe deg a skrive bedre tekster og sant.. videre.

Leah: Jeg foler at det kunne veert annerledes. Vi forventer jo dette her hver eneste gang vi
skriver tekst. Vi forventer ikke at.. eller vi fgler ikke mestringsfelelse hver eneste gang vi ser
pa det der hvis ikke alt er grent pa hgyest maloppnaelse. Eller, hvis vi ikke har en eller to

gronne pé hoyest mal... Sa jeg foler at det kunne vert litt annerledes. Fordi det er folk som
meg som faler stress hver eneste gang vi far det der tilbake, eller far det pa pcen.
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Intervjuer: Sa det dere sier er at dette skjemaet er pa en mate bra fordi du ser hva som
forventes av deg?

Alle: Ja
Intervjuer: Men det er stressende fordi forventningene blir for hgye?
Alle: Ja

Abdi: Og nar du ser pa at du kanskje ligger pa midten, og ikke helt pa topp, da setter du selv
seg pa en mate ned.

Leah: Og nar du ser pa lavest mal at du er pa gul noen steder, og ikke i grgnn, sa er det sann
at du kanskje skreiv teksten din.. du prevde det beste pa teksten din, men du far fortsatt lavest
maloppnaelse. Og det gar litt ut pa hvordan du feler deg for resten av dagen eller uka eller
aret.

Yvona: Eller hvordan du bare faler deg. Sann med deg selv.. det star jo i skjemaet til slutt.
Det star jo om du har gjort det bra pa den teksten, men flere kan fgle at det var noe feil med
akkurat.. sann med deg... som person.

Intervjuer: Sa bare for at jeg skal forsta det dere sier, sa er det pa en mate deg som blir
vurdert og ikke teksten din? Er det sann dere opplever det?

Yvona: Det er flere som opplever det. Men ikke alle da. Det er forskjellige perspektiver.

Abdi: Hva heter det.. siden det er du som har skrevet teksten, da fgler du at det er pa en mate
du som blir vurdert pa hvordan du har klart a fullfgre teksten. Og nar du far tilbake sann her
skjema, sa far du veldig masse informasjon pa en gang. Sa da vet du ikke akkurat hva du skal
jobbe med... starte med... og hva du skal slutte med.

Intervjuer: Det synes jeg var veldig interessant det du sa. At det blir mye informasjon pa en
gang. Er det noen kriterier da, for vi har jo delt inn i innhold, struktur, sprak og sa en med
kilder. Er det noen av disse kriteriene som er lettere a forsta enn andre?

Yvona: | dette skjemaet her? Akkurat dette her?

Intervjuer: Ja, er det for eksempel lettere a forsta hvis du hadde fatt gult her pa middels pa
innhold da? Og sa hadde du fatt, si hvis du hadde fatt gult pa hele veien pa middels.
Er det noe du skjenner lettere hva du skal gjgre annerledes?

Abdi: Det kan veere litt vanskelig, for farst og fremst det star gult, det betyr ikke du har
mestret det. Sa du ma starte pa det og prave a mestre det farst og fremst. Sa ma du ga over til
det andre, og sa ma du preve a gjere det enda bedre der. Og det kan bli litt vanskelig, for du
har jo ikke klart & mestre den her midterste.

Yvona: Men ogsa den gule, for den gule fargen betyr at du er pa vei. Og som han sa, at du har
ikke mestret det, det er det som ogsa liksom bringer deg litt ned. Spesielt hvis du far det pa en
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av de to (peker pa grunnleggende og middels). Eller den ogsa, men da er det pa hay, da er det
sann at det gar bra liksom.

Intervjuer: Men vet du hva du skal jobbe med da, hvis du far gult pa innhold for eksempel?
Yvona: Da ma jeg jobbe med innhold da.

Intervjuer: Er det lett & forsta hva du skal gjgre?

Abdi: Det er forstaelig.

Yvona: Det har en bra forklaring, det er bare sann ...

Henrik: Det er forstaelig sdnn, men en ting jeg ikke liker med det er hvis jeg far for eksempel
innhold med gult pa den farste (peker pa grunnleggende maloppnaelse i skjemaet), og sa neste
for eksempel grann her (peker pa struktur), og sa ma jeg bare regne karakter liksom.

Intervjuer: Ja, peker du pa struktur na?

Henrik: Ja, og sa ma jeg se pa forskjellen utover pa hele greia. Og sa ma jeg se pa forskjellen
0g regne ut hva jeg far og sann.

Intervjuer: S& hvordan bruker du skjema da? Bruker du det egentlig bare for a se pa hva
slags karakter du har fatt?

Yvona: ja

Henrik: Jeg pleier egentlig ikke & se pa det.
Intervjuer: Du pleier ikke a se pa skjema?
(Henrik rister pa hodet)

Intervjuer: Ok, jeg skal komme tilbake til det du sa Yvona, for du sa ja, du ser bare pa
karakteren, men hvorfor bruker du det ikke, Henrik?

Henrik: For jeg bruker det nar jeg skriver teksten. Eller det er da jeg ser litt pa det, og sa er
jeg ferdig med a skrive ... sa bruker jeg det ikke.

Intervjuer: Nei, da ser du for & se pa karakteren, og sa bare kaster du det pa en mate?
Henrik: Noen ganger ser jeg hvor ting er gule og sann.
Leah: Ja, jeg ser mest pa fargene jeg og, og sa dropper jeg resten. Jeg orker ikke a lese alt.

Yvona: Men pa en mate vil jeg vite liksom cirka hva jeg har fatt med de gule og greiene
markeringene.
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Intervjuer: Sa det er sann du bruker det?
Yvona: Ja, for jeg ma vite det med en gang, jeg kan ikke vente.

Leah: Ja, du ser mest pa ... med en gang du apner skjema... pa PC eller ARK eller hva som
helst, sa ser du mest pa fargene og hvor de har plassert, eller hvor laereren har plassert fargene,
og sa regner du ut karakteren din derfra.

Intervjuer: Sa dere bruker det ikke, for eksempel i neste skriveoppgave?
Leah: Ikke hvis det ikke det er en stor skriveoppgave, nei.

Intervjuer: Hva mener du med en stor skriveoppgave?

Leah: fagdag for eksempel, de er store.

Abdi: Med mindre du trenger virkelig a forbedre deg pa noe.

Intervjuer: Det er jo litt interessant at dere kun bruker det til & se karakter. Men skjemaet er
jo delt i kriterier; sprék, struktur og innhold. Forstar vi hva som er forventningen? Forstar vi
hva det betyr at teksten har innledning, hoveddel, avslutning, teksten er delt inn i passende
avsnitt og har tematisk sammenheng? Det star det pa struktur pa middels. Forstar vi hva det
betyr? Eller er de litt utydelige, disse kjennetegnene?

Henrik: Det kunne sikker vaert mye enklere. Skrevet enklere ord.

Leah: Det er jo det. For nar du sper om vi forstar, vi forstar.. det er bare ord som ikke er
ngdvendige. For vi som ungdommer, vi liker & korte ned alt sammen. Vi liker ikke a sitte der
og lese hele greia.

Henrik: Nei.

Abdi: Vanligvis sa klarer du a skrive noe pa sann hundre ord eller mindre, men leereren vil at
du skal skrive enda mer for a fa bedre karakter. Det kan bli litt vanskelig fordi du har klart &
skrive det du vil, men sa ma du plutselig har enda mer ord eller noe sant, og da har du ikke
klart det.

Intervjuer: For da er vi kanskje inne pa dette med innholdet, at man har et relevant innhold
og bruker varierte argumenter. Er det lettere a forsta hvordan man skal gjere noe med
innholdet enn hvis man skal gjere noe pa spraket sitt? Hvilke tilbakemeldinger er de som er
enklest a forsta?

(elevene blir stille og sier ingenting)
Intervjuer: Vanskelig spgrsmal?

Leah: Nar lzreren din tar deg ut og skal si hva som var bra og hva som var dérlig ... de
forklarer jo litt... men forklarer ikke akkurat det de sier pa en mate.. det de sier er ikke det som
er skrevet pa skjemaet ... sann, dette var bra og dette var darlig.. fordi alle er forskjellige..
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men sa tar du (leereren) kanskje og korter det ned, for det er bade enklere a forsta og lettere for
deg a skrive.

Intervjuer: Sa hvis du kan velge, hva slags tilbakemelding vil du ha lzreren din? Vil du ha
skjema? Eller vil du ha en samtale?

Yvona: Jeg synes at samtale er mer forstaelig.

Henrik: Jeg vil heller ha en samtale, og for eksempel at leereren skriver om dette (skjemaet)
hvis folk vil ha det.

Leah: Ja, du far valg.

Yvona: Fordi det eneste vi ser pa er jo bare de fargene som vi har snakket om hele tiden. Det
er bare a si «hei, du fikk en firer, eller du ...»

Leah: Nei, jeg foler at nar dere (leerere) snakker til oss fysisk, sa er det sann at dere kan ikke
slenge s& mye dritt til oss, men med det arket, s& kan vi tenke pa alt sasmmen. Men nar vi
snakker sammen, nar vi har tatt de der fagsamtalene sammen med lareren var, sa finner hun
positiv og negativ, mens vi bare finner det negativt i arket tiden. Hvis vi ikke har fatt grann pa
haye maloppnaelse hele veien da. Hele grgnn liksom.

Yvona: Det er ikke det at man forventer det, at alt skal veere gront ... Men i det minste gul pa
midten her.

Abdi: Lereren var gjorde noe jeg likte, i niende hvert fall. Det var at hun skrev hva vi gjorde
bra, og hva vi kunne ha gjort bedre pa, og sa hva vi kunne starte med a gjere bedre pa. Jeg
synes det funket veldig bra for meg i hvert fall. For det viste meg at det er dette jeg ma starte
pa i hvert fall.

Intervjuer: Var det bare en kommentar nederst pa teksten din?
Abdi: Det sto sann, dette her har du gjort bra, du fikk denne karakteren, og dette her har du
gjort bra. Og sa litt under, stod det litt sann, du kan starte a forbedre deg pa, kanskje innholdet

eller struktur.

Intervjuer: Sa det likte du, s& hvis du skulle leert mest mulig, sa ville du gjerne hatt en sann
tilbakemelding?

Abdi: Mhm, for da vet jeg hva jeg kan starte pa, hva jeg skal forbedre meg pa ... sa til neste
gang kan jeg kanskje fa en annen tilbakemelding... sd denne gangen kan du preve a forbedre

deg pa innholdet... og det blir lettere da, i hvert fall.

Intervjuer: Hvis du kunne velge Ali, hva slags tilbakemelding ville du fatt for at du skulle leert
mest mulig?

Henrik: Jeg hadde nok, ville ha hatt sann som, litt det han her nevner, og sa en sann samtale.
Det er det enkleste.
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Abdi: Kanskje samtale farst, og sa det jeg sa, sa det bare er en oppsummering.

Intervjuer: Sa det som vi skal oppsummere litt, det som er utfordrende med dette skjemaet,
det er at det er mye tekst. Og sa opplever dere at det blir litt sdnn negativt, at man ikke har
funnet noe positivt med deres tekst?

Alle: Ja.

Yvona: Ja, for alt vi ser er det negativt. Sa det er bare et ark som forteller deg hva du har fatt
... som kanskje for noen ikke er bedre enn a bli fortalt det sann face to face. Men det er sann
det blir ... Men det jeg ikke liker, er at flere leerere, de forteller oss at vi ma gjare
egenvurdering. Vi bryr oss ikke om hva vi har gjort, vi vil bare ha svaret.

Leah: Fordi nar vi gjer egenvurdering, det er jo veldig rart & snakke ned pa seg selv. Sa nar vi
gjer egenvurdering, sa er det mer sann.. jeg kunne gjort dette og dette bedre ... Nei, det er mer
sann, jeg gjorde dette, jeg gjorde dette.

Yvona: Ja, det er det som er rart. De sier, hva kunne du gjort bedre, noe du har forandret. Men
vi skriver den teksten pa en mate som er rett for oss, hvis du skjgnner hva jeg mener. Sa at du

bare tar inn den negativiteten. Du kunne skrevet det bedre, eller vi kunne gjort det. Sann far vi
oss selv ned med & skrive darlig ting om var egen tekst.

Intervjuer: Jeg skjgnner. Men hva med, for jeg skjgnner den egenvurderingen, men hvis vi
gar tilbake til disse kjennetegnene pa maloppnaelse. Er det noen som er lettere a forsta enn
andre?

Henrik: De to farste, de er de enkleste a lese.

Intervjuer: Ja, s& de som er pa grunnleggende niva. Pa innholdet, eller pa struktur, eller?
Henrik: Alt, de skriver mye enklere der.

Abdi: Ja, det er enklere.

Intervjuer: Sa det er ikke forskjell pa om det star pa innhold, struktur eller sprak, synes du?

Henrik: Nei, det star jo mye mindre pa grunnleggende, enn det star pa hgyt. Hayt bruker mye
mer vanskelig ord, men grunnleggende er enklere ord mange faktisk forstar.

Intervjuer: Sa det er nivaet pa kjennetegnene, det er der det er forstaelig, pa grunnleggende
niva?

Abdi: Spesielt pa tester og sant, det er sann at du har ikke tid til & lese det pa hay
maloppnaelse, for du bruker bare veldig masse av tiden din, og du kommer ikke til & huske
alt.

Leah: Jeg faler at 90 % av hele klassen var ... hvis vi ikke ma... hvis vi ikke leereren leser

opp for oss... s leser vi ikke det skjemaet der. Da leser vi kanskje en setning til & forstd hva
vi ma gjore i teksten, og det er det.
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Yvona: Fordi denne utdyper den ferste setningen (peker pa hgy maloppnaelse), men denne
her (peker pa grunnleggende niva i skjemaet) gar strickt to the point liksom.

Intervjuer: Men er det forskjell pa hva du synes er lettere a forsta da, om det har med
innhold, struktur, sprak a gjere, eller er det det samme?

Yvona: Jeg synes at alle sier pa en méte ... noe viktig pa en mate. Det er det at den ene har
mer & lese, for & fa mer ... ikke poeng, men for a fa mer forventninger til teksten.

Abdi: Hvis jeg skal skrive det pa nynorsk, blir det hvert fall litt vanskelig, for vi orker ikke a
prave a forstd noe pa nynorsk, eller noe som er litt vanskelig.

Intervjuer: Men hvis lereren leser opp, er det forstaelig da, eller? For da slipper man jo &
lese selv. Dere sa jo det at da hgrer dere pa det. Men er det fortsatt forstaelig?

Henrik: Det er forstaelig. Hvis det kommer vanskelig ord, sa sier hun (laereren) det.
Leah: Vi pleier egentlig ikke a hare pa skjemaet. Dette skjemaet er ubrukelig for folk
egentlig. Nar vi sitter i timen og sitter fast ... eller... s bruker vi skjemaet. Vi herer pd det

hun sier, men til en viss del.

Yvona: Det er jo ogsa likt pa praver, sa hvis vi trenger hjelp, sa leser bare lereren opp
spgrsmalet og gar videre. Det forklarer jo ingenting.

Intervjuer: Sa skjemaet forklarer deg egentlig ingenting? Det bare er der?

Yvona: Det som forklarer meg noe, er fargene. Jeg skal ikke lese om teksten har en sann
kreativ og spennende overskrift. Jeg bryr meg ikke om overskrift. Det er teksten min. Gi meg
en fem, gi meg en fire, jeg bryr meg ikke. Jeg vil bare se rett til karakteren.

Leah: Til slutt er det bare om karakteren.

Intervjuer: Det er det dere er opptatt av?

Henrik: Det er det som er viktig.

Leah: Det er det som skal sta pa greia di.

Yvona: Hvis jeg far til struktur og sprak, men ikke innhold ... sa bryr jeg meg ikke om det.
Jeg vil bare ha karakteren. Det er det viktigste til slutt. Det er det som far deg videre uansett.

Intervjuer: Sa da gar du ikke inn og ser pa det som star pa kjennetegnene pa innhold og
tenker, hva er det jeg ma gjere annerledes?

Leah: Jeg tror ikke de pa videregaende sper deg, «hva fikk du innhold, hva fikk du pa
blablabla?» De ser pa karakteren.
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Intervjuer: Sa det er ikke en falelse av at «na kan jeg bli bedre til a skrive, eller na skal jeg
utvikle meg?» Jeg vil bare se pa karakteren?

Alle: Ja.

Intervjuer: Sa egentlig kunne leereren droppa det skjemaet og bare skrevet karakteren nederst
pa teksten?

Alle: Ja.

Henrik: Ja, men det er noen personer som liker det.

Leah: Men jeg feler de kunne statt igjen og spurt hva de kunne gjort bedre. For oss er det
bare karakteren. Til slutten av skoledagen, slutten av skoledret, er det bare karakteren.

Yvona: Men sa er det litt interessant ... hvis vi hadde gjort det ... bare skrevet karakteren til
slutt... noen ville ha vert sann «hva? Hvordan fikk jeg en fire?» Jeg vil ha en forklaring. Og
det er da det kommer (skjemaet), litt hjelpsom. Men igjen, vi kan bare ha den samtalen for &
snakke om det.

Henrik: Men nar de gir oss skjemaet far vi skal ha en skriveoppgave, for eksempel, og sa
skriver vi ... da er det noen ganger jeg har sett pa hva det er og sant. Men da kan jeg skrive et
innhold pa midten, og sa har jeg fortsatt fatt grann pa grunnleggende. Det er liksom ...

Intervjuer: Sa du skjgnner ikke sammenhengen mellom din tekst og det som star i skjemaet,
fargene i vurderingen?

Henrik: Nei.

Leah: Noen ganger er det sann at de far oss til a gule og grgnne det selv. Det forstar jeg ikke.
Abdi: Eller leeringspartnere.

Yvona: Det som er dritdarlig med at de er far oss til & egenvurdere oss pa akkurat de
(kjennetegnene i skjemaet).. Det jeg tenker, jeg kan bare skrive sann ... eller tegne grenn pa
alt det... men det kommer jeg kanskje ikke til & fa, eller ensker ikke til & f. Det er bare hva

jeg forventer av meg selv, som ikke kommer. Hvert fall ikke til a skje hvert fall ...

Intervjuer: Sa da er det forskjell pa de forventningene man har til seg selv, og de
forventningene som leereren har bestemt til teksten?

Alle: ja
Intervjuer: Det er jo litt interessant.

Yvona: Det er pa en mate frem og tilbake, fordi pa videregéende ... det er sann hvem som
helst kan gi deg karakter pa den teksten du har skrevet. Du har kanskje en kontaktlaerer, men
det er egentlig bare anonymt hver gang .... Det er pa en mate hjelpsomt, fordi her sa har du en
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leerer som forklarer det til deg, men der far du bare karakter. Du har ikke noen egenvurdering,
eller en sann type vurdering som dette her.

Intervjuer: Sa dere vil gjerne ha en tilbakemelding av lereren?

Yvona: Ja.

Intervjuer: Hvilke tilbakemeldinger foretrekker du da? Dere har snakket mye om at en
samtale er fint, men foretrekker man da a fa tilbakemelding pa innholdet sitt, pa spraket sitt,
strukturen?

Abdi: Jeg vil helst fa tilbakemelding pa det jeg gjer best, og det jeg gjer det verst i. Fordi da
jeg vet hva jeg gjer bra, og da slipper jeg a fokusere sa mye pa det. Og hvis jeg ser at jeg gjar
darlig pa sprak, sa vil jeg bare fokusere pa det.

Intervjuer: Sa du vil ha én ting du kan jobbe med?

Abdi: Mhm, fordi jeg vet selv hvordan jeg er. Fordi hvis jeg far grant pa alle disse her (peker
pa skjemaet), da kommer jeg til & fokusere pa alle tre pa en gang. Nei, alle fire pd en gang.
Det funker bare ikke.

Intervjuer: Sa det blir litt massivt, det blir et stort skjema?

Abdi: Ja.

Intervjuer: Hva tenker dere andre om hvilke tilbakemeldinger man liker & fa?

Henrik: Jeg liker bare sann, best og verst, sann som Abdi.

Yvona: Det er bare opptatt av hvorfor jeg fikk akkurat den karakteren jeg. Det er jeg mest
opptatt av. Bare si hva jeg fikk.

Intervjuer: Du kan pa en mate tale at det handler ikke bare om det ene punktet. Du vil ha mer
tilbakemelding enn det?

Yvona: Ja, hvis den ene siden er darlig, da kan jeg jobbe med det selv.
Leah: Nei, jeg er mer pa best og verst.

Intervjuer: Hvis tilbakemeldingen er at du ma jobbe med den indre strukturen, for det star jo
pa struktur?

Henrik: Jeg vet ikke hva indre struktur er engang.

Intervjuer: Sa da matte man jo ha en utdypende forklaring pa hva indre struktur er. Struktur
kan veere et vanskelig kriterium a forholde seg til?

Alle nikker
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Intervjuer: Hvis jeg hadde sagt at du ma ha mer perspektiv i innholdet ditt, da?

Abdi: Det forstar vi jo. Det er som at flere folk som mener noe, flere syn da.
(De andre bekrefter at de forstar det, mens Abdi snakker).

Intervjuer: Sa nar man far tilbakemelding pa innholdet, er det lettere a forsta enn
tilbakemelding pa struktur?

Yvona: Det kan veere det.

Henrik: Kan veere, ja.

Abdi: Det kommer litt an pa hva du far. For eksempel struktur ... ja, perspektiv... det forstar
vi. Men noen ganger, hvis det er veldig vanskelig ord, det kommer vi ikke til & skjgnne far vi

virkelig tenker pa det.

Yvona: Sanne ord som ... hvor var det? (leter er et ord pa skjemaet). Sirkelkomposisjon. Det
har vi ikke hatt i 8. eller 9.klasse. Sirkelkomposisjon.

Abdi: Hva er det?
Henrik: Ok, hva faen er det?

Intervjuer: Sirkelkomposisjon, det betyr at man henter opp det man har skrevet i
innledningen i avslutningen.

Abdi: Aja. ..

Yvona: Men se det star funksjonell tegnsetting. Hva betyr det?

Interjvuer: Ja, funksjonell tegnsetting, hva betyr det?

Yvona: Det er det vi ikke vet. Hvordan skal du gi oss en oppgave.. hva det skal handle om nar
vi ikke vet forklaringen en gang ... og sa lurer du pa hvorfor var teksten min sa darlig? Du far
ikke bruke store ord og forvente at vi skal bruke dem, eller fglge den.. sann.. veien ..., eller
den red traden, nar du ikke vet hva det handler om en gang.

Leah: Jeg sa na at det (skjemaet) var pa nynorsk.

Yvona: Ja, sa blir det verre med nynorsk. Fordi ... vi har kanskje hatt det hele livet, men det
betyr ikke at vi er proffe pa det heller.

Intervjuer: Nei, det skjgnner jeg veldig godt.
Abdi: Det er liksom det dere har gjort i hele livet, vi har bare gjort det i sann.. ti ar.

Yvona: Haeae? Ti ar??
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Abdi: Norsk, matte og resten av det. Vi har gjort det i ti ar, mens dere har gjort det hele livet
deres (snakker om at lzerere har skrevet og lest hele livet).

Intervjuer: Ja, men tenker dere da at det skjemaet er for hgyt for en tiende klassing?
Leah: Bare gi oss lettere ord, vi forstar det. Det er enklere.
Abdi: Det er ikke vits & gi oss vanskelige ord na vi ikke bryr oss en gang.

Yvona: Bare sann, dere gir oss det her, og sa far vi aldri til a skjgnne det. Sann du fikk treer,
hva fikk dere ut av det?

Henrik: Det var sann, tiende klasse i fjor, de var gode elever, de fikk hgye karakter og sant.
Men, tiende i ar ... sann halvparten av oss har 2,9 og sant i snitt... som ikke forstar sanne ting
som dette. Halvparten av oss sliter med skole.

Yvona: Ja, og sa tenker alle det verste om oss ... at vi er sdnn... helt dumme.

Intervjuer: Nei, dere er ikke dumme. N& snakker dere hverandre ned, men dette er jo et
skjema som er utarbeidet av eksamensmatrisa. Fordi til eksamen, Utdanningsdirektoratet har
jo laget en matrise, et sant skjema, som sensorene bruker nar de vurderer norskeksamen. Og
sa har leererne her faktisk gjort det skjemaet litt enklere i dette skjemaet her. For det til
Utdanningsdirektoratet er enda vanskeligere. Men det er en forventning av tiende klassinger
her da. Men det jeg hegrer av det dere sier, er jo at man ikke forstar hva det handler om. Og
det er jo litt interessant. Men hva er lgsningen da, hvis dere hadde fatt lov til & velge da? For
jeg er jo opptatt av hva dere synes. Ville det beste ha vert & ikke ha hatt vurderingsskjema, og
hatt en sann tilbakemelding som dere har sagt at dere gnsker dere en type «dette var bra,
dette ma du gjare bedre»? Skal leererne gjare det, og velge ut en ting? Eller a fortsette med
disse skjemaene, bare peise pa med dem?

Yvona: De forteller oss ingenting. De forteller oss bare om karakterene.

Abdi: Hvis vi starter med tilbakemelding fra 8ende og sann ... og sa jobber derifra... sann vi
kan starte med noen lett ord som du mé jobbe med & forbedre teksten din... og ha samme ting
hele veien... og sa bare fortsetter vi derifra helt til tiende.... da kan vi ha litt vanskeligere og
vanskeligere ord. For eksempel, noen sier at fra na av ma du bruke litt vanskeligere ord som
funksjonell tegnsetting, da hadde det blitt mye lettere a forsta.

Intervjuer: Sa du etterlyser egentlig en sann progresjon i tilbakemeldingen, at det blir
vanskeligere for hvert ar?

Abdi: Ja, det blir vanskeligere hvert ar, for du har allerede forstatt fra far, mens hvis noen har
allerede forstar alt i attende, da kan du ta litt inn i niende, sette inn i attende, og sa bare
fortsette veien oppover.

Intervjuer: Interessant.

Yvona: Det forteller oss hva karakteren cirka kommer til & veere, men nar dere sier cirka... da
tenker vi sénn, 4 ja... sa det er kanskje noe annet jeg har gjort, liksom hva annet jeg har gjort i
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det akkurat halve aret, kanskje det kommer til & bygge meg pa en femmer, hvis teksten er en
firer, men det er jo ikke det.

Intervjuer: Helt til slutt; er det noe annet dere har lyst til & si om disse vurderingsskjemaene,
enten noe som er bra med dem, eller noe som er darlig med dem?

Yvona: Det er bare ubrukelig. I stedet for a skrive det pa ark, kan du bare si det face to face.
Det er der bare for a plage deg.

Intervjuer: Ali, hva er de siste ordene du har om vurderingsskjemaer?

Henrik: Jeg synes ikke det hjelper. Jeg hadde likt det bedre hvis dere bare hadde skrevet
karakteren min. Jeg skjgnner ikke halvparten av arket uansett.

Leah: Kanskje hvis jeg gjorde det bra, sd hadde jeg likt et lite smilefjes.
Intervjuer: et lite smilefjes?

Leah: Ja ... men det bare en del av hverdagen. Det har bare veert der i siden attende og det
skal veere der i tiende. Jeg tror ikke det kommer til & bli noen forandring fer vi er ute av
skolen.

(elevene ser pa hverandre og blir stille)

Intervjuer: Da stopper jeg opptaket jeg, tusen takk.
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Vedlegg 7
Transkripsjon av intervju med gruppe 2 — Lisa og Hannah

Intervjuer: Vi skal snakke litt om vurderingsskjemaer. Og det skjemaet her, det kjenner dere
kanskje igjen?

Begge: Ja.

Intervjuer: For det far dere ofte, kanskje serlig pa fagdager. Og dere har fatt det na til den
skriveoppgaven som dere jobber med i norsken. Hva er det som er bra med a bruke sanne
vurderingsskjemaer nar dere skriver?

Hannah: Jeg tenker at du liksom far et utgangspunkt for hva du ma fokusere pa i oppgaven.
Ogsa synes jeg det er ganske bra at det er veldig konkret. Sa det liksom viser hva du kan og
hva du ma jobbe med. Det er ikke noe sann halvveis. Det er sann, det her kan du, og det her
kan du ikke helt. Og sa viser det ogsa hvilket niva du er pa. Sa det er ganske oversiktlig.

Lisa: Det samme som henne ... sann... det viser hvilket nivd man er pa. Som mange elever
bryr seg veldig om, for eksempel om karakter og sant. Og at det viser hvordan du skal skrive
oppgaven. Sa ja.

Intervjuer: Synes dere det er tydelige forventninger pa disse nivaene, eller?

Hannabh: Ja, hvis man skriver punktene ordentlig, sann som de fleste leerer gjer, sa er det
ganske tydelig hva du skal gjare.

Intervjuer: Men er det noen av, her er det jo delt inn i innhold, struktur, sprak og kilder. Er
det noen av disse kriteriene og kjennetegnene som er lettere & forsta enn andre?

Hannah: Jeg skjgnte ikke spgrsmalet.

Intervjuer: Nei, men det er fint at du sier det. Er det for eksempel lettere & forsta det som star
pa innhold? Hva er det som forventes av meg pa innhold? Hva er det som forventes av meg
pa struktur?

Hannah: Det er kanskje ... jeg synes det alltid er enklest a skjgnne innhold og sprak. For de
bruker ikke begreper som sirkelkomposisjon og det der. Etter at vi har brukt de her
skjemaene, sa har jeg jo skjgnt hva det er. Men det har alltid vert enklere for meg a forholde
meg til de to (peker pa innhold og sprak) og ikke struktur liksom. Nar det kommer til at det
skal vaere en rad trad gjennom teksten, sa er det litt enklere for meg.

Intervjuer: Ja, hva tenker du da, Lisa?
Lisa: Ja, det er det samme her. Jeg synes det er veldig viktig at lzerere gar gjennom
vurderingsskjemaene. For hver gang vi starter med en oppgave, sa vi vet litt og de har forklart

godt ut fra det vurderingsskjemaet.

Intervjuer: Men er du enig i at det er lettere & forsta det som star pa innhold og sprak?
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Lisa: Ja, jeg synes det er lettest a forsta sprak.
Intervjuer: Hva er grunnen til det, tror du?

Lisa: Jeg vet ikke. Nar jeg leser dette her, sa ser jeg ikke noen sann veldig vanskelig ord som
jeg ikke forstar.

Hannah: Og det er jo ogsa det at pa de fleste norske tekster sa handler det alltid om det
samme nar det kommer til sprak. Du skal jo alltid prgve a ha et variert ordforrad. Du skal
alltid prgve a variere setningsstarter og sant. Sa det er alltid det samme, sa jeg har fatt det inn i
hjernen.

Intervjuer: Sa fordi man har gjort det mange ganger, sa er det lettere a forsta?

Lisa: Men pa innhold sa har vi ikke om det samme hele tiden. Sa det er derfor det blir litt
sann.

Intervjuer: Ja, det var interessant. Men hva kunne man gjort da hvis man skulle gjort det
annerledes med innhold?

Hannah: Nei, altsa det er jo ikke selve ... det er bare litt vanskeligere fordi vi ikke repeterer
det sa ofte. Det kommer alltid til & veere annerledes. Men for meg sa greier jeg det etter hvert
... liksom.. vite hva vi skal skrive om, men det bare tar litt tid for meg & komme i det pa en
mate.

Intervjuer: Inn i skrivingen, selve skriveprosessen?

Hannah: Ja, s da ma man ha god tid for 8 komme inn i den prosessen.

Intervjuer: Jeg skjgnner. Men hva er det som kan veere utfordrende da? Dere har veert litt
inne pa at dette med struktur kan vaere vanskelig ord og sant. Men er det noe utfordrende med
dette skjemaet?

Hannah: Det kan jo ... Altsa mange.. tenker jo sann ... ok, hvis jeg har fatt gul pa hele niva
tre, sa da har jeg fatt en femmer. Og hvis det er noen som blir veldig stresset av karakterer og
litt sant, sa kan det bli ganske vanskelig for dem. Men jeg har egentlig ikke noe annet enn det.

Intervjuer: Nei, sa det kan skape litt stress?

Hannah: Det kan skape litt stress for de som blir litt stresset av karakterer, men det er jo ikke
alle heller. Sa det spars jo pa personen.

Lisa: Jeg synes ikke det er noen spesielle utfordringer, men som Hannah sa, sa er det mange
som stresser over vurderinger ... S& mange kan synes at bare a se pa dette skjemaet kan veere
litt stressende. De mener at de ma ha alle punktene klart.

Intervjuer: Sa nar lereren gir dette far en skriveoppgave, sa skaper det egentlig litt stress
allerede da?
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Hannabh: Ja, det blir litt sann, oi, men sa begynner man jo a skrive, og da skjgnner man jo, da
fyller man jo punktene etter hvert. Men det blir farst litt mye, og sa kommer man litt inn i det.

Intervjuer: Ja, for det du sa, det likte at leereren gikk igjennom pa forhand. Hjelper det litt pa
det stresset, eller?

Hannah: For meg i hvert fall s hjelper det at jeg skal skjegnne alt. Jeg faler at.. jeg pa en mate
innser at alle sammen har det samme. Det er ikke bare meg. Sa hvis jeg er litt urolig, sa er
sikkert noen andre ogsa det.

Lisa: Ja, for meg sa synes jeg det er veldig viktig at leereren forklarer oppgaven bra nok, og at
vi jobber med det fer vi starter pa skrivinga.

Intervjuer: Tror du kanskje det & ga gjennom oppgaven, er viktigere enn skjema, eller?
Lisa: Jeg synes det er veldig viktig, ja.

Intervjuer: Jeg sper bare slik at jeg er sikker pa at jeg skjgnner hva dere mener. Sa det ikke
blir noen misforstaelse. Sa stress kan veere en utfordring. Kun det?

Hannah: Altsa, jeg er ganske glad i vurderingsskjema, sa jeg personlig har ikke noe imot det.
Intervjuer: Hvorfor liker du det sa godt?

Hannah: Det synes jeg er veldig konkret, og jeg liker jo & se pa vurdering og hvilken karakter
jeg ligger an til & fa i faget. Sa det er en veldig fin mate & gjere det pa. Slik at hvis jeg for
eksempel ... det viser hva jeg ma fikse pa for & ga et hakk opp, veldig konkret.. sa det er
veldig oversiktlig.

Lisa: Jeg synes det er veldig stressende. Sorry ass.

Intervjuer: Du ma bare si meningene dine.

Lisa: Jeg synes karakterene er veldig stressende, og nar vi har fatt tilbake oppgaver, sa faler
jeg at jeg blir litt redd for & apne skjemaet.

Intervjuer: Sa du vet at skjemaet ligger der, men du vil egentlig slippe a se pa det?

Lisa: Jo, men det er sann at jeg forventer alt veldig mye av meg selv, sa noen ganger kan det
veere skuffende om du ikke fikk det til sa bra som du forventet.

Intervjuer: Ja, jeg skjgnner. Men hvordan bruker du da? For det er jo en tilbakemelding her,
for det sa dere i sted, «hva jeg har fatt til». Hvordan bruker dere dette skjemaet inn i neste
skriveoppgave?

Lisa: Vi far jo oftest tilbakemelding fra (navnet pa norsklareren), eller sann, fra alle leerere.
De skriver sann liten boks nede, om hva vi kan forbedre. Som jeg synes er veldig bra, for
neste vurdering sa ser egentlig fleste pa det, hva hun har skrevet, og hva du kan jobbe videre
med. Sa da kan du ta med det til neste tekst som du skal skrive.
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Intervjuer: Sa man far pa en mate en boks i tillegg til det som er her?
Begge: Ja.

Intervjuer: Det som star i skjemaet pa kjennetegnene her, pa inn i de ulike nivaene, det
bruker dere ikke videre?

Lisa: Jo, men det er ofte hun skriver det der ogsa.

Hannah: Det er sann ... i hvert fall hun pleier a skrive noe som vi kan forbedre, ogséa noe vi
gjorde bra. Og sa ... jeg tenker jo at jeg praver i hvert fall a fikse det som star i boksen farst,
for da er det mest viktig. For ofte er det inne i vurderingsskjemaet tegnsetting ... 0g det er jo
viktig, men jeg faler at hvis det kommer til innhold sa er det kanskje litt viktigere, for
eksempel. Men jeg prever jo a holde det i bakhodet, at det er det jeg ma fikse, og sa praver jeg
a fokusere litt mer pa det neste gang jeg skriver en tekst.

Lisa: Eller jeg da ... nar jeg far vurderingsskjemaet, det farste jeg ser pa, er hva jeg fikk. Og
s& ... noen ganger sa glemmer jeg helt & se gjennom i vurderingsskjemaet. Sa jeg ser farst hva
jeg fikk, og sa ser jeg boksen, og sa kan det hende at jeg noen gang glemmer a se hva jeg
kunne gjort bedre pa ved a se pa hele skjemaet.

Intervjuer: Sa ferst er det fargekodene du legger merke til, om den ligger pa middels eller
hay, eller grunnleggende? Og sa er det da den konkrete tilbakemeldingen fra leereren, og sa
kan man ga inn i skjemaet og se hva det er jeg har fatt gult pa?

Begge: Ja

Intervjuer: Gult betyr at dette ma du jobbe litt ekstra med?

Begge: Ja.

Intervjuer: Jeg skjgnner. S& egentlig bruker dere skjemaet lite, eller?

Hannah: Jeg faler i hvert fall at nar det kommer til at jeg tenker pa at leereren selv skal
vurdere det jeg skriver ... sa bruker jeg den ikke sa mye ... men jeg bruker den ganske ofte
nar jeg skriver, sa jeg jeg far med det jeg ma huske pa a ha med i teksten min. Sa jeg tenker at
pa den maten er det ganske fint hjelpemiddel. Men ... pa grunn av ... siden hun ogsa skriver i
de boksene, sa blir det veldig mye a fokusere pa hele vurderingsskjemaet samtidig. Sa hvis det
er én ting hver gang, sa blir det mye enklere.

Lisa: Ja, det hun sa.

Intervjuer: Hvilke tilbakemeldinger foretrekker dere da?

Lisa: Ja, egentlig liker jeg a fa det muntlig.

Hannah: Men jeg er ogsa ganske glad i skjema.
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Lisa: Jeg liker a fa skjema, sa muntlig.

Intervjuer: Men hva er bra med muntlig tilbakemelding da?

Hannah: Da har hun (leereren) tid til & si flere ting. Det blir jo litt slitsomt a skrive alt
sammen man skal si. Ogsa har det veert lett a stille spgrsmal der og da. For hvis du glemmer
det... du kan ikke glemme det sporsmélet pa en maéte... for du kan si det rett ut. Ogsa kan hun
forklare og vise og ja, hun er til stede.

Lisa: Sa hun (leereren) far litt mer tid pa a si hva du kan forbedre, hva du gjorde bra. | stedet
for & bare skrive det veldig kort i en sann liten boks. Sa jeg synes muntlig hadde veert mye
bedre. Jeg tror det hadde veert litt fortere ogsa.

Intervjuer: Da skulle man ikke brukt skjema da? Da skulle det bare veert at dette fikk du til
bra, dette vil jeg at du skal jobbe videre med. Er det sann a forsta?

Hannah: Jeg tenker at det spgrs pa hva eleven har lyst til. For det er noen som liker a se det
skjema, mens andre liker ikke det helt. Sa hvis noen har lyst til & se det, sa synes jeg at du
burde fa lov til det. Men hvis de ikke vil, s& gar det helt fint.

Lisa: Jeg har opplevd flere ganger at lererne sier «nei dere far ikke skjema na. Vi skal bare
snakke om det». Men det gir ikke en viss karakter pa hva man fikk pa det, for de som vil vite
det. Det synes jeg er litt irriterende.

Intervjuer: Hvis du kunne velge hvordan lereren skulle gitt tilbakemelding da, for at du
skulle lzere mest mulig, hvordan skulle den tilbakemeldingen veert?

Lisa: Jeg vil at de skal si hva jeg gjorde bra ... og hva jeg kan forbedre ... og om jeg ligger pa
grunnleggende, middels eller hgy. Jeg trenger ikke & fa noe vist, bare si det.

Intervjuer: Sann at du har en viss tanke om at, ok, jeg kommer til & fa tre i termin, eller jeg
far fire, eller jeg far fem, eller na naermer jeg meg femmeren.

Begge: Ja.

Intervjuer: Sa den muntlige tilbakemeldingen bruker dere pa samme mate som skjemaet, for a
fa vite hvor pa karakterskalaen dere ligger?

Lisa: Ja, men jeg faler leerere utdypet litt mer nar det er muntlig, for ikke nar de skriver. Sa
jeg tror du hadde fatt litt mer ut av det, om du hadde fatt det muntlig.

Hannabh: Ja, det er lettere & forsta den utdypingen muntlig enn skriftlig.

Intervjuer: Sa hvis du skal velge helt selv na, sa vil du ha muntlig tilbakemelding av leereren
din?

Begge: Ja.
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Intervjuer: Og da skal du fa vite hva som er bra, og hva du kan jobbe videre med? Skal man
da fa vite alt man skal jobbe videre med, eller skal man plukke ut noe?

Lisa: Nei, man skal jo plukke ut det viktigste. Man trenger jo ikke ta alt sammen, kanskje det
som er det viktigste som du ma jobbe med i neste tekst. Du ma ikke ta alt pa en gang, for da
blir det jo litt mye for eleven.

Intervjuer: Er det lettere da & ta det med seg inn i neste skriveoppgave, hvis det er muntlig,
for da far man én ting, enn hvis det er skjema?

Lisa: Ja, jeg synes det.
Intervjuer: Hvorfor er det?

Hannah: Fordi det er bare én ting, sa du ma ikke, hodet ditt lgper ikke, tankene lgper ikke
overalt, sa det er bare sann «jeg skal fokusere pa det her». Og hvis det er sann at du, for
eksempel, har fatt gult pa, «har et presist, variert og nyansert ordforrad».. sa er det sinn ... det
kan du heller pa en mate ha litt mer i bakhodet og sa kan du heller fikse pa det nar du er mer
ferdig. Fordi det er ikke like viktig, sa da far du heller fikse pa det nar du har tid. Skjgnner du
... du kan prgve a implementere det hvis du har tid ... men du ma heller fokusere pa det
leereren sier til deg muntlig pa en mate.

Lisa: Jeg mener, det er liksom flere ting leereren kommer og sier at «du ma jobbe med det, du
ma jobbe med det». Neste tekst sa kommer du til & veere sann, «vent jeg har glemt a gjere det,
som hun sa». Altsa, det blir veldig mye ... sa det er bedre a jobbe nesten litt sakte ... syns jeg
da. For at det ikke blir alt for mye pa eleven.

Hannah: For & bli bedre i skriving, det er en prosess pa en mate. Det er ikke noe som bare
skjer, sa det kommer til & ta lengre tid og mange innleveringer.

Intervjuer: Dere har jo jobbet en del med disse skjemaene, er skjemaene mer nyttige na pa
10.trinn?

Hannah: Ja, sd nd er det jo pd en mate dette aret karakteren vi teller pa en mate. Sa det er
ganske fint a vite hvor jeg ligger an ... hvis jeg ikke vet hvordan jeg ligger an, eller pa den
karakteren jeg vil ha, s ma jeg finne ut hvordan jeg kan komme meg opp.

Lisa: Det er derfor jeg synes det er sa viktig at leereren ogsa forteller deg litt underveis, og at
du har en vurdering hvor du ligger an, og hva du kan jobbe videre for a fa deg opp en
karakter. For i tida er det jo mange som stresser om a fa bra karakterer ... sd a vite hvor du
ligger an kan veere litt sann ... du kan du slappe litt av.

Intervjuer: Hvordan vet dere da, for du sa det var viktig at jeg vet hva jeg skal jobbe med. Er
det forstaelig da ut fra skjemaet hva du skal jobbe med?

Hannah: For meg sa er det forstielig ... pa grunn av den grenn-gule greia. Men jeg synes det

er ... litt enklere a jobbe med det som lareren skriver i tekstboksene. Bare fordi hun skriver i
en setning, sa er det bare sann, «ok, da vet jeg det». Sa det synker litt dypere inn. Men ut ifra
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skjemaet sa skjenner jeg ogsa at «det der gjorde jeg kanskje ikke sa bra, men jeg kan gjgre det
bedre neste gang».

Lisa: For jeg faler at leereren var tar ut det viktigste man ma jobbe med og legger det der
(peker nederst pa skjemaet der de tidligere i intervjuet har fortalt at lereren lager en boks med
kommentarer). Men nar du ser selv pa skjemaet, sa kan det vere at du har flere ting & jobbe
med. Men hun velger det som hun synes er mest viktig ... kanskje det du ma jobbe mest med.
Og nar du har fatt til det, sa kan du jobbe med noe annet for a gjare det bedre.

Intervjuer: Er det noe annet dere har lyst til & si om disse skjemaene nar det gjelder skriving?
Og om de har vaert nyttige til & utvikle seg som skriver?

Hanna: Ja, fordi du vet hva du ma jobbe med. Fordi da vet du at det her ma jeg fikse pa. Og
hvis du faktisk lzerer a fikse det, sa blir det bedre.

Intervjuer: Er kjennetegnene tydelige da? Forstar du hva som skal til for & komme seg til
neste niva?

Begge: Ja.

Lisa: Jeg syns det er tydelig. Jeg vet for eksempel at hvis jeg far grenn pa middels pa struktur
ma jeg jobbe mer med & fa til en rad trad i teksten.

Hannah: Jeg har egentlig ikke noe mer 4 si jeg.
Lisa: Ikke jeg heller.

Intervjuer: Nei, men da stopper jeg opptaket jeg.
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Vedlegg 8

Tabellen viser hvordan jeg i farsteomgang systematiserte empirien. Ut ifra transkripsjonen

oppdaget jeg at noen elevsvar gikk igjen. Disse kodeordene er hverdagsord for hvordan

elevene opplever vurderingsskjemaer. Disse ordene sorterte jeg inn i temaomrader som jeg

koblet opp mot forskningssparsmalene.

Problemstilling

Forskningsspgrsmal

Temaomrader

«Hvordan opplever et utvalg
elever pa 10.trinn
vurderingsskjemaer som
respons i skriveoppleringen i

norskfaget?»

Hvordan forstar elevene de
ulike kriteriene og
kjennetegnene pa
maloppnaelse i

vurderingsskjemaet?

Ordvalg
Omfang av tekst
Konkret

Vanskelige ord

Hvordan sier elevene selv at
de bruker
vurderingsskjemaene i

skriveoppleringen?

Stressopplevelse
Oppskrift

Motivasjon

Karakterer

Fargekoder, gult og grant

Manglende mestring

Hvordan opplever elevene
vurderingsskjemaene som
tilstrekkelig respons pa egne
tekster?

Respons utover skjemaet
Alternativ respons

Muntlig samtale

Tekstboks med kommentarer

Unyttig med all teksten

117




Vedlegg 9
Vil du delta i forskningsprosjektet mitt?

«Elevers syn pa vurderingsskjemaer som formativ vurdering i skriveopplaeringen.»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
hvordan elever pa 10.trinn opplever vurderingsskjemaer som nyttig i sin egen skriveutvikling.
| dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere
for deg.

Formal

Prosjektets formal er 3@ undersgke hvordan elever pa 10.trinn bruker vurderingsskjemaer i
egen skriveutvikling. Prosjektet gjiennomfgres som en del av en masteroppgave i
norskdidaktikk ved Universitetet i Sgrgst-Norge, avdeling Vestfold.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Prosjektet gjennomfgres av masterstudent Lena Christine Kristoffersen. Universitetet i
Serpgst-Norge, avdeling Vestfold, med veileder Anders Eilertsen har det overordnede
ansvaret.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du far spgrsmal om a delta fordi du gar i 10.klasse.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Det er helt frivillig 3 delta i prosjektet. Dersom du gnsker a delta, vil du vaere med pa et
intervju sammen med to andre elever i klassen din. Intervjuet bli tatt opp pa lydopptak og
jeg tar notater underveis, men du vil bli anonymisert. Det er ingen som far vite hvem du er
eller hva du har sagt i intervjuet. Intervjuet vil forega i skoletiden og tar omtrent en halvtime.
Du trenger ikke a oppgi personlige opplysninger om deg selv i intervjuet. Alt av lydopptak
slettes nar prosjektet er avsluttet.

Foreldrene dine/foresatte ma godkjenne at du er med pa prosjektet, og de kan fa se
intervjuguiden (spgrsmalene) pa forhand ved a ta kontakt.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg. Det vil ikke pavirke ditt forhold til laereren din pa noe som helst mate hvis du ikke
vil delta, eller velger 3 trekke deg fra prosjektet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Navnet ditt
blir gitt en kode i transkripsjonen som lagres adskilt fra gvrige data.

e Jeg som student/forsker vil ha tilgang. Veileder vil ogsa ha tilgang pa svarene dine,
men kun gjennom transkripsjon og da anonymisert med kode.

e Navnet ditt vil vaere den personlige informasjonen jeg har om deg. For a bevare og
sikre at ingen far tilgang til disse opplysningene vil jeg erstatte dine
kontaktopplysninger med en egen kode som lagres pa en navneliste adskilt fra gvrige
data. | dette tilfellet vil jeg lagre det pa en harddisk med kode.

Du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Opplysninger som kan gjgre deg gjenkjennbar
brukes ikke i masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er juni/juli 2024. Personopplysninger om deg og opptak vil bli slettet for godt.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitet i Sgrgst-Norge har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e afa slettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Sgrgst-Norge, Campus Vestfold, tIf: 31 00 80 90
e Prosjektansvarlig: Lena Christine Kristoffersen,
lena.christine.kristoffersen@drammen.kommune.no
e Veileder: Anders Eilertsen. Anders.Eilertsen@usn.no , tIf: 35 95 26 13
e Vart personvernombud: Paal Are Solberg, Paal.A.Solberg@usn.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt,
kan du ta kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Lena Christine Kristoffersen Anders Eilertsen
(Prosjektansvarlig) (veileder)
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Samtykkeerklaering
Tillatelse til & innhente data i forbindelse med masteroppgave.
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om forskningsprosjektet «Elevers syn pa

vurderingsskjemaer som formativ vurdering i skriveopplaeringen», og samtykker til at jeg vil
delta/mitt barn kan delta.

(Elevens navn) (Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 10

Vurderingsskjema til eksamen 2023, NOR0218 Norsk hovedmal og NOR0219 Norsk sidemal

Oppgave 1: tekstforstaelse

Svaret Svaret Svaret Kommentarer
Svar pa er en delvis relevant tolkning/forklaring | er en stort sett relevant tolkning/forklaring av er en relevant tolkning/forklaring, og
oppgaven av tekstvedlegg. Svaret er i liten grad tekstvedlegg, og svaret er til en viss grad svaret er begrunnet/utdypet.
begrunnet/utdypet. begrunnet/utdypet.
I oppgaver som ber om a vise til
| oppgaver som ber om 4 vise til I oppgaver som ber om a vise til eksempler eksempler fra tekstvedlegg:
eksempler fra tekstvedlegg: fra tekstvedlegg: viser bruk av tekstvedlegg pa en faglig
viser bruk av tekstvedlegg, men pa en viser bruk av tekstvedlegg pa en til dels faglig selvstendig og/eller reflekterende mate,
lite selvstendig mate. selvstendig og/eller reflekterende mate, og og inneholder direkte henvisning til
inneholder direkte henvisning til tekstvedlegg. tekstvedlegg.
| oppgaver som ber om
sammenligning: I oppgaver som ber om sammenligning: | oppgaver som ber om
har en enkel sammenligning. har en stort sett relevant sammenligning. sammenligning:
har en relevant sammenligning.
Sprak og har noen presise formuleringer. har stort sett presise formuleringer. har presise formuleringer.
fagbegrep
bruker fagbegreper pa en delvis bruker fagbegreper pa en stort sett bruker fagbegreper péa en
hensiktsmessig mate. hensiktsmessig mate. hensiktsmessig mate.
Formalia har delvis korrekt rettskriving og har stort sett korrekt rettskriving og ordbgying. har korrekt rettskriving og ordbgying,
ordbgying. men enkelte feil kan forekomme.
Oppgave 2: skrive med utgangspunkt i oppgaveformulering
Svaret Svaret Svaret Kommentarer
Svar pa Skjannlittersere tekster: Skjgnnlitteraere tekster: Skjannlitterzere tekster:
oppgaven har en delvis sammenhengende har en stort sett sammenhengende har en sammenhengende

fiksjonsverden.

fiksjonsverden.

fiksjonsverden.
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har for eksempel motiv, tematikk,
karakterer, miljger eller hendelser
som i liten grad er utviklet pa en
hensiktsmessig mate.

Sakpregede tekster:
har innhold som er delvis relevant
for oppgaven.

har innhold som i liten grad er
utviklet.

har for eksempel motiv, tematikk,
karakterer, miljger eller hendelser som stort
sett er utviklet pa en hensiktsmessig mate.

Sakpregede tekster:
har innhold som stort sett er relevant for
oppgaven.

har innhold som i noen grad er utviklet, og
noen relevante poeng er utdypet og/eller
forklart.

har for eksempel motiv, tematikk,
karakterer, miljger eller hendelser
som er utviklet pa en
hensiktsmessig mate.

Sakpregede tekster:
har innhold som er relevant for
oppgaven.

har innhold som er utviklet, og
relevante poeng er utdypet og/eller
forklart.

Struktur har en enkel struktur som en til en har en overordnet struktur, som stort sett er | har en overordnet struktur, som er
viss grad er tilpasset oppgaven. tilpasset oppgaven tilpasset oppgaven
o for eksempel med innledning og o for eksempel med
hoveddel, eller ved & ha en delvis innledning, hoveddel og
gjennomfart narrativ struktur. avslutning, eller ved a ha
en gjennomfart narrativ
har en hensiktsmessig tekstbinding. struktur.
har en enkel eller lite variert
teksthinding. har hensiktsmessig og variert
har avsnitt som stort sett er markert. tekstbinding.
kan ha noen avsnitt som er markert.
har avsnitt som stort sett er tematisk har avsnitt som er markert.
har avsnitt som i delvis kan ha en sammenhengende.
tematisk sammenheng. har avsnitt som er tematisk
sammenhengende
Spraklig stil har delvis relevant sprakfgring som | har stort sett relevant sprakfaring som er har en gjennomgaende relevant

er tilpasset oppgaven.

har noe variasjon i ordvalg.

har en enkel setningsbygning.

tilpasset oppgaven.

har stort sett variasjon og presisjon i
ordvalg.

har noe variasjon i setningshbygning.

sprakfgring som er tilpasset
oppgaven.

har variasjon og presisjon i
ordvalg.

har variasjon i setningsbygning.
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kan inneholde enkel bruk av
virkemidler som for eksempel
gjentagelser, humor, spraklige
bilder og idiomatiske utrykk.

inneholder stort sett hensiktsmessig bruk av
virkemidler som for eksempel gjentagelser,
humor, spraklige bilder og idiomatiske
utrykk.

inneholder hensiktsmessig bruk av
virkemidler som for eksempel
gjentagelser, humor, spraklige
bilder og idiomatiske utrykk.

Formalia

har delvis korrekt rettskriving,
tegnsetting og ordbgying.

har stort sett korrekt rettskriving, tegnsetting
og ordbaying.

har korrekt rettskriving,
tegnsetting og ordbgying, men
enkelte feil kan forekomme

Oppgave 3: skrive med utgangspunkt i tekstvedlegg

Svaret Svaret Svaret Kommentarer
Svar pa viser i noen grad til viser til innholdsmomenter fra viser til innholdsmomentene fra
oppgaven innholdsmomentene i oppgaveformuleringen. oppgaveformuleringen, og disse
oppgaveformuleringen. utgjer hovedinnholdet.
har innholdsmomenter som i har innholdsmomenter som stort sett er har innholdsmomenter som er
liten grad er utdypet og/eller utdypet og/eller forklart. utdypet og/eller forklart.
forklart.
viser bruk av tekstvedlegg pa en stort sett viser bruk av tekstvedlegg pa en
viser bruk av tekstvedlegg, men | faglig selvstendig og/eller reflekterende faglig selvstendig og/eller
pa en delvis selvstendig mate. mate, og inneholder direkte henvisning til reflekterende mate, og inneholder
tekstvedlegg. direkte henvisning til
tekstvedlegg.
Sprak og har noen presise formuleringer. | har stort sett presise formuleringer. har presise formuleringer.
fagbegrep
bruker fagbegreper pa en delvis | bruker fagbegreper pa en stort sett bruker fagbegreper pa en
hensiktsmessig mate. hensiktsmessig mate. hensiktsmessig mate.
Struktur har en enkel struktur som til en | har en overordnet struktur som stort sett er | har en overordnet struktur som er

viss grad er tilpasset oppgaven.

har en enkel eller lite variert
tekstbinding.

tilpasset oppgaven.

har hensiktsmessig tekstbinding.

tilpasset oppgaven.

har hensiktsmessig og variert
tekstbinding.
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har avsnitt som i noen grad kan
veaere tematisk sammenhengende.

har avsnitt som stort sett er tematisk
sammenhengende.

har avsnitt som er tematisk
sammenhengende.

Formalia har delvis korrekt rettskriving, har stort sett korrekt rettskriving, tegnsetting | har korrekt rettskriving,
tegnsetting og ordbgying. og ordbaying. tegnsetting og ordbgying, men
enkelte feil kan forekomme.
Kildefgring har kilder som delvis er oppgitt. | har kilder som stort sett er oppgitt pa en har kilder som er oppgitt pa en

etterrettelig mate.

etterrettelig mate.

Karakter 2
Svaret

Karakter 3 og 4
Svaret

Karakter 5 og 6
Svaret

Kommentarer

Samlet vurdering

er i noen grad et svar pa oppgave
1: tekstforstaelse.

er i noen grad et svar pa oppgave
2: skriveoppgave med
utgangspunkt i en
oppgaveformulering.

er i noen grad et svar pa oppgave
3: skriveoppgave med
utgangspunkt i tekstvedlegg.

er et noksa godt eller godt svar pa oppgave
1: tekstforstaelse.

er et noksa godt eller godt svar pa oppgave
2: skriveoppgave med utgangspunkt i en
oppgaveformulering.

er et noksa godt eller godt svar pa oppgave
3: skriveoppgave med utgangspunkt i
tekstvedlegg.

er et meget godt eller fremragende
svar pa oppgave 1: tekstforstaelse.

er et meget godt eller fremragende
svar pa oppgave 2: skriveoppgave
med utgangspunkt i en
oppgaveformulering.

er et meget godt eller fremragende
svar pa oppgave 3: skriveoppgave
med utgangspunkt i tekstvedlegg.

Karakter

Karakteren 2 uttrykker at
kandidaten har lav kompetanse i
faget

Karakteren 3 uttrykker at kandidaten har
noksa god kompetanse i faget

Karakteren 4 uttrykker at kandidaten har
god kompetanse i faget

Karakteren 5 uttrykker at
kandidaten har meget god
kompetanse i faget

Karakteren 6 uttrykker at
kandidaten har fremragende
kompetanse i faget

Karakterforslag

Karakteren 1 uttrykker at kandidaten har svaert lav kompetanse, lavere enn det som star beskrevet ovenfor.

Kilde: Utanningsdirektoratet https://sokeresultat.udir.no/eksamensoppgaver.html?ExCatalogTypeName=Vurderingsskiemaer&ExTestType=Grunnskole
(hentet 08.03.2024)
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