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Sammendrag

Formalet med denne studien har vart & underseke hva som skjer ndr man implementerer
arbeid med vurderingskriterier 1 skriveopplaringen. Forskning viser at elever er vant til 4 fa
utdelt vurderingskriterier nér de skal skrive tekster som blir vurdert med karakterer, men at
det ikke uten videre betyr at elevene forstar kriteriene, eller hvordan de skal forholde seg til
disse mens de er i skriveprosess (Bueie 2015). Fordi elever i henhold til oppleringsloven § 3-
1 har rett til & vite hva de blir vurdert etter, og fordi det potensielt kan gke kvaliteten pa
skrivingen som foregar, har det vaert aktuelt & underseke hva som skjer med elevenes
skriveprosess og lererens undervisning og vurdering nar elevene arbeider aktivt med
vurderingskriteriene gjennom et skriveforlep. Det andre aspektet som er sentralt i studien, er
elevenes rett pa vurdering, og sammenhengen mellom arbeid med vurderingskriterier og
vurdering for lering vektlegg ble vektlagt i utformingen av undervisningsopplegget.
Skriveforlopet som presenteres og analyseres i denne oppgaven er gjennomfort i en klasse pa
3.trinn 1 videregdende skole, og er utarbeidet av deres norsklarer i samarbeid med meg.
Datamaterialet bestar av klasseromsobservasjon, tekstmateriale, sperreundersekelser og
intervjuer. Funnene viser at arbeid med vurderingskriterier forer til at elevene far okt
forstaelse for innholdet i vurderingskriteriene og gir elevene strategier til & forholde seg mer
aktivt til kriteriene. Videre finner jeg at leereren opplevde 4 fa storre tilgang til informasjon
om elevenes lering og at elevene opplevde en gkt forekomst av vurdering for leering gjennom

skriveprosessen.

Vi



Vil



Forord

Gjennom dette prosjektet har jeg fatt jobbe tett pa en meget dyktig norsklaerer, som har bidratt
til god undervisning, gode faglige diskusjoner og refleksjoner omkring prosjektet. Ikke minst
har jeg stor glede av & kunne fa fortsette samarbeidet nér jeg nd gér fullt og helt inn i
lereryrket. Tusen takk for alle timene du har lagt inn 1 prosjektet! Jeg gleder meg til &

fortsette & utforske norskfaget ssmmen med deg de kommende érene.

Videre mé jeg selvsagt takke klassen som ensket meg velkommen inn i klasserommet og ga

meg tillitt til & forske pé deres skriveopplering.

Takk til mannen min som har stettet meg gjennom studiene, lagd ordentlig mat og trodd mer
pa meg enn jeg selv har. Pappa har som alltid stilt opp til lange telefonsamtaler om oppgaven,

lest seg 1 sovn og trastet nér det har vaert hardt. Takk for alt hittil begge to.

Jeg retter tilslutt en stor takk til min veileder Kjell Lars Berge, som helt siden
bacheloroppgaven har bidratt med innsikt, stotte og engasjement. I denne prosessen har det

veert uvurderlig & ha en veileder som har trodd pa prosjektet og pa meg.

Marte Louvinda Havstad-Axelsen

Fredrikstad, august 2019






Innholdsfortegnelse

1.1 BaK@runmn 0g teMA......ccccuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiisniiiisneeissseessssne s ssnsessssssessssssasssssnsesssssnsesssssnasssssnsesssssnes 13
1.2 ProbBIemSHIIlING ................ccccovovuiiaiiiiiiiiiieeee ettt ettt ettt ettt 14
1.3 Presentasjon @v SHUAIEN ......................cccccoocuiiiiiiiiiiiiiiiii et 15

2 R 1) P 16

2R L s O 18
BB REKFULLEEIIG ...ttt 18
3.4 Presentasjon av iNfOrMANLEY ......................cc.ccccccuuiiiiiiiiiiiiiiiiie ittt 19

3.4.1 Presentasjon av intervjuinformantene....................cccoocoiiiiiiiiiiii 19
3.5 Presentasjon av underviSHIRGSfOrIOPEr ......................coccvevuiiniiiiniiiiiiiiiiiiieseeeteeetee ettt 20
3.5.1 Forberedende arbeid................ccoocoiiiiiiiiii 21
3.5.2 MINISKIEVEKUI'S ... 21
3.5.3 Vurderingsseminar med modellteKSter ..............ccccooriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 21
3.5.4 SKIIVEFASE ..ot 21
3.5.5 Underveisvurderinger med bestillingsordre......................ccociniiiiii 22
3.5.6 Vurdering 0@ best of..............cooiiiiiiiii 22
Tabell T ..o e e 23
3.6 KIasSeromsODSCIVASIOMN..................c..coccueevuiiniiiiiiiiiiii ettt 23
3.7 SPOFreURAErSOKEISE ................c...ccovvioiiiiiiiiiiieii et 24
3.8.1 Semistrukturert INTerVjU.............oociiiiiiiiiiii 25
39 TERSIMALETIAIC .................c.eeeeeeee ettt ettt ettt ettt e e 26
3.10 Validitet, reliabilitet og generaliserDarhet...........................cooocueiemiiieieisiiiiiaiiiiieesiee et 26
3.11 EfiSK€ DEFAKININGEL.............c...ccovviaiiieiiiiiiieeeeet ettt ettt sttt et 27

. N 1 1 £ 28
4.2 Klassens tidligere erfaringer med bruk av vurderingskriterier .....................cccccccveumiieiensciviiensienaanae, 28
4.3 FOVSKPIVIGIASOI ..........ccccoooiiiiieieeeeeee ettt ettt e ettt e e e e ettt e e e e e e s sstsneeaeeesnaanns 31

OPPEBAVESEIL 1 ...ttt e bt e e e e e et e e e e s e bbb e e et e e e e e bbb et e e e e e e e annrreee 32
OPPEBAVESEIL 2 ...ttt e e e e et e e e e e e bbb e e e e e s e e bbb e et e e e e s e e re e e e e e e e eannrrnee 34
4od MIRGSKFIVEKUTS. ...ttt ettt e ettt e e e e ettt e e e e e e st neeaeeeesaines 38
OPPEBAVESEIE 3 ...ttt e e et e e e e e e e e e e s e e bbb et e e e e e e e e bbbt e eeeeseeannrrnee 38
4.6 OppEave 0 SKFIVEFAMMIC. .....................ooeeiieieaiiii ettt ettt ettt eee e e ettt e et eeenaeees 43
4.7 Underveisvurderinger med bestillingsordre .........................coccoevvuvimviiiiniiiiniiiiniiiiiiiieiiiesieesee e 45
4.7.1 Hverandrevurdering .............cccccooiiiiiiiiiiiiiiiiii i 45
4.7.2 Skriftlig tilbakemelding fra laerer pa forsteutkast...............cocooviiviiiniiniiniineeeeeee 49
BB VUPACYING ... 51
B9 UBESE OfD)..c..coeeieieieieeeee ettt ettt sttt ettt e s 53
4.9 OPPSUIMBICEING ...ttt ettt ettt ettt e ettt e e ettt e et e e e et e e e aateaeenaanes 54
TaDCIL 2 ..o e 55

G IO HOVEAfURIL..............c..oooiiiiiiiiiiii ittt 58
5.1 DISKUSJOM...uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiciieinstenssee e sss s sas s s sas e s s s s e s e s s s e s s s s e e s s s s e ssssnsesssssnasssssnnenassss 59

11



5.2 Hovedfunn 1: Eksplisitt arbeid med vurderingskriterier er egnet for ulike arbeidsmetoder, og i alle
JASEr @V SKFIVEfOFIOPEL .................cc.oveoioieeee ettt 59

5.3 Hovedfunn 2: Leereren opplever okt tilgang til informasjon om elevenes leering og mulighet for d gi
vurdering for lecering gjennom et prosessorientert skriveforlop med eksplisitt arbeid med vurderingskriterier

.................................................................................................................................................................. 61
5.4 Hovedfunn 3: Elevene opplever okt forstdelse av vurderingskriteriene ndr de arbeider eksplisitt med
OM ...ttt ettt ettt e e e ettt e e e e e ettt et e e e e sttt neeeaeeaananes 62
5.6 Didaktiske impliKaSJONEr .....................cccccoovuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee ettt 66
5.7 Forslag til videre fOrSKRING ..................c.ccccocvioiiiiniiiiiiiiiiiiiiiiii ettt 67
I3 a1 ] N 69
B T T P 71
Intervjuguide 1: EIEVIRfOTMANLEL ...................c...coocuviiiiiiiiiieiiiiiiieeiie ettt 71
B T L 0 PP 72
Intervjuguide 2: LOBYer .....................ccoocuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiic e 72
B T L 0 TP 73
SEKFIVE UMM ................ccoooeeiiiiieeeeeee ettt e e e ettt e e e e ettt e e e e ettt e e e e e s ssissneeeas 73

12



1.1 Bakgrunn og tema

Skriveopplaring og vurdering av skriving i skolen, har vart en av mine storste
interesseomrader gjennom lektorstudiet. Jeg har benyttet flere muligheter til & utforske temaet
fra ulike innfallsvinkler i semesteroppgaver og gjennom bacheloroppgaven i nordisk.
Bacheloroppgaven tok for seg skriving som grunnleggende ferdighet i KRLE faget, mens en
casestudie av lerernes vurderingsfellesskap innfor skriveopplering har vert tema for
semesteroppgave i tekstvitenskap. Hosten 2017 undersekte jeg hvordan elevene i en
videregdendeklasse nyttiggjorde seg og overforte tilbakemeldinger fra en muntlig fagsamtale
til en etterfolgende skriveoppgave med samme tematikk. I masteroppgaven har jeg benyttet
muligheten til & lere mer om hva som kjennetegner god skriveopplaring, slik at jeg kan
utvikle en enda bredere forstielse og kompetanse pa feltet. Siden jeg jobber i videregdende

skole falt det naturlig a rette fokus mot dette nivaet i masteroppgaven.

Varen 2018 fikk jeg mulighet til & gjore en pilotundersekelse til masteroppgaven i faget
RETKOM4113 - Tekstvitenskap. Jeg gjennomforte intervjuer med to lerere ved videregdende
skole om bruk av vurderingskriterier i norskfaget, og om normgrunnlaget for disse kriteriene.
Vurderingskriterier vil si eksplisitte kjennetegn eller karakteristika som gir grunnlag for
bedemmelse i en spesifikk vurderingssituasjon (Matre, 2017, s. 2). Det fremkom av
intervjuene at begge disse laererne bruker vurderingskriterier. Normgrunnlaget for hva som
kan kvalifiseres som god skriving finner de i leereplanene, og vurderingskriteriene blir
utarbeidet med utgangspunkt i leereplanene og eksamensveiledningene. Likevel har det ulike
konsekvenser for de to leerernes undervisning og framgangsmaéte for vurdering av tekst. Jeg
fant at det var pdfallende stor forskjell i praksis knyttet til bruk av transparente, eksplisitte

vurderingskriterier for elevene.

Lareplanen gir lerere et stort handlingsrom, og pé en skole der det ikke er utviklet lokale
lereplaner, og der samarbeid om vurdering med ulike laerere skjer pd frivilling basis, blir
«man veldig overlatt til seg selv» (Intervju 26.4.2018). Dette illustrerer den store utfordringen
som ligger i & skape et vurderingsfellesskap. Norsk Lektorlag skriver pd sin nettside: «Diffuse
leereplanmal og uklare vurderingskriterier er en viktig arsak til at karakterpraksisen er blitt sa

uensartet.» (Norsk Lektorlag, hentet 16.5.2018).
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I arbeid med semesteroppgavene fant jeg at bruk av vurderingskriterier innebarer utfordringer
bade for lerere og elever. Bade i forbindelse med FoU-oppgaven og bacheloroppgaven,
intervjuet jeg elever fra videregdende og ungdomsskolen omkring et av deres skriveforlop. I
disse intervjuene kom det fram at elevene i stor grad var vant til & 4 utdelt
vurderingskriterier. Samtidig oppga alle elevene jeg intervjuet, at de i liten eller ingen grad
forholdt seg til vurderingskriteriene i lopet av skriveprosessen. At elever har liten bevissthet
rundt, og i liten grad bruker vurderingskriterier som stette, fant ogsa Bueie (2015) i sin studie
«Summativ vurdering i formativ drakt — elevperspektiv pé tilbakemelding fra heldagsprever i
norsk.» Hun understreker her at elever mé fa eksplisitt undervisning i hvordan de skal
forholde seg til vurderingskriterier. Matre (2017) viser til at det er sprikende resultater
innenfor forskning pa hvordan vurdering av skriving basert pd spesifikke kriterier virker inn
pa barn og unges skriveutvikling (Matre, 2017, s. 1). Det peker mot at det er relevant og

aktuelt med mer forskning innenfor dette omradet.

1.2 Problemstilling

Folgende problemstilling skal besvares i masteroppgaven:

Hva skjer nar man implementerer arbeid med vurderingskriterier i et skriveforlop, og
hvordan oppleves dette fra et elev- og et lecererperspektiv? Studien er basert pd en

intervensjon i en klasse pd 3.trinn videregdende skole.

Min hypotese er at dersom vurderingskriterier skal ha en funksjon, mé det arbeides eksplisitt
med dem, og elevene ma fa stotte i & utvikle strategier for hvordan de kan brukes 1
skrivearbeidet. Bruken av vurderingskriterier innebefatter bade den bruken elevene gjor av
vurderingskriteriene underveis i skriveprosessen, og den bruken lereren gjor av
vurderingskriteriene i sin undervisning, vurdering og tilbakemelding. I denne studien ble det
utarbeidet et undervisningsopplegg der det var et sentralt poeng at det skulle vaere hayest
mulig grad av transparens. Med det mener jeg at lereren er apen og tydelig pé den fulle
forventningen til en god oppgavelosning, skaper et klassemiljo som pa flere forskjellige méater
og gjennom ulike undervisningsmetoder seker a la alle elevene forstd disse forventningene.
Underveis i skriveprosessen sjekker larer jevnlig at elevene forstir hvor de ligger an pa
méloppnéelse og gir tilbakemelding pa hva som mé forbedres for & mete vurderingskriteriene.
Sluttvurderingen skulle oppleves mest mulig konstruktiv og relevant for hver enkelt elev, for

a oppnéd mélet om forbedring til neste oppgave. For & svare pé problemstillingen kartla jeg hva
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det forte til & arbeide eksplisitt med vurderingskriterier og hvilke utfordringer det inneberer &

bruke eksplisitte vurderingskriterier i deltakerklassen.

1.3 Presentasjon av studien

Masteroppgaven tar utgangspunkt i en kasusstudie ved en videregéende skole. Hosten 2018
gjiennomforte jeg en intervensjon i en 3. klasse der malet var 4 integrere arbeid med
vurderingskriterier i skriveopplaeringen. Malet var & gjore vurderingsarbeidet transparent for
eleven, samt & gjore vurderingskriteriene tilgjengelige og til et mulig verktoy for elevene i

deres skriveprosess.

Med utgangspunkt i det vi i dag vet om god skriveopplaring, med sarlig vekt péd bruk av
vurderingskriterier i skriveopplaringen, utarbeidet jeg et undervisningsforlep i samarbeid
med en norsklerer. Mélet med masteroppgaven er a kartlegge hva denne pedagogiske og
fagdidaktiske intervensjonen forer til, og underseke hvilke utfordringer det innebarer & bruke
eksplisitte vurderingskriterier i skriveoppleringen. Masteroppgaven kan dermed bidra til &

legge grunnlag for forskningsbaserte undervisningsopplegg pd dette omradet.

Deltakerklassen er ikke fullstendig fremmed for & arbeide eksplisitt med vurderingskriterier.
Intervensjonen er séledes ikke et forsek pé a innfere dette som et helt nytt moment i
undervisningen og deretter prove a4 male effekten. Intervensjonen er & sees som en
videreutvikling av undervisningsopplegg klassen har benyttet tidligere og tar i tillegg bruk
nye metoder som bestillingsordre, skriftlig underveisvurdering og miniskrivekurs. Det
sentrale i1 studien har veert at klassen skal arbeide eksplisitt med kriteriene og integrere
kriteriene i alle deler av skriveforlepet slik at det legges opp til et aktivt forhold til, og en

metasamtale omkring, vurderingskriteriene.

Dette prosjektet utforsker hva som skjer nér vi skaper storre transparens mellom elevenes
skriving og lererens vurdering. Transparensen skapes gjennom & gjere vurderingskriteriene
eksplisitte og implementere dem i praksis i gjennom hele skriveforlgpet. P4 denne méten blir
kriteriene kjente for elevene, de vet hvordan de kan bruke dem og hva de blir vurdert etter.
Intervensjonen bestod i & arbeide med klassen for at flest mulig av elevene skulle forsta hva
kriteriene er og hvilken skriving som meter de ulike kriteriene. Oppsummert kan vi si at jeg
ville undersegke om vurderingskriterier benyttet pd en aktiv mate kunne forbedre

metasamtalen om teksten. Derfor har jeg tatt utgangspunkt i det vi i dag vet om god
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skriveopplaring ved & undersoke relevant forskningslitteratur. Jeg forankret den planlagte
intervensjonen i gjeldende laereplan og i trinnets arsplan, og utarbeidet et konkret
undervisningsopplegg i samarbeid med lerer og veileder. I teoridelen tar jeg for meg teori og

forskning som har dannet bakgrunn for utarbeidelsen av undervisningsforlopet.

2.1 Teori

Skriveopplaring er en sentral del av elevers skolegang, og regnes siden Kunnskapsleftet som
en av de fem grunnleggende ferdighetene som inngér i alle fag. Likevel har norskfaget et
serlig ansvar for a utvikle de spraklige ferdighetene & skrive, & lese og & kunne uttrykke seg
muntlig (Skrivesenteret, 2015): «Utviklingen av skriftlige ferdigheter i norskfaget forutsetter
systematisk arbeid med formelle skriveferdigheter, tekstkunnskap og ulike skrivestrategier.»
(Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 2). Gjennom skriveopplearingen skal elevene trenes i a
gjenkjenne hva som regnes for tekst innenfor var kultur, og spesielt innenfor en skolediskurs.
Videre skal de ogsé utvikle kunnskap og ferdigheter til & gjenkjenne hva som regnes som
kvalitet ved ulike tekster. Det er altsé en sveert kompleks ferdighet elevene skal mestre, og
som de blir testet i til eksamen. For hva bestemmer hva som er kvalitet i tekst, og hvilke
kvaliteter som skal vurderes i den enkelte skriveoppgave? Larernes kunnskap om relevant
skriving og skriveopplering er ofte «taus» og praksisbasert kunnskap (Berge, 2011, s.22).
Som Berge (2009) papeker, er det en stor utfordring og et viktig satsningsomréade a utvikle et

tolkningsfellesskap mellom lerere, og mellom laerer og elev.

Elever har rett pa vurdering i henhold til oppleringsloven § 3-1. Vurdering har som formal &
fremme leering, dokumentere utdanningen til den enkelte eleven og holde skolen ansvarlig for
sin virksomhet (Fjortoft, 2009, s.41). Siden innferingen av Kunnskapsleftet har det blitt satset
mye pa & gi vurdering for lering, og ikke bare vurdering av lering (ogséd omtalt som formativ
og summativ vurdering). For & kunne snakke om vurdering for lering, ma en tilbakemelding
tydelig peke framover og vare overforbar til senere arbeid. I folge flere forskere (Graham
m.fl., 2015; Hattie & Timperley, 2007; Lundahl, 2014; Sadler, 1989) mé en tilbakemelding
belyse tre aspekter for at den skal fungere som vurdering for leering: Hva eleven kan, hva som
ber utvikles og hvordan eleven kan arbeide videre. Vurdering for lering kan gis 1 form av
muntlige eller skriftlige tilbakemeldinger og fremovermeldinger fra lerer, egenvurdering eller
medelevvurdering underveis 1 leringsprosessen. Formaélet er 4 gke elevens leringsutbytte,

med utgangspunkt i elevens bruk av leringsstrategier. Sluttrapporten til Bedre

16



Vurderingspraksis (2016) anbefaler likevel a «Unnga en unedig streng dikotomi mellom
vurdering for og av lering, ved & presisere at mange vurderingssituasjoner og — former har
bade summative og formative elementer» (Hopfenbeck, 2016, s.78). En summativ
tilbakemelding gir forst og fremst elevene en begrunnelse for en karakter eller méloppnaelse.
Det er i den formative vurderingen det ligger potensiale til leering og utvikling. Flere studier
viser at laerere skriver en forholdsvis hey andel vurdering for leering-tilbakemeldinger pé
elevtekster. Det er likevel vanlig at det ikke arbeides videre med disse tekstene, og det viser
seg a veere utfordrende & fa disse tilbakemeldingene til & fungere formativt i det videre

leringsarbeidet.

Det er en etablert praksis 1 norskfaget & gi elevene vurderingskriterier (Fjortoft, 2013). Denne
praksisen er i trdd med satsningen pa formativ vurdering, forst med Bedre vurderingspraksis
(Utdanningsdirektoratet, 2009), og deretter Vurdering for leering (Hopfenbeck et al., 2013). A
gi elevene vurderingskriterier, synliggjor hvilke forventninger som stilles og hva det er
elevene blir vurdert etter: «All vurdering bygger pa et sett med gjensidige forutsetninger.»
(Fjertoft, 2009, s. 15). Dette er ogsa nedfelt i vurderingsforskriften § 3-1: «Det skal vere kjent
for eleven, lerlingen og lerekandidaten kva som er méla for opplaringa og kva som blir
vektlagt i vurderinga av hennar eller hans kompetanse» (Vurderingsforskriften, 2009). Derfor
er det viktig at elevene vurderes pa en mate som er i trdd med vurderingskriteriene og at
tilbakemeldingene gis pa en méte som stotter elevenes laeringsarbeid: «Fokus pé specificerade
maél, formulering av utmanande uppgifter och grundlig analys av olika kvaliteter i elevens text
ar meningslost om inte arbetet f0ljs upp pedagogiskt av ldraren genom beddmning som
stodjer larandet.» (Berge og Thygesen 2014 s. 79). At elevene opplever at forventningene er
tydelige, fremmer lering og motivasjon (Fjertoft, 2009). Forskning (jf. Quality Counts, 2006;
Matre, 2017, s.2), viser at undervisning basert pa tydelige forventninger og transparente
normer gir bedre lering. Samtidig viser Matre (2017) til at det er sprikende resultater innenfor
forskning pa hvordan vurdering av skriving basert pa spesifikke kriterier virker inn pa barn og

unges skriveutvikling (Matre, 2017, s.1).

I skriveforlepet som blir presentert og analysert i denne studien, arbeider deltakerklassen
prosessorientert. Prosessorientert skrivepedagogikk gjorde sitt inntog i norsk skole fra
amerikansk skriveforskning pa 80-tallet og vektlegger det & arbeide med tekst gjennom flere

faser (Hertzberg, 2006). Dysthe & Hertzberg presenterer en vid definisjon av prosessorientert
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skriveopplaering «& gi hjelp og rettleiing nettopp i arbeidsprosessane, t. d mens elevane

arbeider med forskriving, utkast, respons og omarbeiding» (Dysthe & Hertzberg, 2014, s. 15).

3.1 Metode

Forskningsprosjektet skal evaluere en intervensjon i en 3. klasse pé videregdende skole. En
slik kasusstudie gir meg som forsker mulighet til 4 arbeide med flere typer evidens, og gir
meg dermed mulighet til & underseke problemstillingen fra flere sider. Folgende metoder for

datainnsamling er benyttet i studien:

- Klasseromsobservasjon
- Sperreundersekelser
- Individuelle, semistrukturerte intervju

- Tekstinnsamling

I dette kapittelet skal jeg redegjore for og begrunne rekruttering og presentere informantene.
Fordi jeg som forsker har pavirket i planleggingsfaser av undervisningsforlepet, vil dette
kapittelet ogsa inneholde en presentasjon av dette. Deretter folger en kort redegjorelse for de
ulike datainnsamlingsmetodene som er benyttet: klasseromsobservasjon, sperreundersekelse,
intervju og tekstmateriale. Avslutningsvis diskuteres forskningens validitet, reliabilitet og

generaliserbarhet.

3.3 Rekruttering

Rekrutteringsfasen startet ved at jeg kontaktet min tidligere veileder ved en praksisskole
angaende prosjektet. Denne laereren ble rekruttert til & delta i1 forskningsprosjektet pa grunn av
sin s@rlige kompetanse for skriveopplering- og vurdering. Lereren mottok informasjonsskriv
og skrev under pd en samtykkeerklering. Laereren ble inkludert i vurderingen av hvilken
klasse prosjektet skulle gjennomferes i. Praktiske hensyn som tidspunkter for undervisning,
arsplaner og vurderingsplaner var avgjerende for hvilken klasse som ble valgt. Videre ble
prosjektet presentert for den valgte klassen. Elevene fikk utdelt et informasjonsskriv og fikk
muntlig informasjon om prosjektet og hva deltakelse ville innebare for dem. Elevene som
onsket & delta skrev under pd samtykkeerklaring. Deltakerne fikk informasjon muntlig og

skriftlig om at de nar som helst kunne trekke samtykke tilbake.
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3.4 Presentasjon av informanter

Prosjektet ble gjennomfort i en klasse pa 3.trinn videregdende skole. Klassen bestod av 28
elever pa studieforberedende linje med idrettsfag. 21 elever onsket & delta i prosjektet og
skrev under pd samtykkeerklaering. Av disse ensket 14 elever a delta pa bade
sperreundersegkelser, intervju og med tekstmateriale. 6 elever ensket ikke & delta i intervju,
mens 1 elev onsket ikke & bidra med tekstmateriale. Alle som skrev under pa
samtykkeerklaering ensket & delta i sperreundersekelser. Henholdsvis 15 elever deltok i den
forste sperreundersgkelsene, 16 elever 1 den andre sperreundersgkelsen og 16 elever i den
siste sporreundersgkelsen. Det ble gjennomfert intervjuer med 5 elever. Det ble lopende

samlet inn tekstmateriale gjennom hele forlepet.

Leareren deltok i planlegging og gjennomfoering av prosjektet og deltok i et evaluerende
intervju i etterkant av prosjektet. Laereren har vart norsklarer for deltakerklassen siden de
startet pd videregdende. Lareren anses som en ressursperson for skriveopplering og
vurdering av skriving av andre larere ved skolen. Lareren innehar saledes relevant

kompetanse, og har stor interesse for & utvikle strategier for god skriveopplearing.

Av hensyn til personvern blir ikke deltakerne nevnt med navn, verken i oppgaveteksten eller i
noe av det innsamlede datamaterialet. Skolens navn og lokasjon er ogsa anonymisert. De fem
elevene som deltok i intervjuer vil bli omtalt med fiktive navn. Videre folger en kort

presentasjon av disse elevene, basert pé inntrykket jeg har gjennom observasjoner og intervju.

3.4.1 Presentasjon av intervjuinformantene

Tiril startet i klassen 1 3.trinn. Hun er toppidrettsutever, fremstdr som moden, og jobber
grundig og ordentlig med faget. I norsk far Tiril typisk karakterer mellom 4 og 5. Hun er glad
1 & skrive saklige tekster, men er ikke serlig glad 1 & skrive kreative tekster. I norsktimene er
hun lite muntlig aktiv. Gjennom forskningsprosjektet har Tiril arbeidet godt og effektivt, men
har samtidig vist noe usikkerhet i forhold til & arbeide med eksplisitte vurderingskriterier og

vurderingsarbeid.
Lillan er en litt reservert jente, som i likhet med Tiril ikke er glad i & bidra muntlig 1

helklassesamtaler. Hun flink, men tror det kanskje ikke alltid selv. Lillan er arbeidsom 1

norsktimene, og er typisk en elev som tar mye ansvar i gruppearbeid og driver arbeidet videre.
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Lillan ensker oversikt og grundige forklaringer. Samtidig arbeider hun ogsé ofte selvstendig

og effektivt pa egenhdnd. I norskfaget ligger karakterene til Lillan som regel pa 5.

Mikkel innehar mye allmennkunnskap og klarer seg godt pa skolen. Dette har gitt han en rolle
i klassen der bade elever og larer ofte spiller pa han. Noen ganger kan det virke som at han
synes dette er litt slitsomt. Nar det gjelder skriveopplaringen leverer Mikkel som regel tekster
som blir vurdert til svak fem til fem. Mikkel er sterk teoretisk, noe som noen ganger kan
arbeide litt mot ham nér han skal bruke skriverammer og bruke tilbakemeldinger i revidering

av tekst.

Kamilla er en arbeidsom elev som gjerne tar ansvar og leder gruppearbeid. Hun liker ogsé
godt a skrive skjonnlitteraere tekster. Karakterresultatene til Kamilla ligger hovedsakelig rundt
4. En serlig utfordring nar det kommer til skriving, er at hun kan ha litt uklar struktur i

tekstene sine.

Maria er ofte muntlig aktiv i timene, og tar gjerne ordet pd vegne av klassen. Hun har ogsa
vert tillitsvalgt og framstar som en veldig ansvarsfull jente. Maria liker veldig godt a skrive
kreative tekster, men blir utfordret nar det gjelder 8 mete krav om & gi rom for tolkning i disse
tekstene. Karakterene til Maria ligger typisk pa 4, men hun er selv tydelig pa at hun ensker

hayere karakterer i norsk.

3.5 Presentasjon av undervisningsforlepet

Under planlegging og gjennomfering av intervensjonen, samarbeidet jeg tett med laereren jeg
hadde rekruttert. Gjennom prosjektet stod lereren for selve undervisningen, mens jeg selv var
1 en observasjonsposisjon. Det var derfor viktig for god gjennomfering av prosjektet, at
lereren kjente eierskap til undervisningsopplegget, og opplevde at hun selv kunne sta inne for
det. Dette eierskapet ble skapt gjennom frivillig deltakelse, interesse for prosjektet og hoy
grad av involvering i planlegging av undervisningen. Lareren er en tidligere veileder for meg

under en praksisperiode, og det er en god faglig og sosial relasjon oss i mellom.

Det ble tidlig i planleggingsfasen bestemt at elevene skulle ende opp med et skriftlig produkt i
form av en retorisk analyse. Vurderingskriteriene som benyttes i undervisningen er hentet fra
eksamensveiledningen i norsk. Planen som ble utarbeidet inneholder tidsplaner,

undervisningsplaner og vurderingsplaner. Skriveforlopet er prosessorientert, og er strukturert
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med en forskrivingsfase der klassen forbereder seg pé skrivingen, en skrivefase og en
revisjonsfase. Det ble satt av fjorten 45 minutters gkter til prosjektet over en fireukers periode.
Under gis en presentasjon av hovedkomponentene i undervisningsforlepet. Tabell 1 viser

hvordan de ulike komponentene og skrivefasene fordeler seg over de fire ukene.

3.5.1 Forberedende arbeid

Undervisningsforlepet startet med en felles repetisjon av relevant fagstoff. Elevene arbeidet
deretter med en kronikk gjennom to ulike oppgavesett i grupper. I disse oppgavene matte de
ta 1 bruk fagbegreper fra retorikken og skissere en analyse av teksten. Etterfolgende fikk
elevene lese og vurdere tre ulike retoriske analyser av denne kronikken. Slike modelltekster er
en undervisningsform der laerer og elever gar gjennom og diskuterer utvalgte tekster for

elevene selv far i oppgave a skrive.

3.5.2 Miniskrivekurs

Fjerde time ble brukt til eksplisitt arbeid med vurderingskriteriene gjennom det vi valgte a
kalle et miniskrivekurs. Elevene arbeidet i forhdndsbestemte grupper med & lage og
gjennomfore korte presentasjoner for klassen. Presentasjonene tok utgangspunkt i
vurderingskriterier hentet fra eksamensveiledningen som er relevante for retorisk analyse.

Elevene skulle gi eksempler og tips til skriving som meter kriteriene.

3.5.3 Vurderingsseminar med modelltekster

I vurderingsseminaret fikk elevene utdelt vurderingskriterieskjema og leste tre modelltekster.
Elevene markerte méloppnaelse og skrev kommentarer i skjema til hver av modelltekstene for
de diskuterte i grupper med lererstotte. Qkten ble avsluttet med en helklassediskusjon og en

felles gjennomgang av tekstene med fokus pa de ulike aspektene og nivéene i tekstene.

3.5.4 Skrivefase

Det ble lagt opp til at skrivingen skulle skje pa skolen. Elevene fikk utdelt tekstvedlegg og
oppgavetekst. Elevene skulle analysere en tekst som hadde samme tematikk som teksten de
allerede hadde arbeidet med. Elevene kunne dermed bruke det de hadde laert av dette arbeidet,
men matte overfore det til en ny tekst. Under skriveprosessen hadde elevene tilgang til en

skriveramme som var generelt utformet for a skrive retorisk analyse. Elevene har hatt tilgang
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til denne tidligere, og elevene valgte selv om de onsket 4 ta denne i bruk. Lereren var

tilgjengelig for veiledning under skrivingen.

3.5.5 Underveisvurderinger med bestillingsordre

Selve skriveforlopet inkluderte hverandrevurdering og skriftlig underveisvurdering fra laerer.
Hverandrevurderingen ble gjennomfert muntlig i forhandsbestemte par etter forste skriveekt,
mens elevene fikk skriftlig tilbakemelding fra leerer for tredje og siste skrivegkt. Til begge
disse vurderingene fikk elevene i oppgave & gi en bestillingsordre for hvilke elementer 1
teksten de ensket tilbakemelding pa. Denne tok utgangspunkt i relevante vurderingskriterier

og var utformet som et avkryssingsskjema.

3.5.6 Vurdering og best of

Elevene mottok vurdering pé den reviderte teksten i form av et utfylt vurderingskriterieskjema
og karakter. Etter vurderingen ble det gjennomfert en «Best of»» der lerer viste klassen sitater
fra hver av elevtekstene som tjente som gode eksempler pa relevant og god skriving. Disse ble

knyttet direkte til vurderingskriteriene.
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Tabell 1

Uke:

Tid:

Prosesskriving:

Undervisningsplan:

47

45min

Forskrivingfase

Repetisjon av appellformene, kairos og aptum.
Forberedelse til & lese modelltekster: Lese
tekstvedlegget og arbeide med oppgaver til
teksten i grupper.

90min

Jobbe videre med oppgaver i grupper.

90min

Miniskrivekurs med utgangspunkt i
vurderingskriterier. Elevene lager
minipresentasjoner i grupper og presenterer for

klassen.

48

90min

Vurderingsseminar med modelltekster:
Lese modelltekster til oppgaveteksten og
tekstvedlegget de har jobbet med.

Fylle ut vurderingsskjema.

Diskutere 1 grupper.

Felles gjennomgang og diskusjon.

49

90min

Skrivefase

Skrivegkt.

Bestillingsordre til hverandrevurdering.

90min

Respons

Skrivefase

Hverandrevurdering.
Skriveokt.

Bestillingsordre til lerervurdering.

50

90min

Respons

Skrivefase

Skriftlige tilbakemeldinger fra lerer.
Skrivegkt.

Levere tekst.

45min

Respons

Best of i helklasse.

Individuell skriftlig vurdering.

3.6 Klasseromsobservasjon

Gjennom hele undervisningsforlepet har jeg vert tilstede og observert i klasserommet. Det

har vert viktig for 4 fa et mest mulig helhetlig bilde av undervisningen som foregikk. Jeg

betrakter observasjonsdataene som sekunderdata, som vil brukes til 4 underbygge og belyse
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funn fra intervjuer, sporreundersegkelser og tekstmaterialet. Observasjonene bidro ogsd som

grunnlag for intervjuer og sperreundersokelser.

I forkant av hver undervisningsekt mette jeg laereren og deltok i diskusjoner omkring
undervisningsopplegget. Dette gjorde at jeg var forberedt pd planen for undervisningen, og
dermed ogsé mer forberedt til & observere. I klasserommet hadde jeg en rolle som ikke-
deltakende observater. Dette pavirket hvilken type informasjon jeg fikk tilgang pd (Fangen,
2004, s. 106). Pa grunn av plassmangel i klasserommet, plasserte jeg med der det var
hensiktsmessig rent praktisk. Det forte til at jeg fikk ulike posisjoner i de forskjellige
undervisningsegktene. Fordelen med det, er at jeg stadig fikk observere ulike elever og sa
klasserommet fra flere vinkler, noe som kan bidra til et mer nyansert bilde av undervisningen

under ett.

3.7 Sperreundersokelse

I denne studien er det gjennomfort tre sperreundersekelser. Programmet som ble benyttet for
a samle inn sperreundersokelsene er Nettskjema fra Universitetet i Oslo. Det ble ikke samlet
inn personidentifiserende data i forbindelse med sperreundersgkelsene. Sperreundersgkelsene

inneholdt kun spersmal med svaralternativ for avkryssing,

Jeg vurderte det som hensiktsmessig & dele innsamlingen opp i tre sperreskjema for 4 kunne
samle informasjon tett opp mot gjennomferingen av de ulike komponentene. Den forste
sperreundersgkelsen ble gjennomfert i den innledende fasen av intervensjonen.
Undersokelsen dreide seg om deltakerelevene sine erfaringer med vurderingskriterier i
norskfaget og stiller spersmal omkring vurderingskriterienes tilgjengelighet. Den andre
sperreundersokelsen ble gjennomfert etter vurderingsseminaret, og for elevene skrev
forsteutkast. Den andre sperreundersekelsen legger opp til en evaluering av mini-skrivekurset
og vurderingsseminaret. Den siste sperreundersgkelsen ble gjennomfoert etter at elevene hadde
levert den siste versjon av teksten sin. Her ble det stilt spersmél omkring hverandrevurdering,

bestillingsordre, skriftlig tilbakemelding fra lerer og selve skriveprosessen.

3.8 Intervju

Ved slutten av intervensjonen intervjuet jeg bade en gruppe deltakerelever og lereren.

Elevene intervjuet jeg rett etter den siste undervisningsegkten, mens jeg intervjuet laereren forst
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et par uker senere. Nér en skal underseke en persons opplevelse og forstielse av verden, er
intervju et godt utgangspunkt (Dalen, 2011, s. 13-14). Ved & intervjue etter at
undervisningsforlepet var gjennomfert, kunne jeg fa tilgang til elevenes erfaringer med bruk
av vurderingskriterier, og deres perspektiver pa den gjennomferte intervensjonen. De fem
elevene som deltok i individuelle intervjuer ble valgt ut tilfeldig, men styrt av samtykke og

praktiske rammer.

3.8.1 Semistrukturert intervju

I dette prosjektet har jeg benyttet semintrukturerte intervjuer. Kvale og Brinkmann (2009)
definerer denne intervjumetoden som: «En planlagt og fleksibel samtale som har som formal
a innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden med henblikk pé fortolkning av
meningen med de fenomener som blir beskrevet» (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 325).
Ettersom jeg onsket 4 fa innblikk i informantenes tanker og erfaringer med

undervisningsforlepet vurderte jeg dette som et hensiktsmessig intervjuformat.

Seminstrukturerte intervjuer kjennetegnes av at intervjuet ikke lases til en forberedt
intervjuguide, og apner for 4 stille oppfelgingsspersmal til tema og momenter som kommer
opp gjennom intervjuet (Dalen, 2011, s. 26). Semistrukturert intervjuer gir dermed
informantene rom til a fortelle relativt fritt om sin opplevelse av undervisningen samtidig som
jeg som forsker har mulighet til & folge opp interessante situasjoner fra observasjonen av
undervisningsforlepet og bruke resultatene fra sperreundersekelsene som bakteppe.
Intervjusituasjonen vil alltid preges av den konteksten den er av del av (Dalen, 2011, s. 32-
36). Det er derfor viktig & vere bevisst pa at bade intervjueren, informanten og omgivelsene
spiller er pavirkende faktorer for hva som kommer fram i intervjuene. Informantene ble 1
tillegg til informasjonsskrivet de mottok i oppstarten av prosjektet, informert muntlig i
forbindelse med intervjuet om hensikten med intervjuene og forskningsprosjektet, og at de nér

som helst kunne trekke seg.

Det ble utarbeidet to ulike intervjuguider, ett til intervjuer med deltakerelevene og ett til
intervju med lerer. Intervjuguiden som ble benyttet til intervjuet med leereren kan sees i sin

helhet i vedlegg 1. Hovedpunktene i intervjuguiden var:

e Tidligere bruk av vurderingskriterier i klasserommet.

e Undervisningsoppleggene som ble gjennomfort.
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e Vurdering som ble gjennomfort.

Intervjuguiden som ble benyttet til intervju med deltakerelevene, kan sees i vedlegg 2.

Hovedpunktene i intervjuguiden var:

e Tidligere erfaring med bruk av vurderingskriterier.
e Skriveprosessen og bruk av vurderingskriterier under skriveforlepet.

e Opplevelse av undervisningen under skriveforlgpet.

3.9 Tekstmateriale

Gjennom prosjektet har jeg fitt tilgang til et stort tekstmateriale. Datamaterialet inkluderer
tekster som ble produsert av elevene og laereren som deltok 1 prosjektet. Dette inkluderer ulike
typer arbeidstekster fra elevinformantene som notater, disposisjoner, tankekart, utfylte
vurderingsskjema, PowerPoints, tekstutkast og endelig tekst. Og det inkluderer larerens
planer, PowerPoints og vurderinger. Dette har sammen md observasjonene gitt meg et ganske
grundig bilde av aktiviteten under undervisningsforlapet bade hos leerer og elever, og det gav

ogsd muligheten til & veere godt forberedt for intervjuene.

3.10 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

Fordelen med kvalitativ metode, er at den gir mulighet til & gé i dybden, og dermed komme
fram til detaljerte og inngdende beskrivelser av det som studeres. En utfordring med metoden,
er hvorvidt en annen forsker ville ha trukket de samme konklusjonene. Validiteten, i hvilken
grad funnene svarer pa problemstillingen, vil jeg i denne studien forst og fremst sikre

gjennom apenhet om metode.

Reliabilitet handler om forskningsprosjektets etterprovbarhet. Det kan vare vanskelig a
reprodusere funnene fra en kasusstudie. Derfor sikres reliabiliteten forst og fremst gjennom
neyaktige beskrivelser av de enkelte ledd i forskningsprosessen. For 4 styrke reliabiliteten i
dette prosjektet, vil mest mulig av materialet som analyseres, bli inkludert eller lagt ved
oppgaven. I selve oppgaveteksten vil jeg gi noyaktige beskrivelser av fremgangsmate, for a
gjore det transparent for leseren hvordan jeg har gatt fra datainnsamling til analyse og

konklusjoner.
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Datatypene og metoden gir ikke mulighet til & generalisere eller lage allmenne regler, men
kasusstudier kan likevel vaere svert nyttige (Silverman, 2014, s. 70-71). Metoden er
formaélstjenlig til & kunne evaluere en pedagogisk og fagdidaktisk intervensjon som kan legge

grunnlag for forskningsbaserte undervisningsopplegg pa dette omradet.

3.11 Etiske betraktninger

Det er viktig a reflektere grundig over de etiske dilemmaene man star ovenfor som forsker. I
dette prosjektet ansa jeg hensynet til den enkelte leerer og elev som deltok i studien som den
storste etiske utfordringen. Silverman (2014, s. 141) fremholder det a lure og utnytte folk, og
det & forske pé sarbare mennesker for sa & avslere deres identitet, som sarlige fallgruver.
Dersom man ikke velger & gi begrenset tilgang, er en masteroppgave offentlig tilgjengelig og
det kan vare ubehagelig & fa analysert sin egen arbeidsmaéte, tekster og muntlige ytringer.
Derfor var det viktig for meg 4 vare bevisst pa at elevene og lareren som deltar, har tilgang
til den endelige teksten. Elevene som deltok i intervjuer og bidro med tekstmateriale, ble valgt
ut i samrad med lerer. Slik sikret jeg best mulig at dette er elever som taler dette fokuset og

ikke er i en sarlig sarbar situasjon.

For meg som forsker var det viktig at informantene var godt informert om hva dataene skulle
brukes til og hadde kunnskap nok til & gi et informert samtykke da de valgte & delta i studien.
Samtykkeerkleringen ble utformet slik at elevene skulle krysse av for hvilke typer
datamateriale de ensket 4 bidra med; intervju, sperreundersekelser, tekster og mine
observasjoner. Elevene ble informert tidlig i hostsemesteret 2018. Elevene var over 15 ar og
kunne derfor gi samtykke. Det er ikke nok & informere, men man ma ogsa sikre at
informasjonen er forstaelig og forsttt (Befring 2016, s. 31). Flere ganger i lopet av prosjektet
gjentok jeg derfor muntlig at deltakerne nar som helst kunne trekke samtykkeerklaeringen uten

a oppgi grunn. Jeg var ogsa tilgjengelig for spersmal bade fysisk og via telefon og epost.

Informantene i en forskningsstudie har krav pé at alle personopplysninger forskeren fér
tilgang til blir behandlet konfidensielt (Befring, 2016, s. 32). Konfidensialitet innebzrer &
hindre skadelig bruk og formidling av personlige opplysninger. Deltakerne mé kunne vaere
sikre pé at dataene blir behandlet pa en etisk forsvarlig méte. Derfor sokte jeg, og fikk
godkjenning fra, NSD (Norsk senter for forskningsdata) til innhenting av persondata og har
fulgt planen som jeg fikk godkjent. Det har ogsé vert viktig for meg & vere bevisst det
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forskningsetiske ansvaret for 4 ikke plagiere og serge for etterrettelighet om referanser og

kildehenvisninger.

4.1 Analyse

Det overordna mélet da laerer og jeg planla intervensjonen, var & integrere eksplisitt arbeid
med vurderingskriterier i skriveopplaringen. Undervisningsoppleggene som ble planlagt og
gjennomfort samt det innsamlede datamaterialet, dannet grunnlaget for en eksplorerende
studie der jeg undersegker hva som skjer ndr vurderingskriteriene integreres i ulike
undervisningsmetoder for skriveopplaering. Hensikten er saledes ikke & male en direkte effekt,
for eksempel pa karakterresultater, da det ville kreve en annen tilnaerming til prosjektet. Fordi
vurdering og kriterier méd gé hdnd i1 hand, legger jeg i analysen ogsa vekt pa & undersoke

hvordan vurdering for lering foregikk og fungerte gjennom skriveforlapet.

Analysen bygger i hovedsak pd de innsamlede sperreskjemaene, de semistruktrerte
intervjuene og tekstmaterialet. Jeg har videre innsamlet observasjonsdata fra klasserommet,
og dette materialet har vert med pa & danne grunnlag for intervjuene. Jeg ser pa disse
observasjonsdataene som sekundardata som jeg vil benytte i analysen der det er naturlig.
Relevante eksempler fra datamaterialet vil bli koplet pa underveis i analysen der de kan gi

representative eller interessante utsnitt som belyser funnene.

Under gjennomgar jeg funnene fra observasjoner, intervjuer, tekst og sperreundersokelser.
For & gi et mest mulig helhetlig bilde av undervisningen, fremstilles dataene i sammenheng
med hverandre og med den intenderte undervisningsplanen. Analysen tar forst for seg
klassens tidligere erfaringer med bruk av vurderingskriterier. Deretter blir
undervisningsforlepet fremstilt kronologisk, i den rekkefelgen det ble gjennomfert i

klasserommet.

4.2 Klassens tidligere erfaringer med bruk av vurderingskriterier

For undervisningsopplegget startet i klasserommet gjennomferte jeg en sperreundersekelse
som dreide seg om elevenes tidligere erfaringer med vurderingskriterier i skriveopplaeringen i
norskfaget. Jeg fikk ogsé en del informasjon om elevenes erfaringer med vurderingskriterier
gjennom intervjuene som ble gjennomfoert med fem elever i prosjektets sluttfase. Gjennom

intervju og lepende samtaler har jeg undersokt laererens erfaringer og tanker om bruk av
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vurderingskriterier for studien startet. Disse erfaringene fra elever og larer er interessante,
fordi de sier noe om hvilket utgangspunkt de hadde for undervisningsforlepet vi
gjennomforte. I denne delen skal jeg derfor gi et bilde av hvilke erfaringer og holdninger som

fantes i klasserommet i forkant av intervensjonen.

Leareren kunne fortelle at hun har pleid a legge vurderingskriterier ved skriftlige oppgaver
som skal vurderes med karakter. Vurderingskriteriene som laereren benytter er hentet fra
eksamensveiledningen for norskfaget. Hun er opptatt av at det er viktig & gjennomga
vurderingskriteriene i klassen slik at alle far dem med seg. Hun opplever at det & gjennomga
kriteriene 1 fellesskap skaper rom for forklaringer og diskusjon, og kan gi informasjon om
elevenes forstaelse. Klassen har arbeidet med vurderingskriterier gjennom & vurdere

modelltekster ut fra vurderingskriterieskjema et par ganger tidligere:

De har brukt vurderingskriterier nar de har hatt vurderingsseminar tidligere. I tillegg
har jeg vist fram vurderingsskjemaet i forbindelse med at vi har jobbet med skriving
og teksttyper, blant annet som forberedelse til tentamen. Jeg fokuserte ogsé pé
eksplisitte vurderingskriterier i et opplegg i VG2 som handlet om kreativ tekst
(Learer).

I den forste sparreundersekelsen fremkommer det at elevene var vant til & fa utdelt
vurderingskriterier til skriveoppgaver i norskfaget. Elevene opplever at leereren gjennomgar
vurderingskriteriene, og opplever denne gjennomgangen som nyttig i noen eller stor grad.
Det er saledes samsvar mellom laererens og elevenes opplevelse av denne eksplisitte bruken
av vurderingskriterier i undervisningen. Samtidig viste sperreundersegkelsen at det er noe
variasjon 1 hvorvidt elevene pleier a lese igjennom vurderingskriteriene: Av de 15 som
besvarte undersekelsen, sier 5 elever at de sjeldent leser kriteriene, 7 elever leser ofte
kriteriene, mens bare 3 elever alltid leser kriteriene. En forklaring pa at alle elevene ikke alltid
leser kriteriene, kan vere at klassen allerede har lest og gjennomgétt disse i fellesskap.
Samtidig viser Bueies (2015) studie at selv om elever har fatt utdelt vurderingskriterier,
forholder de seg ikke til disse mens de skriver. Det er derfor mulig at elevene som ikke alltid
leser kriteriene, heller ikke hadde gjort dette dersom de ikke hadde blitt gjennomgatt av
lereren. Séledes er den felles gjennomgangen av kriteriene et viktig bidrag til & sikre at alle
elevene har tilgang til vurderingskriteriene i forkant av en ny skriveoppgave. Behovet for en

slik gjennomgang tydeliggjores ogsé av at elevene oppgir at de opplever den som nyttig.
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Hele 73,3% av elevene opplever at vurderingskriteriene i noen grad er enkle a forsta. |
intervjuene kommer det, i likhet med sperreundersekelsen, fram at elevene setter pris pd at
leereren gjennomgér kriteriene. Bdde Maria og Lillan sier at det er lettere & forsta kriteriene
nér lereren gjennomgar dem. Kamilla peker pé at spraket som brukes i vurderingskriteriene
kan oppleves som fremmed, men at det hjelper & arbeide eksplisitt med dem, slik de har gjort i
vurderingsseminar: «Det er en god mate & lere seg hvordan de fungerer og man blir mer
bevisst pa hva en sensor ser etter.» I Kamilla sin kommentar skinner det igjennom at hun er
bevisst pa at avsluttende eksamen i norsk na@rmer seg, og at denne vil bli vurdert av en ekstern

sensor som skal vurdere teksten utfra de samme vurderingskriteriene.

I intervjuet med Mikkel kom det fram at han tidligere har opplevd vurderingskriteriene som
noe abstrakt og «s@rt» som ikke er veldig praktisk anvendbart. Mikkel mener at
vurderingskriteriene gir inntrykk av et gap mellom de som har utformet kriteriene og elevene
som skal skrive tekster i skolen. Dette har fort til at Mikkel ofte har sett bort fra kriteriene nar
han arbeider selvstendig, og forst og fremst forholder seg til kriteriene nér laereren
gjennomgér dem. Han er vant til at kriteriene deles ut og gjennomgés av lerere i flere fag,
men synes samtidig at det er noe utfordrende a folge med pd gjennomgangen fordi det blir

mange mal a forholde seg til.

Tiril startet ved deltakerskolen ved starten av skoledret 2018-2019. For hun startet i klassen
var hun ikke vant til & bruke vurderingskriteriene i forbindelse med skriveoppgaver. Hun
opplever né at noen larere er mer opptatt av vurderingskriterier enn andre. Dette omtaler hun
som irriterende. Hun synes dessuten at det har vert utfordrende & vite hvilket niva hun skal se
pa i et vurderingskriterieskjema og har ikke visst hva hun skal gjere med dem: «Jeg leser
dem, og sé forstér jeg hva de vil ha, men ikke hvordan jeg skal bruke dem. Jeg vet ikke om
jeg ligger pa 3 eller 6.». Vurderingskriterieskjemaet er delt inn i lav, middels og hay
méaloppnéelse, og Tiril viser her en usikkerhet knyttet til egenvurdering og hvordan hun utfra
denne skal lese skjemaet. Tiril forteller at det ikke har veart noe fokus pa hvordan man skal
bruke kriteriene gjennom ungdomsskolen eller den forrige videregdende skolen hun gikk pa.
Dette skoleéret har hun derimot opplevd et mye sterre fokus pé vurderingskriterier i
norskfaget, og hun merker tydelig at de andre i klassen har erfaring med vurdering av

modelltekster fra tidligere.
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De fleste elevene oppgir i sperreundersgkelsen at de leser kriteriene i starten av
skriveprosessen (46,7%), mens endel elever leser kriteriene flere ganger i lopet av
skriveprosessen (33,3%) eller i slutten av skriveprosessen (26,7%). I intervjuene kommer det
ogsa fram at elevene har ulike strategier til bruk av vurderingskriterier. Mens Lillan pleier a
lese igjennom vurderingskriteriene bade for og etter skriveprosessen, sier Maria at hun «ikke
har brukt de aktivt under skriving tidligere», men at hun likevel «har de i bakhodet». Det at
elevene ikke leser kriteriene etter den felles gjennomgangen, betyr altsé ikke at kriteriene ikke
blir brukt.

Elevenes erfaringer stemmer overens med hypotesen om at dersom man skal fa et godt utbytte
ut av 4 gi elevene vurderingskriterier, mé elevene fa arbeide eksplisitt med kriteriene og

utvikle strategier som gjor dem 1 stand til 4 ta disse praktisk i bruk.

4.3 Forskrivingfasen

Undervisningsforlepet som ble gjennomfert i dette prosjektet barer preg av a vare
prosessorientert. Den forste delen er & regne som en forskrivingfase som er delt opp i flere
komponenter: Arbeid med modelltekster, miniskrivekurs og vurderingsseminar. I forste time
gjennomforte laereren innledningsvis en kort, felles repetisjon av relevant fagstoff. Eksempler
pa begreper som ble trukket fram er de retoriske appellformene etos, patos og logos. I tillegg
ble begrepene kairos og aptum introdusert for klassen. I et forsek pa & forberede elevene godt
bade pa a arbeide med modelltekster og til selv & skrive en retorisk analyse, skulle elevene
forst 4 arbeide med tekstvedlegget til modelltekstene. P4 denne maten ble elevene godt kjent
med teksten, og dannet seg en oppfatning av hvordan analysen kunne se ut for de leste
analyser av teksten. Teksten «Na skal vi fokke opp klimaet igjen» er en kronikk skrevet av
Kjetil Krokseater som ble publisert i Adresseavisen den 15.07.2017. Hovedbudskapet i
artikkelen er at selv om flyreiser er det mest CO2-skapende forbruket vi gjor, s& premieres
dette likevel med likes pa sosiale medier, desto lengre reise desto flere likes. Krogseter

appellerer til handling, for han selv setter seg pé flyet til Nice.

Etter 4 ha lest teksten 1 fellesskap arbeidet elevene med oppgaver om tekstens avsender,
hovedsyn og en kort beskrivelse av hva teksten handler om. Deretter inneholdt oppgavesettet
spersmaél rettet mot den retoriske situasjonen, aptum, etos-, logos- og patosappell. Siste
oppgave ba elevene om & vurdere i hvilken grad avsenderen klarer & overbevise mottakeren

om sitt hovedsyn:
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Oppgavesett 1

SPORSMAL TIL «Na skal vi fokke opp klimaet igjen»

Teksten ble publisert i Adresseavisa 15.07.2017

1. Hvem er avsender av denne teksten?

2. Hva er avsenderens hovedsyn — hva vil han overbevise leseren om?

3. Beskriv helt kort hva teksten handler om.

KAIROS: Den retoriske situasjonen

- Hva er kommunikasjonssituasjonen (avsender, medium, mottaker)?

- Hva er den retoriske situasjonen - den spesielle situasjonen som teksten springer ut av?

- Hvordan regulerer omstendighetene hva avsenderen kan si, eller ikke si?

- Er «timingen» for annonsen god? Velger avsenderen «rett ord til rett tid?».

APTUM

- Intern hevelighet: Hva er forholdet mellom innhold, komposisjon og virkemidlene som er
brukt? Er det et havelig (passende) forhold internt i teksten?

- Ekstern hevelighet: Hva er forholdet mellom avsender, mottaker, saken og
omstendighetene? Er oppbygningen og innholdet hensiktsmessig eller passende i forhold til
malgruppa?

ETOSAPPELL

4. Finner dere eksempler fra teksten som viser at avsenderen har kunnskap og erfaring
innenfor omradet?

5. Er innholdet i teksten saklig og ryddig lagt fram?

6. Nevner avsenderen navn pa andre personer/organisasjoner som kan gi okt troverdighet?
7. Finner dere eksempler i teksten som viser at avsenderen har gode verdier og hey moral?
8. Gir ordvalget troverdighet?

9. Oppleves avsenderen som autentisk (ekte og arlig)?

LOGOSAPPELL

10. Nevnes det tall og fakta i teksten for 4 underbygge noen poeng? Kom med eksempler fra
teksten.

11. Finnes det saklige, relevante, etterprovbare argumenter? Kom med eksempler.

12. Har den argumenterende teksten logiske resonnementer i argumentasjonen? Snakkes det
for eksempel om et problem som har fatt lasning, eller en &rsak og hva som er virkningen?
13. Nevner avsenderen motargumenter og motbeviser dem pa en saklig og ryddig mate?
PATOSAPPELL

14. Har avsenderen brukt verdiladde ord, skildringer eller spréklige bilder som appellerer til
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folelsene til mottakeren? Hvilke folelser treffer de i s fall, og hvorfor?

15. Bruker avsenderen illustrerende fortellinger om seg selv eller andre? Hvilke folelser
treffer de i sa fall, og hvorfor?

16. Har overskriften en spesiell funksjon eller effekt?

VURDER TIL SLUTT:

I hvilken grad klarer avsenderen a overbevise mottakeren om hovedsynet sitt?

Elevene arbeidet med oppgavene i sma grupper. En del grupper skrev notater for hand pa
oppgavearket eller i tekstvedlegget, mens andre noterte pa PC. Undervisningsekten ble
avsluttet med en kort oppsummering. Fra en observasjonsposisjon fikk jeg inntrykk av at

elevene ble engasjert av teksten og arbeidet noksa effektivt med oppgavene.

I den neste undervisningsekten fokuserte laereren pa hva det vil si & vare «tett pa teksten» og
hvorfor dette er viktig i en analyse. Elevene arbeidet videre med teksten til Kroksater
gjennom det lereren kalte for en «sitatjakt». Dette oppgavesettet holdt seg nart det forste
oppgavesettet 1 bade struktur og innhold. Malet var & finne momenter og sitater i teksten som
kunne fungere som eksempler i en retorisk analyse av teksten. Oppgavene ble fordelt mellom
elevene, og de jobbet i mindre grupper. Alle sitatene ble skrevet inn i et samarbeidsomride pé
leeringsplattformen som klassen benytter. P4 den méten ble alt arbeidet samlet i ett felles
dokument som lereren hadde dpent pé lerretet. Dermed skapte klassen kunnskap sammen
som de har tilgang til senere og kan bruke som hjelpemiddel under egen skriving.

Som man kan se i tekstboksen under, inneholder dokumentet noen gjentakelser og er ikke
fullstendig utfylt, da ikke alle gruppene ble helt ferdig. Likevel var dokumentet et godt
utgangspunkt for en felles diskusjon 1 slutten av undervisningsekten omkring teksten og en
retorisk analyse av denne. I oppsummeringen la leereren serlig vekt pd hvordan man kan
benytte sitatene i en analyse og hvordan man skal henvise til kilder. Tekstens kairos og aptum
ble ogsé viet ekstra oppmerksomhet, da disse begrepene var nye for klassen. Det ble ikke fylt

ut mer i dokumentet under den felles oppsummeringen.
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Oppgavesett 2

SITATJAKT

SPORSMAL TIL «Na skal vi fokke opp klimaet igjen»

- Hva er avsenderens hovedsyn — hva vil han overbevise leseren om?

EKSEMPEL (sitat):"innerst inne vet vi alle sammen at a reise med fly er det verste vi som
enkeltindivider kan gjere mot klimaet..."

"Innerst inne vet vi alle sammen at & reise med fly er det verste vi som enkeltindivider kan
gjore mot klimaet"

"Sa folkens, det beste enkelttiltaket for & redusere fotavtrykket pd planeten vér, er & skjaere
ned pa antall flyreiser!"

Innerst inne vet vi alle sammen at & reise med fly er det verste vi som enkeltindivider kan
gjore mot klimaet

En fersk undersekelse viste at ni av ti trendere ensker seg miljobevisste barn. Hadde det ikke
veart en tanke at foreldrene startet med 4 vaere miljobevisste forbilder?

APTUM

- Intern hovelighet: Hva er forholdet mellom innhold, komposisjon og virkemidlene som
er brukt? Er det et heovelig (passende) forhold internt i teksten?

"Na skal vi fokke opp klimaet igjen" Man kan vurdere aptum og si at virkemiddelet ordvalg
kanskje ikke er helt passende i overskriften.

- A vurdere tekstens aptum er 4 vurdere om tekstens ulike deler passer sammen og utgjor et
harmonisk hele. I tillegg m& man vurdere om talens innhold og spréklige utforming er godt
tilpasset omgivelsene rundt (malgruppe, talesituasjon...) Ved a bruke disse virkemidlene og
bygge opp teksten pa denne maten, oppfyler Kroksater kravene til aptum.

EKSEMPEL (sitat):

- Ekstern hevelighet: Hva er forholdet mellom avsender, mottaker, saken og
omstendighetene? Er oppbygningen og innholdet hensiktsmessig eller passende i forhold
til malgruppa?

ETOSAPPELL

- Finner dere eksempler fra teksten som viser at avsenderen har kunnskap og erfaring
innenfor omriadet?

EKSEMPEL (sitat): "Dette klimasvinet ma hjem og pakke sin dérlige samvittighet for
flyturen til Nice."

Hver nordmann slipper ut nermere 10 tonn CO2 i gjennomsnitt. Om vi skal bevare dagens

klima for vare barnebarn, m4 vi ned pé 1-2 tonn. Da er det all grunn til & reflektere over
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folgende for vi bestiller neste reise: A dra pa fotballtur til England gir et utslipp pa 0,5 tonn,
eller like mye som et halvt ar med bilkjering. Ferie pd Kanarigyene gir 1,5 tonn. En tur til
New York gir langt over 2 tonn, altsd mer enn det akseptable arsregnskapet. Vi lever over
klodens evne, og mange av turene vare er absolutt ikke nedvendige. Var livskvalitet synker
ikke om vi dropper noen flyreiser.

Flyene er riktig nok blitt mer miljovennlige, mer effektive motorer gir opp til 30 prosent
mindre utslipp, men hva hjelper det ndr passasjerveksten gér rett til veers? England beregner at
trafikken vil gke fra 219 millioner til 445 millioner reiser i 2050. Altsa dobbelt sa mange
reisende i lopet av tre tir.

"men na har jeg ikke tid til & drodle lenger rundt dette temaet. Dette klimasvinet ma hjem og
pakke din dérlige samvittighet for flyturen til Nice."

- Nevner avsenderen navn pa andre personer/organisasjoner som kan gi okt
troverdighet?

EKSEMPEL (sitat): "Avinors konsernsjef synes utviklingen er bare "gledelig".

. Avinors konsernsjef synes utviklingen er bare "gledelig".

Avinors konsernsjef synes utviklingen er bare "gledelig".

- Finner dere eksempler i teksten som viser at avsenderen har gode verdier og hey
moral?

EKSEMPEL (sitat): "Hadde det ikke veert en tanke at foreldrene startet med a vere
miljebevisste forbilder?"

Innerst inne vet vi alle sammen at & reise med fly er det verste vi som enkeltindivider kan
gjore mot klimaet, men flyreiser teller liksom ikke. Vi kan bruke uttrykk som miljesvin om
folk som kjerer matpakken sin i en fet bensinslukende bil, men 4 reise pa helgetur i fly er
innafor.

- Gir ordvalget troverdighet?

EKSEMPEL (sitat): "Opplevelsene formidler vi pd Facebook. Strender, badeliv, fremmede
skikker og beremte severdigheter. Bildene belennes med «likes». Flere smilefjes desto lengre
flytur og mer eksotisk ramme. Burde ikke slike reiser vaert belonnet med surt tryne i fjesboka
- bare for & minne miljesynderne pd at det er noe som heter skamvett?"

- Oppleves avsenderen som autentisk (ekte og zerlig)?

Men né har jeg ikke tid til & drodle lenger rundt dette temaet. Dette klimasvinet ma hjem og
pakke sin darlige samvittighet for flyturen til Nice.

EKSEMPEL (sitat): "Men na har jeg ikke tid til & drodle lenger rundt dette temaet. Dette

klimasvinet md hjem og pakke sin darlige samvittighet for flyturen til Nice".

35




LOGOSAPPELL

- Nevnes det tall og fakta i teksten for 4 underbygge noen poeng? Kom med eksempler
fra teksten.

Hver nordmann slipper ut n&ermere 10 tonn CO2 i gjennomsnitt. Om vi skal bevare dagens
klima for vare barnebarn, ma vi ned pé 1-2 tonn.

"Hver nordmann slipper ut n&ermere 10 tonn CO2 i gjennomsnitt. Om vi skal bevare dagens
klima for vare barnebarn, mé vi ned pé 1-2 tonn"

England beregner at trafikken vil eke fra 219 millioner til 445 millioner reiser i 2050. Altsa
dobbelt sd mange reisende i lopet av tre tir.

"England beregner at trafikken vil gke fra 219 millioner til 445 millioner reiser 1 2050. Altsa
dobbelt s& mange reisende i lopet av tre tidr."

EKSEMPEL (sitat):

"En fersk undersegkelse viste at ni av ti trendere ensker seg miljobevisste barn. "

- Finnes det saklige, relevante, etterprevbare argumenter? Kom med eksempler.
EKSEMPEL (sitat): "Hver nordmann slipper ut neermere 10 tonn CO2 i gjennomsnitt. Om
vi skal bevare dagens klima for vare barnebarn, ma vi ned pd 1-2 tonn. Da er det all grunn til &
reflektere over folgende for vi bestiller neste reise: A dra pa fotballtur til England gir et
utslipp pé 0,5 tonn, eller like mye som et halvt &r med bilkjering. Ferie pd Kanarigyene gir 1,5
tonn. En tur til New York gir langt over 2 tonn, altsd mer enn det akseptable arsregnskapet. Vi
lever over klodens evne, og mange av turene vare er absolutt ikke nedvendige. Var
livskvalitet synker ikke om vi dropper noen flyreiser."

- Har den argumenterende teksten logiske resonnementer i argumentasjonen? Snakkes
det for eksempel om et problem som har fitt lesning, eller en drsak og hva som er
virkningen?

EKSEMPEL (sitat):

- Nevner avsenderen motargumenter og motbeviser dem pa en saklig og ryddig mite?
EKSEMPEL (sitat): "I alle andre bransjer forsgker man & redusere utslippene, men
flybransjen er subsidiert. De har tilgang pa billig bensin med lav skatt og momsfritak.
Myndighetene bygger ut flyplassene for skattebetalernes penger, for & ta imot mer trafikk. Vi
som reiser, belonnes til overmal med billige varer i taxfreebutikken. Til sammenligning
bruker myndighetene avgifter for a strupe biltrafikken i byene. Men du husker sikkert hvilken

storm flypassasjeravgiften pa beskjedne 80 kroner utleste?"
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PATOSAPPELL

- Har avsenderen brukt verdiladde ord, skildringer eller spriklige bilder som appellerer
til folelsene til mottakeren? Hvilke folelser treffer de i sa fall, og hvorfor?

EKSEMPEL (sitat):Innerst inne vet vi alle sammen at a reise med fly er det verste vi som
enkeltindivider kan gjere mot klimaet, men flyreiser teller liksom ikke. Vi kan bruke uttrykk
som miljesvin om folk som kjerer matpakken sin i en fet bensinslukende bil, men 4 reise pa
helgetur i fly er innafor.

Dette foler vi appellerer til folelser fordi det fér oss til a fa darlig samvittighet.

- Bruker avsenderen illustrerende fortellinger om seg selv eller andre? Hvilke folelser
treffer de i sa fall, og hvorfor?

EKSEMPEL (sitat):

-"Men na har jeg ikke tid til & drodle lenger rundt dette temaet. Dette klimasvinet ma hjem og
pakke sin darlige samvittighet for flyturen til Nice."

-"Om vi skal bevare dagens klima for vare barnebarn, mé vi ned pa 1-2 tonn." Ordvalget av
"vére barnebarn"

Men né har jeg ikke tid til & drodle lenger rundt dette temaet. Dette klimasvinet ma hjem og
pakke sin darlige samvittighet for flyturen til Nice.

"Dette klimasvinet m4 hjem og pakke sin darlige samvittighet for flyturen til Nice."

- Har overskriften en spesiell funksjon eller effekt?

EKSEMPEL (sitat): "Na skal vi fokke opp klimaet igjen"

Gjennom disse oppgavene fikk elevene tilgang til en analyse- og skrivestrategi som de kan
benytte seg av senere. De jobbet konkret for & finne sitater og momenter i tekst som viser
retoriske virkemidler. I tillegg arbeidet de med to nye begreper fra retorikken; kairos og
aptum. Fra en observasjonsposisjon s det ut til & vere et hoyt leeringstrykk i denne
undervisningen, og laerer oppgir at hun var tilfreds med hvordan opplegget fungerte i
klasserommet. Malet i denne forste delen av forskivingsfasen var at elevene bade skulle fa
relevant skrivetrening gjennom a skissere en analyse og vare godt forberedt til & vurdere
modelltekstene gjennom sitt eget arbeid med tekstvedlegget. For & gjore det enklere for
elevene 4 overfore disse erfaringene til egen skriving, valgte vi & bruke en tekst og en
oppgaveformulering som 14 relativt tett opp mot det elevene mette i arbeidet med

modelltekstene.
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4.4 Miniskrivekurs

Fjerde time av prosjektet ble brukt til eksplisitt arbeid med vurderingskriteriene gjennom det
vi valgte 4 kalle et miniskrivekurs. Elevene arbeidet i seks forhdndsbestemte grupper med a
lage og gjennomfere korte presentasjoner for klassen. Presentasjonene tok utgangspunkt i
seks ulike vurderingskriterier hentet fra eksamensveiledningen som er relevante for retorisk

analyse:

Den enkelte elevteksten:
- har hensiktsmessig struktur og god sammenheng
- bruker presist og relevant fagsprak
- gjor greie for virkemidler og viser hvordan de fungerer i teksten
- gjor presist greie for argumentasjon/ bruk av appellformer og funksjonen de har
- reflekterer over tekster pa en selvstendig mate, har vurderinger og grunngitte
synspunkter

- bruker eventuelle kilder relevant, etterprgvbart og selvstendig

Hver av gruppene arbeidet med ett av kriteriene. Elevene fikk refleksjonsspersmalene «Hva
betyr dette? Hvordan kan man fa til dette?» og ble forklart at de skulle gi et miniskrivekurs
for resten av klassen med utgangspunkt i kriteriet som gruppa fikk utdelt. Oppgavene la
tilgjengelig pa leeringsplattformen:

Oppgavesett 3

ARBEIDSOPPGAVER TIL VURDERINGSKRITERIENE FOR RETORISK ANALYSE
Gruppe 1: KRITERIUM: "har hensiktsmessig struktur og god sammenheng"
Refleksjonsspersmal: Hva betyr dette? Hvordan kan man fa til dette?

Gruppe 2: KRITERIUM: bruker presist og relevant fagsprak

Refleksjonsspersmal: Hva betyr dette? Hvordan kan man fa til dette?

Gruppe 3: KRITERIUM: gjor greie for virkemidler og viser hvordan de fungerer i teksten
Refleksjonsspersmal: Hva betyr dette? Hvordan kan man fa til dette?

Gruppe 4: KRITERIUM: gjor presist greie for argumentasjon/ bruk av appellformer og
funksjonen de har

Refleksjonsspersmal: Hva betyr dette? Hvordan kan man f til dette?
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Gruppe 5: KRITERIUM: reflekterer over tekster pa en selvstendig méte, har vurderinger og
grunngitte synspunkter

Refleksjonsspersmal: Hva betyr dette? Hvordan kan man f til dette?

Gruppe 6: KRITERIUM: bruker eventuelle kilder relevant, etterprovbart og selvstendig
Refleksjonsspersméil: Hva betyr dette? Hvordan kan man fa til dette? Se ogsé her: Hvordan

fore kilder?

Under gruppearbeidet deltok laereren aktivt i faglige diskusjoner og veiledet gruppene. Alle
gruppene lagde Power Point-presentasjoner som de i tillegg til & bruke under presentasjonen,
lastet opp i fellesomradet pa leeringsplattformen, slik at de ble tilgjengelig for hele klassen i

etterkant og kunne fungere som en ressurs under skrivefasen.

Det ble gjennomfort en ny sperreundersekelse etter at miniskrivekurset og
vurderingsseminaret (neste kapittel) var gjennomfert. Undersekelsen gir informasjon om
hvordan klassen opplevde undervisningen. De fleste elevene opplevde miniskrivekurset som
delvis relevant og lererikt (56,2%) eller relevant og lererikt (31,2%). Samtidig svarte 62,5%
at de vurderer sin egeninnsats under miniskrivekurset som middels. Det er mulig & anta at
noen av elevene mener at de kunne lert enda mer dersom de hadde hatt en hoyere
egeninnsats. En annen forklaring er at noen elever opplevde at miniskrivekurset krevde liten

arbeidsinnsats i forhold til leeringsutbytte.

I intervjuene peker bade Maria, Lillan og Kamilla pa at det var ulikt leeringstrykk i de ulike
gruppene under arbeid med miniskrivekurset. Mens Maria opplevde at hun fikk et lite
leringsutbytte 1 sin gruppe, var Lillan i en gruppe der hun opplevde at de hadde et hoyt
leringsutbytte av miniskrivekurset. Som nevnt i presentasjonen av intervjuinformantene, er
Lillan ofte en av de som tar ledelse og ansvar i gruppearbeid, noe som gjorde seg gjeldende
ogsa her. Mine observasjoner i miniskrivekurset var at de aller fleste gruppene klarte &
presentere flere konkrete eksempler, men at de muntlige presentasjonene for klassen likevel
var av varierende kvalitet. Power Point-presentasjonene som ble produsert i miniskrivekurset
er del av tekstmaterialet jeg har samlet inn. Alle Power-Point presentasjonene inneholder
eksempler med forklaringer pé skriving som meter det kriteriet gruppen fikk tildelt. For
eksempel brukte en av gruppene tretrinnsregelen (dvs. virkemiddel, eksempel, funksjon) som
eksempel péd hvordan mete vurderingskriteriet «gjor greie for virkemidler og viser hvordan de

fungerer i teksten». Videre illustrerte gruppen tretrinnsreglen med tre ulike eksempler, hvorav
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ett tok 1 bruk teksten «Na skal vi fokke med klima igjen», som de har arbeidet med gjennom

dette undervisningsforlepet:

* Metafor i teksten «Na skal vi fokke opp klimaet igjen»

* «Men nd har jeg ikke tid til & drodle lenger rundt dette temaet. Dette klimasvinet
mé hjem og pakke sin darlige samvittighet for flyturen til Nice»

* Ved a bruke ordet svin viser det til at man er litt skitten, man gjor ikke ting helt

rett. Man har ikke lyst til & vaere et «svin». (Gruppearbeid)

I miniskrivekurset métte elevene altsa forklare vurderingskriteriene med egne ord og gi
konkrete eksempler pé relevant skriving. Fordelen med miniskrivekurs som metode er at det
er elevene som skaper kunnskapen i klasserommet. Elevene far ansvar for medelevers laering.
Det er ogsa her noe av utfordringen ligger. Mikkel fortalte i intervjuet at han opplevde at det
var lettest 4 leere av arbeidet med gruppas egen presentasjon, mens det var vanskeligere & fa
utbytte av de andre gruppenes presentasjoner: «Man lerer jo litt, men det er lett & glemme
detaljer.» Mikkel papeker derfor at det er positivt at Power Point-presentasjonene som ble

produsert av klassen er tilgjengelig til senere bruk i leeringsplattformen.

I intervjuet med laereren reflekterte hun rundt utfordringene som ligger i miniskrivekurs som
undervisningsopplegg. Tidsrammen til miniskrivekurset krevde at gruppearbeidet kom raskt i
gang, og en utfordring som lereren oppdaget da hun gikk rundt i klassen var at flere av
gruppene hadde utfordringer med a se for seg hvordan sluttproduktet skulle vare. Dette peker
ogsa Maria pa 1 sitt intervju, og mener at noen strengere krav til produktet kunne bidratt til 4
oke arbeidsinnsatsen. Oppgaven krever at elevene bade orienterer seg i fagkunnskap og gjer
noen pedagogiske avveiinger ndr dette skal formidles med mal om & gi tips og rdd til

medelever heller enn & formidle tilegnet kunnskap til en lerer.

Alle intervjuinformantene var positive til undervisningsopplegget, til tross for at de opplevde
ulik arbeidsinnsats i gruppene. I sperreundersokelsen svarte 56,2% av elevene at de opplevde
at miniskrivekurset ga dem tips til hvordan de kan bruke vurderingskriteriene i egen skriving.
43,8% opplevde at miniskrivekurset ga dem storre forstaelse for hva som menes med de ulike
vurderingskriteriene. Oppsummert kan vi derfor si at de fleste elevene opplevde det som
relevant og laererikt og at en relativt stor andel elever satt igjen en okt forstaelse for

vurderingskriteriene gjennom eksplisitt arbeid med dem.
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4.5 Vurderingsseminar

Hittil hadde elevene arbeidet med tekstvedlegget til modelltekstene og relevante
analyseverktoy for retorisk analyse. De hadde ogsa arbeidet eksplisitt med relevante
vurderingskriterier for denne type tekst gjennom miniskrivekurset. I det vi valgte & kalle et
vurderingsseminar skulle elevene bruke denne kunnskapen til & vurdere relevante
modelltekster. Elevene fikk utdelt vurderingskriterieskjema fra eksamensveiledningen og
leste tre modelltekster. Modelltekstene var retoriske analyser av teksten «Né skal vi fekke opp
klimaet igjen». Oppgaven er en tidligere eksamensoppgave, og modelltekstene ble skrevet av
elever pa 3.trinn under en heldagsprove. Lareren hadde serget for & fa godkjenning fra

elevene til 4 bruke tekstene i undervisningen.

Elevene fikk i oppgave & markere méloppnaelse og skrive kommentarer i
vurderingskriterieskjema til hver av modelltekstene. Alle elevene krysset av i skjemaet, men
ikke alle skrev kommentarer. Eksempler pa kommentarer til en av modelltekstene under
kolonnen «begrunnelse for vurderingen, men henvisning til teksten» finner jeg forst og fremst
under «hovedinntrykk». Her har en elev skrevet: «Eleven viser svart god kunnskap og har
forstatt oppgaven. En meget god besvarelse. Riktig og god bruk av relevant fagsprak.» Mens
en annen er noe mer kritisk: «God besvarelse. Eleven viser god forstaelse, men savner gode
overganger mellom avsnitta, temasetninger og ryddig kildehenvisning.» For en tredje elev har
avslutningen utpekt seg: «Eleven viser klart og tydelig at han/hun har forstitt oppgaven. Godt
sprak og ryddig skrevet. Fin avslutning.» Kommentarene viser at disse elevene har
kompetanse til & gi begrunnede og adekvate vurderinger av tekst. Eksemplene viser at elevene
er enige om at besvarelsen er god og svarer pa oppgaven. Samtidig vektlegger elevene litt
ulike aspekter i teksten. Dette kan bidra til at flere sider av teksten blir diskutert nar elevene

skulle diskutere vurderingene i grupper.

Undervisningen fulgte IGP-metoden, der elevene forst arbeidet individuelt med a lese og
vurdere tekstene. Deretter ble elevene delt inn i1 grupper pé tre og diskuterte vurderingene de
hadde gitt med gruppa. Under dette vurderingsarbeidet gikk leereren rundt i klasserommet og
deltok i diskusjonene. Til slutt fulgte en plenumsdiskusjon og en felles gjennomgang av
tekstene. Mercer argumenterer for at elever engasjerer seg dypere i problemstillinger dersom
de er nadt til & finne begrunnelser nér de skal komme til enighet. Derfor er oppgaver hvor
elever skal komme til konsensus nyttige. Elevenes tenkning kommer til syne gjennom

samtalen, og dermed dannes kunnskap i fellesskap (Dysthe 2013). Lareren skrev opp

41



gruppenes summative vurderinger av tekstene i et skjema pa tavla. Denne viste at det var stor
konsensus mellom elevenes vurderinger etter at tekstene hadde blitt diskutert i grupper. Tiril,
som startet i klassen dette skoledret, sa under intervjuet at hun «merker at de andre i klassen
har hatt vurderingsseminar for». Fra en observasjonsposisjon fikk jeg ogsd inntrykk av at
elevene virket trygge pd hvordan de skulle arbeide med vurdering av modelltekstene, bade
individuelt og i samtale med medelever og larer. I intervjuet med lereren, reflekterte hun
over hvilke utfordringer som ligger vurderingsseminar som undervisningsmetode, og hvordan

en kan mete elever pa ulike niva:

Elever som er gode til & skrive selv kan raskere gjenkjenne svakheter i tekstene de skal
vurdere. Jeg tenker at det er veldig viktig at laereren er s konkret som mulig i den
oppsummerende forklaringen pd hva som er svakheter i modelltekstene og hvorfor,
slik at de som har vurdert teksten litt «feil» fér et tydelig svar pd hvilke kvaliteter
teksten manglet. En ide kunne vere 4 ha en egen undervisningstime i etterkant der
man tok for seg en noksa god modelltekst fra seminaret og videreutviklet/forbedret

den. (Larer).

Leareren peker her pé viktigheten av en god konsolideringsfase, og illustrerer at det finnes
ulike metoder for a fa til dette. Til oppsummeringen av vurderingsseminaret som klassen
gjennomforte hadde lereren fargemarkert deler av tekstene og viste klassen eksempler fra de
ulike modelltekstene knyttet til de ulike vurderingskriteriene. I intervju med elevene var det
tydelig at bdde gruppesamtalene og plenumsdiskusjonen var viktige for leringsprosessen. For
eksempel forklarte Tiril at hun ikke selv visste hva hun skulle se etter i teksten, men klarte a
se hvorfor ulike momenter 1 tekstene trakk ned eller opp da det ble droftet med medelever og
laerer. Maria tok opp en annen utfordring med vurderingsseminaret, og uttrykte under
intervjuet at hun «laerte ikke sd mye, fordi jeg hadde satt feil karakter.» Fra larerens
perspektiv, er det ikke en direkte sammenheng mellom & feilvurdere tekstene og lering. I

intervjuet sier hun at:

Flertallet av gruppene traff godt. For meg var det ikke sa viktig om de traff helt, for
jeg sa pa diskusjonen de hadde i gruppa pluss den endelige begrunnelsen for
karakteren som den viktigste leringen her. Jeg ser i ettertid at jeg kunne ha

kommunisert dette tydeligere til dem. (Lerer).
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Intervjuinformantene var stort sett veldig positive til vurderingsseminar som metode. Lillan
mente at «det er nyttig a lese modelltekster og at det er nyttig og utfordrende & bruke
vurderingskriteriene.» Mikkel som tidligere uttrykte at han har opplevd vurderingskriterier
som noe abstrakt, opplevde at vurderingsseminaret ga en veldig praktisk inngang til
vurderingskriteriene. Han opplevde at vurderingskriteriene ble lettere & forsta nér han skulle
anvende dem selv og arbeide praktisk med dem: «Det var positivt fordi det er lettere & se bade
hva som ikke fungerer godt i modellteksten og hva en selv ber ha med». Mikkel overferer
dermed erfaringer fra vurderingsseminaret til egen skriving, og forteller videre at han hentet

fram modelltekstene under skriveoktene.

Vurderingsseminaret vurderes relativt likt som miniskrivekurset med hensyn til elevenes
opplevelse av relevans og lererikt, men her vurderer 56,2% av elevene sin egeninnsats som
hey. Det var dermed en betydelig andel elever som mener at de hadde en hgyere egeninnsats i
arbeid med vurderingsseminaret enn i miniskrivekurset. Det stemmer overens med mine
klasseromobservasjoner og laererens opplevelse av undervisningen. En forklaring pé at
arbeidsinnsatsen var noe heyere under vurderingsseminaret, var at elevene allerede hadde
kjennskap til metoden og derfor kom raskere i gang med oppgaven. Elevene kunne ogsé dra

nytte av at de selv hadde skissert en analyse av teksten i mote med de tre modelltekstene.

Halvparten av elevene opplevde at vurderingsseminaret ga dem tips til hvordan de kan bruke
vurderingskriteriene i egen skriving. Dette er omtrent samme resultat som ved
miniskrivekurset. 37,5% mener at vurderingsseminaret ga dem en storre forstéelse for hva
som menes med de ulike vurderingskriteriene. Dette er tiln@rmet samme resultat som ved
miniskrivekurset (43,85). Samtidig er det her verdt & papeke at vurderingsseminaret ble
gjennomfort etter miniskrivekurset og noen av elevene kan derfor allerede hadde tilegnet seg

noe av denne kunnskapen.

4.6 Oppgave og skriveramme

For & bidra til 4 binde undervisningsopplegget sammen og gjore leringsarbeidet fra
forskrivingfasen overforbar i enda sterre grad, skulle elevene som nevnt analysere en tekst
som 14 relativt ner teksten de arbeidet med i forbindelse med modelltekstene bade nar det

gjelder form og innhold:
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Jeg valgte to tekster med aktuell tematikk som minnet litt om hverandre, men samtidig
hadde en del ulikheter. Det var viktig at teksten de «ovde pd» og teksten de skulle
analysere selv hadde noen likheter, slik at de kunne bruke ting de hadde jobbet med i

den ene teksten nar de senere skulle analysere den andre. (Lerer).

Teksten elevene analyserte 1 sine egne skriveekter hadde tittelen «Verden gér til helvete» og
er skrevet av Johan B. Mjenes. Teksten ble publisert pd NRK Ytring den 13.10.2018.

Oppgaven var formulert slik:

Analyser teksten «Verden gar til helvete». Bruk begreper fra retorikken.
Kommentar:
Nar du analyserer skal du bruke relevant fagsprdk og vise til konkrete eksempler i

teksten.

Under skrivegktene hadde elevene mulighet til & be om veiledning fra leerer og fikk dermed
tilgang til vurdering for leering. Under skriveprosessen hadde elevene dessuten tilgang til
vurderingskriteriene, oppgavene, modelltekstene og tekstproduksjonen fra forskrivingsfasen
samt en skriveramme som var generelt utformet for & skrive retorisk analyse. Skriverammen
gir et forslag til struktur og forslag til typiske virkemidler i henholdsvis saktekster og
sammensatte tekster. Skriverammen kan sees i vedlegg 3. Elevene har hatt tilgang til denne
skriverammen tidligere, og elevene valgte selv om og hvordan de ensket & ta den 1 bruk. For
eksempel forteller Mikkel under intervjuet at han brukte skriverammen som en disposisjon og

en hjelp til & skape en red trad i teksten.

Skrivingen ble fordelt pa tre gkter. Det ble ikke stilt krav til at elevene skulle arbeide med
teksten utenom disse ektene. Ingen elever opplevde at de fikk for mye tid til & skrive den
retoriske analysen. 56,3% sier derimot at de opplevde at de fikk for liten tid, mens 25%
opplevde tidsrammen som passe. Lareren fortalte at det er typisk for deltakerklassen &
arbeide mest effektivt med skriveoppgaver nir de opplever noe tidspress. Jeg observerte en
tydelig ekning i arbeidsro og tekstproduksjon fra den forste til den siste skriveekta. En
forklaring er at mange elever bruker endel tid pd 8 komme ordentlig i gang med
skriveprosessen. P4 den andre siden er det ikke sikkert at det hadde blitt produsert verken

lengre eller bedre tekster av & ha mer tid til radighet.
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4.7 Underveisvurderinger med bestillingsordre

Et sentralt steg i prosessorientert skriving er vurdering for lering underveis i skriveprosessen.
Selve skriveforlopet inkluderte bdde hverandrevurdering og skriftlig underveisvurdering fra
lerer. Hverandrevurderingen ble gjennomfert i forhandsbestemte par for andre skriveokt,
mens elevene fikk skriftlig tilbakemelding fra leerer for tredje og siste skrivegkt. Til begge
disse vurderingene fikk elevene i oppgave a gi en bestillingsordre. Bestillingsordre var helt
nytt for bade elever og laereren, derfor valgte vi & utforme denne som et avkryssingsskjema.
Dette ble utformet med utgangspunkt i relevante vurderingskriterier for retorisk analyse.

Elevene fikk i oppgave a krysse av 2-3 punkter som de ensket tilbakemelding pé.

Jeg onsker respons pa felgende punkter:

Struktur og sammenheng i teksten:

- Mellom de ulike hoveddelene (innledning, hoveddel, avslutning)
- Mellom ulike avsnitt

- Innad i avsnitt

- Mellom setninger

Bruk av fagsprik i teksten:

- Relevant bruk av fagsprak

- Presis bruk fagsprék

- Appellformer

Hvordan jeg gjor rede for virkemidler og funksjon i teksten:

- Relevante eksempler

- Sammenheng mellom eksempel og funksjon

Hvordan jeg gjor rede for argumentasjon/bruk av appellformer og deres funksjon i
teksten:

- Etos

- Logos

- Patos

Selvstendighet i refleksjoner, vurderinger og grunngitte synspunkt i teksten.

4.7.1 Hverandrevurdering
Gjennom observasjon og intervju kom det fram at noen av elevene hadde litt erfaring med

hverandrevurdering fra ungdomsskolen, men klassen har ifelge laereren ikke brukt denne
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vurderingsformen i norsktimene tidligere. Elevene skrev ut utkastene sine og leverte disse til
arbeidspartneren sin sammen med bestillingsordren. De fleste elevene valgte & notere for hand
1 teksten, og disse tekstene sammen med utfylt bestillingsordre er en del av det innsamlede
tekstmaterialet. Et interessant funn i disse tekstene er at de skriftlige tilbakemeldingene
elevene har skrevet er en gjenspeiling av de skriftlige tilbakemeldingene de typisk fér fra
norsklereren. Sammenlikningsgrunnlaget baserer jeg pa tekstmateriale fra samme laerer som
ble samlet inn i forbindelse med en semesteroppgave. Jeg finner eksempler pa kommentarer
bade i lopende tekst, i margen og under teksten. I tillegg finner jeg understrekninger,
innramminger av tekst og symbolene pluss, minus og hjerte, i likhet med hva de er vant til &
f4 fra leereren. En elev har markert fagord i utkastet: «motivet, budskapet, appellformer,
retorikk, budskapet, etos, etos, troverdighet, patos, funksjon, metafor, patos». Denne
strategien ble brukt av lerer pd modelltekstene under oppsummering av vurderingsseminaret.
Utkastet eleven har vurdert bestar av tre avsnitt, og eleven har markert innledningen med
hjertesymbol og satt en karakter under teksten med kommentaren: «Pga. teksten ikke er

ferdigy.

Da jeg observerte undervisningen, opplevde jeg at elevene brukte relativ kort tid pa a vurdere
medelevens tekst, og pd & formidle denne vurderingen. Da de derimot fikk en klargjering fra
lerer om at de ogsd burde fokusere framover mot videre skriving, ekte arbeidstrykket i
klasserommet igjen. Lillan forteller i intervjuet at: «Vi hadde ikke kommet s& langt med
teksten, men prevde 8 komme med noen tilbakemeldinger og sé diskuterte vi hva vi skulle
skrive videre.». Alle intervjuinformantene uttrykker liknende erfaringer. Kamilla sier at selv
om hun og hennes vurderingspartner hadde skrevet lite, fungerte hverandrevurderingen godt
fordi de ble inspirert av hverandre og fikk diskutert videre skriving: «Kjempebra & fa snakka
sammen om teksten og hva som skal med.» Selv om intervjuinformantene mener at de hadde
skrevet lite for hverandrevurderingen, og at dette gjorde vurderingsarbeidet vanskelig, viser
de innsamlede forsteutkastene at kun en liten del av klassen har skrevet bare ett avsnitt. Disse
har alle skrevet en innledning. De fleste har derimot skrevet mer, og kommet godt i gang med

tekstens hoveddel.
Det gar igjen hos de fleste intervjuinformantene at de opplevde hverandrevurdering som

utfordrende. Mitt inntrykk er at denne utfordringen forst og fremst ligger i selve

vurderingsarbeidet, og serlig i det & skulle gi vurdering som peker framover. Selv om Mikkel
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opplever at det a skulle vurdere en medelev var «litt merkelig», mente han, 1 likhet med

Kamilla, at det gode klassemiljoet gir rom for & vere kritisk til hverandres arbeid:

Hverandrevurderinga var jo nytt for oss, selv om jeg har prevd det pa ungdomsskolen.
Nér vi hadde grupper sd gjorde det at det ble lettere & vurdere, vere kritisk. Men
utfordrende! Og sa fir man jo inspirasjon fra det andre skriver. Vi hadde ikke skrevet
nok, kunne kanskje gjort det (hverandrevurderingen) litt senere. Men var greit fordi da
fikk vi snakka om videre skriving. Kjempebra 4 fa snakka sammen om teksten og hva

som skal med. (Kamilla)

Maria gér enda videre og sier at «det var en positiv avveksling & bli vurdert av en medelev
framfor laereren.» Tiril virker derimot litt mer usikker 1 vurderingsrollen og pa hvorvidt hun
kunne bruke medelevens vurdering pa samme mate som hun ville gjort med lererens
vurdering: «Forventer lereren det samme?» Lareren tok ogséd opp noen utfordringer knyttet

til hverandrevurdering:

Jeg synes at det er en utfordring at lereren ikke kan vare tilstede i alle gruppene og
folge med pé at tilbakemeldingene i hverandrevurderingen er respektfulle og
konstruktive. Det er viktig at denne seansen oppleves trygg for elevene. I dette
opplegget fikk jeg inntrykk av at det fungerte fordi tilbakemeldingen skjedde innenfor

tydelige rammer. (Lzarer).

I sperreundersokelsen kom det fram at 56,3% av elevene opplevde at det & gi
hverandrevurdering til en medelev i noen grad var relevant og lererikt i skrivearbeidet, mens
37,6% opplevde det som relevant og lererikt i hoy eller svert hoy grad. Nar det gjelder a fa
hverandrevurdering fra en medelev, har et par elever opplevd dette som mindre relevant og

leererikt enn & selv gi hverandrevurdering.

Selv om det ikke ble gitt feringer om at elevene skulle produsere noe skriftlig, produserte
altsé nesten alle elevene skriftlige tilbakemeldinger. Disse barer preg av at elevene adapterer
formen de er vant til & fa av lereren: De gar inn i en lererrolle. At det krever veiledning fra
leerer for elevene begir seg ut pd diskusjon om tekst som enné ikke er produsert, gjenspeiler
mulig ogsé at elevene ikke er vant til & fa strukturerte tilbakemeldinger underveis i

skrivearbeidet.
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Alle elevene opplevde det & gi og fa en bestillingsordre til hverandrevurderingen som nyttig i
noen, hoy eller svert hoy grad. Hele 81,3% svarer at de foretrekker & gi bestillingsordre i
form av avkryssing fremfor & selv skulle formulere noe skriftlig. Maria opplevde at det ble
lettere & vurdere medelevens tekst ndr hun skulle forholde seg til noen kontrete punkter:
«Fint! Fint & fokusere pa noen ting, enklere.» Kamilla peker ogsa pa at hun fant punktene
relevante og at bestillingsordreskjema fungerte godt: «Bestillingsordre funka bra, og jeg fant
relevante punkter for meg.» Bdde Mikkel og Lillan opplevde at det var litt vanskelig & velge
hva de onsket tilbakemelding pa i hverandrevurderingen, siden de ikke hadde sa mye tekst.
Jeg har valgt 4 bruke Kamilla sin tekst for & eksemplifisere hvordan arbeidet til elevene kunne
se ut gjennom skriveprosessen. Forsteutkastet som Kamilla leverte til hverandrevurderingen
bestar av 122 ord i tre korte avsnitt. Det forste avsnittet er en tydelig innledning til den

retoriske analysen:

«Verden gér til helvete» er en kronikk skrevet av Johan B. Mjenes og den ble publisert
av NRK i 2018, som vil si at den er fra var tid og omhandler mange av vére problemer.
I denne argumenterende teksten beskriver Mjones om miljeproblemene vi stir ovenfor

i dag.»

Hele teksten starter veldig brutalt med overskriften, hvor forfatteren bruker sterke ord
som «verden» og «helvete». Noe som vekker patos hos leseren, altsd folelser. Tillegg
vekker den interesse og nysgjerrighet hos folket. Overskriften sier mye om hva teksten

handler om, altsd miljeproblemer.

Mjenes retter teksten til vennene sine, det ser vi ved at han bruker gjentagelser som

«Mine venner» (Kamilla, forsteutkast).

Innledning til Kamilla er skriving som kan sies 4 mete skriverammens beskrivelse av en
innledning: «Presentasjon av teksten. Kort om hovedbudskap (om det er en saktekst) eller
formél (om det er en sammensatt tekst)» (se vedlegg 3). I tillegg kan man kjenne igjen svar pa
spersmaélene fra oppgave 1-3 1 oppgavesett 1 fra forskrivingsfasen (se s.31): «1. Hvem er
avsender av denne teksten? 2. Hva er avsenderens hovedsyn — hva vil han overbevise leseren

om? 3. Beskriv helt kort hva teksten handler om.».
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Etter hverandrevurderingen arbeider Kamilla videre med teksten og i andreutkastet ser vi at

hun har beholdt innledningen, men begynt & omstrukturere innholdet i neste avsnitt:

«Verden gér til helvete» er en kronikk skrevet av Johan B. Mjenes og den ble publisert
av NRK i 2018, som vil si at den er fra var tid og omhandler mange av vére problemer.
I denne argumenterende teksten beskriver Mjones om miljeproblemene vi stir ovenfor

i dag.

Denne teksten vekker interesse og nysgjerrighet hos folket. Overskriften sier mye om
hva teksten handler om, altsd miljeproblemer. Noe som ogsa er temaet i teksten.»

(Kamilla, andreutkast).

Andreutkastet bestar totalt av 317 ord, og skiller seg fra forsteutkastet ved & inneholde
underoverskrifter med punkter om ulike appellformer. N& har Kamilla flyttet pa det hun
skriver om overskrift og patosapell i forsteutkastet. Resten av teksten ser mer ut som en
disposisjon, noe som gir inntrykk av at Kamilla har diskutert videre skriving med sin

arbeidspartner under hverandrevurderingen.

4.7.2 Skriftlig tilbakemelding fra leerer pa forsteutkast

Alle elevene som deltok i sperreundersekelsen opplevde at lererens skriftlige tilbakemelding
pa forsteutkastet svarte pa bestillingsordren de hadde gitt i noen, hoy eller svert hoy grad.
Maria sier i intervjuet at: «Det var ogsa nytt & fi tilbakemelding, men veldig all right. Jeg fikk
svar pa det jeg ba om.» Kamilla satt ogsa pris pa kombinasjonen med bestillingsordre og
tilbakemelding underveis: «Jeg fikk det jeg ville ha tilbakemelding p4, og det gikk greit &
skjonne tilbakemeldingen. Jeg brukte den pd onsdag. Noen ganger blir det litt mye
tilbakemeldinger, og da kan det vere litt vanskelig.» Selv om Kamilla uttrykker at hun synes
det er utfordrende hvis det blir for mye tilbakemeldinger, har hun i sin bestillingsordre
markert at hun ensket tilbakemelding pé fire punkter: Relevant bruk av fagsprék,
appellformer, relevante eksempler og logos. Tilbakemeldingene fra larer svarte pa alle disse
punktene, og ga i tillegg en innledende, generell tilbakemelding. I tilbakemeldingene er det
tydelig at leereren bade forholder seg til hvor eleven er, hvor eleven skal og hvordan eleven
kan komme dit, i trdd med vurdering for lering-prinsippet. For eksempel svarer lerer pa

bestillingen om tilbakemelding pd relevant bruk av fagsprak:
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A) Hittil synes jeg at du har relevant bruk av fagsprék med fagbegreper som
"kronikk", "argumenterende tekst", "tema", "patos", "Sterke ord", "gjentakelse" og
"logisk tenkning". Det hadde ogsa vert fint om du brukte begrepet "hovedsyn" tidlig 1
teksten og forklarte med klare ord hva Mjenes vil overbevise oss om. Videre er det
viktig at du fortsetter & bruke tydelige fagbegreper pa appellformer og ulike

virkemidler som svekker eller styrker appellformene (Larer).

Slev om laereren i sin tilbakemelding oppfordrer Kamilla til 4 ta i bruk fagbegrepet
«hovedsyny, brukes ikke dette begrepet i den endelige teksten til Kamilla. Nar Kamilla
leverer sitt tredje og siste utkast, etter & ha arbeidet med laererens tilbakemeldinger, har hun
skrevet ut punktene og skrevet en analyse med innledning, hoveddel og avslutning.
Innledningen star fremdeles urert, mens hun har utbrodert det andre avsnittet om tekstens

budskap og tema.

«Verden gér til helvete» er en kronikk skrevet av Johan B. Mjenes og den ble publisert
av NRK i 2018, som vil si at den er fra var tid og omhandler mange av vére problemer.
I denne argumenterende teksten beskriver Mjones om miljeproblemene vi stir ovenfor

i dag.

Denne teksten vekker interesse og nysgjerrighet hos folket. Overskriften sier mye om
hva teksten handler om, altsd hovedproblemet i teksten, som er miljeproblemer. Noe
som ogsa er temaet i teksten. Teksten handler om Mjenes som skriver om vennene
sine som forurenser verden, uten & i det hele tatt bry seg. «Venner» kan vere en
assosiasjon til folket som er leseren og tillegg skaper det en struktur i teksten.

(Kamilla, tredjeutkast).

Leareren kunne fortelle at hun var positivt overrasket over hvordan hun opplevde & gi skriftlig
tilbakemelding underveis i skriveprosessen. Dette har hun ikke gjort tidligere, og hun har
antatt at det ville veere tidkrevende og gi mye ekstraarbeid. Na opplevde hun at

bestillingsordre forte til en klar effektivisering av vurderingsarbeidet.

Jeg tenker at underveisvurdering er det beste nar man far det til uten at det blir for

tidkrevende. Bestillingsordrene fikk elevene pd banen. Jeg fikk inntrykk av at de ble
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mer bevisst pd egne styrker og svakheter. I tillegg avgrenser ordrene arbeidet til

leereren. (Lerer).

Opplevelsen av tilbakemeldingene pa forsteutkastet som nyttig i den siste skrivefasen er noe
variert i resultatene fra sperreundersekelsen. Her svarer 31,3% at de opplevde
tilbakemeldingen som nyttig i liten grad, mens alternativene «i noen grad», «i hey grad» og «i
sveert hoy grad» har svarprosent pa henholdsvis 25%, 43,8% og 18,8%. Bade miniskrivekurs,
vurderingsseminar med modelltekster, hverandrevurdering, skriftlig underveisvurdering fra
leerer og bestillingsordre, er undervisningsmetoder som elevene ensker & gjenta igjen senere i
skoledret. Det som er mest onsket er skriftlig tilbakemelding fra leerer underveis 1

skriveprossess (68,8%), mens de gvrige varierer fra 25-31,3%.

4.8 Vurdering

Etter at elevene hadde levert andreutkastet sitt, mottok de en skriftlig vurdering av teksten i
form av et utfylt vurderingskriterieskjema sammen med karakter. Her har leereren
fargemarkert i vurderingsskjema for 4 vise hvilke kriterier som er relevante for vurderingen,
og hvilken maloppnéelse eleven har oppnadd pé de ulike kriteriepunktene; karakter 2, 3-4
eller 5-6. Videre har hun fylt ut kommentarer i kolonnen «Begrunnelse for vurderingen, med
henvisning til teksten». Et trekk som gér igjen i lererens skriftlige tilbakemeldinger, er at hun
gir en god del konkrete eksempler fra teksten for & forklare og illustrere tilbakemeldingene. I

tilbakemeldingen til Maria har lereren for eksempel skrevet:

Sammenbindingen mellom setninger er stort sett god. Formuleringer som: «Vi ser ut
fra detten, «til tross for», «Et godt eksempel pd dette er...» skaper god
sammenbinding. Noen steder er sasmmenbindingen noe uklar, for eksempel nar du
skriver: «P4a bakgrunn av dette mener jeg at avsenderen er svert troverdig, noe som
ogsa skildrer Mjones sine gode verdier omkring temaet.» Her er ikke

sammenbindingen mellom det som star for og etter komma apenbar (Lerer).
Denne praksisen er i trad med det Gamlem (2005) skriver om nyttige tilbakemeldinger. Hun

fremhever at det er mest effektiv & gi informasjon om korrekte svarlgsninger og ta

utgangspunkt i videre arbeid ut fra det som er prestert.
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Et interessant funn i tekstmaterialet, er at bdde Maria og Kamilla har fatt en kommentar om

bruk av lererens skriftlige tilbakemelding pé forsteutkastet:

Du har fatt tilbakemelding underveis i skrivingen m/forslag til hvordan man kan skrive
om virkemidler og funksjon. Det er ikke meningen at denne veiledningen skal klippes
rett inn 1 teksten din som et eget avsnitt. Her m4 du vaere mer oppmerksom pa
kildebruk. Tilbakemeldingen er ment som inspirasjon, men du skal alltid uttrykke deg
med egne ord, s sant du ikke siterer direkte og setter sitatet i hermetegn

(Tilbakemelding fra lerer).

Sitatet viser at leererens forsek pa & modellere har fort til en klipp og lim-strategi. Det var ikke
en gjennomgaende utfordring i klassen, men vi finner liknende tendenser i fem av
elevtekstene. Elevene er som nevnt ikke vant til & fa skriftlige tilbakemeldinger underveis i

skriveprosessen, og ser til dels ut til & mangle strategier for & ta disse i bruk pd en god maéte.

Tekstmaterialet viser at en god del elever har forsekt & ta i bruk de nylig introduserte
begrepene fra retorikken, kairos og aptum. Lerer har gjennom skrivegktene, forklart at dette
ikke var et krav, og at eventuelle mindre vellykkede forsek pa & ta begrepene i bruk, ikke vil
trekke ned karakteren fordi de er i en fase der de kan gve seg pa bruk av disse begrepene. I de
skriftlige tilbakemeldingene pa andreutkastet, er det en tydelig tendens at lerer forklarer hvor
eleven er, og hvor eleven skal med hensyn til 4 bruke disse begrepene, og pa denne maten gir
vurdering for lering. Lillan er en av elevene som har forsekt & ta i bruk begrepet aptum i sin

retoriske analyse, og i leererens tilbakemelding star det:

Begrepet aptum brukes noe upresist. Nar du skal utdype hvorvidt kravene til aptum
oppfylles, kan du vurdere i hvilken grad tekstens form (ulike virkemidler) fungerer pa
en slik mate at budskapet (tekstens innhold) kommer fram, og om malgruppa blir

truffet. (Leerer).

Vanligvis skriver laereren tilbakemeldinger i elevteksten, bdde lepende og under teksten slik
som blant annet Parr og Timperley (2010) anbefaler, da kommentarer skrevet rett inn i teksten
har et mer direkte preg enn sluttkommentarer, som pé sin side star i storre fare for
misforstielse. Dette ble gjort i underveisvurderingene, mens i den siste tilbakemeldingen, ble

tilbakemeldingene gitt i vurderingskriterieskjema:
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Tilbakemeldingene mine pa tekster de har skrevet har alltid vert basert pé kjennetegn i
vurderingsskjemaet, men jeg har ikke alltid vist dem skjemaet eksplisitt. De har fatt
tilbakemeldinger fra meg pa for eksempel sprak, struktur, bruk av fagbegreper, analyse
av virkemidler og funksjon, og alt dette er jo sentrale punkter i vurderingsskjemaet.

(Leerer).

Séledes ble denne siste tilbakemeldingen med vurderingskriterieskjema en del av det
eksplisitte fokuset pd vurderingskriterier i en form elevene kjenner gjennom arbeidet med
gjennom vurderingsseminaret, samtidig som elevene fikk utnyttet fordelene av

tilbakemeldinger i lopende tekst gjennom underveisvurderingen.

4.9 «Best of»

Etter karaktersetting og skriftlig tilbakemelding péd den endelige teksten ble det gjennomfort
en «Best of». Dette er et undervisningsopplegg som deltakerlaereren har utviklet og som hun
har brukt i denne klassen flere ganger. «Best of» gar ut pa at lereren viser klassen korte
utdrag fra hver av elevtekstene. Dette er utdrag som viser gode tekstkvaliteter, for eksempel
serlig gode formuleringer, presist bruk av fagsprék eller en kreativ og velfungerende
overskrift. Utdragene vises sammen med navnet til eleven som har skrevet teksten; «Best of

Tiril». I intervju med laereren, forklarer hun hvilke tanker som ligger bak dette:

Det gir elevene inspirasjon fordi velformulerte biter av teksten deres blir vist til alle,
ikke bare lereren. Dette tror jeg at gir dem en lyst til & uttrykke seg presist og godt.
Klassen reagerer positivt pa gode formuleringer, og jeg ser at elever blir stolte. Det gir

dem ogsa mulighet til & vise «nye» sider av seg selv. (Larer).

«Best of» fungerer dermed bdde som vurdering for lering, motivator og modellering. Fra min
observasjonsposisjon, fikk jeg inntrykk av at det var god stemning i klassen under «Best of»,
og at elevene synes dette er litt stas og spennende. Fordi det & {2 sin tekst vist fram for resten
av klassen, kan vare grenseoverskridende for noen elever, tar lereren noen pedagogiske
overveielser for 4 bidra til at «best of» er en positiv opplevelse for alle elever uavhengig av

niva:

Jeg fjerner alltid sprakfeil, bdde pa hovedmal og sidemal. Det gjor at elevene ser

rett sprak «pa trykk» og kan lare av dette, samtidig som de blir tatt pa alvor
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for innholdet i teksten sin, ikke bare kritisert for spréksteay. Dette gjor at svakere
elever ogsé far skinne, for de har ofte mange fine refleksjoner som kommer

tydeligere fram nér sprakfeil fjernes. (Larer).

«Best of» fra de ulike tekstoppgavene elevene arbeider med gjennom skoledret, blir lagt i en
mappe pa leringsplattformen, slik at de kan brukes senere til inspirasjon. Nér vi i1 dette
undervisningsopplegget skulle integrere arbeid med eksplisitte vurderingskriterier i de ulike
fasene av skriveprosessen, var det naturlig at hver av elevutdragene ble knyttet til relevante
vurderingskriterier. Slik ble eksempler pa elevenes skriving som meter kriteriene, vist og
kommentert i helklassesamtale, og dokumentet som ble tilgjengelig pa leeringsplattformen
fikk et nytt aspekt der de eksplisitte kriteriene ble tilfoyd. For eksempel ble dette utdraget fra

teksten til Maria vist under «Best of»:

«Teksten ble publisert pa et tidspunkt der klimakrisen er svert sentral. Vi ser ut fra
dette at Mjones har vurdert kairos godt. Siden teksten er skrevet pa hesten er det ogsa

naturlig a knytte dette opp mot hestferien, som er en sentral tid 4 reise pa.» (Maria)

Utdraget ble knyttet til vurderingskriteriet «bruker presist og relevant fagsprak», og ble
trukket fram som et eksempel pa riktig bruk av det nylig introduserte begrepet kairos. Mens
dette utdraget fra teksten til Kamilla ble knyttet til vurderingskriteriene «gjor greie for
virkemidler og viser hvordan de fungerer i teksten» og «gjer presist greie for argumentasjon/

bruk av appellformer og funksjonen de har»:

«I denne kronikken er det mye bruk av patos. Hele teksten starter veldig brutalt med
overskriften, hvor forfatteren bruker sterke ord som «verden» og «helvete». Dette

vekker patos hos leseren, altsa folelser.»

4.9 Oppsummering

Tabellen nedenfor viser hvor i undervisningsopplegget vurderingskriterier er aktivt inkludert i
undervisningen, og hvor i forlepet det foregikk vurdering for lering. Tabellen redegjor kort
for hvordan vurderingskriteriene ble tatt i bruk, og pa hvilke mater det foregikk vurdering for
leering. I tabellen blir undervisningsforlepet fremstilt kronologisk, i den rekkefolgen det ble

gjennomfort 1 klasserommet.
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Tabell 2

Undervisning

Vurderingskriterier

Vurdering for laering

Presentasjon av fagstoff

Eksplisitt gjennom at laerer
presenterte relevante
vurderingskriterier for

retorisk analyse.

Lerer fikk noe informasjon
om elevenes lering gjennom

helklassesamtale.

Lese tekst

Implisitt

Lerer fikk noe informasjon
om elevenes laering gjennom

helklassesamtale.

Arbeidsoppgaver til teksten

Eksplisitt gjennom at
oppgavene tok utgangspunkt
i relevante
vurderingskriterier for

retorisk analyse.

Lerer fikk informasjon om
elevenes lering gjennom
oppgavesvar og ga
tilbakemeldinger og

oppfelgingsspersmal under

gruppearbeid og
helklassesamtale.
Miniskrivekurs Eksplisitt gjennom at Lerer fikk informasjon om
elevene presentere tips til elevenes lering gjennom
hvilken skriving som meter | gruppearbeid og
de ulike elevpresentasjoner og gav
vurderingskriteriene. tilbakemeldinger og
oppfelgingsspersmal
underveis.
Vurderingsseminar Eksplisitt gjennom at Lerer fikk informasjon om
elevene vurderte elevenes lering gjennom
modelltekster med gruppearbeid og
utgangspunkt i konsoliderende
vurderingskriterieskjema. helklassesamtale. Elevene
fikk tilbakemeldinger
underveis og gjennom
oppsummeringen.
Lese tekst Implisitt
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Skrivegkt

Implisitt/eksplisitt avhengig
av hvordan elevene arbeidet
og hvilke muntlige
tilbakemeldinger de fikk

underveis.

Leerer fikk informasjon om en
del av elevenes lering
gjennom ¢én til én samtaler
der hun ogsa leste og ga
muntlige tilbakemeldinger pa

tekst som elevene produserte.

leererens skriftlige

tilbakemeldinger.

Bestillingsordre Eksplisitt gjennom
bestillingsordre som
avkryssingsskjema.

Hverandrevurdering Eksplisitt gjennom Elevene gav hverandre
bestillingsordre som tilbakemeldinger pé tekstene
avkryssingsskjema. og deltok i vurderingsarbeid

med sin egen tekst.

Skriveokt Eksplisitt gjennom bruk av | Laerer fikk informasjon om en
tilbakemeldingene fra del av elevenes lering
hverandrevurderingen. gjennom ¢én til én samtaler

der hun ogsa leste og ga
muntlige tilbakemeldinger pa
tekst som elevene produserte.

Bestillingsordre Eksplisitt gjennom Lerer fikk informasjon om
bestillingsordre som elevenes lering gjennom
avkryssingsskjema. bestillingsordren.

Larervurdering Eksplisitt gjennom at lerer | Laerer fikk informasjon om
forhold seg til elevenes lering gjennom
bestillingsordren og elevtekstene og gav
vurderingskriterieskjema. tilbakemelding pa disse med

utgangspunkt i
bestillingsordren.

Skriveokt Eksplisitt gjennom bruk av | Laerer fikk informasjon om en

del av elevenes lering
gjennom ¢én til én samtaler

der hun ogsa leste og ga
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muntlige tilbakemeldinger pa

tekst som elevene produserte.

Best of Eksplisitt gjennom leereres | Larer viste elevene
skriftlige og muntlige eksempler fra hver av
henvisninger. elevtekstene og viste hvordan
de ble vurdert og hvilke

kriterier skrivingen mette.

I tabellen kommer det fram at det ble arbeidet eksplisitt med vurderingskriterier i alle deler av
undervisningsforlepet, bortsett fra under lesing av tekster. Implisitt er vurderingskriteriene i
bruk ogsé i denne aktiviteten. Det er et viktig poeng at elevene bade skulle arbeide med
skrivetrening knyttet til kriterier for retorisk analyse, bruke kriteriene i vurdering av tekst og
fore metasamtaler omkring kriteriene. En naturlig konsekvens var dermed metodevariasjon
der klassen vekslet mellom ulike arbeidsformer. Fordelen med det var at undervisningen ble

differensiert og at elevene fikk tilgang til ulike skrive-, lese- og laringsstrategier.

Dersom lareren skal kunne gi eleven vurdering for lering, m& hun ha informasjon om hvor
eleven er i leringsarbeidet. Det far leereren gjennom elevenes presentasjoner og tekster, men
ogsa gjennom samtaler en til en, i gruppe eller helklasse. Denne informasjonen gir leereren
mulighet til 4 tilpasse og justere undervisningen, og til & gi tilbakemeldinger som gir
vurdering for lering. I dette undervisningsforlepet har elevene fatt vurdering for leering bade
gjennom muntlig veiledning av larer, gjennom hverandrevurdering og skriftlig
tilbakemelding fra leerer. Hverandrevurderingen og de skriftlige tilbakemeldingene fra lereren
har vert direkte knyttet til vurderingskriteriene. Det vil vare naturlig at de muntlige
tilbakemeldingene til leereren ogsa har knyttet seg til kriteriene, men fra min

observasjonsposisjon var det ikke mulig & fange opp alle disse tilbakemeldingene.

Gjennom sperreundersgkelser og intervjuer har jeg fatt informasjon om elevenes tidligere
erfaringer og deres erfaringer med og vurderinger av undervisningsforlepet. Selv om det er
individuelle forskjeller, kan vi trekke fram noen generelle tendenser. Elevene var vant til & fa
utdelt vurderingskriterier, men manglet strategier for & kunne forholde seg aktivt til disse
under leringsarbeidet. Gjennom ulike undervisningsmetoder, opplevde elevene at de fikk okt
forstaelse og kunnskap om vurderingskriteriene og hvordan de kan tas i bruk under

skrivearbeid. I tillegg var det en tendens bade i mine klasseromsobservasjoner og i intervjuene
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med elevinformantene at elevene arbeidet noe mindre effektivt ndr klassen benyttet en
arbeidsmetode som var uvant for dem, slik som miniskrivekurset. Samtidig viser det seg at
metoder elevene har provd kun to ganger tidligere, slik som vurderingsseminar, ga svart
effektivt arbeid i1 klasserommet. I vurderingsarbeid er det en helt tydelig tendens i

tekstmaterialet at elevene adapterer lererens tilbakemeldingsform.

I denne typen kasusstudie, har det ikke veert aktuelt & méle effekt i for eksempel
karakterresultater. Det var ikke sd mange elever som tydelig sa endringer i karakterresultatet
sitt i vurderingen av det siste utkastet, selv om dette kanskje var noe de hadde hipet pd. Det
betyr ikke at det ikke har foregatt leering eller endring i klassens bevissthet og bruk av

vurderingskriterier i skriveopplaringen. Laereren uttrykker det pd denne méten:

Men laring kan jo ikke bare males i karakterendring, sa jeg vil pdstd at samtlige lerte
ting 1 prosessen. Likevel tror jeg at okt fokus pa eksplisitte vurderingskriterier gjorde
det tydeligere for elevene hvor de skulle, samtidig som det gjorde forskjellene pé de

ulike teksttypene klarere. (Lerer).

En sterre oppfelgende studie ville kunne implementere eksplisitt arbeid med bruk av
vurderingskriterier i en deltakerklasse over lengre tid og utforske mater 4 male
karakterutvikling med og uten intervensjon i forhold til en referanseklasse eller tidligere

utvikling i klassen, men dette ligger utenfor den rammen en masteroppgave gir.

4.10 Hovedfunn

Problemstillingen i denne studien er; Hva skjer nar man implementerer arbeid med
vurderingskriterier i et skriveforlep, og hvordan oppleves dette fra et elev- og et
lererperspektiv? Denne problemstillingen er tosidig, da den bade retter seg mot lererens
praksis og elevenes laeringsarbeid. Gjennom en intervensjon i en videregéende klasse, har jeg
gjennomfort en eksplorerende studie. I analysen har jeg fremlagt pa hvilke mater leereren
integrerte eksplisitte vurderingskriterier i1 skriveopplaringen gjennom skriveforlopet. I samrad
med meg ble vurderingskriterier konsekvent brukt gjennom ulike arbeidsmetoder i et

prosessorientert skriveforlep. Hovedfunn fra observasjonene og intervju med lerer er at;

- Eksplisitt arbeid med vurderingskriterier er egnet for ulike arbeidsmetoder, og i alle

faser av skriveforlopet.
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- Leareren opplever okt tilgang til informasjon om elevenes lering og ekt mulighet for a
gi vurdering for lering gjennom et prosessorientert skriveforlep med eksplisitt arbeid

med vurderingskriterier.

Datamaterialet viser hvordan elevene opplever denne arbeidsmetoden, og i hvilken grad de
forstar og bruker kriteriene gjennom skriveforlopet. Hovedfunnene fra sperreundersokelsene

og intervjuene med elevinformantene er at;

- Elevene opplever okt forstaelse av vurderingskriteriene nar de arbeider eksplisitt med
dem.
- Elevene opplever nytteverdi i 4 fa tilbakemeldinger underveis i skriveforlepet som er

knyttet til vurderingskriteriene.

5.1 Diskusjon

Under vil jeg plassere studiens hovedfunn i sammenheng med relevant forskning. Hvert
hovedfunn blir framstilt for seg, for jeg oppsummerer hvilke implikasjoner jeg tenker disse

funnene kan ha for praktisk skriveopplaring og videre forskning.

5.2 Hovedfunn 1: Eksplisitt arbeid med vurderingskriterier er egnet for ulike
arbeidsmetoder, og i alle faser av skriveforlepet

Gjennom skriveforlopet som ble utviklet og analysert i denne studien, ble eksplisitt arbeid
med vurderingskriterier gjennomfert ved hjelp av ulike arbeidsmetoder i bdde for-, under- og
etterskrivingsfasen. Arbeidsmetodene var delvis kjente og delvis ukjente for klassen. Det ble
bade arbeidet utelukkende med forstaelse av kriteriene, og med praktisk anvendelse av
kriteriene under skriving og i vurdering av tekst. I masteroppgaven til Pedersen (2016);
«Skriveundervisning etter Normprosjektet. Klasseromsobservasjon av et skriveforlop i
overbevisende skrivingy, blir det til sammenlikning vektlagt at elevenes skriveferdigheter
styrkes ved at et funksjonelt skrivesyn og eksplisitte forventningsnormer kombineres med
ulike didaktiske arbeidsformer. Dessuten profiterer ulike elever pé forskjellige arbeidsmater,
derfor er varierte arbeidsmetoder med pd & differensiere undervisningen (Grimsath og Hallas,

2013, s. 70).
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Det finnes mye forskning pa skriving og skriveutvikling, men denne forskningen er uensartet
og ofte preget av tidsbundet kunnskap og ulike trender (Kringstad og Kvithyld, 2013). I
artikkelen «Skriving pd ungdomstrinnet. Fem prinsipper for god skriveopplaering» har
Kringstad og Kvithyld (2013) forsegkt & definere fem prinsipper som ber vare tilstede i all god

skriveopplaring. Disse prinsippene er:

Skriv mye pa fagenes premisser, og bruk skriving i kunnskapstilegnelsen.
Bruk formativ vurdering for & fremme elevenes skriveutvikling.
Gjer elevene til strategiske skrivere.

Gi rammer som stette for elevenes skriving.

A o e

Skap et klasserom der en diskuterer tekst og skriving.

I dette skriveforlopet har elevene arbeidet med fagspesifikk skriving knyttet spesielt til en
teksttype. De har bade skrevet korte oppgavesvar, Power-Point-presentasjoner, vurderinger og
en fullverdig analyse. P4 denne maten har elevene fatt trening i fagrelatert skriving og brukt
skriving i kunnskapstilegnelsen. Formativ vurdering, eller vurdering for lering, har foregétt
lopende gjennom hele skriveprosessen, bade muntlig og skriftlig. Gjennom forlepet har
elevene fitt tilgang til noen nye skrivestrategier gjennom blant annet skissering av analyse,
sitatjakt og miniskrivekurs. Det aktive arbeidet med vurderingskriteriene har skapt rammer for
elevenes skriving, og i tillegg har modelltekster og skriveramme bidratt som stette for
elevenes skriving. Arbeid med vurderingskriteriene forte til en stadig pdgdende metasamtale
om tekst og skriving. Innenfor skriveforskning, viser flere studier (Blikstad Balas, 2018, s.
44), at noe av det som er mest avgjorende for 4 utvikle elevers skrivekompetanse nettopp er a
snakke om skriving, planlegge skriving, mulighet for & skrive innenfor gitte rammer og ha
tilgang til relevante skrivestrategier. I vart skriveforlop har vi tenkt prosessorientert. Dette
vurderer jeg som en fordel fordi bade elever og larer far en transparent «oppskrifty pa
hvordan skriveforlepet er lagt opp. Samtidig kan prosessorientert arbeid ha en hoy

overferingsverdi til andre fag og prosjektarbeid.
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5.3 Hovedfunn 2: Lzereren opplever gkt tilgang til informasjon om elevenes
leering og mulighet for & gi vurdering for leering gjennom et
prosessorientert skriveforlop med eksplisitt arbeid med vurderingskriterier
Prosessorientert skriving legger opp til at elevene skal {4 tilbakemelding underveis i
skriveprosessen. Nér klassen arbeidet eksplisitt med vurderingskriterier gjennom denne
prosessen har det bidratt til at forventingene har vert tydelige og transparente. Det er en viktig
forutsetning for a kunne gi god vurdering for leering: «...arbeidet med & gjore lererens
forventninger tydelige gér hand i hdnd med & gjore elevenes lering «synlig» 1 klasserommet.»
(Fjertoft, 2009, s. 17). Nér klassen jobbet prosessorientert og forholdt seg aktivt til et sett med
kriterier, fikk leereren enkel tilgang til arbeidene elevene gjorde og kunne gi tilbakemeldinger

tilpasset den enkelte elev.

Gjennom Oppleringsloven har elevene en lovfestet rett til tilpasset opplering, vurdering og
kjennskap til hva som er mélet med opplaeringen. Tilpasset opplaring innebarer «at lereren
kjenner til, utnytter og legger til rette for at eleven kan utnytte sine laeringsstrategier» (Engh,
2011, s. 162). Det krever at leereren méa skaffe seg kunnskaper om hvor eleven er i
leeringsprosesser og hvordan det kan differensieres for at eleven best kan leere. Ved a legge til
rette for arbeid med vurderingskriteriene gjennom ulike didaktiske metoder, bidrar lereren til
tilpasset opplaring. Tilpasset opplaering gar hand i hdnd med vurderingsbegrepet: «Begge
forhold er knyttet til leeringsmél og et behov for & etablere en forstaelse av hva som skal leres,
bevissthet rundt bruken av leringsstrategier, og ekt leringsutbytte» (Engh, 2011, s. 161). 1
min studie fant jeg at elevene opplever okt forstielse for hva som skal leres nér de arbeider
eksplisitt med vurderingskriteriene, i tillegg til at de som nevnt fikk tilgang til ulike
leringsstrategier. Bueie (2015) peker pa at det & arbeide med utvikling av elevers strategier og
refleksjon omkring bruk av vurderingskriterier og tilbakemeldinger, kan bidra til at

tilbakemeldinger fir en styrket formativ funksjon.

I folge flere forskere (Graham m.fl., 2015; Hattie & Timperley, 2007; Lundahl, 2014; Sadler,
1989) ma en tilbakemelding belyse tre aspekter for at den skal fungere som vurdering for
lering: Hva eleven kan, hva som ber utvikles og hvordan eleven kan arbeide videre.
Grunnlaget for & kunne definere vurderingen elevene fikk gjennom skriveforlopet som
vurdering for lering, er i hovedsak tekstmaterialet fra laererens tilbakemeldinger underveis og

etter skriving og elevenes notater til hverandrevurdering, men ogsa til dels
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observasjonsnotater fra undervisningen. Tabell 2 viser hvor 1 forlapet lereren fikk
informasjon om elevenes lering, og hvor elevene mottok vurdering for leering i ulike former.
Oppsummert fikk elevene tilgang til vurdering for leering gjennom muntlige tilbakemeldinger
fra lerer gjennom forlepet, giennom hverandrevurdering, gjennom skriftlige tilbakemeldinger

fra laerer pé forste- og andreutkast og gjennom «Best of».

I Matre og Solheims (2014b) artikkel «Laerarsamtalar om elevtekstar — mot eit felles fagsprak
om skriving og vurdering» pekes det pd to ytterpunkter i leerernes innganger til tekstvurdering
som er interessant & diskutere i1 forhold min studie. Det ene ytterpunktet innebaerer en
instrumentell og ritualisert bruk av vurderingskriteriene. Dersom vurderingskriteriene
narmest fungerer som en sjekkliste, vil hensynet til den aktuelle skrivehandlingen, formaélet,
mottakerhensyn og tekstens kontekst og s@rpreg ga tapt, og fokuset blir i stedet pd mangler og
hva teksten har med. Dermed gér en glipp av refleksjon omkring hva som er relevant & ha
med, og hvilken funksjon det har. I den andre ytterkanten har vi en funksjonell og fleksibel
bruk av vurderingskriterier som inkluderer kunnskap om kontekst, skrivehandling og
prosjektet til hver enkel skriver. Med en funksjonell inngang til tekstvurdering er man mer
opptatt av a vurdere hva som er hensiktsmessig bruk av semiotiske ressurser i forhold til
formaélet og skrivehandlingen. Det viste seg i Normprosjektet at en balansegang mellom
styrende normer med eksplisitte kriterier og selvstendige vurderinger er krevende for lererne
(Matre, 2017, s. 12). I skriveforlopet som ble gjennomfert i denne studien, har det vart viktig
a prove a bevare en balansegang mellom disse to ytterpunktene pd grunn av det store fokuset

pa eksplisitte vurderingskriterier.

5.4 Hovedfunn 3: Elevene opplever okt forstielse av vurderingskriteriene

nar de arbeider eksplisitt med dem
I studien som beskrives i artikkelen «Summativ vurdering i formativ drakt — elevperspektiv pa
tilbakemelding fra heldagsprover i norsk» (Bueie, 2015), kommer det fram at deltakerelevene

hadde liten bevissthet rundt, og i liten grad brukte vurderingskriterier som stotte:
Et viktig funn som gjelder elevenes forstaelse, er forstaelsen for vurderingskriterier.

Studien viser at elevene har lav bevissthet rundt vurderingskriteriene. Et flertall av

elevene sier at de vet hva som blir vurdert, men fa klarer & konkretisere og gi
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eksempler pa kriterier og ogsd hvordan kriteriene kan forstas og brukes aktivt i

skrivearbeidet (Bueie, s. 15, 2015).

Det er et gjentakende funn i forskningslitteratur at elever tilpasser seg vurderingssituasjoner,
og at disse dermed har stor innflytelse pd hvordan elever jobber og hva det er de anser som
viktig (Blikstad-Balas & Brevik, 2014, s. 3). Derfor er det et sentralt poeng at elevene forstar
kriteriene de vurderes etter og at det legges til rette for leringsfremmende
vurderingssituasjoner. I tillegg til & gi kriterier og tilbakemeldinger basert pd disse, ma det
legges til rette for at kriterielistene kan bli et verktoy for elevenes lering. Sadler (1989) peker
pa viktigheten av & gi «exemplars of performance» (1989, s. 121). I min studie ble dette gjort
gjennom autentiske eksempler pa gode tekster, bade gjennom modelltekster og
miniskrivekurs. Andre studier (Boekaerts & Corno 2005; Brookhart 2008; Gamlem 2015, s.
75) har vist at elever opplever kontroll over egen lering, dersom de far forstaelse for hva som
skal gjares, og hvorfor. I min studie, fant jeg at elevenes tidligere erfaringer var at de i mindre
grad var vant til & benytte vurderingskriteriene under skrivingen. Elevene fikk utdelt
kriteriene, og disse ble gjennomgétt i helklasse, men likevel opplevde flere elever kriteriene
som «fremmed» eller «lite praktisk anvendelig». Etter & ha gjennomfert et skriveforlop med
eksplisitt arbeid med vurderingskriteriene, opplever elevene derimot at de har gkt forstaelse
og okt nytteverdi av & benytte vurderingskriteriene som rammer i skrivearbeidet. Funnene
viser at det & arbeide eksplisitt med vurderingskriteriene, gir elevene storre forstéelse for
hvordan kriteriene brukes i vurdering, og hvordan de kan bruke de i skriveprosessen. I
artikkelen «Improving Students’ Learning by Developing their Understanding of Assessment
Criteria and Processes» (Rust, Price og O'Donovan 2003) fremheves nettopp det & involvere
elevene i en diskusjon rundt kriteriene som viktig nar elevene skal forsta kriteriene og

hvordan disse kan brukes i eget leringsarbeid.

5.5 Hovedfunn 4: Elevene opplever nytteverdi i 4 fa tilbakemeldinger
underveis i skriveforlepet som er knyttet til vurderingskriteriene

Gjennom skriveforlgpet var vurderingskriteriene en sentral del og utgjorde konsekvent
referansen for vurderingsarbeidet. Vurderingskriterier er knyttet tett om mot vurdering for
leering fordi «All vurdering bygger pé et sett med gjensidige forutsetninger» (Fjertoft, 2009, s.
15). Derfor var det naturlig & serlig underseke tilfellene av vurdering for laering gjennom

undervisningsforlopet.
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I artikkelen «Hva sier forskningen?» Utdanningsdirektoratet (2014), trekkes
leringsfremmende vurdering, der elevene far respons underveis i skriveprosessen, fram som
en viktig faktor i god skriveopplaring. Skal man eke elevers skriveferdigheter, er det nettopp
1 arbeid med & bearbeide og revidere tekst at den storste muligheten ligger. For
deltakerklassen betydde undervisningsforlepet en gkt forekomst av vurdering for laering i
skriveopplaringen. Gjennom hverandrevurdering og lerervurderinger arbeidet elevene
eksplisitt med vurderingskriteriene samtidig som de fikk vurdering for leering. Bade lerer og
elever var positive til dette arbeidet, og til den gkte forekomsten av vurdering for laering.

I vurderingsarbeidet ble vurderingskriteriene integrert bdde i det vi har omtalt som
bestillingsordre og i tilbakemeldingene pé elevtekstene. Rapporten «Feedback i
skrivundervisningen» har med utgangspunkt i 22 studier, undersekt hva som kjennetegner
tilbakemeldinger som gir forutsetninger for eller kan bidra til & utvikle elevers
skriveferdigheter. Et sentralt poeng i denne rapporten, er at tilbakemeldinger ma vere i trad
med leeringsmélene. Dette er ogsé i1 trdd med prinsippene om vurdering for laering. I min
studie fant jeg at bide elever og larer stilte seg positive til bestillingsordre basert pa
vurderingskriteriene som metode og stette for & gi og fi tilbakemeldinger som er i trdd med

vurderingskriteriene.

Black og William (1998) og Hattie og Timerley (2007) har bidratt med to store og anerkjente
studier innenfor formativ vurderingsforskning. Disse studiene konkluderer med at
tilbakemelding har stor betydning for elevers prestasjoner. Vurderingsforskning viser hvordan
tilbakemeldinger kan stette opp under lering. Det er gjort mindre forsking pa
tilbakemeldinger i et elevperspektiv, men blant annet Bueie (2017) sin artikkel bidrar med
innsikt i hvordan elever forstar og bruker tilbakemeldinger. Hun beskriver i sin studie «Slike
kommentarer er de som hjelper» Elevers forstéelse og bruk av lererkommentarer i
norskfaget», at elevene opplever kommentarer pa gobale tekstniva og spesifikke kommentar
som mest nyttige, og korte, vage kommentarer uten forklaring, som minst nyttige. I tillegg
kommer det fram at elevene har delte meninger om tilbakemeldinger som er formulert som
spoarsmal og at bade ros og kritiske kommentarer oppleves som nyttige av elever (Bueie,
2017, s. 61). I min studie viste intervjuer og sperreundersekelser at elevene opplevde at
lererens tilbakemeldinger svarte pd bestillingsordren, og tekstmateriale viser at elevene i stor

grad fulgte opp lererens tilbakemeldinger.
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Gamlem og Smith (2013), undersegkte elevers beskrivelser av nyttige tilbakemeldinger. De

fant at tilbakemeldinger oppleves som positive og nyttige for leering nar de:

- gir anerkjennelse for arbeid, prestasjon og/eller innsats

- gir spesifikk informasjon om hvordan eleven kan forbedre arbeidet

- er gitt tidsriktig (at den kan brukes videre, eller her og nd)

- er mulig a felge opp og bruke for videre arbeid (eleven forstar innholdet og ser

en mening med det)” (Gamlem, 2015, s. 113).

Gamlem (2005), fremhever ogsé at det er mest effektiv & gi informasjon om korrekte
svarlgsninger og ta utgangspunkt i videre arbeid ut fra det som er prestert.

Ved & bruke vurderingskriteriene aktivt gjennom gjennomfering av den aktuelle
skriveforlapet slik vi gjorde i intervensjonsstudien, forankres arbeidet opp mot en storst mulig
felles forstéelse av forventningen til maloppnaelse i klassen og mellom elever og larer.
Underveis var méilet at de forskjellige arbeidsformene skulle gi en mest mulig lepende
tilbakemelding til den enkelte elev om hvor langt eleven var kommet i forhold til kriteriet og
at denne tilbakemeldingen ble forstatt underveis. Svarene tyder pé at elevene oppfattet dette
konstruktivt og positivt, slik Gamlem beskriver fra sin undersgkelse, og at laereren opplever

metoden som effektiv undervisning.

Bueie (2015) har studert hvordan elevene opplever tilbakemeldinger pd heldagsprever i norsk.
Hun fant at elevene leser, og har i hovedsak adekvat forstaelse av kommentarene fra laereren.
Nér det gjelder bruk av tilbakemeldingene, gjor elevene bare det som eksplisitt blir forventet
av dem. «Tilbakemeldingene fungerer godt i en summativ hensikt, men har en svakere
formativ funksjon fordi de i liten grad brukes i det videre skrivearbeidet.» (Bueie, 2005, s. 1).
Eriksen har i sin masteroppgave «Vurdering for lering i norskfaget: Hva kjennetegner
norsklereres skriftlige tilbakemeldinger til egne elever?» undersekt andelen tilbakemeldinger
med vurdering for lering som laerere ga pé heldagsprever i norsk. Han fant at mange lerere
skriver en forholdsvis hey andel slike tilbakemeldinger (Eriksen, 2017, s. 17). Samtidig er det
en stor utfordring a f disse tilbakemeldingene til 4 vaere en del av den videre
leringsprosessen. I skriveforlopet som er presentert i min studie, fikk elevene skriftlige
tilbakemeldinger pa bade andre- og tredjeutkast. A gi elevene tilbakemelding pa forsteutkastet
og la elevene bestemme hva de ensket tilbakemelding pa gjennom en bestillingsordre, bidro

til at disse tilbakemeldingene ble tatt i bruk i den videre skriveprosessen. Elevene ble ikke
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bedt om 4 revidere teksten etter den tredje runden med respons. Klassen arbeidet likevel med
teksten gjennom «Best of» 1 etterkant av siste vurdering og karaktersetting. Bueie (2015)
peker pa at det & utvikle systemer for & bruke tidligere tilbakemeldinger under skriving kan
bidra til at tilbakemeldingene far overferingsverdi. I min studie ble bade tilbakemeldinger,
«Best of» og andre rammer for skriving s& som skriverammer, vurderingskriterier,
miniskrivekurs og modelltekster lastet opp og systematisert pd leringsplattformen. I
intervjuer med elever kom det fram at elevene benyttet seg i1 ulik grad og av ulike verktoy i

sin skriveprosess.

5.6 Didaktiske implikasjoner

Tekstvurdering og hva som er kvalitet i tekst er et stadig aktuelt tema. Denne studien gir noen
didaktiske implikasjoner for hvordan vi kan arbeide i klasserommet og med skriveopplaring
for & skape og styrke et tolkningsfellesskap mellom lerer og elev og mellom elever. |

artikkelen «Er tolkningsfellesskap mulig & oppna i skriveprover?» skriver Berge (2009):

«Det er helt avgjerende for troverdigheten til en skriveprove at leererne som vurderer,
og elevene som skriver, er enige seg imellom om hvilken skrivekompetanse som skal
vurderes, hvordan elevene forventes & kunne skrive tekster pd grunnlag av en slik

skrivekompetanse, og hva i tekstene det lererne skal vurdere.» (Berge, s.47, 2009).

I denne eksplorerende studien har jeg undersgkt hva som skjer nar man implementerer arbeid
med vurderingskriterier i et skriveforlep, og hvordan dette opplevdes fra bade et elev- og et
lererperspektiv. Jeg fant at elevene var positive til & arbeide med vurderingskriterier gjennom
ulike metoder slik som oppgaver, vurderingsseminar, bestillingsordre, hverandrevurdering og
miniskrivekurs. Gjennom denne undervisningen opplever elevene at de far en okt forstaelse
for hva vurderingskriteriene inneberer og hvordan de kan bruke de i sin skriveprosess. Videre
er elevene positive til bruk av skriftlige tilbakemeldinger underveis i skriveforlopet og tar i
bruk lererens tilbakemelding i1 det videre arbeidet med tekstene. Fra et leererperspektiv var
alle de ulike metodene som ble utforsket hensiktsmessige for formalet og at det foregikk
relevant lering gjennom undervisningsforlepet. Et interessant funn var at laereren var serlig
positiv til hvordan det fungerte & gi skriftlige tilbakemeldinger med bestillingsordre underveis

i skriving.
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Disse funnene indikerer at det er flere metoder som egner seg for a arbeide med
vurderingskriterier, og ikke minst at dette arbeidet forer til en endring av elevenes forstaelse.
Metoder som ikke er benyttet her, kan vaere vel sd gode for & gi elevene strategier til & bruke
kriteriene under skriving. Det er ikke en metode som skiller seg nevneverdig ut, likevel kan
det papekes at elevene arbeidet mest effektivt med vurderingsseminar, men dette kan bero vel
sd mye pa at elevene var kjent med denne metoden fra for. Elevenes tidligere erfaringer viser
at f& elever mestrer 4 utnytte vurderingskriterienes stottende funksjon uten at man snakker om
og arbeider aktivt med vurderingskriteriene. Nar det i norsk skole er en etablert praksis a gi
vurderingskriterier, er det derfor naturlig & peke pa viktigheten av & arbeide med disse
kriteriene slik at de blir relevante og aktuelle for eleven i leringsarbeidet. Vurderingskriterier
brukes ikke bare under skriveopplaringen, men er i bruk i alle fag og for alle de
grunnleggende ferdighetene. Selv om denne oppgaven har handlet om skriveopplaring, vil
funnene kunne gi indikasjoner som gjelder bade skriving, lesing, regning og digitale
ferdigheter fordi det er metasamtalen og eksemplifisering av kriterier som er den barende

bjelken i undervisningsforlopet.

5.7 Forslag til videre forskning

I denne studien har jeg undersekt hva som skjedde i en enkelt klasse over et enkelt
skriveforlep. En storre studie ville gjore det mulig & implementere arbeid med
vurderingskriterier over lengre tid, og mulig ogsd sammenlikne funnene med en
referanseklasse. Det er funn i studien som tyder pé at det & la elevene arbeide med
vurderingskriteriene ville kunne oke snittkarakteren, men det er ikke mulig & vite mer om

dette uten & gjore en storre studie med en referansegruppe.

Flere av undervisningsoppleggene som ble gjennomfert i dette skriveforlepet, kunne vere
interessant & forske videre pd. Blant annet er «Vurderingsseminar» og «Best of» metoder det
ville vere interessant & videreutvikle, og eventuelt undersgke mer om hvordan de kan
tilpasses andre fag. Siden vurderingskriterier brukes i alle fag, og det med de nye lereplanene
innferes tre tverrfaglige emner (folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap, og
baerekraftig utvikling) og et styrket fokus pa dybdelering, ville en utvidet studie av bruk av

vurderingskriterier vere interessant og relevant i et tverrfaglig prosjekt.
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En problematisering av dette undervisningsforlapet er at elevene tilvennes a svare pa
bestillingsordren svert neyaktig. Det er problematisk dersom det forer til mindre rom for
elevenes kreativitet og selvstendighet i oppgavelosning. Vurderingskriteriene som er benyttet
1 denne studien, er hentet fra eksamensveiledningen for norsk. Derfor er det avslutningsvis
viktig & peke pa at disse ikke er uten gjenstand for diskusjon (se blant annet Dale & @Qzerk
(2008) og Engelsen (2008). Samtidig trar nye lereplaner i kraft hesten 2020 og en videre
undersegkelse der man utforsker hvordan elevene i videregaende skole forstar og bruker

kriteriene vil derfor stadig vaere aktuell og relevant.
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Vedlegg 1

Intervjuguide 1: Elevinformanter

- Informere informanten om personvern, introdusere tema for intervjuet og informere
om tidsomfang.

- Tidligere: Hvordan har du pleid & bruke vurderingskriterier? For, under, etter skriving.

- Hvordan synes du det er a forstd vurderingskriteriene?

- Er du vant til & f vurderingskriterier utdelt?

- Er duvant til at lereren gjennomgar vurderingskriteriene?

- Hva er dine erfaringer med mini-skrivekurset?

- Hva er dine erfaringer med vurderingsseminaret?

- Thvilken grad opplevde de denne undervisningen som relevant for skriveoppgaven du
né skal skrive?

- Hva er dine erfaringer med hverandrevurderingen?

- Hva er dine erfaringer med bestillingsordre?

- Hva er dine erfaringer med 4 fa tilbakemeldinger underveis i skriveprosessen?

- Hva tenker du om tiden dere fikk til & skrive?

- Hva er dine erfaringer med muntlig veiledning under skriving?

- Hva tenker du om din egen motivasjon gjennom denne skriveprosessen?

- Hva tenker du om bruk av vurderingskriterier framover?

- Er det noe du ensker & legge til?

- Takke for bidraget.
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Vedlegg 2

Intervjuguide 2: Leerer

72

Informere informanten om personvern, introdusere tema for intervjuet og informere
om tidsomfang.

Hvordan har du brukt/synliggjort vurderingskriterier 1 klasserommet tidligere (for
opplegget)?

I hvilken grad opplevde du at elevene tok kriteriene aktivt i bruk under skriving
tidligere (for opplegget)?

Har du en kommentar til tekstvalgene? «N4 skal vi fokke opp klimaet igjen», «Verden
gér til helvetey.

Kommentar til karakterene elevene ga i vurderingsseminaret (det var jo stor enighet,
men noen fa som ikke «traffy)?

Kommentar om dine tidligere erfaringer/tanker om hverandrevurdering?

Tanker om det & gi skriftlig tilbakemelding underveis (evt ogsd noe om
bestillingsordre)?

Tanker om best of?

Tanker om den avsluttende vurderingen av tekstene?

Er det noe du ensker a legge til?

Takke for bidraget.



Vedlegg 3

Skriveramme

Retorisk analyse av saktekst

Bruk felgende retoriske begreper:

Etos, patos, logos

FORSLAG TIL STRUKTUR:
Innledning. Presentasjon av teksten. Kort om hovedbudskap (om det er en saktekst)
eller formal (om det er en sammensatt tekst).
Ett avsnitt som gjenforteller det viktigste innholdet i teksten pé en presis og tydelig
méte. Her kan ogsé kairos og aptum nevnes.
Ett/to avsnitt som analyserer ulike virkemidler som styrker eller svekker avsenderens
etosappell
Ett/to avsnitt som analyserer ulike virkemidler som styrker eller svekker tekstens
patosappell
Ett/to avsnitt som analyserer ulike virkemidler som styrker eller svekker tekstens
logosappell
Eventuelt svare pé en ekstra vurderingsdel av oppgaven

Oppsummering og avslutning

Forslag til virkemidler i saktekster: metaforer, overdrivelser, underdrivelser, ordvalg, ironi,
humor, sammenligninger, flertallsargumenter, ekspertargumenter, personlige historier,

statistikk, fakta med mer.
Forslag til virkemidler i sammensatte tekster: alle virkemidlene over (om det er mye tekst i
den sammensatte teksten). I tillegg kan man se etter virkemidler som skriftsterrelse, farger,

symboler, billedbruk, kontraster, skriftfont med mer.

VIKTIG: Finn alltid konkrete virkemidler i teksten, vis med eksempler og kommenter
funksjon. Videre skal virkemidlene knyttes til enten patosappell, logosappell eller etosappell.
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