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Sammendrag

Oslo er en by med relativt hoyt niva av segregering. Formalet med denne studien har vaert &
undersegke om den store forskjellen i andel minoritetselever pd ungdomsskoler i Oslo kan
pavirke norsklareres vurderingspraksis. Forskjellen i elevmassen pé estkanten og vestkanten
danner utgangspunktet for masteroppgavens hypotese, som er at det & vaere norsklerer i Oslo
inneberer ulike ting avhengig av hvor man jobber og at skolens geografiske plassering har en
innvirkning pa en del norskdidaktiske avgjerelser. I denne studien fokuserer jeg pa vurdering
av en grunnleggende ferdighet, nemlig skriving. Problemstillingen for denne studien har
derfor veert: Hvordan vurderer et utvalg leerere med arbeidssted i Oslo ast og Oslo vest de
samme to elevtekstene? Studiens teoretiske grunnlag bygger pa perspektiver fra to omrader:
teorier om vurdering og teorier om andrespraksinnlaring. Datamaterialet studien baseres pé
er 16 norsklareres vurderinger av to autentiske elevtekster, der den ene er skrevet av en elev
med norsk som morsmal, mens den andre er skrevet av en elev med norsk som andresprak.
Atte av disse lererne jobber pa skoler i Oslo ost med svart hoy minoritetsandel, mens de
resterende 4tte jobber pa skoler 1 Oslo vest med svart lav minoritetsandel. Ved &
sammenligne disse 16 lerernes vurderinger underseker jeg om det foreligger en forskjell 1
hvordan de karaktersetter og gir tilbakemeldinger til to elevtekster preget av ulike

norskspraklige ferdigheter.

Analysen viser et samsvar mellom de to lerergruppenes vurderinger av eleven med norsk
som andresprak, mens det er et sprik i vurderingen av eleven med norsk som morsmal.
Majoritetselevens tekst ble vurdert til hoy méloppnaelse av alle lererne i ost, mens lererne i
vest vurderte den til et sted mellom middels og hoy. Med andre ord ga lererne i ost
majoritetseleven svart gode karakterer, mens laererne i vest var mer tilbakeholdne med den
overste delen av karakterskalaen. Informantene 1 de to lerergruppene hadde i tillegg ulike
tilnerminger til vurdering. Laererne i vest benyttet en sakalt analytisk vurderingsmodell, der
de vurderte mange ulike aspekter ved elevtekstene, for de ga en kort sluttkommentar.
Laererne i ost benyttet en mer holistisk modell basert pa et helhetsinntrykk av elevtekstene, og
ga lange sluttkommentarer. En tydelig tendens i datamaterialet er at laererne fra skolene i vest
har lagt vekt pa den formelle siden ved skriving i sine tilbakemeldinger, mens lererne i ost

har vektlagt dette mindre og har heller fokusert pa hva tekstene som helhet kommuniserer.
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Forord

A skrive denne masteroppgaven har bade vert det vanskeligste og morsomste jeg har gjort pa
Blindern. Aldri har en prosess vert sé lang og aldri har leringskurven vert sa bratt. De siste
fem &rene pé universitetet har vaert toffe, spennende og laeringsrike, og ingenting har vert sa
utfordrende som den siste etappen med masterskriving. Na kan jeg endelig skimte
malstreken, noe som far meg til 4 reflektere over menneskene som har hjulpet meg pa veien.

Disse menneskene fortjener en takk.

Den forste personen jeg vil takke er min veileder, Marte Blikstad-Balas. Jeg kunne ikke bedt
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Jeg vil ogsa rette en takk til alle informantene mine som har satt av tid i en travel
lererhverdag til & delta i prosjektet. Oppgaven hadde ikke eksistert uten deres bidrag. Tusen
takk til Ida Andrine for god hjelp i prosjektets startfase. Takk til mine medstudenter pa
lektorprogrammet! De lange lunsjpausene, ineffektive kollokviegruppene og utallige timene
pa foreningskontoret er noen av mine beste minner fra arene pa UiO. En ekstra takk til Anna
som tok seg tid til & lese korrektur pa oppgaven og har heiet pad meg i alle mine prosjekter.
Takk til Osloforskning som har gitt meg stipend. Sist, men ikke minst vil jeg takke Sigve. Du
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1 Innledning

«Det var sjukt mye lettere & fa gode karakterer pa den forrige skolen — det var bare
utlendinger der jo!» Dette sitatet er hentet fra en samtale med en venninne med
minoritetsspraklig bakgrunn, som gikk alle grunnskolearene i Oslo. Midtveis pa
ungdomsskolen opplevde hun en nedgang i karakterer etter et skolebytte fra en skole der
majoriteten av elevene hadde minoritetsbakgrunn til en skole der minoritetselevene var
relativt fa. Sitatet over beskriver en oppfatning av at andel minoritetselever pa en skole
pavirker sannsynligheten for a lykkes eller ikke. Etter flere samtaler med medstudenter som

har gatt pa skole i Oslo, fant jeg at min venninne ikke var alene om 4 ha denne oppfatningen.

Forestillingen om at enkelte skoler vurderer elevene sine systematisk annerledes enn andre —
og at dette henger sammen med andel minoritetselever pa skolen — utfordrer et sentralt
rettferdighetsprinsipp i norsk skole, som sier at elever skal vurderes etter méloppnéelse og
ikke ut fra hvem de gér i klasse med. Det er selvsagt umulig & vite om det var akkurat dette
som forte til nedgangen i karakterer i min venninnes tilfelle; andre faktorer som okt
leringstrykk, vanskeligere pensum og strengere vurderingskriterier er alle deler av den
naturlige progresjonen i undervisning, og mé selvfolgelig tas i betraktning. Det er likevel
interessant at det er akkurat andelen minoritetselever pa skolene som ofte trekkes frem som
forklaring, serlig nar vi vet at denne forskjellen kan vare ekstremt stor avhengig av hvor i
Oslo man géar pa skole. Det er naturlig & anta at denne forskjellen i det minste vil prege
hvordan norsklerere tilpasser norskundervisningen i disse veldig ulike klasserommene, og at
ulikheten i elevgruppene veier tungt i en del norskdidaktiske avgjerelser. I denne oppgaven
onsker jeg 4 undersgke om denne forskjellen ogsa kan prege lereres vurdering av elevers
skriveferdigheter. Kan man se en antydning til en forskjell i vurderingspraksis hos lerere som

jobber pé skoler med relativt fa og relativt mange elever med et annet morsmal enn norsk?

1.1 Bakgrunn

Utgangspunktet for denne masteroppgaven er en hypotese om at det & vare en norsklerer
inneberer ulike ting avhengig av hvor man jobber; at skolens geografiske plassering har en
innvirkning pa norskdidaktiske avgjerelser. Det handler om Avilke elever norsklereren meter i
klasserommet og hvordan lereren meter disse elevene. Serlig i hovedstaden er dette et

aktuelt tema, da pastanden om at Oslo er en delt by har eksistert lenge. De siste arene har de



store forskjellene i1 sosiale og ekonomiske kér langs byens ost- og vestgrense blitt hyppig tatt
opp 1 media, og debatten om den delte byen har i det siste ogsa beveget seg inn pé skolefeltet.
Fra et norskdidaktisk perspektiv kan man umiddelbart stille spersmal som: Hvordan pavirker
de sosiale forskjellene i byen norskundervisningen for leerere som jobber i Oslo? Driver
norsklerere 1 Oslo med norskundervisning eller er det noen lerere som egentlig forst og
fremst ma sies 4 drive med grunnleggende norskopplering? 1 2015 publiserte Aftenposten en
artikkel med overskriften «Larer mindre pa estkantskoler enn vestkantskoler». Artikkelen
konkluderer med at skolene pé estkanten lykkes darligere i & lofte sine elever enn
vestkantskolene (Svartstad, 2015). Ett ar tidligere publiserte Nettavisen artikkelen «Her
avslares Oslo-skolene». Med utgangspunkt i resultatene fra de nasjonale provene, trekker
artikkelforfatterne frem skoler som skiller seg ut med de beste og darligste resultatene. Klart
best 1 Oslo dette aret er Nordberg skole, som ligger pa Oslos vestkant. Skolen har ca. 600
elever, hvorav 11 % av elevene er minoritetsspréklige (i skolearet 2016/2017). Pa bunnen av
listen, 14 Rommen skole pa Stovner. Rommen ligger pa Oslos estkant og har ca. 750 elever,
hvorav 94 % er minoritetsspraklige (i skolearet 2016/2017) (Berge & Leppered, 2014).
Gjennom slike medieoppslag kan en derfor {4 inntrykk av at andel minoritetselever spiller en

rolle i om elevene lykkes pa skolen eller ikke.

12017 ga sosiolog og samfunnsforsker Jorn Ljunggren ut antologien Oslo — Ulikhetenes by. 1
utformingen av boka har han fatt med seg noen av landets fremste Oslo-forskere, og deres
formal har vaert 8 komme med ny forskning pa de ulike formene for sosial ulikhet som finnes
1 Norges hovedstad. Boken tar ogsa opp segregering og ulikhet i Oslo-skolen. Professor ved
Institutt for sosiologi og samfunnsgeografi ved UiO, Marianne Nordli Hansen, stiller 1 sitt
kapittel spersmél som: I hvilken grad samles barn og unge med ulik bakgrunn i de samme
skolene? I hvilken grad er det forskjeller i hva ungdom fra ulike sosiale miljeer og omréader i
Oslo oppnar av karakterer? (Hansen, 2017). Hansen mener det lenge har vart dpenbart at en
skolemodell basert pa en enkel idé om en enhetsskole er problematisk. I et samfunn hvor
sosiale klasser bor i adskilte omrdder, blir en skole basert pa geografisk tilherighet ogsé
tilsvarende sosialt segregert. Hansens undersegkelse viser at det forekommer et klart skille
mellom skolene péd estkanten og vestkanten i Oslo. Bade karakternivéet og inntekten til
foreldrene er lavere pé estkanten enn péd vestkanten. En mulig grunn til at nivdet av
segregering er sd hayt, og eker sa kraftig i Oslo, er det store innslaget av elever med

minoritetsbakgrunn i grunnskolen, som ofte har foreldre i de lavere inntektskategoriene.



For leerere som jobber i grunnskolen i Oslo, innebarer dette at elevmassen man jobber med, i
stor grad pdvirkes av pa hvilken kant av hovedstaden man jobber. Av de 62 ungdomsskolene i
Oslo er det 10 skoler der over 75 % av elevene er minoritetsspraklige (Oslo kommune, 2017).
Alle disse skolene ligger i bydelene Alna, Bjerke, Grorud, Stovner og Sendre Nordstrand,
som Ljunggren definerer som Oslos gstkant. En norsklerer som jobber pa estkanten vil
dermed matte forholde seg mer til norsk som elevenes andresprék, enn laererens kolleger pé
vestkanten. Kan dette pdvirke hvordan laerere vurderer sine elever? Vurdering er nert knyttet
sammen med undervisning og en stor del av en lerers jobb, men det finnes svert lite
forskning pa om andel minoritetselever pavirker lereres praksis. Formélet med dette
prosjektet vil derfor vaere & underseke og sammenligne dagens vurderingspraksis hos larere

som jobber pa skoler med svart ulik andel minoritetsspraklige elever.

1.2 Problemstilling

Hensikten med denne studien er & underseke om den store forskjellen i andel minoritetselever
1 Oslo kan pavirke hvordan lerere vurderer elever. Jeg vil underseke om det er konsensus i
vurderingen av to elevtekster mellom larere fra Oslo ost og Oslo vest. Den konkrete

problemstillingen jeg vil jobbe etter lyder som folger:

Hvordan vurderer et utvalg laerere med arbeidssted i Oslo gst og Oslo vest de samme

to elevtekstene?

For a besvare dette spersmalet har jeg valgt en kvalitativ innfallsvinkel. Jeg skal belyse
problemstillingen ved & samle inn og analysere vurderingsskjemaer utfylt av informanter med
erfaringer som larere i hovedstadens to ytterkanter. Disse larerne skal vurdere to autentiske
elevtekster, der den ene teksten er skrevet av en elev med norsk som morsmal, mens den
andre teksten er skrevet av en elev med norsk som andresprak. Pa bakgrunn av teoretiske
perspektiver pd vurdering av skriftlige ferdigheter og innlering av norsk som andresprék, har

jeg utarbeidet folgende forskningsspersmal:

o Finnes det forskjell i vurderingspraksis i Oslo ost og vest?
o Hvilke implikasjoner kan elevsammensetning (andel minoritetselever) ha for lcereres

vurderingspraksis?



o Vurderes en andresprakstekst annerledes enn en tekst skrevet av en majoritetselev? 1

sd fall, pd hvilken madte?

1.3 Vurdering av elevtekster i en Oslo-kontekst

Utgangspunktet for & bruke geografisk arbeidssted som variabel i undersokelsen er pdstanden
om at elevmassen er betydelig annerledes i Oslo ost enn den er 1 Oslo vest. Mer konkret
handler dette om hvordan ressursene er fordelt i byen og hvilke grupper som har tilgang pa
dem. I det folgende gjor jeg rede for den historiske og samfunnsgeografiske konteksten som

preger prosjektets problemstilling.

1.3.1 Oslo som en delt by: Bostedssegregering i hovedstaden

I den nevnte boka Oslo — Ulikhetenes by har Ljunggren samlet noen av landets fremste Oslo-
forskere og sammen har de forsket pa de ulike formene for sosial ulikhet som finnes i Norges
hovedstad. Historisk sett har Oslo vaert en by hvor de ressurssterke og velstdende bor i andre
nabolag enn de med mindre ressurser (Ljunggren & Andersen, 2017). Tradisjonelt har det
veert vanlig & bruke Akerselva som skille mellom @st og vest 1 Oslo. Allerede pa slutten av
1800-tallet var det slik at Christianias fattige og arbeiderklasse grovt sett bodde ost for
Akerselva, mens embetsstanden bosatte seg lengre mot vestkanten. Ljunggren og Patrick Lie
Andersen finner derimot at det ikke er like enkelt i dag. Ser man pé det som kalles vertikal
segregasjon, altsé 1 hvilken grad ungdom med foreldre i overklassen og arbeiderklassen deler
nabolag, ser man tall som viser segregasjonsnivaet mellom disse i 2003 var 0,69, altsa relativt
sterkt (Ljunggren & Andersen, 2017). Ungdom med overklassebakgrunn er mer segregert mot
ungdom fra resten av populasjonen, enn hva som er tilfelle for ungdom med
arbeiderklassebakgrunn. Begge klassene er samtidig moderat segregert mot resten av
populasjonen. Ser man pa hvor i byen disse ungdommene bor, ser man at de fra overklassen
hovedsakelig er bosatt pa vestkanten og i den vestlige delen av bydel Nordstrand. Ungdom
med arbeiderklasseforeldre finner vi hovedsakelig i et belte fra indre ost og utover i
Groruddalen, men ogsa i bydel Sendre Nordstrand. Akerselva som det klassiske skillet
fungerer altsd fortsatt til en viss grad, men inndelingens form beskriver best ved a tegne en S
pa kartet, der gstkanten inkluderer bydelene Stovner, Grorud, Bjerke, Alna, Griinerlokka,
Gamle Oslo, Ostensjo og Sendre Nordstrand. Vestkanten forstds som bydelene Vestre Aker,

Nordre Aker, Ullern, Frogner, St. Hanshaugen, Sagene og Nordstrand.
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Figur 1. Illustrasjon av hovedskillelinjen mellom bydeler med overrepresentasjon av henholdsvis over- og

arbeiderklassen.

1.3.2 Etniske minoriteter i ost og vest

Mange etniske minoriteter har bosatt seg i sentrum og indre ost. Gjennom &rene har det vokst
frem en rekke multietniske territorier i ost, blant annet pa Greonland, Stovner, Furuset, Veitvet,
Linderud og Sendre Nordstrand. Ingen sammenlignbare omrdder finner man i vest (Wessel,
2017). Det kan vere flere forklaringer pa at de etniske minoritetene er samlet i visse omrader.
Kjedemigrasjon kan vere en forklaring, der individer og husholdninger har behov for stette
den forste tiden etter innvandring, og derfor seker seg til omrader der pionerer fra samme
gruppe har bosatt seg. En annen forklaring er at majoriteten forflytter seg fra ost til vest.
Uansett hvilke motiv som ligger bak, bidrar det til ufrivillig segregering av minoritetene, for
eksempel nér nabolag med hey eller stigende minoritetsandel tappes for etnisk norske
innbyggere, sarlig barnefamilier. Dette forsterker skillet mellom hvor etnisk norske og

innvandrerungdom bor og hvorvidt de gir i samme klasse pa skolen (Wessel, 2017).

1.3.3 Segregering i Oslo-skolen og innvandrerdriv blant ungdom

Hansen har undersekt i hvilken grad barn og unge med ulik bakgrunn samles pa de samme
skolene og om det er forskjeller i hva ungdom fra ulike sosiale miljoer og omrader i Oslo
oppndr av karakterer. Hun finner blant annet at nivéet av segregering er vesentlig hoyere nér

elevene fra ytterpunktene av inntektsfordelingen sammenlignes, enn nar man deler inn



elevene etter om foreldrene har inntekt over eller under medianen. Med andre ord er det slik
at jo sterre ekonomiske forskjeller det er mellom foreldrene, jo mindre sannsynlig er det at
barna deres gir pd samme skole (Hansen, 2017). Hansen har ogsé undersgkt sammenhengen
mellom foreldregkonomi og prestasjonsniva, og finner at nar gjennomsnittlig foreldreinntekt
oker, gker ogsé elevenes karakterniva (Hansen, 2017). Det er altsa et tydelig skille mellom
skoler pa estkanten og vestkanten, der estkantskolene skérer lavt bdde nar det gjelder
gjennomsnittlig foreldreinntekt og karakterer, mens bade karakterer og inntekter er hayere pa
vestkantskolene. En lignende tendens finner man i en undersgkelse av andel minoritetselever
ved skoler og elevenes karaktergjennomsnitt (Birkelund, Hermansen, & Evensen, 2010). [ en
rapport om elevsammensetning, frafall og karakterer i Oslo-skolen fra 2010, ser man tall som
kan fortelle at pa skoler med 0 — 10 % minoritetselever, predikeres karaktergjennomsnittet til
47,5 grunnskolepoeng, mens pa skoler med over 40 % minoritetselever predikeres
karaktergjennomsnittet til 43,8 grunnskolepoeng (Birkelund et al., 2010). Nér det gjelder
videregdende skole, diskuterer Hansen ogsé ordningen med fritt skolevalg. Hun hevder at hvis
malet er at elever med ulik bakgrunn skal metes i skolen, oppnar man ikke dette med en skole
basert pd geografisk tilherighet i byer hvor det er en sterk tendens til at ulike sosiale grupper
bor adskilt, slik som i Oslo (Hansen, 2017).

Hva vet vi s& om innvandrerungdommens utdanningsoppnéelse etfer grunnskolen?
Undersokelser viser at barn av innvandrere folger et tosporet lop. Pa den ene siden vet vi at
minoritetselever 1 Oslo har et svaert hoyt frafall i videregdende opplaring (Birkelund et al.,
2010). Pa den andre siden ser man at ungdom med innvandrerbakgrunn mye oftere enn
majoritetsungdom gér direkte over i hoyere utdanning etter 4 fullfort videregdende med
studiekompetanse, og forskjellene synes a ha gkt over tid (Steren, 2005). Et begrep brukt pa
det sistnevnte fenomenet er «innvandrerdriv» (Kindt & Hegna, 2017; Lauglo, 1999). Begrepet
viser til at barn av innvandrere ofte har heyere utdanningsaspirasjoner enn barn av norskfedte
med lik sosiogkonomisk bakgrunn. Noe av forklaringen er at barn av innvandrere utvikler en
seregen vilje til & jobbe hardere enn majoriteten, fordi foreldrene deres har gjennomgétt en
toff periode grunnet migrasjon. Innvandrerforeldre som emigrerer kan ogsa tenkes & vare en
gruppe som er s&rlig opptatt av barnas utdanning, og at & sikre barnas fremtid nettopp var en

viktig grunn for & emigrere (Lauglo, 1999).

Det hoye nivéet av segregering i hovedstaden og den nye forstéelsen av hva som inkluderes i

begrepene «ostkanten» og «vestkanten» danner det kontekstuelle rammeverket for studien. I
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det neste kapittelet gjor jeg rede for det teoretiske rammeverket denne studien bygger pd, som
bestar av sentrale teorier innenfor to forskningsomrader: vurdering av elevtekster og

andrespréksinnlaering.



2 Teori

I dette kapittelet skal jeg gjore rede for det teoretiske rammeverket som utgjer studiens
utgangspunkt og som vil vare relevant for oppgavens diskusjonskapittel. Aller forst skal jeg
presentere hvordan skriving i norskfaget blir definert i l&replanen og hvilke ferdigheter det
forventes at elever skal ha i skriving etter 10. trinn. Deretter redegjor jeg for sentrale teorier
innenfor vurdering av skriveferdigheter og ulike tilnaerminger til skriveundervisning. Disse to
delkapitlene danner utgangspunktet for hvordan vi senere forstir hvordan informantene har
vurdert elevene i studien. Videre redegjor jeg for sentrale teorier innen andrespraksforskning.
En av elevtekstene benyttet i denne studien er skrevet av en elev med norsk som andresprék.
Teorier fra andrespraksforskningen vil senere bli brukt til & belyse hvordan slike tekster
skiller seg fra tekster skrevet av elever med norsk som morsmal og hvordan vi kan se dette i
de to elevtekstene benyttet i denne studien. Det neste jeg onsker & gjore er 4 knytte
andrespraksforskning til vurderingsteori ved & redegjore for Avordan man kan vurdere tekster
skrevet pd norsk som andresprék. Til slutt presenterer jeg tidligere forskning gjort pa
vurdering av elevtekster, der jeg blant annet stiller spersmal om vi kan forvente

vurderingssamsvar blant informantene 1 studien.

2.1 Skriving i norskfaget

I denne studien underseker jeg hvordan to ulike laerergrupper vurderer to elevers
skriveferdigheter i norsk. For & forsta hvorfor elevtekstene har blitt vurdert slik de har blitt,
ma man forst se pa hva skriving betyr i norskfaget. Laererne 1 denne studien har blitt bedt om &
vurdere elevene etter kompetansemalene i leereplanen i norsk etter 10. trinn. I det folgende
gjennomgér jeg hvordan skriving blir behandlet i lereplanen, béde i formalet og 1 den
generelle delen om grunnleggende ferdigheter. Jeg skal ogsa peke pd konkrete leereplanmal
som er relevante for oppgaven som elevtekstene er et svar pa. Dette er punkter som blant
annet omhandler & vurdere relevant informasjon, analysere tekster i ulike sjangre, skrive ulike

typer tekster og & gjenkjenne retoriske appellformer.

Formaélet med leereplanen
I formélet med larerplanen star det at norsk er et sentralt fag for kulturforstielse,
kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling. Skrivekompetanse nevnes badde som et mal i

seg selv, men ogsé som et nedvendig grunnlag for laering og forstéelse i alle fag pa alle trinn.
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Her far altsa norskfaget et spesielt ansvar for skriveopplaringen som skjer i skolen. Gjennom
muntlig og skriftlig kommunikasjon skal elevene klare & sette ord pé sine egne tanker og st
frem med meninger og vurderinger. De skal selv produsere ulike typer tekster, og tilpasse

sprék og form til ulike forméal, mottakere og medier.

Grunnleggende ferdigheter

Skriveferdigheter er én av fem grunnleggende ferdigheter i lzereplanen. A kunne skrive i
norsk er & uttrykke seg 1 norskfaglige sjangre pa en hensiktsmessig mate. Det vil si & kunne
skrive teksttyper som er relevante for faget, og 4 kunne ta i bruk norskfaglige begreper. A
skrive en retorisk analyse av en tale, slik elevene i1 denne studien gjor, er et godt eksempel pa
en teksttype lereplanen uttrykker at elevene skal mestre etter endt opplaring. Om skriving
som grunnleggende ferdigheter star det at norskfaget har et serlig ansvar for & utvikle
elevenes evne til 4 planlegge, utforme og bearbeide stadig mer komplekse tekster som er
tilpasset formal og mottaker. Utviklingen av skriftlige ferdigheter i norskfaget forutsetter

systematisk arbeid med formelle skriveferdigheter, tekstkunnskap og ulike skrivestrategier.

Kompetansemal etter 10. trinn

Mal for oppleringen er at eleven skal kunne...

e orientere seg i store tekstmengder pé skjerm og papir for 4 finne, kombinere og
vurdere relevant informasjon i arbeid med faget

e lese og analysere et bredt utvalg tekster 1 ulike sjangere og medier pa bokmaél og
nynorsk og formidle mulige tolkninger

o skrive ulike typer tekster etter menster av eksempeltekster og andre kilder

o uttrykke seg med et variert ordforrdd og mestre formverk, ortografi og
tekstbinding

e skrive kreative, informative, reflekterende og argumenterende tekster pd hovedmal
og sidemédl med begrunnede synspunkter og tilpasset mottaker, formal og medium

e gjenkjenne retoriske appellformer og mater 4 argumentere pa

(Utdanningsdirektoratet, 2013)

Laereplanen beskriver den kompetansen som det er forventet at elevene skal oppné i de
enkelte fagene. Kompetansemalene fungerer pd nasjonalt plan og uttrykker hva det er

forventet at elevene skal mestre etter endt opplaering pa ulike trinn. I leereplanen 1 norsk kan



man se et spenn mellom norskfagets to funksjoner, norskfaget som dannelsesfag og
norskfaget som redskapsfag. Formalet med lereplanen hevder tydelig at norsk er et sentralt
fag for kulturforstielse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling, og faget far samtidig
ansvar for 4 ruste elever til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske prosesser. Pa den andre
siden skal norskfaget gi elevene de redskapene de trenger til & produsere ulike tekster, tilpasse
sprék og form til ulike forméal, mottakere og medier, samt uttrykke seg med stadig storre
spréklig sikkerhet. En av norsklererens viktigste oppgaver er & vurdere hvorvidt elevene har
nddd disse kompetansemalene. I skriving gjores dette primert ved & vurdere skriftlige

produkter. Vi skal nd se nermere pé sentrale teorier knyttet til vurdering av elevtekster.

2.2 Vurdering av elevtekster

Oppleringsloven sier at alle elever har rett til vurdering, og denne retten innebarer bade
retten til underveisvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon av oppleringen (Forskrift til
oppleringslova § 3-11). Formalet med vurderinga skal vere & fremme lering underveis og
uttrykke kompetansen til eleven bade underveis og ved avslutningen av opplaringen i faget.
Vurderingen skal ogsé gi god tilbakemelding og veiledning til elevene (Forskrift til
opplaringsloven § 3-2). Fordi jeg i min studie ensker a undersgke hvordan to ulike
lerergrupper vurderer to elevers skriveferdigheter, skal jeg i det folgende delkapittelet
presentere begreper innen vurdering, og deretter ta for meg teorier innen vurdering av

skriftlige ferdigheter.

2.2.1 Begrepsavklaringer

Vurdering for laering

I denne studien underseker jeg laereres vurderingspraksis ved & sammenligne deres
vurderinger av elevtekster og se pd tilbakemeldinger gitt pd hva elevene mestrer og
fremovermeldinger pé hva elevene ber jobbe mer med. Dette er altsd vurderingsarbeid med
méal om at elevene skal forbedre sine skriveferdigheter. I 2010 starten den nasjonale satsingen
Vurdering for lcering, der det overordnede malet var at skoleeiere og skoler skulle
videreutvikle en vurderingskultur og en vurderingspraksis med lering som mal
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Hva informantene anser som laringsfremmende vurdering
star derfor sentralt i denne studien. I denne masteravhandlingen benyttes Roar Enghs

definisjon av begrepet, hentet fra boka Vurdering for lcering i skolen:
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Vurdering for lering er en tretrinnsprosess der man samler inn dokumentasjon pa
elevens ndvaerende kompetanse, deretter klargjor hva som er mélet med det som skal
leeres, for til slutt & avgjere hva som videre ber gjeres for & fa en bedre maloppnaelse.

(Engh, 2011, s. 18)

For at vurderingen skal vaere for leering, er det viktig at elevene fér tilbakemeldinger
underveis, altsd mens de er i leeringsprosessen og ikke nar det er for sent & forbedre seg
(Brevik & Blikstad-Balas, 2014). Opplysninger om elevens kompetanse og ferdigheter
analyseres og brukes bade av lereren og eleven, slik at leereren kan justere sin egen
undervisning og at eleven kan justere sine egne leringsstrategier. Vurdering av lering, gir
derimot en beskrivelse av elevens laeringsutbytte pé et gitt tidspunkt. Resultatet fremstar da
som en endelig dokumentasjon av elevens kompetanse i det faget som vurderes (Wille, 2013).
Et beslektet begrepspar for vurdering av og for lering er formativ og summativ vurdering.
Begrepsparene ligner i innhold, og Dylan Wiliam skriver at forskjellene ligger i distinksjonen
mellom begrepene. Mens vurdering av og for lering handler om formélet med vurderingen,
handler formativ og summativ vurdering om vurderingens funksjon (Wiliam, 2011).
Vurdering for lering beskriver intensjonen, men det er forst nar vurderingsinformasjonen
bidrar til en positiv endring av elevenes laering og utvikling at man kan kalle det formativ

vurdering (Wille, 2013).

Tilbakemeldinger og fremovermeldinger

I denne masteravhandlingen brukes begrepet tilbakemeldinger om kommentarer som peker
bakover pa det elevene har prestert. A gi eleven ros for en prestasjon er et eksempel pa dette.
Begrepet fremovermelding er kommentarer som peker fremover mot mélet og de
prestasjonene vi kan forvente. Fremovermeldinger skal gi elevene faglig hjelp, bevisstgjore
dem pa mulige leringsstrategier og gi informasjon om hva som skal til for 4 fa en hoyere
méloppnéelse. Det viktigste for at tilbakemeldingene og fremovermeldingene skal vaere
leeringsfremmende, er at de er konstruktive slik at eleven forstar hva som skal til for & minske
avstanden mellom navarende og fremtidig kompetanse (Engh, 2011; Kvithyld & Aasen,
2011).

En fellesbetegnelse for skriftlige tilbakemeldinger og fremovermeldinger er feedback.
Feedback er ifolge John Hattie og Helen Timperley (2013) et av de mest effektive redskapene
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til leering og méten den gis pa har svaert ulike virkninger. Hattie og Timperley har formulert

tre feedbackspersmaél for effektiv tilbakemelding:

e Hvor skal jeg?
e Hvor er jeg?

e Hvordan skal jeg g videre?

Disse tre feedbackspersmaélene fungerer pé fire nivder: oppgaveniva, prosessniva,
selvreguleringsnivé og personlig niva. Feedback pa oppgaveniva handler om hvor godt
oppgaven er forstatt og utfort. Tilbakemelding pé dette nivaet kan innebare veiledning i &
tilegne mer, annerledes eller korrekt informasjon. Feedback pa prosessnivé gjelder veiledning
1 selve prosessen, for eksempel 1 bruk av strategier. Det tredje nivdet fokuserer pd
selvregulering, og handler om & vurdere seg selv og kontrollere sine egne leringsprosesser
(Dysthe & Hertzberg, 2009). Det siste nivaet er det personlige nivaet, og handler om
tilbakemeldinger som gar pa personen selv og ikke pé prestasjonen. Eksempler pa feedback

av denne typen er kommentarer som «Du er en meget dyktig elev» (Hattie & Timperley,
2013).

2.2.2 Ulike tilnaerminger til undervisning i skriving

Nér man undersgker hvordan lerere vurderer elevers skrivekompetanse og hva de legger vekt
pa 1 sine tilbakemeldinger, kan man oppdage forskjeller i deres tilneerminger til literacy-
undervisning. Pa norsk finnes det forelepig ikke et godt ord for literacy, selv om forslagene er
mange. Sprakradet foreslar blant annet ordene skriftkultur, skriftkunne og tekstkompetanse
(Sprakradet, 2017). I Marte Blikstad-Balas’ bok Literacy i skolen nevnes skriftkompetanse,
litterasitet og skriftkyndighet (Blikstad-Balas, 2016). De mange forslagene til oversettelser gir
oss en idé om hva begrepet literacy egentlig rommer. Nar Blikstad-Balas da likevel velger &
bruke det engelske begrepet literacy fremfor de norske oversettelsene, er det blant annet fordi
de i folge henne er snevre eller kan gi uheldige assosiasjoner der skriftsprék for eksempel
verdsettes mer enn muntlig sprik. Av samme grunn brukes literacy uoversatt i denne
masteravhandlingen. Karianne Skovholt og Aslaug Veum beskriver literacy slik: «Literacy vil
seie & kunne bruke lesing og skriving til ulike formél 1 ulike samanhengar, og om & kunne
forsta korleis utrykksformer som fontar og layout ogséd verkar inn pd meningsskapinga»

(Skovholt & Veum, 2014, s. 12). Et bredt og utvidet syn pd literacy innebarer at det er mange
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ulike méter & skape mening pé og at sprik og tekst forstds som en del av en sosial kontekst

(Blikstad-Balas, 2016).

I boka Literacies beskriver Mary Kalantzis og Bill Cope fire ulike tilnerminger til literacy-
undervisning og literacy-lering (Kalantzis & Cope, 2012). Disse omtaler de som tradisjonell
didaktisk, autentisk, funksjonell og kritisk literacy (Dewilde & Iglands oversettelser).
Kalantzis og Cope skisserer en historisk kronologi i fremveksten av disse fire tilneermingene,
men understreker at samtidig at ingen av dem er et tilbakelagt stadium. De eksisterer
fremdeles parallelt, og kombineres gjerne i vér tids literacy-undervisning. I min analyse av
lerernes tilbakemeldinger til elevene kommer jeg til 4 bruke denne inndelingen til a redegjore
for forskjeller i lerergruppenes vurderinger. De fire ulike tilnermingene vil derfor i det

folgende bli gjennomgétt.

Tradisjonell didaktisk literacy

Tradisjonell didaktisk literacy er den mest grunnleggende og veletablerte formen for literacy-
opplering i nyere tid. Den innebarer & beherske formelle regler pa hva som forstas som den
korrekte maten a skrive pé, a forsta en tekstforfatters hovedbudskap og om & laere & verdsette
tekster som tilherer en anerkjent litteraer kanon. I didaktisk literacy vektlegges blant annet
kunnskap om regler i grammatikken. Kalantzis og Cope forklarer dette med en tradisjonell
tanke om at det & beherske reglene i skriftspraket forteller noe om hvem du er som person,
fordi korrekt bruk av sprak kan ses pa som et bevis pd utdannelse. I forlengelse av & verdsette
tekster som tilherer en anerkjent kanon, er laereboka et viktig verktey i denne literacy-
tilneermingen, og ses pa som et svert verdifullt redskap 1 barn og unges sosialisering og

utdannelse.

Autentisk literacy

Den andre retningen, autentisk literacy, tar sikte pa & stotte og forsterke elevenes naturlige
sprakutvikling og modningsprosess som begynner nar barnet lerer & snakke. Autentisk
literacy-opplaring handler i stor grad om meningsfulle lese- og skrivesituasjoner, med fokus
pa prosess fremfor formaliteter og konvensjoner (Kalantzis & Cope, 2012). Denne retningen
er en elevsentrert tilneerming som oppstod som et alternativ til den tradisjonelle didaktiske.
Kritikken mot didaktisk literacy var delt i tre. Den forste var mangelen pa en autentisk,
naturlig tilkobling til elevens liv. Uten en forbindelse til elevens virkelighet, vil

undervisningen kun vare formell og symbolsk, og dermed vare lite meningsfull for eleven.
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Den andre kritikken var at didaktisk literacy var lite motiverende. Denne kritikken henger
sammen med den forste, og dreier som at motivasjonen for forbedring forsvinner nér
undervisningen kun oppfattes som a lare seg satte regler. Den tredje kritikken var at
tradisjonell didaktisk literacy, i sin streben etter & forenkle ting og gjore dem logiske, fjernet
det komplekse og tankevekkende aspektet av virkeligheten. Kunnskap blir dermed presentert

som memorering, i stedet for resonnering og argumentering.

Funksjonell literacy

I den tredje retningen fokuseres det pé at elever skal lere tekstsjangere som gjor det mulig for
elevene & lykkes pa skolen og delta i samfunnet. En funksjonell literacy-tiln&erming begynner
ofte med spersmélet «Hva er formalet med teksten?». I skriveopplaringen er
sjangerpedagogikken et godt eksempel pa en slik tilnerming (Dewilde & Igland, 2015).
Funksjonelle tilneerminger fokuserer pa de ulike métene man kan strukturere en tekst til ulike
typer forméal. Disse ulike formélene legger opp til ulike typer skriving, med hver sine menstre
for oppbygging. Utgangspunktet for leering i denne retningen vil derfor forst og fremst vare
tekstens formal, deretter tekstens makrostruktur, for man helt til slutt diskuterer tekstens

aspekter pa setning- og ordnivé (Kalantzis & Cope, 2012).

Kritisk literacy

Den fjerde tilnermingen kjennetegnes forst og fremst ved at den anerkjenner at literacy ofte
er i flertall. Det er en tiln@rming som legger vekt pd & utforske forskjeller i sprak s vel som
forskjeller knyttet til sosial makt og dominans (Dewilde & Igland, 2015). Dette innebzrer
blant annet at man anerkjenner de mange stemmene som elevene har med seg i klasserommet
og de utallige ulike perspektivene som finnes i den virkelige verden, tilgjengeliggjort
gjennom media. Kritisk literacy-opplaring legger til rette for at elevene skal utvikle sin egen
stemme for aktiv samfunnsdeltakelse og ta kontroll over de ulike méatene & skape mening pa i

livet utenfor skolen (Kalantzis & Cope, 2012).

2.2.3 Selektiv respons pa elevtekster

En maéte & utvikle elevers literacy-ferdigheter pé er ved a gi selektiv respons. Laereren er en
kvalifisert leser som kan vurdere teksten pé flere nivier. For eksempel kan man pa overordnet
niva se pa disposisjon og formal, mens pa mikronivéa kan man rette pd ortografi og

tegnsetting. Selektiv respons inneberer at man ikke gir tilbakemelding pé alt det gar an & gi
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tilbakemelding pd, men at man tilpasser den der man mener det er mest nyttig. En elev som
fér tilbakemelding pé alle nivédene samtidig ikke vil klare & nyttiggjore seg en slik respons. En
leerer er nedt til & skille mellom gode og mindre gode kvaliteter i elevens tekst, og deretter
tilpasse det man sier til eleven. Hvilke omréader dette gjelder, vil altsa variere fra elev til elev
og fra skriveoppgave til skriveoppgave (Kvithyld & Aasen, 2011). Selektiv respons handler
om at opplaringen skal vere individuell og differensiert, og at tilbakemeldinger tilpasses det
skriveutviklingsnivaet eleven er pa. Idealet forankres i Lev Vygotskys (2001) teori om at
undervisning skal rettes mot elevens nermeste utviklingssone. Responsen ma ogsa vere
forstaelig og leringsfremmende for eleven. Utviklingen av literacy innebaerer & fa eleven til &
gé inn som kritisk leser av sin egen tekst, for & se forskjellen mellom den intenderte teksten i
elevens hode, og teksten slik den foreligger. Trygve Kvithyld og Arne Johannes Aasen (2011)
skriver at margkommentarer i dette tilfellet fremstir som mer effektive enn sluttkommentarer.
Dette er fordi de er forankret i konkrete tekstpassasjer, noe som gjor dem lettere & forstd enn
sluttkommentarer som sier noe om teksten som helhet pa overordnet plan. Forutsetningen for
at margkommentarer skal fungere er at kommentaren er konkret og at eleven gis mulighet til &

bearbeide teksten.

At responsen er og selektiv og ikke altomfattende er serlig viktig nér teksten er skrevet av en
elev med norsk som andresprak (Taugbel, 2015). I analysekapittelet ser jeg pd hva slags
respons informantene fra de to ulike larergruppene gir til elevene som har skrevet de to
tekstene som skal vurderes. Den ene av disse elevene har et annet morsmal enn norsk. I det
folgende tar jeg for meg teorier om andrespréksinnlaring og skriving pa norsk som

andresprak.

2.3 Skriving pa norsk som andresprak

Dagens norske skole kjennetegnes ved et stort mangfold i sprdk. Av de rundt 58 000
grunnskoleelevene i Oslo hadde omtrent 23 000 et annet morsmal enn norsk og samisk i
skolearet 2013/2014 (Oslo kommune, 2014)". Det utgjer ca. 40 % av alle elevene i
hovedstaden. Tekster skrevet av elever med et annet morsmal enn norsk kan kalles
andrespréakstekster. En andresprakstekst skiller seg gjerne fra en tekst skrevet av en

majoritetsspraklig elev og forskjellene kommer ofte tydelig frem som svakheter i tekstens

1 Tallene baseres pa hva foreldrene oppgir som barnets morsmal ved innskrivning til skolen. Denne
opplysningen kan fritt endres underveis i skolelgpet, men dette gjgres sjeldent i praksis.
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formelle side, for eksempel i grammatikken, bruken av tekstbindere, samt i bruken og
forstaelsen av fagbegreper. Som vi senere ser i presentasjonen av elevtekstene, har teksten
skrevet av minoritetseleven i denne studien mange av disse kjennetegnene. Hvordan larere
behandler disse andresprakstrekkene forteller derfor en del om deres forstielse av
andrespraksinnlaring og hvordan tilbakemeldinger skal tilpasses for & bedre slike elevers
skriveferdigheter. Jeg skal na gjore rede for teorier innenfor andrespraksforskning. Jeg skal
forst presentere sentrale begreper innenfor andrespraksinnlering og deretter presentere stadier
i utvikling av et andresprak. Til slutt gjer jeg rede for typiske observerbare trekk ved
andrespréksinnlaring og peke pa kjennetegn ved tekster skrevet av elever med et annet
morsmaél enn norsk. Til sammen vil dette gi et godt grunnlag for & identifisere og forsta de
spréklige «feilene» minoritetseleven i denne studien har gjort i sin tekst. Det vil samtidig gi et
godt grunnlag for sammenligning nér jeg underseker hvordan de to ulike leerergruppene har

vurdert eleven som ikke har norsk som morsmaél.

2.3.1 Morsmaél, malsprak og mellomsprak

Det er gjort mye forskning pa hvordan man laerer seg et andresprak. En sentral teori innen
andrespraksforskning er mellomspréksteorien, ofte referert til sprakforskeren Larry Selinkers
(1972) arbeid. Begrepet mellomsprdk referer bade til den systematiske spraklige atferden til
en innlarer av et sprak nummer to og til innlaererens systematiske spréklige viten om sprak
nummer to. Den forste betydningen dreier som om observerbar sprakbruk, mens den andre
dreier seg om en mental storrelse, altsa den «indre» grammatikken som innlareren
konstruerer for det nye spraket (Berggreen & Tenfjord, 1999). Det spraket som skal leres
kalles malsprdak. Sentralt i mellomspréksteorien er tanken om at mellomsprak er spriklige
systemer pa samme méte som naturlige sprak. Dette innebaerer at de som kodesystem kan
beskrives med det samme begrepsapparatet som benyttes i beskrivelsen av naturlige sprak.
Mellomspraket til en elev kan altsa ses og beskrives som egne spraksystemer med en intern
logikk der elementer star i bestemte forhold til hverandre, forutsetter hverandre og danner

menstre (Berggreen & Tenfjord, 1999).

Videre vet man at elevens morsmaél er av betydning nér han eller hun lerer seg et nytt sprak.
Vi ser for eksempel at ulike typer overforinger fra morsmaélet til andre sprak kan ha bade
positive og negative virkninger pé skriveutviklingen. Elever som skal lere & skrive pa
andrespréket stiller blant annet med egne spraklige og tekstlige ressurser. De kan overfore

kunnskap om hvordan de planlegger, strukturer og bearbeider en tekst. Kjennskap til et
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begrep kan ogsé lette innleringen av nye ord og generelt kan man si at et velutviklet morsmaél

letter innlaeringen av nye sprak- og skriftferdigheter (Selj, 2015).

2.3.2 Andrespréksutviklingens faser

Harald Berggreen, Kjartan Serland og Vigdis Alver har i sin bok God nok i norsk? (2012)
forsekt & skissere opp «faser» eller «stadier» 1 andrespréksutvikling. Det forste stadiet kalles
begynnerspraket og er elevens produktive sprak som vokser frem i den forste perioden med
kommunikasjon pa norsk. Dette er sprak som er styrt av det leksikalske. Det er ingen bruk av
beyingsformer og kun sveart enkle konstruksjoner. Tekstene er ofte kontekstavhengige og
spréket inneholder utenatlerte former og uttrykk, ofte uten at innlereren er klar over den
indre strukturen til disse enhetene. Ordforradet er svaert begrenset og tekstbinding skjer ved
hjelp av de enkleste bindeord. Det neste stadiet kalles reisverkspraket og utvikles etter en tid
med norskkommunikasjon i varierte sammenhenger. Fokuset er fortsatt pa innholdsordene,
mens beyingsformene viser utprevende variasjon. Tekstene er i mindre grad
kontekstavhengige, men har litt mer avanserte tekstbindere. Det tredje stadiet kalles
utbyggingssprdket. Pa dette stadiet behersker eleven flere sider av malspraket enn tidligere.
Innlaererspréket begynner 4 bli et fleksibelt og multifunksjonelt sprak. Eleven har god
forstaelse av dagliglivets ordforrad, men det faglige vokabularet er svakere utbygd. Ofte er
spriket preget av beherskelse av hovedreglene, men ikke unntakene. Repertoaret av
tekstbindere utvikles derimot raskt i denne fasen. Det siste stadiet kalles mot et
Jjevnaldringslikt norsk. Etter hvert utvikler de fleste barn og unge mellomspraket sitt til & ligne
pa malspraket. Andrespréket kan likevel ha enkelte sertrekk som skiller seg fra norsken til
jevnaldrende med norsk som morsmal, men ofte er dette detaljer uten stor kommunikativ
tyngde. Innlaererne i denne fasen vil sjelden ha problemer med & kommunisere sine
intensjoner, men visse «feil» kan likevel markere at de ikke har «innfedt» kompetanse

(Berggreen et al., 2012).

2.3.3 Typiske trekk ved andrespréaksinnlaering

Pé bakgrunn av observerbare trekk i innlaererens sprakbruk kan man stille opp hypoteser om
hvor eleven er i leringen. Trekkene finnes bdde muntlig og skriftlig og forekommer forst og
fremst i de tidlige stadiene i spréklaeringen. Berggreen, Serland og Alver (2012) hevder at
trekkene dukker opp uansett hvilke sprdk som skal leres og uavhengig av hva slags morsmél

innlaererne har. Et typisk trekk er at spraket utvikler seg fra et enkelt til et mer komplekst

17



sprak. Endringene bestér i stor grad av en utbyggingsprosess; det enkle bygges ut og blir mer
omfattende og sammensatt. Man seker gjerne etter en logikk og et meonster i spraket, som kan
fore til at man trekker slutninger om konstruksjoner og bayingsformer. Et annet trekk er
variasjon i sprakproduksjonen. Sprakforskere kaller dette gjerne for flerformeri. Dette kan
vise seg ved at en elev mestrer et sprakfenomen enkelte ganger, mens bruker det «feil» andre
ganger. Variasjonen viser som regel at eleven arbeider med dette fenomenet og prover a fa det
pa plass. Disse «feilene» kan ses pa som utprevinger fra elevens side. Et tredje trekk ved
andresprakslaring er at innleererne memorerer uttrykk de herer ofte. Dette er vanligvis fraser
eller standardformuleringer som har blitt leert som et uanalysert hele, og som blir brukt ved
bestemte anledninger. Vi skal senere se en slik helhetslart frase i en av elevtekstene som
lererne 1 dette utvalget har vurdert. Det fjerde og kanskje viktigste trekket kalles tverrspraklig

innflytelse (Berggreen et al., 2012), som jeg né skal g nermere inn pa.

Tverrspriklig innflytelse

Det finnes en del forskning pa morsmalets innflytelse pa andresprakslaering og hvordan sékalt
morsmaélstransfer kan vise seg i skriftlige innlerertekster. Transfer defineres av Terence Odlin
(1989) som «den innflytelsen som kommer som et resultat av likheter og forskjeller mellom
maélspraket og hvilket som helst annet sprak som innlereren tidligere (og kanskje
ufullstendig) har tilegnet seg». Tradisjonelt har andrespraksforskningen i Norge har veert
sterkt inspirert av Larry Selinker (1972) sin mellomspréksteori, hvor overfering fra morsmalet
var én av de fem hypotesene som inngikk i teorien (Golden & Tenfjord, 2015). Selinkers teori
var sterkt rettet mot sprakopplaringen. I nyere tid har man vert mer interessert i spraket 1
bruk, og den funksjonelle og kognitive tilnermingen har blitt viktigere. Anne Golden og Kari
Tenfjord beskriver det slik: «Altsé var det ikke nok & sammenligne beyningsformene i ulike
sprak, utgangspunktet matte veere ogsd & sammenligne hva de ulike formene ble brukt til,
hvilken funksjon de hadde, og pa hvilken méte et spesielt fenomen ble verbalisert» (Golden &
Tenfjord, 2015, s. 186). I norsk sammenheng er det serlig andresprakskorpuset ASK fra 2006
som har vart hovedkilden i transferforskningen. Korpuset innholdet tekster fra ti ulike
morsmalsgrupper og har gitt sprakforskere et datagrunnlag til a studere morsmaélstransfer nar
andrespréket er norsk (Universitetet i Bergen, 2006). Studiene utfort i Norge viser at
morsmaélet er en viktig faktor i tilegnelsen av norsk. Det viser ogsa at morsmaélet pavirker
andresprakstilegnelsen pé ulike mater. Det kan blant annet fa innlererne til & lete etter
menstre 1 norsk som kanskje ikke er der. Innlererne forseker ogsa 4 uttrykke fenomen fra

morsmalet med de ressursene i norsk de allerede har tilegnet seg. Studiene viser ogsé at det
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finnes omrader i det norske spraket som er vanskeligere for enkelte sprakgrupper enn andre.
Noen av disse utfordringene kommer av konseptualiseringer som er blitt dannet gjennom
morsmalet, mens andre fra formelle likheter mellom sprakene (Golden & Tenfjord, 2015). I
det folgende skal vi se pd to ulike tilnerminger til vurdering av tekster skrevet av elever med

et annet morsmal enn norsk

2.4 Vurdering av tekster skrevet pa et andresprak

Siden en av tekstene jeg ba informantene vurdere er skrevet av en elev med norsk som
andresprék, vil jeg i dette delkapittelet gjore rede for teorier om hvordan slike tekster kan og
ber vurderes. I 2002 ga andrespraksforskeren Sara Cushing Weigle (2002) ut boka Assessing
Writing, en slags handbok i vurdering av engelsk som andresprak. Et viktig moment i hennes
bok er at vurderingen av elevenes skrivekompetanse pavirkes av maten man «skarer»
elevenes ferdigheter. Dette innebarer at laereren som vurderer og vurderingsmetoden utgjor
viktige faktorer i utfallet. I boken skisserer hun to ulike modeller for hvordan lerere kan

«skare» et skriftlig produkt.

2.4.1 Holistisk vurdering

Den forste modellen kaller hun «Holistic scoring», og gér ut pa at leereren raskt leser gjennom
elevteksten og danner seg et helhetlig inntrykk av hva eleven behersker. Dette er en metode
som er blitt mye brukt de siste 40 &rene og har en rekke praktiske fordeler. Holistisk
vurdering er en tidseffektiv méte & vurdere en tekst pa. Man leser teksten én gang og gir hele
teksten en karakter, noe som gir mye raskere enn a lese teksten flere ganger for & skare ulike
aspekter ved teksten. Det kan ogsa ses pa som en fordel at den som vurderer fokuserer pd hva
eleven behersker og ikke pa hva eleven ikke far til. Et argument for holistisk vurdering er at
denne maten a vurdere pa vil ligge nermere en autentisk lesning av en tekst, sammenlignet
med en vurderingsform med mange kriterier som kan flytte fokuset fra hva teksten
kommuniserer som helhet. En ulempe ved holistisk tilnerming, serlig i en
andresprakskontekst, er at vurderingen ikke gir fullstendig informasjon om elevens totale
skrivekompetanse, fordi lereren ikke fir anledning til & skille mellom ulike aspekter ved
elevens skriving, som syntaks, vokabular og struktur. Dette er saerlig uheldig for
andrespréksskrivere, da de ulike aspektene av skrivekompetansen utvikles i ulikt tempo hos
de ulike skriverne. En annen kritikk av holistisk vurdering er en vektlegging av overfladiske

trekk som hindskrift og lengden pé teksten (Weigle, 2002).
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2.4.2 Analytisk vurdering

Den andre modellen Weigle presenterer er «Analytic scoring», og gar ut pa at laereren
vurderer ulike aspekter ved skrivekompetansen. Avhengig av hva som er hensikten med
vurderingen, kan elevens tekst skares ut fra komponenter som innhold, struktur, ssmmenheng,
ordforrad og grammatikk. Analytisk vurdering skjer vanligvis gjennom et vurderingsskjema
og gir dermed detaljrik informasjon om elevens prestasjon. Denne formen for vurdering er
derfor, ifolge Weigle (2002) ofte foretrukket fremfor den holistiske varianten av mange
skrivespesialister. En av de viktigste fordelene med & bruke vurderingsskjemaer er at det er
enklere for uerfarne lerere & utfore vurderingsarbeidet fordi kriteriene er klare og lette &
forsta. En analytisk tiln@rming passer ogsa sarlig godt for vurdering av andrespraksskrivere,
fordi elevene ofte mestrer ulike aspekter av skriving pé ulike tidspunkter. En tekst kan for
eksempel ha et godt innhold, men mange grammatiske feil. Alternativt kan en elev vise god
kontroll pa grammatikk og syntaks, men levere en tekst med lite innhold og sammenheng.
Den sterste ulempen med analytisk vurdering er at den er tidkrevende, da den som vurderer

ma foreta mange valg per tekst.

Normprosjektet er en stor norsk intervensjonsstudie om skriving som grunnleggende ferdighet
og vurdering av skriving. I prosjektet var vurderingsverktayene som ble benyttet, utformet
etter en analytisk vurderingsmodell. Lererne vurderte ulike tekstlige og spraklige nivaer
separat med utgangspunkt i sju vurderingsomrader: kommunikasjon, innhold,

tekstoppbygging, sprakbruk, rettskriving og formverk, tegnsetting og bruk av skriftmediet.

At ulike aspekter ved teksten analyseres og vurderes separat, inneberer at leererne
«tvingesy til 4 se ulike tekstnivéaer og kvaliteter, og det hindrer at de f. eks. blir
forledet av et forsteinntrykk preget av ortografiske feil eller uleselig hdndskrift. Med
en slik vurdering far man et nyansert bilde av elevens prestasjon i stedet for en mer

generell holistisk vurdering (Solheim & Matre, 2014, s. 81)

2.5 Tidligere forskning pa vurdering av elevtekster

Vurdering og kartlegging av skriveferdigheter er et omdiskutert tema, bade 1 norsk
skolepolitikk og i pedagogisk teori. I det folgende gjor jeg rede for tidligere forskning pé
vurdering av elevers skriveferdigheter. Fordi informantene i denne oppgaven vurderer

retoriske analyser, skal jeg forst presentere studier som har sett pd vurdering av elevtekster
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skrevet innenfor sakprosasjangre. Deretter ser jeg pé studier som har forsket péa
vurderingssamsvar blant laerere og sensorer. Til slutt redegjor jeg for en studie om kartlegging

og vurdering av elever som ikke har norsk som morsmal.

2.5.1 Vurdering av argumenterende tekster

Béde norsk og internasjonal forskning har dokumentert at elever sliter med a skrive tekster
innenfor sakprosasjangre. De kanadiske forskerne Aviva Freedman og Ian Pringle (1988) fant
11985 at 98 % av elevene pa 7. og 8. trinn klarte & skrive fortellende tekster, men at bare 12,5
% klarte & skrive argumenterende. I Norge finnes det forskning med lignende funn. Mest kjent
som bidragsyter til denne forskningen er kanskje prosjektet «Kvalitetssikring av
leringsutbyttet i norsk skriftligr (KAL) fra 2005. Et viktig funn i KAL-studien er at selv om
mange av eksamensoppgavene mellom 1998 og 2001 inviterte til & skrive innenfor en
sakprosasjanger, var det kun 10-15 % av elevene som gjorde dette. Opp mot 75 % valgte &
skrive fortellende tekster (Berge, 2005). Tilbudet av resonnerende skrivemater var altsé storre

enn ettersporselen.

I en kasusstudie fra 2007 fulgte forskere en skriveprosess i en 9. klasse, der elevene skulle
skrive en argumenterende tekst basert pa muntlige diskusjoner som var gjort i klassen (Igland,
2007). Elevene leverte inn et forsteutkast som lereren leste og kommenterte. Alle utkastene
fikk flere kommentarer i margen og en oppsummerende kommentar til slutt. Forskerne skiller
mellom to prosjektforslag i kommentarene, positive vurderinger og endringsforslag. Positive
vurderinger var eksplisitt ros som signaliserte at eleven burde holde fast ved det som var
kommentert, mens endringsforslag pekte pa problemer ved teksten som eleven burde
forbedre. Omtrent halvparten av utkastene fikk positive vurderinger som ga ros, men det som
dominerte i tilbakemeldingene var endringsforslag. Hvert eneste utkast fikk kommentarer som
oppfordret eleven til & utdype ett eller flere delproblemer. Studien viste at elevene klarte &
utdype en deltekst, underbygge et standpunkt med flere argumenter og til en viss grad
gjendrive et argument fra motparten, hvis de fikk litt hjelp av leereren. Men det var bare noen
fa tekster som viste at elevene var i stand til & felge opp respons som krevde sterre distanse,
mer sakkunnskap, konfliktlesning, selvrefleksjon eller kritisk tenkning. Det var lite som tydet
pa at kommentarene fra lereren hadde innvirkning pé elevenes vilje og evne til & utforske
temaer som krevde noe mer enn erfaringsbasert argumentasjon (Igland, 2007). Ogsa i denne
studien ser vi at & skrive innenfor sakprosasjangeren ser ut til & vere utfordrende for elever.

Laererkommentarene fungerte godt til & hjelpe elevene med & forbedre enkle konkrete
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problemer, mens kommentarer pa et mer abstrakt niva, som omhandlet refleksjon og kritisk

tenkning hadde liten effekt.

At responsen fra lerere i liten grad brukes av elevene, bekreftes i en studie av Agnete Bueie
(2015) der hun forsket pa hvordan elever forstir og bruker lereres tilbakemeldinger pa
heldagsprever i norsk. Et viktig funn i hennes studie er at elever stort sett forstar laeererens
kommentarer, men ikke alle forstar karakteren de far. Dette begrunnes blant annet med at
elevene har lav bevissthet rundt vurderingskriteriene. Et flertall av elevene sa at de visste hva
som ble vurdert, men fa klarte & konkretisere og gi eksempler pa hvordan kriteriene kan
forstas og brukes aktivt i skrivearbeidet. Bueies studie viser ogsa at elevene sier at de leser
kommentarene de fér, bade det som star underveis i teksten og de som stér til slutt eller i et
eget vurderingsskjema. Nar det stilles krav til at elevene skal rette sine egne tekster basert pa
responsen, gjor de dette. Ved to av skolene var det ikke forventet at de skulle gjore noe med
tilbakemeldingene utover a lese og huske dem, og da gjorde heller ikke elevene noe mer med
tekstene. Tilbakemeldinger pa heldagspreven fér altsa bade en summativ og formativ
funksjon. Bueies studie tyder pa at tilbakemeldingene fungerer godt i en summativ hensikt, da
elevene forstar og aksepterer kommentarer og vurdering. De fungerer imidlertid svakere som

formativ vurdering, fordi de i liten grad brukes og felges opp (Bueie, 2015).

2.5.2 Kan vi forvente vurderingssamsvar?

En masteravhandling fra 2011 undersgkte vurderingssamsvar blant fem larere. Informantene
vurderte fem elevtekster, hvorav én av tekstene var skrevet av en minoritetsspraklig elev
(Gyllensten, 2011). Studien viste at det ikke var fullstendig vurderingssamsvar pa noen av
tekstene, hverken pd helhetsvurdering eller vurdering av delkriterier. Vurderingskriteriet om
refleksjon, selvstendighet og originalitet var det kriteriet leererne var mest uenige om. Jeg skal
nd gjore rede for forskning innenfor vurderingssamsvar gjort i Norge. Forst skal jeg
presentere forskning pa normativ vurdering. Deretter presenterer jeg hovedfunnene i KAL-
prosjektets Studie 9 som handler om vurdering av tekster som utfordrer et «skolsk»

normsystem.

Milrelatert og grupperelatert vurdering
En kjent problemstilling laerere meter pé er hvorvidt man klarer & gi elevene vurdering som er
mélrelatert og ikke grupperelatert. Grupperelatert vurdering kalles ogsd normativ vurdering,

og handler om & vurdere en elev opp mot prestasjonene i en gruppe eller en péd forhand gitt
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fordeling (Engh, 2011). Grupperelatert vurdering skjer altsd ndr man setter karakterer etter
gruppens sammensetning, og ikke etter den individuelle elevens prestasjoner. Malrelatert
vurdering er & vurdere hvorvidt eleven har nadd de malene som er satt opp for opplaeringen.
Norsk forskning har vist at vurderingen til norske lerere ofte kan betegnes som normativ
(Hageland, Kirkebgen, & Raaum, 2006), ikke bare ubevisst, men ogsa som et grep i
oppleringen. Gjennom intervjuer med norske larere fant Tine Sophie Proitz og Jorunn Spord
Borgen (2010) at noen norsklarere opplever det & gi mélbasert og normbasert vurdering som
et dilemma. En larer i deres studie sa at han satte karakterer sa snart som mulig for hver elev
for han sa pa de andre, slik at han ikke ble fristet til & sammenligne dem med hverandre. «Det
er noen som man gjerne vil fa opp, det er en bunke med svake som man gjerne vil heve»
(Proitz & Borgen, 2010, s. 91). En annen norsklaerer sa at hun som oftest brukte karakterene
mellom 2 og 5 og noen ganger 6. Hun sa ogsé at hun vurderte enkeltelevene i forhold til
gruppen, selv om hun var klar over at det ikke er slik man skal gjere. Hun begrunnet det med
at noen grupper holdt sd heyt niva at det ikke var rimelig & bare vurdere etter kompetansemal.
Forbeholdet mot & sette karakteren 1 og a gi for mange seksere, gikk igjen i flere av
intervjuene i Proitz og Borgens forskning. En tredje larer mente at det var mer rettferdig &
sette karakterer ut fra kompetansemal og ikke ut fra prestasjonene i gruppa, men at dette ofte

var vanskelig pa grunn av lite tid:

Du kan ikke la vaere, selv om du ikke skal, jeg er oppmerksom pa det og det er en del
av forskriften at jeg ikke skal se pé hele gruppa. Jeg prover a se den enkelte, men da

skal du ha god tid om du skal rekke det. (Preitz & Borgen, 2010, s. 91)

Bruken av karakterer og kjennetegn pd méloppnéelse som standarder i
vurderingssammenheng kan ha mange hensikter. Blant annet kan de bidra til at elevene far
den undervisningen de har krav pé, og de kan brukes til & vurdere i hvilken grad skolen har
utfort sitt palagte ansvar. Utfordringen med standardene er at uansett hvordan de formuleres
eller anvendes, vil det alltid vaere et element av skjonn som influerer vurderingene av
méloppnéelse (Engh, 2011). I august 2007 satte Utdanningsdirektoratet i gang et omfattende
forsek med elevevaluering kalt «Bedre vurderingspraksis», der hensikten var & preve ut om
nasjonale standarder ville resultere i en bedre vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet,
2008). En forskergruppe fra UiO fulgte prosjektet og skolene som deltok. Et viktig funn i
deres analyse av skolenes kjennetegn for maloppnéelse er at det ikke alltid er like opplagt hva

som skiller middels méloppnéelse (dvs. karakterene 3 og 4) fra hoy méloppnéelse
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(karakterene 5 og 6). Nivaet som de ulike kompetansebeskrivelsene la seg pa, varierte fra
skole til skole, og hadde med den enkelte skolenes vurderingskultur & gjere. Det forte dermed
til at noen skoler stilte strengere krav i sin vurdering av elevene enn andre (Throndsen,
Hopfenbeck, Lie, & Dale, 2009). Tidligere forskning viser altsd en uenighet 1 hva de ulike
gradene for maloppnaelse skal innebaere, noe som kan fore til noen elever vurderes strengere
enn andre. Forskning viser ogsé at norske lareres vurderinger pavirkes av elevgruppen de

underviser og at standarden for karakterene kan flyttes basert pad hvem elevgruppen bestar av.

Vurdering av tekster med «risikotrekk»

Begge elevtekstene benyttet i denne oppgaven overskrider det oppgitte lengdekravet pa 250
ord. De kan derfor ses pa som besvarelser som bryter med forventningene til hvordan en
elevbesvarelse til den oppgitte oppgaveteksten skal se ut. Studie 9 i KAL-prosjektet studerer
trekk 1 elevtekster som kan tenkes & utfordre et «skolsk» normsystem. Dette er gjerne
virkemidler som & bevege seg innenfor flere sjangre, ta sjanser nér det gjelder & «svare pa
oppgaveny eller a bruke et provoserende sprak (Andersen & Hertzberg, 2005). Forskerne har
valgt 4 kalle disse virkemidlene for «risikotrekk». Av de 171 tekstene benyttet i studien,
hadde omtrent en fjerdedel en eller annen form for risikotrekk ved seg, og flere av dem
inneholdt flere trekk pa en gang. Nar det gjaldt de svake tekstene, var det vanskelig a skille
mellom genuine risikotrekk og inkompetanse eller «slurv». Ogsé med de sterke tekstene var
det vanskelig & fastsla om trekkene var bevisst gambling fra elevens side. Et viktig funn i
denne studien er at slike risikotrekk er overrepresentert i elevtekster der sensorene har vart
uenige om karakteren. Nar sensorene har vurdert tekster som pa en eller annen mate utfordrer
forventningene, ser man ofte en variasjon i hvordan teksten har blitt vurdert. Forskerne tolker
dette som at den «skolske» skrivingen er i ferd med 4 tape terreng for et storre spekter av
kreativ eksperimentering i skoleskriving. Det er ikke lenger nedvendigvis sdnn at en tekst som
bryter med forventningene til hvordan svaret skal se ut, oppfattes som «feil». Dette kan ses pé
som en forhandlingsvilje hos noen sensorer, som igjen kan fore til sprikvurderinger av de

samme tekstene.

2.5.3 Kartlegging og vurdering av elever med norsk som andresprak

Nér det gjelder & kartlegge sprakkompetansen hos andresprakselever har vi i norsk
sammenheng kun et lite antall kartleggingsverktoy (Randen, 2015). Det mest kjente er

kanskje «Kartleggingsmateriell - Sprakkompetanse i grunnleggende norsk for spréklige
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minoriteter», utarbeidet av Utdanningsdirektoratet (2007), pa bakgrunn av en stor variasjon i
vurdering av andresprakselevers sprakkompetanse og sprakutvikling blant lerere. 1 2014
gjiennomforte Kirsten Palm og Else Ryen (2014) en studie der mélet var a4 underseke om
hvorvidt dette kartleggingsmaterialet faktisk var hensiktsmessig for & vurdere
andresprékselevers sprakkompetanse. For & fa svar pa dette spersmalet gjennomferte de en
kasusstudie pa tre skoler som brukte kartleggingsverktoyet i tre ulike kommuner. Deres
undersokelse viste at flere av informantene mente verkteyet kunne bidra til mer tilpasset og
systematisk andresprakopplaring og bedre vurdering av andresprakslevers sprakkompetanse.
Samtidig var det utfordringer knyttet til 4 bruke vurderingsverktoyet, blant annet grunnet
mangelfull kompetanse i skolen nér det gjaldt andresprikstilegnelse og vurdering av elevenes

sprakkompetanse.

I studien kritiserer Palm og Ryen de uklare signalene skoler fér fra politisk og administrativt
niva. Myndighetene fastslar i oppleringsloven at skoler har plikt til & vurdere elevenes
sprakferdigheter for de tar avgjerelser om en eventuell serskilt sprakopplering. Samtidig er
det opp til den enkelte kommune eller hver enkelt skole & avgjere hvordan dette skal gjores.
Det stér ogsa skolene fritt 4 velge om de vil bruke lereplanen i grunnleggende norsk for
spréklige minoriteter eller om de heller skal tilpasse undervisningen til den ordingre
norskplanen lokalt (Palm & Ryen, 2014). Artikkelforfatterne mener denne uklarheten er
spesielt problematisk fordi laerere og skoler ofte mangler kompetanse i
andresprdksundervisning, vurdering og hvordan de skal fortolke resultatene av vurderingen.
Avslutningsvis viser de til OECD Reviews of Migrant Education Norway (Taguma,
Shewbridge, Huttowa, & Hoffman, 2009) som understreker behovet for & oppmuntre bade
grunnskoler og videregaende skoler til & ta mer hensyn til det okende spréklige og kulturelle
mangfoldet blant elevene. Her anbefales det ogsa sterkt at skolemyndighetene utformer
lererutdanning og etterutdanning som gjor alle leerere — ikke bare spréklarere — i stand til &
tilpasse undervisning ved & bruke formativ vurdering og inkorporere minoritetselevenes ulike

kulturer, forkunnskaper og tidligere erfaringer i undervisningen.

2.6 Sammenfatning av kapittelet

I dette kapittelet har jeg redegjort for det teoretiske rammeverket og tidligere forskning som
utgjor det faglige utgangspunktet i studien. Teorier fra andrespraksforskning vil ligge som

bakteppe for hvordan vi forstér forskjellen i det & skrive pé et morsmal og det a skrive pé et
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andresprak. Serlig er det mellomspréksteorien som benyttes for & beskrive forskjellene i
teksten skrevet av minoritetseleven og teksten skrevet av majoritetseleven. Med utgangspunkt
1 denne teorien, skal jeg i diskusjonskapittelet diskutere om disse mellomsprékstrekkene
behandles ulikt av lerere som til vanlig jobber med mange minoritetselever og lerere som

jobber med fa.

De ulike tilnrmingene til undervisning i skriving blir aktuelle i diskusjonen nar jeg
analyserer hvilke skriftlige tilbakemeldinger informantene i studien har gitt. Weigles (2002) to
modeller for skaring av elevtekster benyttes 1 analysen av hvordan lererne har karaktersatt
tekstene. Sammen utgjor de det teoretiske grunnlaget for hvordan jeg analyserer forskjeller og

likheter 1 vurderingspraksis i Oslo ost og vest.

Tidligere forskning antyder at norske lerere ofte driver med normativ vurdering, altsa at
elever blir vurdert opp mot prestasjonene i en gruppe. Dette innebaerer at man ikke
nedvendigvis kan forvente vurderingssamsvar blant laerere. Forskning har ogsé vist at selv
med kartleggingsverkteoy utviklet av Utdanningsdirektoratet, finner norske larere det
vanskelig & kartlegge og vurdere elever med norsk som andresprak. Dette begrunnes blant
annet med mangelfull kompetanse rundt andresprakstilegnelse og vurdering av

andresprakselevenes sprakkompetanse.
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3 Metode

Formalet med denne studien er & undersgke og sammenligne vurderingspraksis hos laerere
som jobber pa skoler med svert ulik minoritetsandel. Materialet som skal analyseres for &
belyse dette er 16 vurderingsskjemaer utfylt av atte laerere som jobber pa skoler i Oslos
vestkant og atte laerere som jobber pa skoler i Oslos @stkant. Tekstene de har vurdert er
skrevet av én minoritetsspraklig og én majoritetsspraklig elev. Formalet med dette kapittelet
er a redegjore for og begrunne de metodiske valgene som er tatt. I delkapittel 3.1. gjennomgér
jeg den metodiske tilneermingen i oppgaven og beskriver forskningsdesignet. I delkapittel 3.2.
tar for meg utvalgsprosedyren som er benyttet i studien. I delkapittel 3.3. gjor jeg rede for
elevtekstene og vurderingsskjemaene som danner grunnlaget for datamaterialet, hvordan
dataene er samlet inn, samt hvordan dataene skal analyseres. Siste delkapittel er om studiens

validitet og etiske betraktninger.

3.1 Metodisk tilneerming

Valget av forskningsmetode baseres pa hva problemstillingen seker svar pa. For a svare pa
problemstillingen i denne studien har jeg valgt en kvalitativ tilnerming. Nar forskning er
kvalitativ, betyr det vanligvis at man interesserer seg for Avordan noe gjores, sies, oppleves,
framstar eller utvikles (Brinkmann & Tanggaard, 2010; Cohen, Manion, Morrison, & Bell,
2011; Kleven, 2011a). For & undersgke hvordan lerere i Oslo st og lerere 1 Oslo vest
vurderer elevene, er 16 lerere blitt bedt om & vurdere to autentiske elevtekster og skrive sine
vurderinger i to vurderingsskjemaer. Disse vurderingsskjemaene danner grunnlaget for
datamaterialet som skal analyseres i studien. Disse utfylte vurderingsskjemaene inneholder
bade karakterer og skriftlige tilbakemeldinger. Karakterene er tall, og kan i denne
undersokelsen derfor kvantifiseres. Tilbakemeldingene er kommentarer rettet mot elevenes
skriveferdigheter. For & underseke hvordan informantene har vurdert elevtekstene har jeg

altsa samlet inn kvalitative data, hvor deler av materialet er kvantifiserbart.

En av hovedkomponentene i kvalitativ forskning er forholdet mellom forskeren og
informantene (Maxwell, 2013). Pé dette punktet er hovedforskjellen mellom kvalitative og
kvantitative studier at de prioriterer ulikt. Mens kvantitative metoder forseker &
«objektifisere» prosesser ved & holde en viss distanse mellom forsker og informanter,

prioriterer kvalitative metoder narhet (Kleven, 2011a). Denne nerheten innebaerer at
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forskeren ses pd som et forskningsinstrument, mens forholdet mellom forskeren og
informanten er middelet som muliggjor forskningen (Maxwell, 2013). I denne studien har
forholdet mellom forskeren og informantene vert basert pé tradisjoner fra kvantitativ
forskning, og som det kommer frem i redegjorelsen av datainnsamlingen, har ikke narhet
mellom informantene og forskeren vart en prioritet. Som forsker har jeg ikke mett noen av
informantene personlig, og var korrespondanse har vert begrenset til e-post-utveksling. I
tolkningen av resultatene har jeg heller ikke visst hvilken besvarelse som tilherer den enkelte
leerer, da innleveringen av data har foregatt anonymt. Begrunnelsen for & gjore det pd denne
méten, og ikke for eksempel bruke intervjuer, var et mal om a gi et empirisk eyeblikksbilde
av hvordan informantene faktisk ville vurdert elevene om de var deres elever, og samtidig
unnga 4 bli farget av kunnskap om informantenes forforstielse, holdninger og tidligere
erfaringer. Jeg fant at den mest hensiktsmessige maten & gjore dette pa, var a holde en viss
distanse fra informantene. Fordi denne datainnsamlingsmetoden ikke herer til under noen av
de tradisjonelle metodene innenfor kvalitativ forskning, slik som observasjon eller intervju,

skal jeg senere gi en grundig redegjorelse for denne i delkapittel 3.3. om datainnsamling.

3.2 Utvalgsprosedyre

For & undersegke hvordan laerere som jobber i Oslo gst og vest vurderer elevers
skrivekompetanse i norsk, har jeg benyttet meg av en ikke-tilfeldig, forméalstjenlig (purposive)
utvalgsprosedyre. Dette er en utvalgsprosedyre der informanter hdndplukkes ut fra visse
karakteristikker eller egenskaper som er ensket i utvalget (Cohen et al., 2011). I
undersekelsen trengte jeg informanter med erfaringer som laerere pa hver sin kant av
hovedstaden. En formalstjenlig utvalgsprosedyre lot meg velge disse informantene, uten a
forsgke 4 ha som mal a representere den vide populasjonen av norsklerere 1 Norge.

Prosedyren var bevisst selektiv og «biased» (Cohen et al., 2011).

3.2.1 Populasjon

Undersokelsens populasjon er norsklerere som jobber pa ungdomsskoler i forste og fjerde
kvartil pa statistikken over andel minoritetsspraklige elever pa skoler i Oslo. Dette er altsa
skoler med mindre enn 25 % og mer enn 75 % elever med et annet morsmal enn norsk. Det er
til sammen 20 skoler i Oslo som oppfyller dette kravet (Oslo kommune, 2017). Et annet krav
er at skolene med mindre enn 25 % minoritetsspraklige elever ma ligge pa vestkanten (ifolge

Ljunggren og Lies definisjon). Dette inkluderer bydelene Vestre Aker, Nordre Aker, Ullern
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og Nordstrand. To skoler med mindre enn 25 % minoritetsspraklige er fjernet fra
populasjonen, da de ligger i bydelen @stensjo. Skolene med mer enn 75 % minoritetsspraklige
elever ma ligge pé ostkanten (ifelge Ljunggren og Lies definisjon). Dette inkluderer bydelene
Stovner, Grorud, Bjerke, Alna, Ostensjo og Sendre Nordstrand. Skolene som ligger 1 sentrum
(bydelene Frogner, St. Hanshaugen, Sagene, Griinerlgkka, sentrum og Gamle Oslo) er fjernet
fra populasjonen, da ingen av skolene i disse bydelene har mindre enn 25 % eller mer enn 75

% minoritetsspraklige elever.

3.2.2 Utvalg

Utvalget skulle opprinnelig besta av til sammen 20 norsklerere delt inn i to grupper,
Larergruppe Vest og Lerergruppe Ost. Lerergruppe Vest ville bestd av 10 leerere som jobber
pa Oslo-skoler med en minoritetsspraklig andel pd under 25 %. Disse skolene ma ligge i
bydelene som utgjer Oslos vestkant. Den andre gruppen, Larergruppe Ost, skulle besti av 10
laerere som jobber pd Oslo-skoler med en minoritetsspraklig andel pa over 75 %. Disse
skolene mé ligge 1 bydelene som utgjer Oslos gstkant. I utvalgsprosedyren ble aktuelle skoler
og laerere kontaktet via e-post med en foresporsel om deltakelse i studien. Informantene i
utvalget er lerere som takket ja til & veere med etter & ha blitt kontaktet og spurt om

deltakelse.

Jeg anser det som relevant & nevne noe om hvorvidt det var enkelt eller vanskelig a rekruttere
informanter til studien. For det forste var det en utfordring at populasjonen ikke var sa stor.
Antar vi at det 1 snitt er fire norsklerere pa de 18 skolene som oppfyller kravene for
populasjonen, betyr det at hele populasjonen bestar av omtrent 72 lerere. Et utvalg pa 20
leerere utgjor dermed ca. 30 % av populasjonen. Jeg hadde med andre ord ikke «rédy til for
mange avslag, da ca. hver tredje lerer i populasjonen matte si ja til & delta om utvalget skulle
besta av 20 informanter. For det andre, var det bare omtrent halvparten av skolene og lererne
jeg tok kontakt med som svarte pa den ferste foresperselen om deltakelse i studien. Av de
som svarte, var de fleste positive; kun noen fa takket nei. Med noe purring lyktes jeg med &
rekruttere 20 samtykkende informanter. Da fristen for innlevering av ferdige utfylte
vurderingsskjemaer var utlept, var det derimot kun 13 av 20 pameldte informanter som
faktisk gjennomforte. En informant leverte til utsatt frist. De siste seks informantene valgte
enten 4 trekke seg, eller sa sluttet de & besvare mine paminnelser og purringer. To nye

informanter ble dermed rekruttert til prosjektet ved et senere tidspunkt enn de opprinnelige
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20. Det endelige utvalget bestod da av 16 informanter, der atte jobbet pa skoler i Oslo vest og
atte jobbet i Oslo ost.

3.3 Data

I dette delkapittelet presenterer jeg elevtekstene som danner grunnlaget for datamaterialet i
denne studien. Jeg gjor ogsé rede for datainnsamlingsmetoden som er benyttet i studien. Til

slutt gir jeg en beskrivelse av hvordan datamaterialet skal analyseres.

Teksten skrevet av minoritetseleven skal heretter omtales som Elevtekst A, og eleven som har
skrevet teksten omtales som Elev A. Teksten skrevet av majoritetseleven omtales som
Elevtekst B, og eleven som har skrevet teksten omtales som Elev B. Larergruppen med
arbeidssted pa skoler i Oslo vest skal heretter omtales som Leerergruppe Vest, mens laererne

med arbeidssted i Oslo ost omtales som Leerergruppe Ost.

3.3.1 Grunnlag for datamateriale

Grunnlaget for datamaterialet er to autentiske elevtekster skrevet av én minoritetselev, Elev A4,
og én majoritetselev, Elev B. Begge elevene folger ordiner norskundervisning, si begge
elevene fér altsa norskundervisning etter den samme ordinare lereplanen i norsk.
Elevtekstene er besvarelser pa en kortsvarsoppgave (se vedlegg 1) i norsk hovedmal formulert
som en retorisk analyse av en tale holdt av Live Nelvik pd Statoils generalforsamling i 2016.
Jeg har fatt disse elevtekstene av en tidligere medstudent som na er norsklarer, og oppgaven
som tekstene er svar pa ble gitt til en VG1-klasse 1 Oslo 1 2017, i forbindelse med
undervisning i retorikk. Ifelge oppgaveteksten skulle elevene skrive en sammenhengende
tekst med tydelig innledning, hoveddel og avslutning. Elevene ble ogsa bedt om a si noe om
appellformene etos, patos og logos. Teksten skulle vaere pd rundt 250 ord og de kunne bruke
alle hjelpemidler bortsett fra internett og kommunikasjon med andre medelever. Mélet var &
ha en oppgave som var relativt kort, for & ikke belaste informantene med lange tekster og mye
ekstraarbeid. Fordi elevbesvarelsene er skrevet hasten elevene begynte i 1. klasse pa VGS,
kun noen fa maneder etter at de avsluttet grunnskolen, anser jeg det for & vaere relevant & la
lererne 1 denne underseokelsen vurdere elevene etter vurderingskriteriene i norsk pé 10. trinn.
Elevtekstene skal i denne studien kun benyttes for & generere data, og skal ikke behandles

som data i seg selv. Nedenfor skal jeg presentere elevtekstene.
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Béde Elevtekst A og Elevtekst B nevner appellformene etos, patos og logos slik
oppgavebestillingen ber dem om. Begge tekstene er ogsé delt inn 1 avsnitt og har egne
overskrifter. Elev A bruker overskriften «Forandringer gjennom tiden». Nelviks argumenter
som omhandler fortid og natid er noe Elev A ogsé har fokusert pd i analysen. Elev B bruker
overskriften «Dere ma velge a vere energiens Spotify», et direkte sitat hentet fra Nelviks tale.
Sa langt har begge elevene fulgt oppgavebestillingen. Begge tekstene overskrider derimot
lengdekravet pa 250 ord. Teksten skrevet av minoritetseleven er pd 323 ord og teksten skrevet
av majoritetseleven pa 404 ord. I det felgende presenteres forskjellene pd Elevtekst A og

Elevtekst B.

Elevtekst A

Forandringer gjennom tiden!

I denne oppgaven skal jeg analysere talen til Live Nelvik som ble holdt foran Statoils
generalforsamling 1 2016. Jeg skal fokusere mest pd de retoriske virkemidlene som
blir brukt under talen og hvordan hun far dem fram. Tenkte Live pa forsamlingens
perspektiv nar hun holdt denne talen?

Det forste man ser er at Live er saklig og det hun sier virker logisk, men maten
hun far det frem pa blir feil siden hun ikke tenker pé Statoils ansatte og hvordan det
m4d vare for dem a ga gjennom denne prosessen. Et eksempel pa dette er nar hun
snakker om hvordan verden reagerer pa at man brenner oljen. Det hun sier her er
saklig og sant men hun ma ogsé se fra perspektivet til det ansatte siden det er det dem
lever pa og forst hvis dem skal endre til et miljevennlig utvalg vil ikke dem vare den
ledende i markedet og kanskje merke det ekonomisk.

Man kan ogsé se at hun har en ganske bra etos siden hun snakker ganske
naturlig om andre ting som har oppdatert seg gjennom tiden og hvordan vi har holdt i
trett. Et eksempel pé dette er hvordan man herer pa musikk for i forhold til na.

Sist, men ikke minst, har hun en ganske bra patos siden hun vekker gode folelser og
tanker hos forsamlingen ved & minne dem pa alt det gode dem har hatt og alt det gode
dem har né. F.eks. hvordan dem brukte plater for og hvordan dem bruker spotify né.

I denne oppgaven har jeg analysert talen til Live Nelvik som ble holdt foran
Statoils generalforsamling i 2016. Jeg har fokusert mest pd de retoriske virkemidlene

som blir brukt under talen og hvordan hun far dem fram. Live tenkte litt pa
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forsamlingen ved & minne litt pd det gode som har skjedd men samtidig tenkte hun

ikke pa konsekvensene Statoil har ved & g over til et miljovennlig alternativ.

Teksten skrevet av minoritetseleven kjennetegnes ved et enkelt sprak, mange hoyfrekvente
ord og noe upresis bruk av fagbegreper. Et eksempel pé det sistnevnte ser man i denne
setningen, der eleven vurderer Nelviks etos: «Man kan ogsé se at hun har en ganske bra etos
(...)». Et andresprakstrekk som forekommer i teksten er flerformeri, det vil si at eleven noen
ganger mestrer et spraklig fenomen, men ikke alltid. Dette ser vi i siste setning i tredje avsnitt,
der eleven gir et eksempel pa hvordan teknologi kan forandre menneskers musikkvaner: «Et
eksempel pé dette er hvordan man herer pa musikk fer i forhold til nd». I denne setningen
bruker eleven presens + tidsadverb for & markere fortid, i stedet for & bruke
preteritumsformen. Senere i teksten viser eleven derimot at han eller hun kan mestre
preteritumsbruk, som i denne setningen, der eleven sammenligner fortidens bruk av plater og
dagens bruk av stremmetjenesten Spotify: «F.eks. hvordan dem brukte plater for og hvordan
dem bruker spotify na». En tredje andrespraksmarker er den konsekvente bruken av 3. person

objektsform nar eleven omtaler Statoils ansatte:

(...) hun mé ogsa se fra perspektivet til det ansatte siden det er det dem lever pé og
forst hvis dem skal endre til et miljovennlig utvalg vil ikke dem vere den ledende i

markedet og kanskje merke det ekonomisk.

I denne setningen mener eleven ogsa antakeligvis & skrive miljevennlig alternativ, men
prover seg frem med utvalg, uten serlig hell. Et siste andresprakstrekk jeg ensker a peke pa er
feilbruk av helhetslaerte fraser og ord. Dette finner vi et eksempel pé i tredje avsnitt, hvor
eleven skriver om hvordan vi mennesker holder oss oppdaterte pa ting som er i forandring:
«(...) hun snakker ganske naturlig om andre ting som har oppdatert seg gjennom tiden og
hvordan vi har holdt i trett». Her har eleven antakeligvis ment & bruke uttrykket «holde tritt

(med)», men bommet pé formuleringen.

Elevtekst B

«Dere ma velge 4 veere energiens Spotify»
Under Statoils generalforsamling i 2016 holdt Live Nelvik en tale for selskapets

aksjeeiere, som jeg na vil gjere en kort retorisk analyse av. Formalet med talen var &
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overbevise eierne, som var malgruppen, om at tiden har kommet for at Statoil skal
tenke mer miljovennlig, og gé fra & produsere olje til & satse pa andre energikilder.

Nelvik bruker musikkbransjens overgang fra CD-plater til streaming som
eksempel. Musikkbransjen var motstandere av utviklingen lenge etter at forbrukerne
hadde omfavnet den nye losningen, som bade var billigere og enklere. Nelvik sier sa at
oljebransjen né er i samme situasjon, og at oljen nd har samme status som CD-en; den
er utdatert, og Statoil ma tenke framover og finne nye losninger for 4 henge med i
tiden.

Til tross for at Nelvik er en populer programleder har hun i utgangspunktet en
svak etos 1 denne sammenhengen, i og med at hun ikke er kjent for 4 ha hverken mye
kunnskap eller engasjement for miljesaker. Hun virker allikevel trygg og ivrig pa
talerstolen og viser kjennskap til temaet, noe som styrker hennes troverdighet. Nelvik
bruker logos i flere ssmmenhenger, for eksempel ndr hun pépeker at det aldri har vaert
flere el-biler pé veiene enn det er nd, at oljebrenning produserer CO2 som er skadelig
for miljeet og at noe snart ma skje om vi skal nd 2-gradersmalet. Alt dette mad
publikum si seg enig i, noe som appellerer til publikums fornuft. Nelvik bruker ogsa
ved flere tilfeller patos for & overbevise tilhererne. Mest tydelig er dette i avslutningen
av talen, da Nelvik minner publikum p4 at det bade er deres og verdens fremtid som
stér pa spill, og at det da ikke skal vaere nedvendig at hun star der og ber dem om &
fornye seg. Da vil hun kanskje fa publikum til & fole at det er deres ansvar om miljoet
blir enda mer skadet, og spiller dermed pa samvittigheten deres.

Jeg synes talen til Nelvik hadde en god overbevisende kraft, og at hun brukte
alle de tre retoriske virkemidlene pa en gjennomtenkt mate. Talen hadde en logisk
oppbygging, og det var et godt grep & bruke musikkbransjen som
sammenligningsgrunnlag, i og med at alle kjenner til endringene som har skjedd der.
Det er allikevel en utfordrende oppgave & overbevise noen som tjener millioner pa
oljeutvinning om & slutte med nettopp det, s& hvorvidt talen faktisk pavirket publikum

er uvisst.

Teksten skrevet av majoritetseleven kjennetegnes ved sterre variasjon i valg av ord og mer

aktiv bruk av relevante fagord: formdlet med talen, publikum, logisk oppbygning,

overbevisende kraft, kjennskap til tema, troverdighet osv. Teksten er preget av svert fa

formelle feil og en mer implisitt og integrert bruk av tekstbindere. Et godt eksempel finner vi i

dette utdraget:
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Til tross for at Nelvik er en popular programleder har hun i utgangspunktet en svak
etos 1 denne sammenhengen, i og med at hun ikke er kjent for 4 ha hverken mye
kunnskap eller engasjement for miljesaker. Hun virker allikevel trygg og ivrig pa

talerstolen og viser kjennskap til temaet, noe som styrker hennes troverdighet.

I tekstens avslutning, skriver Elev B en personlig vurdering av talen til Nelvik, og lar slutten
sta dpen: «Det er allikevel en utfordrende oppgave & overbevise noen som tjener millioner pa
oljeutvinning om & slutte med nettopp det, s& hvorvidt talen faktisk pavirket publikum er
uvisst». Totalt sett kan man si at denne eleven har gjort en grundigere analyse av Nelviks tale
enn Elev A, men det er viktig & ha med i betraktningen at besvarelsen er 150 ord lengre enn

lengdekravet pd 250 ord.

3.3.2 Datainnsamling

Sammen med de to autentiske elevtekstene ble informantene tilsendt oppgaveteksten, kopi av
talen som skulle analyseres og to vurderingsskjemaer (se vedlegg 2) jeg har utviklet for &
sammenligne laerernes vurderinger, via e-post. I disse vurderingsskjemaene skulle lererne
vurdere ulike aspekter ved tekstene. Dette er en vurderingsmetode som sammenfaller med
Weigles (2002) analytiske vurderingsmodell, der man skérer et skriftlig produkt pa flere ulike

delkriterier. I vurderingsskjemaet skulle elevenes skriveferdigheter skéres etter seks kriterier:

Ortografi og tegnsetting

Struktur og tekstbinding

Ordforrad og sprakfering tilpasset innhold, forméal og mottaker
Relevans til oppgavetekst

Argumentasjon og utdyping

A o e

Refleksjon og selvstendighet

Maloppnaéelsen i hvert kriterium var delt inn 1 hey (6-5), middels (4-3) og lav (2-1). Kriteriene
1 vurderingsskjemaet er basert pa Utdanningsdirektoratets (2016) inndeling av kjennetegn pa

méloppnéelse for standpunktvurdering i norsk skriftlig etter 10. trinn:
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Karakteren 2

[ Karakterene 3 og 4

Karakaterene 5 og 6

NORSK SKRIFTLIG - NORSK SKRIFTLIG - NORSK SKRIFTLIG - NORSK SKRIFTLIG - NORSK SKRIFTLIG

Eleven ...

- utformer tekster til en viss grad ut fra
formalet og endrer egne tekster etter
innspill og ut fra kriterier

- giengir innhold i tekster, forteller om
faglige emner og uttrykker egne meninger
om dette ved bruk av noen kjente
fagbegreper

O—r=-m—ox0 |

- bruker noe informasjon fra kilder i egne
tekster, der det er relevant, oppgir enkelte
kilder

- skriver ulike typer tekster med en viss
struktur og tematisk sammenheng og
bruker til en viss grad skrivehandlinger som
er tilpasset tekstens formal

XhxomozZ

- uttrykker seg skriftlig med noe variasjon i
setningsoppbygging og tekstbinding,
enkelte kjente virkemidler og en viss
tilpasning til mottaker, formal og medium

- mestrer i hovedtrekk ortografi og sentrale
regler i formverket og formulerer seg
forstaelig

O-r-AmMm—Ix0n

Eleven ...
- planlegger og utformer tekster ut fra

tekster etter innspill og ut fra kriterier

- giengir innhold, Igfter fram hovedtanker i
tekster og faglige emner og reflekterer over
dette ved bruk av fagbegreper

- bruker informasjon fra ulike kilder i egne
tekster, der det er relevant, kan stort sett
integrere, referere, sitere og oppgi kildene pa
en etterprgvbar mate

- skriver ulike typer tekster med klar struktur
og tematisk sammenheng og bruker
skrivehandlinger som er tilpasset tekstens
formal

- uttrykker seg skriftlig med variert
setningsoppbygging og tekstbinding og
virkemidler som er tilpasset mottaker, formal
og medium

- mestrer ortografi, mestrer stort sett
formverket og formulerer seg klart

formalet, bygger ut innhold og bearbeider egne

Eleven ...

- planlegger og utformer tekster ut fra formalet,
utvikler innhold, vurderer og bearbeider egne
tekster ut fra forstaelse for sprak og innhold, etter
innspill og ut fra kriterier

- giengir innhold, Igfter fram hovedtanker og
uttrykker selvstendige perspektiver pa tekster og
faglige emner ved bruk av relevante fagbegreper

- bruker informasjon fra relevante kilder pa en
selvstendig mate i egne tekster, der det er
relevant, kan integrere, referere, sitere og oppgi
kildene pa en etterpravbar mate

- skriver ulike typer tekster med god tematisk
sammenheng og formalstjenlig form og struktur,
og bruker ulike skrivehandlinger som er tydelig
tilpasset tekstens formal

- uttrykker seg skriftlig med formalstjenlig
setningsoppbygging og tekstbinding, og bruk av
virkemidler som er tydelig tilpasset mottaker,
formal og medium

- mestrer ortografi, mestrer i hovedtrekk
formverket og formulerer seg klart og variert

(Utdanningsdirektoratet, 2016)

Ferdig utfylte vurderingsskjemaer ble av informantene lastet opp i et nettskjema laget via

Universitet i Oslo sine nettsider. Det ble laget to nettskjemaer, ett for Lerergruppe Vest og ett

for Laerergruppe Ost. Vurderingsskjemaene ble lastet opp anonymt. Den eneste tilgjengelige

opplysningen pa de leverte skjemaene var altsa kun hvilken gruppe lereren som leverte inn

tilhorte.

3.3.3 Analyse av datamaterialet

De ferdige utfylte vurderingsskjemaene utgjor et datamateriale som byr pa store mengder

informasjon. For & gjere materialet mer hindterbart, skal jeg i det felgende gjore rede for en

inndeling av datamaterialet i fire kategorier: karakterkryss pa vurderingskriterier,

kommentarer pa karakterkryssene, skriftlige tilbakemeldinger og karakterforslag pa

elevtekstene.

Karakterkryss pa vurderingskriterier

I rutene for méloppnaelse pa vurderingskriteriene skulle informantene sette kryss for om de

mente teksten oppnddde hoy (6-5), middels (4-3) eller lav (2-1) maloppnéelse pa det aktuelle

kriteriet. Informantene skulle sette karakterkryss i syv slike ruter, hvorav tre omhandler

formelle ferdigheter, tre omhandler innhold og ett omhandler kildebruk. Resultatene fra denne
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kategorien av data skal presenteres i tabeller i kapittel 4.2 og 4.3, slik at det vil veere mulig a

gjore sammenlignende frekvensanalyser av informantenes karakterkryss.

hey middels lav

Formelle ferdigheter |6 |5 |4 |3 |2 |1 | Kommentarer

Ortografi
Tegnsetting

Utdrag fra vurderingsskjemaet

Kommentarer pa karakterkryssene

Til heyre for rutene for karakterkryss, er det et felt for kommentarer. Her kunne informantene
kommentere hvorfor de ga det karakterkrysset de gjorde. Kommentarene pé karakterkryssene
skal sorteres og presenteres i en frekvenstabell i kapittel 4.4 og 4.5. Tabellene vil vise hvilke
kommentarer informantene har gitt til karakterkryssene og hvor mange ganger lignende

kommentarer er gitt innenfor samme laerergruppe.

Skriftlige tilbakemeldinger

I tillegg til kommentarer pé karakterkryssene, var informantene bedt om a gi en skriftlig
tilbakemelding til de to elevene. Her var det rom for larerne a skrive en generell
tilbakemelding pa hva elevene har fatt til og hva elevene ber jobbe mer med. Disse
tilbakemeldingene er i resultatkapittelet sortert i kategoriene positive tilbakemeldinger,
negative tilbakemeldinger og fremovermeldinger. Positive tilbakemeldinger er kommentarer
som omhandler hva eleven mestrer, slik som tydelig struktur, bruk av tekstbindere og godt
sprak. Negative tilbakemeldinger er kommentarer som omhandler hva eleven ikke har fatt til,
slik som overskridelse av lengdekrav, lite refleksjon eller feil bruk av pronomen.
Fremovermeldinger er kategorisert som kommentarer som inneholder imperativer, slik som
«jobb med begrepene», «ler kommareglene» eller «husk 4 vise til kilder». Frekvenstabeller
over de tre kategoriene presenteres i kapittel 4.4 og 4.5, der positive tilbakemeldinger
markeres med et plusstegn (+), negative tilbakemeldinger markeres med et minustegn (-) og

fremovermeldinger markeres med en pil (=2).
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Skriftlig tilbakemelding til eleven:

Karakterforslag:

Utdrag fra vurderingsskjemaet

Karakterforslag pa elevtekstene

Nederst pd vurderingsskjemaene er det et felt for karakterforslag. Her skulle informantene gi
et forslag til karakter pé elevteksten i sin helhet. Resultatene av karakterforslag presenteres i
samme tabell som karakterkryssene pd vurderingskriteriene (se kapittel 4.2 og 4.3). Da
informantene har benyttet seg av «halve» karakterer som 3/4 og 5+ i sine vurderinger, har det
1 ettertid vaert nodvendig & omregne karakterer til desimalkarakterer (se tabell 1). En

fullstendig beskrivelse av hvordan karakterene omregnes til desimaltall finnes i kapittel 4.1.

3.4 Validitet

Validitet 1 kvalitativ forskning viser til riktigheten og troverdigheten av en redegjorelse,
slutning, forklaring eller tolkning (Maxwell, 2013). Et nekkelbegrep innenfor validitet er
validitetstrusler, altsd mulige feilkilder i forskningen. For a forseke a eliminere slike trusler
og dermed eke studiens troverdighet, benyttes validitetskriterier. Tre sentrale begreper
innenfor kvalitativ validitet jeg né skal ta for meg er troverdighet, overferbarhet og
palitelighet (Cresswell, 2014; Lincoln & Guba, 1985). I tillegg skal jeg diskutere studiens

begrepsvaliditet og reaktivitetstrusler.

3.4.1 Troverdighet

Dette validitetskriteriet innebarer tiltak i forskningsdesignet som gker sannsynligheten for at
studien oppnar troverdige funn og slutninger (Lincoln & Guba, 1985). En strategi Joseph A.
Maxwell foreslér for a styrke validitet er 4 benytte seg av tall eller «kvasi-statistikk» i

analysen ved 4 vise til numeriske resultater utledet fra datamaterialet. A bruke tall p4 denne
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maten, er mindre vanlig i kvalitative studier, men kan i midlertid gjere resultatene tydeligere
og mer eksplisitte. A benytte seg av tall lar forskeren teste pastander som i utgangspunktet er
kvantitative, 1 tillegg til at det lar leseren vurdere mengden bevis som antyder et funn eller en
trussel (Maxwell, 2013). I denne studien, som hovedsakelig er kvalitativ, vil deler av
datamaterialet best la seg presentere som kvantitative resultater. Disse resultatene skal derfor
presenteres i tabeller. I tillegg til tabellene skal jeg gi eksempler pé informantenes
tilbakemeldinger. A gi «tykke» beskrivelser for 4 formilde funnene, gjor resultatene rikere og

mer nyanserte, og vil derfor styrke resultatenes validitet (Cresswell, 2014; Maxwell, 2013).

3.4.2 Overforbarhet

Overforbarhet kan sammenlignes med det som kalles ytre validitet, og handler om hvilken
kontekst resultatene 1 undersgkelsen er gyldige i. Malet i forskning er ofte & oppdage menstre
innenfor forskningsomradet. Men som R. Burke Johnson og Larry Christensen (2014) skriver,
er det strenge krav for generalisering av funn, da en undersokelse alltid gjennomferes med et
spesifikt utvalg av individer, i en spesifikk setting pé et spesifikt tidspunkt. For & kunne
generalisere disse funnene ma man blant annet forst identifisere en populasjon, setting, tid og
utfall og deretter ha et sannsynlighetsutvalg fra denne populasjonen for at utvalget skal vaere
representativt (Johnson & Christensen, 2014). I denne undersgkelsen har jeg brukt en
formalstjenlig utvalgsprosedyre, der jeg har kunnet handplukke Oslo-lerere med erfaringer i
byens geografiske ytterkanter. Undersgkelsens utvalg blir dermed et ikke-
sannsynlighetsutvalg. Det innebzarer at de resultatene jeg viser til kun er gyldige for de
aktuelle leererne i studien. Maxwell kaller dette intern generaliserbarhet. Det innebaerer ogsa
at resultatene ikke kan gjelde utenfor det aktuelle utvalget, og funnene vil dermed ikke ha
ekstern generaliserbarhet (Maxwell, 2013). I metodekapittelet har jeg etterstrebet a redegjore
for fremgangsmate og analysemetode pa en slik méte at kan apne for en skjennsmessig
generalisering. Nar man skjennsmessig skal vurdere hvilken overferingsverdi resultatene kan
ha til andre persongrupper, prover man a vurdere hvilke likheter og forskjeller som finnes
mellom persongruppene (Kleven, 2011b). Beskrivelsen av studiens design er gjort slik at den
som eventuelt er interessert i & benytte resultatene, selv kan overveie hvorvidt funnene kan

overfores.
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3.4.3 Palitelighet

Palitelighet kan sammenlignes med det som i kvantitativ forskning kalles reliabilitet. For at
forskningen skal vare reliabel ma den kunne gjennomferes hos et sammenlignbart utvalg, i en
sammenlignbar kontekst og ha lignende funn (Cohen et al., 2011). I denne underseokelsen er
det sarlig to trusler for reliabiliteten som er verdt &4 nevne. Den forste er usikkerheten om at
informantene gjennomforer undersokelsen neyaktig, @rlig og riktig. For & minimere denne
reliabilitetstrusselen, ble informantene bedt om & vurdere tekstene slik de vanligvis ville gjort
om de var skrevet av deres egne elever. En annen mate 4 bedre reliabiliteten er a forseke a
redusere tilfeldige feil. Disse feilene kan reduseres gjennom standardisering av
datainnsamlingen. Thor Arnfinn Kleven (2011c) skriver at vurdererreliabilitet for eksempel
vil vaere hoyere dersom det foreligger detaljerte retningslinjer for hva som skal vektlegges ved
vurderingen. A be informantene bruke samme vurderingsskjema var en méte 4 standardisere
datainnsamlingen pa. Informantene ble ogsa tilsendt et informasjonsskriv om hvordan

skjemaene skulle brukes og hvilke kjennetegn for méloppnéelse elevene skulle vurderes etter.

Den andre trusselen er sakalt «volunteer bias». Volunteer bias kan forstas som systematiske
feil grunnet forskjeller mellom de som velger & delta i undersekelsen og de som ikke gjor det
(Cohen et al., 2011). Hvis det er slik at leerere som ensket & delta i undersgkelsen systematisk
vurderer tekstene annerledes enn de som ikke deltok, kan dette true undersgkelsens
palitelighet. En méte & forseke & noytralisere disse feilene pa, var & bruke mange informanter.
Ungyaktigheter blir til en viss grad neytralisert giennom de andres vurdering, slik at
gjennomsnittet blir sikrere enn enkeltvurderingene (Kleven, 2011c). Dette er argumentet for a

la leerergruppene besta av étte informanter pd hver side, fremfor et lavere antall.

3.4.4 Begrepsvaliditet

I tillegg til de tre validtetskriteriene, skal jeg ogsa gjennomga studiens begrepsvaliditet.
Begrepsvaliditet omhandler grad av samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk, og
begrepet slik man lykkes med & operasjonalisere det (Kleven, 2011c¢). For & undersgke om
leerere 1 vest vurderer elever annerledes enn larere 1 ost, ble informantene bedt om a vurdere
to tekster. Vurderingsskjemaene brukt av informantene inneholder bade karakterer og
tilbakemeldinger. Karakterene gir data som kan kvantifiseres, og gjor det dermed mulig &
gjore frekvensanalyser av hvordan lererne 1 vest og ost karaktersetter de samme elevtekstene.

I tillegg gjor de skriftlige tilbakemeldingene det mulig & undersegke kvalitative likheter og
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forskjeller i hvordan laerergruppene kommenterer og veileder de samme elevene i et arbeid
med skriveferdigheter. Disse to operasjonaliseringene er et forsek pd 4 male bade kvantitative
og kvalitative forskjeller pd hvordan de to lerergruppene vurderer de samme elevene.
Informantene vurderer én tekst skrevet av en minoritetsspraklig elev og én tekst skrevet av en
majoritetsspraklig elev. Denne operasjonaliseringen gjor det mulig & male vurderingssamsvar

blant de to leerergruppene, pé to tekster preget av ulike norskspraklige ferdigheter.

3.4.5 Reaktivitet

For a gke undersokelsens validitet ytterligere, og unngd mest mulig reaktivitet, ogsd kjent som
hawthorneffekt (Cohen et al., 2011, s. 186), var det ikke kjent for informantene at de fikk
foresporsel om deltakelse i undersekelsen basert pa deres geografiske arbeidssted, utover at
det bare er lerere fra Oslo med i utvalget. Reaktivitet i forskning handler om forskerens
pavirkning pa settingen eller personene det forskes pa (Cohen et al., 2011; Johnson &
Christensen, 2014; Maxwell, 2013). Det er en trussel for validiteten hvis informantene
opplever seg selv som «forsgkskaniner» eller representanter for bestemte grupper, og endrer
adferd som resultat av bevissthet rundt forskningssituasjonen. Jeg ensket & unnga at
informantene skulle forstd seg selv som «vestkantlerere» eller «ostkantlaerere» under deres
deltakelse i undersokelsen, da dette kunne pavirke deres vurdering av elevtekstene. Av samme
grunn var det derfor heller ikke kjent for informantene at deres vurderinger ville bli analysert i
sammenheng med andre leerere med samme geografiske tilherighet. Etiske avveininger rundt

dette valget behandles i neste delkapittel.

3.5 Etiske betraktninger

I dette delkapittelet skal jeg gjore rede for problemstillinger jeg har mett pa knyttet til hva
som regnes som god forskningsetikk. Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2009) skriver at
utforelsen av en forskningsprosess reiser spersmal om verdien av den produserte kunnskap
vedrerende studiens bidrag til samfunnet. Samfunnsforskning ber tjene vitenskapelige og
menneskelige interesser. I kvalitativ forskning kan det altsd vaere en spenning mellom ensket
om & oppna kunnskap og det 4 ta etiske hensyn (Kvale & Brinkmann, 2009). Videre
gjennomgér de fire omrader som tradisjonelt diskuteres i etiske retningslinjer for forskere:
informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og forskerens rolle. Vi skal se pd hvordan

disse omradene er behandlet i denne oppgaven.
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Informert samtykke inneberer at forskningsdeltakerne informeres om undersekelsens formaél,
om hovedtrekkene 1 designet og mulige risikoer og fordeler ved & delta i studien. Det
innebarer ogsé at man sikrer seg at de involverte deltar frivillig og at de er informert om at de
kan trekke seg nar som helst (Kvale & Brinkmann, 2009). For 4 imegtekomme dette kravet, ble
det i forkant av datainnsamlingen sendt ut et informasjonsskriv (se vedlegg 3) som tok for seg
hva deltakelse i studien ville innebere for den potensielle informanten, samt en forenklet
versjon av undersokelsens formél. I dette skrivet var det ogsé beskrevet hvordan
personopplysninger ville behandles og hvem som hadde tilgang pa disse. Nederst i skrivet var
det et punkt om at deltakelse i studien var frivillig og at de nar som helst kunne trekke sitt
samtykke uten & oppgi noen grunn. Informert samtykke inneberer ogsa alltid spersmélet om
hvor mye informasjon om studien som ber gis (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette er et viktig
punkt som i min studie krevde neye avveining i formuleringen av undersokelsens formal i
informasjonsskrivet. Fullstendig og detaljert informasjon om studiens formal kunne risikere at
informantene utforte oppgaven med en selvforstaelse som «gstkantlerer» og «vestkantlaerery,
noe som ville vare en trussel mot undersekelsens validitet. Sammen med veileder
konkluderte jeg med at det mest hensiktsmessige ville vare & skrive at formélet med studien
er d undersoke dagens vurderingspraksis hos lcerere som jobber i Oslo, uten a inkludere alle
detaljene om gst/vest-aspektet. Av samme grunn lot jeg ogsa vere 4 informere om at den
enkelte lerer fikk foresporsel om deltakelse 1 studien pé bakgrunn av den geografiske
plasseringen av deres arbeidsplass. I informasjonsskrivet stod det at utvalget skulle besta av
20 leerere som jobber i Oslo og at jeg ensket & se pa hva som ble vektlagt i vurderingen av to
elevtekster. Deltakerne var dermed kjent med at deres vurderinger ville sammenlignes med
andre laereres vurderinger av de samme tekstene, uten at de visste detaljene 1
sammenligningen. Informasjonsskrivet som ble gitt til leererne er for gvrig utviklet i trdd med
retningslinjene til Norsk senter for forskningsdata (NSD), som godkjente innhentingen av
datamaterialet og samtykkeskjemaene 04.10.17.

Konfidensialitet i forskningen refererer til enigheten med informantene om hva som skal
gjores med dataene som blir et resultat av deres deltakelse (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette
behandles ogsa i informasjonsskrivet sendt til informantene i forkant av datainnsamlingen. I
masterprosjektets startfase ble forskningsprosjektet meldt til NSD, noe som er et krav for
forskningsprosjekter som inneberer arbeid med personopplysninger. I meldeskjemaet
informerte jeg om formélet med undersgkelsen, hvem utvalget skulle bestd av, metode for

innsamling av personopplysninger og hvordan opplysningene skulle oppbevares. Prosjektet
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ble godkjent av NSD i oktober 2017 og retningslinjene for oppbevaring av
personopplysninger er fulgt gjennom hele prosjektperioden. Konfidensialitet for deltakere i
prosjektet inneberer at alle personopplysninger er anonymisert i oppgaven. Nar informantene
har levert deres utfylte vurderingsskjemaer, er dette gjort anonymt via Universitetet i Oslo
sine nettskjemaer. Det betyr at jeg som forsker kun vet hvem som har deltatt i undersekelsen,
men ikke hvilken besvarelse som tilherer den enkelte informant. Ingen skoler, lerere eller
elever er navngitt i oppgaven. Personopplysninger har gjennom hele prosjektperioden vaert
oppbevart pa en passordbeskyttet datamaskin kun jeg har hatt tilgang pa.

Nér det gjelder hvilke konsekvenser prosjektet kan ha for de deltakende, er det et prinsipp i
kvalitativ forskning at risikoen for & skade en deltaker ber vere lavest mulig. Fra et
nytteperspektiv ber summen av potensielle fordeler for deltakeren og betydningen av den
oppnadde kunnskap veie tyngre enn risikoen for a skade deltakeren, noe som rettferdiggjor
gjennomforingen av undersekelsen (Kvale & Brinkmann, 2009). For meg som forsker
innebarer dette en refleksjon over mulige konsekvenser, ikke bare for leererne som deltar,
men ogsa for den sterre gruppen de representerer. Med tanke pé at informantenes besvarelser
ikke skal behandles enkeltvis, men kun som en del av en gruppe, kan man si at risikoen for &
pafere skade pa enkeltpersoner er relativt lav. Det er mulig & argumentere for at risikoen er
noe storre for gruppene «Larere i Oslo vest» og «Larere 1 Oslo gst» om undersekelsen viser
at det er store systematiske forskjeller i hvordan de jobber, da noe av hensikten med prosjektet
nettopp omhandler & undersgke om det finnes forskjeller i deres vurdering. Om dette er
tilfelle, vil 1 sé fall ikke kritikken rettes mot den enkelte leerer eller gruppen han eller hun
tilharer, men heller mot narskoleprinsippet, som sier at ungdommer tilhorer skoledefinerte

inntaksomrader som avgjer hvilken ungdomsskole elevene skal ga pa.

Til slutt vil jeg adressere problemstillinger knyttet til min rolle som forsker. Kvale og
Brinkman (2009) skriver at forskerrollen er forbundet med forskerens moralske integritet,
hans empati, sensitivitet og engasjement i moralske spersmal og moralsk handling. Gjennom
hele prosessen etterstreber jeg gjennomsiktighet med hensyn til prosedyrene som danner
grunnlag for konklusjonene mine og forseker etter beste evne a legge frem funn som er sé
neyaktige og representative for forskingsomradet som mulig. I mitt masterprosjekt har jeg
som forsker hatt lite direkte kontakt med informantene, annet enn e-post-korrespondanse.
Problemstillinger i kvalitativ forskning knyttet til naere interpersonlige samspill, slik som
spenningen mellom profesjonell distanse og personlig vennskap, vil derfor ikke vere

relevante her.
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4 Resultater og analyse

Resultatkapittelet bestir av to deler. Forste del (kapittel 4.2 og 4.3) gir en skjematisk
fremstilling av informantenes vurdering av elevtekstene, der jeg skal presentere hvordan de to
ulike laerergruppene har vurdert elevenes maloppnaelse. Laererne ble bedt om & sette
karakterkryss pé ulike aspekter ved elevteksten, der 1-2 tilsvarer lav méloppnaelse, 3-4
tilsvarer middels méloppndelse og 5-6 tilsvarer hoy méloppnaelse. En sammenfatning av
vurderingsskjemaene skal presenteres, med en oversikt over hvordan informantene har skaret

de to ulike elevene.

I resultatkapittelets andre del skal informantenes skriftlige tilbakemeldinger presenteres
(kapittel 4.4 og 4.5). Ved siden av karakterkryssene har informantene hatt mulighet til &
kommentere eller begrunne sine karakterkryss. I denne delen av kapittelet skal jeg redegjore
for hvordan informantene i de to laerergruppene har gitt skriftlige tilbakemeldinger og

fremovermeldinger til de to elevene.

4.1 Hvordan skarene er fordelt

I tabellene som presenteres nedenfor kan man lese hvordan laerergruppene har skaret de ulike
sidene ved elevtekstene og hvilke karakterer de foreslér at elevene som har skrevet de to
tekstene ber fa. I tilfellene hvor lereren har satt kryss pé to eller tre karakterer pa ett
vurderingskriterium, er karakterene lagt sammen og delt pa antall kryss. Har en lerer for
eksempel satt kryss pa bade karakterene 4 og 5, vil det i tabellen regnes som 4,5. Der hvor
leererne ikke har satt noe karakterkryss, fremstar det som en strek (-) i tabellen. Nederst i hver

tabell kan man lese den foreslétte karakteren leereren har gitt.

Informantene har i undersokelsen benyttet seg av alle karakterene pa karakterskalaen, og ikke
bare hele karakterer, nar de har gitt karakterforslag til tekstene. Dette betyr at tekstene kan ha
blitt vurdert til for eksempel «4-» eller «5+». For & kunne kvantifisere slike karakterer og
analysere tendenser og variasjonsbredde, er disse karakterene i ettertid omregnet til
desimalkarakterer, slik det presenteres i tabell 1. Da det er fire karakterer mellom hver hele
karakter (mellom 2 og 3 finnes 2+, 2/3, 3/2 og 3-), er karakterene omregnet til desimaltall

med intervaller pd 0,2 mellom hver karakter.
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Tabell 1: Tallkarakter omregnet til desimalkarakterer

Tallkarakter Desimalkarakter
1 1,0
1+ 1,2
172 1,4
2/1 1,6
2- 1,8
2 2,0
2+ 2,2
2/3 2.4
3/2 2,6
3- 2,8
3 3,0
3+ 32
3/4 3.4
4/3 3,6
4- 3,8
4 4,0
4+ 4,2
4/5 4.4
5/4 4,6
5- 4.8
5 5,0
5+ 52
5/6 5.4
6/5 5,6
6- 5,8
6 6,0

44



4.2 Karaktersetting hos Laerergruppe Vest

Tabell 2: Laerergruppe Vests karaktersetting av Elevtekst A (minoritetseleven)

Larer1 Lezrer2 Larer3 Lzerer4d Larer5S Lzrer6 Larer7 Larer8

Formelle ferdigheter

Ortografi, tegnsetting 3 4 4 3 3 3 4 2
Struktur, tekstbinding 4 5 4 4 5 3 3,5 3
Ordforréd, tilpasset sprak 3 4 3 3 3 3 3 2
Innhold

Relevans til oppgavetekst 3 3 3 3 5 2 4 2
Argumentasjon, utdyping 3 3 3 3 3 2 3 2
Refleksjon, selvstendighet 2 3 3 3 3 2 3 4
Evt kildebruk - - 2 - 2 - - 4
Karakterforslag 3 3 3 3 3 2 3 3-
Desimalkarakter 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0 2,0 3,0 2,8

Tabell 3: Laerergruppe Vests karaktersetting av Elevtekst B (majoritetseleven)

Laerer1 Lezrer2 Larer3 Lazerer4d Larer5S Lzrer6 Larer7 Larer8

Formelle ferdigheter

Ortografi, tegnsetting 6 5 5 6 6 5 5,67 6
Struktur, tekstbinding 6 5 4 5 5 5 5,33 6
Ordforrad, tilpasset sprak 6 5 5 6 5 4 6 6
Innhold

Relevans til oppgavetekst 6 4 6 5 4 4 6 5
Argumentasjon, utdyping 6 5 5 5 5 5 6 6
Refleksjon, selvstendighet 5 5 5 5 5 4 6 5
Evt kildebruk - - 5 5 3 - - 4
Karakterforslag 6 4 5 5 5 4 6 5+
Desimalkarakter 6,0 4,0 5,0 5,0 5,0 4,0 6,0 5,2

Oppsummering av Laerergruppe Vests karaktersetting

Som man kan lese i tabell 2 er det relativt bred enighet blant informantene i Larergruppe Vest
om at Elevtekst A vurderes til middels maloppnéelse og karakteren 3. Syv av atte laerere
foreslar karakteren 3 pé teksten som helhet. Nér det gjelder vurderingskriteriene, er det
krysset av pé karakteren 3 (middels méloppnéelse) hele 28 av 48 mulige ganger i tabellen.
Sterst variasjonsbredde er det i vurderingskriteriet «Relevans til oppgavetekst», der én laerer
har vurdert teksten til 5, mens to lerere i samme gruppe har vurdert den til 2. Elevteksten
oppnar generelt hayere karakterer pa tekstenes formelle sider, sammenlignet med karakterene

som er gitt pa tekstens innhold. Tekstens form vurderes til karakteren 4 (middels
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méloppnéelse) syv ganger og karakteren 5 (hey méloppnaelse) to ganger. P4 tekstens innhold,
er typetallet karakteren 3 (15 av 24 mulige ganger). Den nest mest gitte karakteren pa innhold
etter 3, er 2. Laerergruppe Vest er altsd samstemte i at Elevtekst A i sin helhet vurderes til
karakteren 3, men er noe uenige i maloppndelsen i noen av vurderingskriteriene, sarlig nér

det gjelder tekstens relevans til oppgaven og elevens evne til refleksjon og selvstendighet.

Informantene i Laerergruppe Vest er mindre enige seg i mellom i sine vurderinger av
Elevtekst B. Som det fremgar av tabell 3 er det en variasjon pa to hele karakterer nar det
gjelder lerernes helhetlige vurdering av denne teksten. To laerere har vurdert teksten til
middels maloppnéelse, med karakteren 4, mens to lerere har vurdert teksten som den heyeste
méloppnéelsen, tilsvarende karakteren 6. Hos lererne i vest oppnar denne teksten best
karakterer pa vurderingskriteriet «Ortografi, tegnsetting», der fem laerere vurderer den til hoy
méloppnéelse med karakteren 6. Teksten oppnar samtidig darligst karakterer pé kriteriet
«Relevans til oppgavetekst», der tre leerere har vurdert teksten til middels maloppnaelse med

karakteren 4.

4.3 Karaktersetting hos Laerergruppe Ost

Tabell 4: Laerergruppe Osts karaktersetting av Elevtekst A (minoritetseleven)

Larer1 Lezrer2 Larer3 Lzerer4d Larer5S Lzrer6 Larer7 Larer$8

Formelle ferdigheter

Ortografi, tegnsetting 3 4 3 4 4 3 3 3
Struktur, tekstbinding 4 4 4 3 4 3 3 4
Ordforrad, tilpasset sprak 3 3 3 4 3 3 3 2
Innhold

Relevans til oppgavetekst 3 3 4 4 3 3 3 3
Argumentasjon, utdyping 2 2 3 3 4 3 2 2
Refleksjon, selvstendighet 2,5 2 2 4 3 2 2 3
Evt kildebruk - - - 4 - - - -
Karakterforslag 3- 3- 3 4/3 4- 3 2/3 3-
Desimalkarakter 2,8 2,8 3,0 3,6 3,8 3,0 2.4 2,8
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Tabell 5: Laerergruppe Osts karaktersetting av Elevtekst B (majoritetseleven)

Larer1 Lezrer2 Larer3 Lzerer4d Larer5S Lzrer6 Larer7 Larer8

Formelle ferdigheter

Ortografi, tegnsetting 5,5 6 5 6 6 5 6 5
Struktur, tekstbinding 5 6 5 6 5 5 5 6
Ordforréd, tilpasset sprak 5 6 6 6 6 6 5 6
Innhold

Relevans til oppgavetekst 6 6 5 5 5 6 6 6
Argumentasjon, utdyping 5,5 6 6 6 6 6 5 5
Refleksjon, selvstendighet 5 6 6 6 6 6 - 6
Evt kildebruk - - - 5 - - -
Karakterforslag 5+ 6 6 5+ 5 6 5+ 5/6
Desimalkarakter 5,2 6,0 6,0 5,2 5,0 6,0 5,2 5,4

Oppsummering av Laerergruppe Osts karaktersetting

Innledningsvis er det verdt & nevne at leererne pé skoler i Oslo st i sterre grad enn laererne 1
vest har benyttet seg av hele karakterskalaen. Der nermest samtlige informanter fra
Laerergruppe Vest har gitt hele karakterer som karakterforslag, har informanter i Larergruppe
st benyttet seg av «halve» karakterer, slik som «3-», «4/3», «5+» osv. Det er derfor mer
hensiktsmessig 4 behandle desimalkarakterene ndr man kommenterer hva tekstene oppnar av
karakterer. Slik det fremgér av tabell 4, kan vi se at vurderingene av minoritetselevens tekst i
sin helhet har en variasjon pé 1,2 karakterer (hoyeste karakter er 3,8, mens laveste karakter er
2,4). Nar det gjelder tekstens formelle sider er det bred enighet i leerergruppen om at teksten
oppndr middels maloppnéelse. Alle karakterkryssene er satt pd enten 3 eller 4, bortsett fra
leerer 8 som vurderer ordforrddet og sprikferingen til karakteren 2. Nar det gjelder tekstens
innholdsside er det mindre samsvar i lerergruppen. Teksten oppnér karakterer som strekker
seg fra 2 til 4, bade pa kriteriet «Argumentasjon, utdyping» og «Refleksjon, selvstendighet»
Lavest uttelling far teksten pa vurderingskriteriet «Refleksjon, selvstendighet», der fem av

atte leerere har satt kryss pa karakteren 2, som tilsvarer lav maloppnaelse.

Som det fremgar av tabell 5, kan man se stort samsvar i Larergruppe @Osts vurderinger av
majoritetseleven. Ser man bort fra kriteriet om kildebruk, oppnér Elevtekst B 31 seksere
(inkludert de som krysser for bade 5 og 6) av 48 mulige hos denne lerergruppen. De gvrige
karakterkryssene er satt pd karakteren 5. Med andre ord oppnér denne teksten hoy
méloppnéelse pa alle vurderingskriterier av samtlige informanter i leerergruppen. Hoyest

uttelling har teksten fétt pd vurderingskriteriet «Ordforrad, tilpasset sprak», der seks larere
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har vurdert teksten til den hoyeste méloppnéelsen tilsvarende karakter 6. Elevteksten far ogsa
heoy uttelling pa kriteriet « Argumentasjon, utdyping», der fem laerere har krysset av pa

karakteren 6, og én lerer pd bade 6 og 5.

4.4 Sammenligning av leerernes vurderinger

Sa langt viser analysen at begge lerergruppene er enige om at minoritetseleven har skrevet en
tekst som oppnar middels maloppnaelse og karakteren 3. I Larergruppe Vest far Elevtekst A
desimalkarakterene 2,0; 2,8; 3,0; 3,0; 3,0; 3,0; 3,0 og 3,0 pé teksten i sin helhet. I snitt blir
dette 2,9, noe som tilsvarer karakteren 3-. I leerergruppe Ost far samme elevtekst
desimalkarakterene 2,4; 2.8; 2,8; 2,8; 3,0; 3,0; 3,6 og 3;8. I snitt blir dette 3,0, noe som
tilsvarer karakteren 3. Denne enigheten blant leerergruppene finner vi ikke i deres vurderinger
av majoritetseleven. I Larergruppe Vest far Elevtekst B desimalkarakterene 4,0; 4,0; 5,0; 5,0;
5,0, 5,2; 6,0 og 6,0. Her ser vi altsa en variasjonsbredde pa to karakterer, der laveste er pa 4,0
som tilsvarer middels maloppnaelse, og hoyeste er 6,0 som tilsvarer hoy maloppnaelse. Snittet
av karakterene i denne laerergruppen ligger pé 5,0. Dette skiller seg fra Lerergruppe Osts
vurderinger av samme tekst, der desimalkarakterene er 5,0; 5,2; 5,2; 5,2; 5;4; 6,0; 6,0 og 6,0. I
denne larergruppen mener samtlige informanter at teksten skal vurderes til hay maloppnéelse.
Snittet i denne leerergruppen ligger pa 5,5, som er en halv karakter hoyere enn hos deres
kolleger i vest. Nér det gjelder karakterkryssene pa vurderingskriterier er uenigheten storst nér
det gjelder majoritetseleven. I Lerergruppe Ost oppnar Elevtekst B hoy maloppnaelse (enten
5 eller 6) pé alle vurderingskriterier av samtlige informanter i laerergruppen, mens i
Larergruppe Vest er syv karakterkryss pa vurderingskriterier satt pa karakteren 4 (middels

méloppnéelse).

Vi skal nd se pd hvilke kommentarer, tilbakemeldinger og fremovermeldinger de to
lerergruppene har gitt til de to elevene. For hver elevtekst skal jeg forst gjore rede for
kommentarer som er gitt til de ulike karakterkryssene. Deretter folger en frekvenstabell med
oversikt over de ulike kommentarenes hyppighet. Videre gjor jeg rede for hva informantene

har skrevet i feltet for skriftlige tilbakemeldinger.

4.5 Skriftlige tilbakemeldinger fra Laerergruppe Vest

Nér lererne har satt karakterkryss pd vurderingskriteriene, har de ogsa hatt mulighet til &

kommentere karakterkrysset sitt. Det er til sammen syv kriterier de har kunnet kommentere:
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ortografi og tegnsetting; struktur og tekstbinding; ordforrad og sprakfering; relevans til
oppgavetekst; argumentasjon og utdyping; refleksjons og selvstendighet; kilde- og sitatbruk.
Til slutt skulle de gi en skriftlig tilbakemelding til eleven og et karakterforslag. I det folgende
presenteres Laerergruppe Vests kommentarer pd karakterkryssene til de to elevtekstene.
Deretter presenteres de skriftlige tilbakemeldingene gitt til de to elevene. Disse
tilbakemeldingene er sortert i kategoriene positive tilbakemeldinger, negative

tilbakemeldinger og fremovermeldinger.

4.5.1 Kommentarer til Elev A (minoritetseleven)

Formelle ferdigheter

Nér det gjelder kommentarer som gar pd elevens formelle ferdigheter pa lokalt niva (ortografi,
tegnsetting), er elevens kommabruk det mest kommenterte. Syv ganger har informantene 1
denne lerergruppen kommentert at eleven ma jobbe med kommaregelen. Dette uttrykkes
blant annet slik: «Du har altfor lange setninger og mangler (hvertfall) en del kommay og
«Gjennomgéende tegnsettingsfeil. Lange setninger uten komma.» Ellers har kommentarer
angdende pronomen (de/dem) blitt gitt fire ganger. En lerer uttrykker dette slik: «Du roter litt
med pronomenbruk. Pass pa forskjellen mellom de og dem. Dette er forskjellen mellom
subjekt- og objektsform. Slike feil er det veldig lett & legge merke til.» Fire informanter gir
derimot eleven ros for god rettskriving. To laerere som gir ros for rettskriving, kommenterer
samtidig feil i pronomenbruken. Et eksempel pa dette er: «Det er veldig fa rettskrivingsfeil i
denne teksten; de f4 som er der er grammatiske (f.eks. de eller dem?).» Et annet eksempel er:

«Stort sett god ortografi, men noen grammatiske feil (de/dem).»

Nér det gjelder struktur og tekstbinding, har seks larere gitt positive kommentarer pé tekstens
struktur. En av informantene uttrykker det slik: «Tydelig innledning, hoveddel og avslutning.
Fornuftig avsnittsinndeling. Teksten viser bruk av ulike tekstbindere.» En annen lerer skriver:
«Her deler du teksten tydelig inn i innledning, hoveddel og avslutning. Det er bra.» To lerere
gir ros for bruk av femavsnittsmodellen: «Tydelig femavsnittssturktur ytre sett, men svak
sammenheng mellom problemsetning og temasetninger» og «Du har tydelig forstatt
femavsnittsmodellen». To lerere gir ros for sammenhengen i teksten: «Teksten er
sammenhengende og har god flyt» og «Det er sammenheng i teksten som helhet.»

Dee hyppigste kommentarene pé kriteriet om ordforrad og sprakfering omhandler upresis

bruk av fremmedord og faglige begreper. Et eksempel pd kommentar til dette kriteriet er:
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«Enkelt ordforrdd, feil bruk av noen uttrykk. Lite variasjon i noen setninger med bruk av
samme ord «ganske bray, «litt». Lite fagord.» Et annet eksempel er: «Bruker to av tre
fagbegreper oppgaven sper eter, men forklarer dem ikke.» En tredje leerer kommenterer at

upresis bruk av sprik svekker elevens egen etos som forfatter:

Spréket er til tider noe upresist, noe som gjor at du som forfatter mister troverdighet
(etos) selv. Eksempel «man kan se at hun har en ganske bra etos». Er etos noe man

har, 1 den forstand? Hvordan kunne dette vaert formulert annerledes?

Her er det tydelig at informantene legger vekt pa at eleven ikke bare skal nevne fagordene,
men ogsa forklare og bruke dem riktig. Tre andre leerere kommenterer at spraket er enkelt.
Det uttrykkes blant annet slik: «Spraket er enkelt, tidvis upresist og preget av feil». En annen
leerer har kun skrevet ordet «Enkelt» i kommentarfeltet for ordforradd og sprakfering. Tre
lzerere roser elevens sprakbruk. En lzerer som roser spriket, men som rader eleven om 4 ikke
bruke et «kunstigy» sprik uttrykker dette slik: «Dette [sprékfering tilpasset innhold, forméal og
mottaker] far du til ganske bra. Men du mé huske at den som leser ma tro pé det du sier. Da
ma du ikke falle for fristelsen med 4 bruke et formelt sprak som virker kunstig.» En laerer
kommenterer at det er feil i grammatikk, mens en annen larer skriver at spraket ikke er

tilpasset innhold, formél og mottaker.

Innhold

Nér det kommer til elevtekstens relevans til oppgaveteksten er det mindre samsvar i hva
lererne gir tilbakemeldinger pa. Her er det tydelig at lererne vektlegger ulike ting og at de
vurderer innholdet ulikt. To lerere skriver at eleven har bommet pd oppgaven, mens to lerere
skriver at det er feil fokus i teksten. En laerer som mener fokuset i teksten er feil uttrykker

dette slik:

Oppgaven var & skrive en retorisk analyse av en tale, og til en viss grad er det dette
teksten gjor. Fokuset er riktig nok pa om Live tenker pa de ansattes perspektiv, og det
er ikke det oppgaven ber om. Ja: du ma tenke pa mottager av teksten, men fokuset skal

vare pd talen, ikke publikum.

To laerere mener eleven kun svarer delvis pd oppgaven, og to lerere kommenterer at eleven

ikke viser forstéelse for begreper. Sistnevnte uttrykkes slik av en av informantene: «Du
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svinger innom en del nar det gjelder de retoriske begrepene, men du viser ikke at du faktisk
har forstatt hva de egentlig betyr». Av positive kommentarer har én lerer gitt generell ros for
svaret pa oppgaven: «Det kommer fint frem at du har svart pé oppgaven.» En annen laerer
roser sammenhengen i innholdet og en tredje lerer gir ros for eksemplene hentet fra teksten

de skulle analysere.

I feltet for argumenterende ferdigheter og evne til & utdype har tre lerere skrevet at
argumentasjonen i elevteksten er svak. Dette uttrykkes blant annet slik: «Begrunner
pastandene sine, men argumentasjonen er svak fordi eleven ikke har forstétt talerens hensikt»
og «Argumentasjonen henger darlig sammen, spesielt i avsnitt 2». To lerere mener at eleven
misforstir virkemidlene og to leerere mener eleven ikke viser beherskelse av begreper. En av

informantene som mener at eleven ikke behersker begrepene, uttrykker det slik:

Du folger en mal for argumenterende tekster. Likevel blir dette for overfladisk. Nar du
blir bedt om & beskrive disse tre begrepene fra retorikken ma du ogsa vite at du faktisk
vet hva de betyr. I din besvarelse kommer det ikke fram at du faktisk behersker

begrepene.

I tillegg skriver to lerere at eleven ikke begrunner pastandene sine. Pa den positive siden har
elevteksten fétt to kommentarer som roser eleven for & vise til eksempler fra teksten og én

kommentar som sier at eleven begrunner pastander.

Kommentarene som gjelder elevens refleksjon og selvstendighet handler stort sett om at
refleksjonen er tynn, at eleven virker lite selvstendig og at han eller hun enten misforstar eller
ikke gjenkjenner de retoriske virkemidlene. Sistnevnte uttrykkes slik hos en av informantene:
«Klarer ikke & gjenkjenne de retoriske virkemidlene pa en god mate.» En laerer kommenterer
at teksten blir for oppramsende. En annen laerer skriver at eleven ikke har forstatt hvem talens
mottakere 