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I mer enn ti ar har norske myndigheter satset pa utvik-
ling av en leringsfremmende vurderingspraksis i
skolen. Kjernepunkter i denne satsingen er & fremme
bruk av vurderingskriterier og leeringsfremmende til-
bakemeldinger, og at leererne legger til rette for bruk
av informasjon fra tilbakemeldinger i videre laerings-
arbeid. Vi har imidlertid fortsatt lite forskningsbasert
kunnskap om hvordan denne satsingen kommer til
uttrykk i norskfagets skriveoppleering i videregaende
skole, og hvordan norsklerere opplever det a jobbe
med leringsfremmende vurdering. Denne studien
utforsker hvordan dette arbeidet oppleves av leererne i
to leererkollegier med ulik grad av samarbeid i norsk-
seksjonen. Ved hjelp av tematisk analyse av intervjudata
viser studien at laererstyrt fagsamarbeid ser ut til 4 oke
mulighetene for 4 realisere en leeringsfremmende vur-
deringspraksis. Studien viser ogsa at laererne oppfatter
at generelt formulerte vurderingskriterier kommunise-
rer darlig med elever.

INTRODUKSJON

Fra begynnelsen av 2000-tallet har det kommet to tyde-
lige styringssignaler fra norske myndigheter. Det ene er at
leerere skal samarbeide mer (Kunnskapsdepartementet,
2014; KS 2015), et gnske som kan ses som del av en
internasjonal trend som peker mot mer standardisering
og profesjonalisering av lereryrket (Evetts, 2013). Det
andre er at leerere skal utvikle en leeringsfremmende vur-
deringspraksis. I Stortingsmelding nr. 11 (2008-2009)
tildeles leererne et klart definert ansvar for hva elevene
leerer, og her er vurderingsarbeid en viktig brikke.
Eksempler pa tiltak iverksatt av nasjonale og lokale
myndigheter er Bedre vurderingspraksis (2007-2009),
der et sentralt formal var 4 utforme vurderingskriterier
for alle fag, og Vurdering for leering (2010-2014), der
hensikten var 4 utvikle en mer leeringsfremmende vurde-
ringspraksis. Endringer i oppleringsloven (Udir, 2010)
stadfester dessuten at vurdering gjennom aret skal bidra

til leering. Forventninger om leerersamarbeid og leerings-
fremmende vurderingspraksis uttrykkes med andre ord i
samme tidsperiode, men det er f4, om noen, studier som
bidrar med kunnskap om sammenhenger mellom dem
i norskfaget.

Siden retningslinjene for hva som regnes for
god vurderingspraksis, er generelt utformet, er det
opp til leererne a tolke anbefalingene og realisere dem
(Hopfenbeck, Tolo, Florez & El Masri, 2013). Bennett
(2011) argumenterer for at det trengs studier som kan
vise hvordan de generelle prinsippene for god vur-
dering kan realiseres i ulike skolefaglige kontekster.
Denne studien er et bidrag til dette. Norskfaget er sen-
tralt i norsk skole (Hertzberg & Roe, 2016) og er derfor
viktig & prioritere innen forskning. Jeg undersoker spe-
sielt hvordan leringsfremmende vurderingspraksis
(heretter VIL) kan realiseres i fagets skriveopplering.
Slik kunnskap kan bidra til & forbedre bade lerernes
arbeidsméter og elevenes leering (Wiliam, 2011).

Forskning pé leerersamarbeid viser et komplekst
bilde med potensielle fordeler og ulemper. Det er bade
muligheter for samstemming av mal og arbeidslet-
ter og fare for opplevelse av autonomitap og konflik-
ter (Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Wiliam
(2011) peker pa en casestudie med koblinger mellom
V1L og leerersamarbeid i regi av forskere, men da studien

ble gjennomfort pa grunnskolenivé og i en rekke fag,
er det vanskelig & generalisere resultatene til viderega-
ende skole og norskoppleringen. Min studie er i for-
lengelsen av dette et bidrag til & utvikle kunnskapen om
mulige sammenhenger mellom VfL og leerersamarbeid.
At denne koblingen er relevant, begrunner jeg med at
begge forskningsfelt kan forbindes med okt leering for
elever (Wiliam, 2011; Goddard, Goddard & Tschannen-
Moran, 2007), noe jeg vil komme tilbake til i litteratur-
gjennomgangen.

Flere studier har pa et mer overordnet plan kart-
lagt implementeringen av VfL-praksis i skolen (f.eks.
Bueie, 2015; Havnes et al., 2012; Saliu-Abdulahi et
al,, 2017, Sandvik & Buland, 2014) - studier relatert
til ulike skolefag. Det er imidlertid fi som har forsket
pé vurdering i en norskfaglig kontekst i videregaende
skole (Bueie, 2016; Eriksen, 2017a; 2017b), men Fjortoft
(2013) fant blant annet at summativ praksis star sen-
tralt, og at det er behov for norskdidaktisk utvikling
mot en mer laeringsfremmende praksis.

I en studie av norskleereres tilbakemeldinger fant
jeg (Eriksen, 2017a) tydelige forskjeller mellom laereres
tilbakemeldingspraksis ved to skoler. Laererne ved én
skole var ulike i hvordan de ga tilbakemeldinger til egne
elever, mens leererne ved den andre skolen var mer sam-
stemte. I den foreliggende studien undersoker jeg disse
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lzerernes oppfatninger av det faglige samarbeidet da
koblinger mellom laerersamarbeid og arbeid med VIL i
norskfaget i liten grad er utforsket.

I det videre vil jeg forst presentere sentral
forskning om laerersamarbeid og om VfL, og i serlig
grad fokusere pa VfL i forbindelse med skriveopple-
ring. Deretter vil jeg presentere metoder og resultater
fra en empirisk undersekelse. Artikkelen avsluttes med
en drofting av sentrale funn samt implikasjoner for &
utvikle leeringsfremmende vurderingspraksis.

LARERSAMARBEID
Lerersamarbeid kan ha gunstige konsekvenser,
f.eks. samstemming av mal, mulighet for arbeidslette
gjennom felles planlegging, okt tro pa egne evner, stotte,
lzering internt, gkt effektivitet og mer (Vangrieken et al.,
2015). Men laerersamarbeid har, ifelge disse forfatterne,
ogsd mulige ugunstige virkninger som opplevelse av
autonomitap, konformitetspress, okt arbeidsbyrde, okt
konfliktnivd og intern konkurranse. Det vil ofte vere
nedvendig for ledelsen ved en skole & finne en klok
balanse mellom individuell autonomi og leerersamar-
beid (Hargreaves, 1994; Leithwood & Riehl, 2003).
Noen studier viser at okt grad av lerersamar-
beid kan bidra til bedre elevprestasjoner (Goddard et
al. 2007; Moolenaar, Sleegers & Daly, 2012). Samarbeid
om felles satsinger pa en skole behover imidlertid ikke
veere gunstig: En studie av Dobbie og Fryer (2013)
viser at kollektivt arbeid med & utvikle lokale leereplan-
mal ikke er statistisk relatert til bedre elevprestasjoner.
Forskning viser altsd at leerersamarbeid er et komplekst
felt som har potensial til a kunne lette arbeidsbyrder
og styrke leerere, men som ogsa kan ha negative folger.
Konsekvensene av leerersamarbeid er derfor usikre.

VURDERING FOR LARING
Vurdering for leering som forskningsfelt er svaert omfat-
tende. Et viktig, oppsummerende bidrag finnes hos Black
og Wiliam (2009) som vektlegger at leererne gjennom
sin vurderingspraksis ber bidra til at elevene kjenner
madlet med oppleeringen, at de far tilbakemeldinger om
hvordan de skal komme nzermere malet og at informa-
sjon om elevenes leeringsframganger brukes i det videre
arbeidet. Denne forstaelsen definerer VIL i min studie.
Retningslinjer fra norske myndigheter for en laerings-
fremmende vurderingspraksis (Udir, 2010) bygger pa
VIL som forskningsfelt (Hopfenbeck et al., 2013).
Vurderingskriterier kan ses som uttrykk for malet
med oppleringen. Sentrale forskere som Torrance &
Pryor (2001) og Sadler (2005) framhever fordeler med
a bruke kriterier og vurderingsskjemaer, men hevder
ogsa at mer individuelt tilpassede leeringsmal kom-

muniserer bedre med bdde elever og studenter. Sadler
(2005; 2010) ser arbeid med kriterier som en mate de
leerende kan fa tilgang til implisitte tekstnormer pa. I
skriveoppleeringen er imidlertid malet med opplerin-
gen sveert komplekst (Sadler, 2010) og kjennetegnes
av mange latente kriterier. Latente kriterier betyr her
forhold ved teksten som blir synlige for leseren nér skri-
veren ikke mestrer dem, men som en ikke vil merke seg
om de er utfort korrekt. Dette viser hvor krevende det
kan veere & utforme klare kriterier som fanger opp hva
som er vesentlig for & kunne skrive en god tekst.

Bruk av informasjon fra vurdering til videre
leering er sentralt i VfL-teori. I en skriveoppleeringskon-
tekst er bruk av leereres tilbakemeldinger til tekstforbe-
dring et viktig uttrykk for denne dimensjonen. Ifolge
MacArthur (2013) er revisjonskompetanse et kjenne-
tegn ved en god skriver, og han viser at evne til & revi-
dere tekst star sentralt i neer sagt all forskning pé skri-
veoppleering. Her kan man se at VfL-teori (Black &
Wiliam, 2009) og MacArthurs (2013) forskning har
overlappende perspektiver. Graham et al. (2011) finner
dessuten i en reviewartikkel om tilbakemeldinger i
skriveoppleeringen at leerers tilbakemeldinger kan ha
positiv innvirkning pa skriveferdigheter. Det samme
gjelder nar leereren legger til rette for at elevene vurderer
hverandres tekster (hverandrevurdering) (Sadler, 2010;
Topping 2009). Hverandrevurdering og egenvurdering
blir derfor oppfattet som teknikker som kan anvendes i
en VfL-kontekst fordi de muliggjor tilbakemeldinger i
prosess. Dette er et poeng Hattie & Timperley (2007) og
Lokensgard Hoel (2003) framhever som viktig for a oke
mulighetene for leering.

Gitt at lerere jobber sammen i kollegier, er det
ogsé rimelig & anta at hvordan leerere samarbeider, kan
pavirke mulighetene for & realisere en VfL-praksis.
Oppsummert viser altsa forskningen at lerersam-
arbeid kan ha gunstige konsekvenser, men at lerere
generelt har opplevd utfordringer med & implemen-
tere en leringsfremmende vurderingspraksis (Bueie,
2016; Fjortoft, 2013). Vi har fa studier som underse-
ker hvordan implementeringen foregar i norskfaget, og
forskningsspersmalet i denne studien er derfor: Hva
kjennetegner norsklereres vurderingsarbeid ved to
samarbeidskulturer?

METODE

Studien bygger pa intervjudata og analyse av ulike doku-
menter. Den empiriske undersgkelsen kan ses som en
kasusstudie som er inspirert av Lijparts (1971) idé om
komparasjon av to kasus som er like langs mange dimen-
sjoner, men ulike pa det omrédet man ensker & under-
soke, nemlig tradisjon for samarbeid mellom leerere som

underviser i samme fag. To skoler deltok i studien. Data
ble samlet inn gjennom skolearet 2014-2015. Skole A var
en kombinert skole med cirka 650 elever og hadde meget
lave inntakskrav pa studiespesialiserende studieretning
(heretter ST) hasten 2014; alle som sekte, kom inn. Skole
B hadde omtrent 600 elever, bare ST, og inntakssnittet
heasten 2014 var 4,0. Denne skolen har en etablert sam-
arbeidskultur blant laerere som i utpreget grad stottes av
skolens ledelse (Eggen, 2009). Tre leerere ved hver skole
sa seg villige til & delta, og de underviste i 12 norskklasser
med til sammen 319 elever.

Gruppeintervju ble gjennomfert ved begge skoler
i mai 2015. Utformingen av intervjuguiden var basert
pa VfL-teori ved at den blant annet vektla kriterier og
bruk av tilbakemeldinger i vurderingspraksis som er
beskrevet i litteraturgjennomgangen. Eksempler pa
sporsmal som ble stilt, er: «Hvor nyttige synes dere kri-
terier er for elevenes lering?» og «Har du et system
for elevenes videre arbeid med tekster, etter at de har
fatt tilbakemelding?». Et oppfelgingsintervju med en
representant fra ledelsen og en av leererne ble ved ars-
skiftet 2015-2016 gjennomfert for & fa mer kunn-
skap om arbeidet i norskseksjonen. Intervju ble valgt
som metode for & fa en nyansert forstaelse av laerernes
refleksjoner over og holdninger til egen vurderings- og
tilbakemeldingspraksis (Kvale & Brinkmann, 2010). Jeg
valgte semistrukturert gruppeintervju fordi jeg ensket &
underspke laerernes samtale om praksis som en del av et
leererkollegium. For & soke a skape en atmosfaere av tillit
og respekt innledet jeg intervjuene med & be lererne
fortelle om en vurderingssituasjon som de opplevde
som spesielt vellykket. Dette fungerte etter hensikten:
Lererne tok ordet pa eget initiativ og fortalte om béde
vellykkede situasjoner og utfordringer samt om mang-
foldet i egen vurderingspraksis. Intervjuene ble tatt opp
og transkribert.

TABELL 1 - OVERSIKT OVER INTERVJUDATA

(Alle navn er pseudonymer)

Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) ble gjen-
nomfert av de transkriberte intervjuene ved hjelp av
NVivoll. Metoden ble valgt for & kunne kombinere
innledende, teoretisk anlagte perspektiver med en
analyse av hva som ellers framkommer i datamaterialet.
Analysen folger denne sekstrinnsmodellen (Braun &
Clarke, 2006): 1) Gjore seg kjent med data, her ved a selv
transkribere intervjuene og sa lese dem flere ganger. 2)
Generere innledende koder. Dette ble gjort i forlengel-
sen av forste fase og var basert pa intervjuguidens forin-
ger. 3) Soke etter temaer. I denne fasen ble temaer som
utpekte seg etter den innledende fasen, kodet, og ulike
tematiske kart ble utviklet fra det komplekse materia-
let. 4) Revidere de innledende temaene. Dette ble gjort
ved 4 legge vekt pa noen sentrale forhold, serlig ulike
fasetter ved bruk av tilbakemelding, i tillegg til et kon-
tekstuelt forhold som lerersamarbeid. 5) Definere og
navngi temaer. Dette ble gjort i forlengelsen av fase fire.
6) Skrive ut funnene. Basert pd analysene i trinn 1-5 ble
folgende kategorier vektlagt:

o Skolens fagkultur i norskseksjonen

o Kriterier i skriveoppleeringen i norskfaget

« Bruk og oppfolging av tilbakemeldinger som en del
av veiledning av skriving, herunder hverandrevur-
dering og egenvurdering

Gjennom en leeringsplattform ble omtrent 75 % av de
dokumentene de seks laererne publiserte til egne elever
gjennom skoledret, lastet ned til forskningsformal, inklu-
dert oppgaver, planer, kriterier, presentasjoner, leerernes
tilbakemeldinger skrevet inn i elevtekster, karakterer,
maler, instrukser og lekser. Dokumentene var pé ulike
vis knyttet til vurderingssituasjonene, og de fungerte som
bakgrunnsdata for utformingen av intervjuguiden og for
analysen av intervjuene. De delene av bakgrunnsdata
som er undersgkt og presentert i denne studien, bestar
av en oversikt over utvalgte vurderingssituasjoner som
leererne organiserte som veiledete skriveprosesser. Det

SKOLE LARERE TYPEDATA VARIGHET BAKGRUNNS- TYPE VARIG- TYPE VARIG-

DATA DATA HET DATA HET
A Anne Gruppe- 0,45 Se vedlegg 2 Intervju (0,20 Intervju [ 0,20
Berit intervju, med med
Carina transkri- ledelse, leerer,
bent felt- felt-
notater notater
B Dina Gruppe- 1,15 Intervju 0,20 Intervju 0,20
Eva intervju, med med
Froy transkri- ledelse, leerer,
bent felt- felt-
notater notater
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«Jeg skjonner jo ingenting av det som star der.»

vil si at elevene skulle levere inn utkast, leererne skulle gi
tilbakemelding, som elevene sa skulle jobbe videre med.
Tabell 2 og 3 (vedlagt) viser antall elever per klasse, hvor
mange som leverte utkast, hvor mange som bearbeidet
egen tekst etter a ha fatt tilbakemelding fra leerer og hvor
mange som leverte endelig versjon. Det framgar ogsa hva
slags vurderingssituasjon eller oppgave det var snakk om.
Det framgar dessuten i hvilken grad elevene fulgte opp
arbeidet. Disse skrivesituasjonene er framhevet spesielt
fordi sentral VfL-teori (Black & Wiliam, 2009; Hattie &
Timperley, 2007) legger avgjorende vekt pa at informa-
sjon fra vurdering brukes i videre leeringsarbeid. Dataene
gir dessuten innblikk i grad av samarbeid om vurdering i
norskfaget ved at oppgaver og vurderingsskjemaer kunne
sammenliknes pa tvers av klasser og skoler. En oversikt
over materialet er presentert i tabellene bakerst.

RESULTATER

I det videre framstiller jeg forskningsfunnene ved a
skrive om hver av de tematiske kategoriene. Jeg fram-
stiller skolene hver for seg, slik at likheter og forskjeller
enklere kan synliggjores.

SKOLENS FAGKULTUR I NORSKSEKSJONEN

Som ventet viste intervjuene at det var forskjeller i fag-
samarbeid ved skolene. Lederen ved skole A fortalte i
oppfolgingsintervjuet at det ikke hadde vert noe sys-
tematisk leerersamarbeid over de siste tre—fire arene
(det vil si 2011-2015). I gruppeintervjuet ble det vist til
eksempler pa forsok pa samarbeid som hadde stoppet
opp, blant annet ved at nye leerere ikke alltid deltok i
etablert samarbeid. Dessuten var det uenighet innad
i laerergruppa, f.eks. om hvilke fargekoder som skulle

knyttes til hvilke typer sprakfeil: «for nar det hender at
noen far ny laerer, med nye fargekoder, da ble det jo et
problem». Dette illustrerer at laereren, som ogsa var fag-
koordinator, ikke oppfattet at skolen hadde noe system
for 4 sette nye leerere inn i gjeldende praksis. Hun viste
imidlertid til at leererne blant annet vurderte sammen
pé uformell basis, og tidfestet sist det hendte. Dette ble
framholdt som et eksempel pé at samarbeid forekom.

Ved skole B var fagmater for norsklererne time-
planfestet, norsklarerne var organisert i «faglag» pa
trinn, og fagkoordinator hadde en 5 % stilling. Leererne
hadde felles arsplaner, felles vurderinger, en lokalt tilpas-
set leereplan, og det ble utarbeidet forslag til opplegg for
hver periode som leererne fulgte i ulik grad (opplysnin-
gene stammer fra en leerer ved skole B). I gruppeinter-
vjuet ved skolen ga leererne uttrykk for en felleskultur i
norskseksjonen, som blant annet innebar samretting av
elevoppgaver. Froy sa at «i norskfaget har vi jo en ganske
sterk fagkultur, eller vi har flere samlinger hvor vi felle-
svurderer. Vi har rett og slett en kultur for 4 snakke om
vurderingy.

VURDERINGSKRITERIER

Pa spersmal om hvor nyttige de fant kriterier var for
elevenes laering, var leererne ved skole A enige om at
elevene hadde vanskelig for a forsta generelle vurde-
ringskriterier. Berit mente at det a gjore elevene kjent
med kriteriene for en god tekst over tid var fruktbart,
men hun siterte ogsé en elev ved 4 si at «jeg skjonner jo
ingenting av det som star der». Videre oppfattet leererne
at de kunne frigjore seg fra kriterier og bruke skjonn nar
de forst hadde gjort seg kjent med dem. De understre-
ket at elevenes leering kom foran en palitelig vurdering:

«en gir ulike elever ulike tilbakemeldinger etter hvert
som en blir kjent med dem - og tilpassa den enkelte
eleven og ikke nedvendigvis det skjemaet som er tenkt
til sluttvurdering» (sitat Carina). Anne nyanserte dette
bildet ved 4 si at «samtidig opplever jeg at det er bruk
for dem nér det er tilpassa helt konkret den teksten de
skal skrive». Dette gjaldt spersmalet om & nyttiggjore
seg dem i skrivearbeidet. De framhevet samtidig at kri-
terier hadde bidratt til & profesjonalisere vurderings-
praksisen ved at de ga bedre begrunnelser for karakte-
rene og mer riktige karakterer.

Lzererne ved skole B sa at de aktivt brukte krite-
rier i vurderingsarbeidet og at det virket «profesjona-
liserende» (sitat Dina). Flere empiriske kilder viste at
leererne anvendte like vurderingskriterier. Samtidig
oppfattet de at elever kunne bli forvirret av marke-
ring av hoy maloppnaelse p4 mange omréder, men at
de likevel fikk en svak karakter (fordi oppgaven kunne
mangle en viktig komponent som drefting). Eva sa: «Da
sa jeg: ‘Kan du vise meg hvor i teksten din du drefter?’
Og det fant han ikke.» Her ser det ut til at kriteriene
bade understottet karaktersetting og kunne bidra til
a klargjore mal. Froy framhevet at det vesentlige med
vurderingsskjemaer var hvordan de ble brukt. Dette
synet delte hun med de ovrige ved skole B.

Alt i alt mente leererne at vedvarende bruk av kri-
terier kunne bidra til & kaste lys over hva som kjenne-
tegner en god tekst, men at mange elever, uavhengig av
skole, ikke forsto dem og folgelig heller ikke kunne nyt-
tiggjore seg dem i leeringsarbeidet. For & illustrere hva
slags kriterier leererne benyttet, har jeg vektlagt dimen-
sjonen «struktur» som ofte finnes i en eller annen form.
Ved skole B brukte leererne de samme generelle kriteri-
ene pa flere oppgaver, utformet for vurdering av sentral-
gitt eksamen. Det heter blant annet at «teksten har en
viss struktur og sammenheng / stort sett formalstjenlig
struktur og god sammenheng / formélstjenlig struktur
og god sammenheng» for ulike nivaer av maloppnaelse.
Ved skole A hadde ikke lererne felles kriterier, men
det er mange eksempler pa kriterier som retter seg mot
elevtekstens struktur. Anne hadde f.eks. «Oppgaven har
en tydelig inndeling i innledning, hoveddel og avslut-
ning. Teksten er delt inn i avsnitt». Her kan en si at
Anne har forsokt & konkretisere dimensjonen «struk-
tur», og at framstillingen er mer tilrettelagt for elevene.

BRUK AV TILBAKEMELDINGER

Bruk av tilbakemeldinger i skriveprosesser ble framhe-
vet som et ideal av leererne ved skole A, og tabell 2 viser
at to av dem la aktivt til rette for denne typen arbeid.

Alle lzererne kunne beskrive ulike systemer for bruk av
tilbakemeldinger, men de hadde ikke en samlet praksis.
Carina hadde lagt til rette for at elevene kunne fa til-
bakemelding og jobbe videre med en skriveoppgave
som heldagsproven, men det var det fa av dem som
gjorde. Hun brukte dessuten skrivemappe i en ST Vg2-
Kklasse igjennom aret for a fa elevene til & bearbeide egne
tekster, og 9 av 29 leverte denne ved arsslutt. Carina sa
at «dette med & revidere teksten sin, det sitter litt langt
inne, annet enn sann veldig smé ting». Hun framhevet
videre at «de arbeidsomme elevene klarer 4 fa en del ut
av det, men de andre bruker det ikke noe serlig». I for-
lengelsen viser hun ogsa til leerernes autonomi i spers-
malet om de skal jobbe med mappevurdering: «Det er
ikke alle som bruker mappe, og vi har diskutert hvor
mye far vi igjen for det, ikke sant ... Og elevene - hvor
mye far de igjen for det?» Det kom ogsd fram at de
erfarte vansker med 4 fa elevene til & skrive i hele tatt,
og at a jobbe med tilbakemeldingene fra lerer folge-
lig ogsa var vanskelig: I tilfeller der det ble satt av tid
i timen til 4 jobbe med tilbakemeldinger pa skriftlige
oppgaver, opplevde Carina situasjonen slik: «Sa er det
jo veldig mange som ikke blir ferdig, mange som kaster
bort veldig mye tid (...), sa de gjor egentlig ikke sd mye
av det.»

Det kan se ut som om det var litt tilfeldig om
elevene fikk innfering i hvordan de skulle bruke leere-
rens tilbakemeldinger. Berit sa at «noen ser pa karak-
teren og kaster den med en gang. Andre ser. Selv om
det er fargekoder pa Fronter og sann, var det plutselig
noen som - etter jul - som var overraska over at de 1a
pa Fronter». Anne fortalte at «jeg har liksom ikke noe
system. Jeg har gjort litt forskjellig fra gang til gang, sa
noen ganger sa har jeg nesten bare ‘nd har dere fatt den
tilbake, vi bruker ti minutter sa dere kan ga, se pa kom-
mentaren, og sper meg hvis det’ ... at de ikke har levert
noe pa nytt egentlig. (...) Jeg foler ogsa pa det at det er
begrensa hvor mye tid man kan sette av til det i timene,
fordi det potensielt er s& mye misbrukt tid, og da spesi-
elt for de svakeste»

Eksemplene viser at leererne hadde en bevissthet
om at de burde legge til rette for bruk av tilbakemeldin-
ger pa skriftlige arbeider, og at problemet synes & vaere &
fa det til i praksis, bade fordi de ikke ga elevene systema-
tisk oppleering, men ogsa fordi elevene var motvillige til
a arbeide videre med teksten etter at de hadde fatt tilba-
kemeldingen. At Anne satte av tid i timen, viser sam-
tidig at hun, etter eget utsagn og i likhet med Carina,
omsatte anbefalt vurderingspraksis i handling.

Ved skole B beskrev leererne det & gi tilbakemel-



NORSKLAREREN - VITENSKAPELIG ARTIKKEL

#32018

ding pa skriftlige tekster som del av veiledningen av
elevenes skriving, da det skjedde i klasserommet, og
kom til uttrykk i hvordan de gjennomforte heldagspro-
ver i faget. Dina kan tjene som en typisk representant
nar hun beskrev at hun hadde forsekt to praksiser: «I &r
hadde jeg to heldagsprover hvor den ene var veldig vei-
ledende, pa den andre var jeg bare sann at jeg gikk bort
til de som rakk opp hénden. Og det var radikal forskjell
pa prestasjonen.» Leererne var samstemte i oppfatningen
av at det & gi tilbakemelding i skriveprosessen var mest
verdifullt med tanke pa leering. Bakgrunnsdata viser at
Eva hadde et system for ny innlevering av tekster som
hadde fatt tilbakemelding, og det framgar at omtrent en
tredel av elevene leverte en ny versjon. Ogséa Froy beskrev
systemer for arbeid med tilbakemeldinger, og begrun-
net med at «de ma gjore noe med teksten for & skjonne
hva tilbakemeldingen betyr». Hun beskrev ogsa et system
hun hadde brukt der elevene skulle skrive hva som var
viktig i den tilbakemeldingen de fikk av henne, og at hun
ikke ga elevene karakter for de hadde lest tilbakemel-
dingen. Ingen av leererne ved skole B nevnte manglende
innsats fra elevenes side i dette arbeidet, selv om tabell 3
viser at det ogsa ved denne skolen kunne veere vanskelig &
fa elevene til & folge opp arbeid med tilbakemeldinger pa

skriftlige tekster. Det framgar altsa at leererne ved skole
B hadde en mer systematisk praksis nar det gjaldt bruk
av tilbakemeldinger ved veiledning av skriving. Samtidig
var det tydelige individuelle variasjoner.

Ingen av leererne fortalte om systematisk bruk av
hverandrevurdering. De hadde forsgkt ulike méter, men
uten hell. Berit hadde provd med at elevene skulle gi
hverandre karakter, Anne fortalte om et undervisnings-
opplegg som gikk ut pa a karaktersette anonymiserte
tekster («gjett hva slags karakter de fikk»), og leererne
ved skole A mente at elevene «ikke orker, begynner
a snakke om andre ting» (sitat Carina). Ved skole B
beskrev leererne ulike erfaringer med hverandrevurde-
ring, men framholdt at de sjelden brukte denne arbeids-
formen, og at de ikke hadde noen systematisk praksis, et
funn som samsvarer med Fjortoft (2013).

DISKUSJON
Litteraturgjennomgangen og resultatdelen danner
grunnlaget for den videre diskusjonen av forsknings-
sporsmalet: Hva kjennetegner norsklereres vurderings-
arbeid ved to samarbeidskulturer?

Et premiss for diskusjonen er at samarbeidskultu-
rene i norskseksjonen var ulike, og funnene viser i noen

«Ingen av leererne fortalte om systematisk bruk av

hverandrevurdering. De hadde forsekt ulike mater, men

uten hell.»

grad hvordan: Ved skole B kom samarbeid til uttrykk
ved organisatorisk tilrettelegging og ved at leererne opp-
fattet at de hadde en felles vurderingskultur som blant
annet kom til uttrykk gjennom felles vurderingskrite-
rier og -situasjoner. En slik kultur kan ha bade forde-
ler og ulemper, om en legger Vangrieken et al. (2015)
til grunn: Fordeler kan veaere arbeidslette i form av felles
planlegging, utarbeidelse av felles kriterier og fordeling
av arbeidet med & lage oppgaver. En kultur der leererne
snakker om vurdering, kan ogsa bidra til & gjore mal for
opplaeringen mer tydelige fordi de ma gjores eksplisitte.

Pa den andre siden er det den individuelle leerer
som gir tilbakemeldinger til egne elever og som har
mulighet til & tilpasse det hun skriver, til elevenes behov.
Dette kan vanskelig veere et kollektivt anliggende, da det
kun er denne leereren som kjenner sine elever i eget fag.
Samarbeid har altsa en grense, og laerernes autonomi ma
nedvendigvis spille en sentral rolle om de skal kunne til-
passe undervisning og tilbakemeldinger til egne elevers
behov. Vangrieken et al. (2015) framhever faren for opp-
levelse av autonomitap som en mulig ulempe ved tett
samarbeid, sammen med konformitetspress og fare for
intern konkurranse. At samarbeid kan vere krevende for
laererne, kan illustreres ved at det ved begge skoler ble
gitt uttrykk for at en tidligere praksis med tett samarbeid
delvis var forlatt. Dette samarbeidet innbefattet utarbei-
delse av oppgaver og opplegg ved skole B og et felles far-
gekodesystem for retting av sprakfeil og skriveopplee-
ring med mappevurdering ved skole A. Forskningsfunn
understotter at lerersamarbeid kan ha mange forde-
ler (Goddard et al., 2007; Vangrieken et al,, 2015), men
laerere kan trekke seg unna samarbeid om det blir for tett.
Det kan derfor vere fornuftig & finne en balanse mellom
autonomi og samarbeidskrav (Hargreaves, 1994).
Konsekvenser av dette forholdet blir diskutert videre i to
spesifikke kontekster som er utledet av VfL-teori, nemlig

hvordan leererne jobber med vurderingskriterier og bruk
av tilbakemeldinger i leeringsarbeid.

VURDERINGSKRITERIER

Lererne ved de to skolene hadde ulik erfaring med
bruk av vurderingskriterier. Ved skole A ble bruk av
kriterier framstilt som profesjonaliserende pa den
maten at leererne folte seg tryggere pa egen karakter-
setting, men de sa samtidig at elevene hadde vanske-
lig for & forstd kriteriene. At elever trenger hjelp for &
forsta kriterier, er et poeng i Sadlers (2005) forskning,
og i min studie kan det se ut som leererne oppfattet at
elevene hadde betydelige problemer med dette. Legger
en Sadler (2005) til grunn, kan det tenkes at det skyldes
manglende opplering. At elevene i to sa ulike kon-
tekster som skole A og B hadde samme problem, kan
ogsa indikere at skjemaer med kjennetegn pa malopp-
néelse i liten grad egner seg til & klargjore for elevene
hva malet er. Malet ma heller gjores kjent gjennom opp-
leeringen, mener leererne. Dette funnet kan sies & sam-
svare med Dobbie og Fryer (2013), som fant at arbeid
med & utvikle lokale leereplanmél ikke var statistisk for-
bundet med okt leeringsutbytte hos elever. At leererne
dessuten erfarte at kriteriene kunne villede elevene med
tanke pa grunnlaget for en karakter, illustrerer at det er
lang vei fra mer overordnede mal nedfelt i instrumenter
(som vurderingsskjema for norskeksamen er et eksem-
pel pd) til det & styrke elevenes forstéelse av hva malet
med oppleringen er. Lererne var samtidig enige om
at det er langt bedre 4 ha kriterier enn & ikke ha det,
og at «magefolelse» som grunnlag for vurdering hadde
veket plassen for en mer profesjonell og palitelig sum-
mativ praksis. Dette kan ses som et positivt aspekt av
det Ingersoll (2011) og Evetts (2013) peker pd som en
internasjonal trend, nemlig at leerernes arbeid under-
legges en viss standardisering.
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Hvis felles kriterier over tid er del av en skoles fagkultur i
norskfaget (slik det syntes a vere tilfelle ved skole B), vil
det kunne veere lettere for elevene & forholde seg til dem
i ulike skrivesituasjoner. Elever og klasser blir dermed
mindre sérbare nar leerere byttes ut eller slutter underveis
i aret, eller nar elever skifter klasse. P4 den andre siden
kan vurderingskriterier lett framsta for elevene som for
abstrakte ideer, slik leererne ved skole A gir uttrykk for.
Her kunne den autonome lereren legge kriteriene til
rette for sin klasse og slik ke mulighetene for leering. Sett
under ett kan det se ut som om leererne fant at vurde-
ringskriterier i noen grad egnet seg til 4 begrunne karak-
terer, mens forbindelsen til elevenes laering gjennom
klargjoring av maél var usikker eller direkte svak — uav-
hengig av samarbeidskulturen i norskseksjonen.

BRUK AV TILBAKEMELDINGER

Leererne ved begge skoler var helt klare pé at elevene
matte bruke tilbakemeldingene de fikk pa skriftlige
tekster, dersom de skulle leere av dem. Dette er i trdd med
retningslinjene fra Udir (2010) og med forskning (Black
& Wiliam, 2009; MacArthur, 2013). Leererne beskrev ogsa
at de hadde ulike teknikker for 4 fa dette til, men det var
vanskelig 4 fa elevene til 4 jobbe med tekstrevisjon. Ved
skole A knyttet leererne dette forholdet til elevforutset-
ninger, det vil si at elevene var sa svake skrivere at det & i
det hele tatt produsere tekst var en stor utfordring. Om en
ser pa elevoppslutningen om skriveprosesser ved skolen,
stottes denne slutningen: En leerer opplevde at kun 9 av 29
elever leverte mappe ved arsslutt, og i en heldagsprovesi-
tuasjon leverte bare 1 av 29 en forbedret tekst etter at leerer
hadde gitt tilbakemelding.

Fagsamarbeid kan se ut til & utgjore en forskjell
med hensyn til elevenes oppslutning om arbeid med
a forbedre tekster siden leererne ved skole B i hoyeste
grad fikk elevene til & forbedre tekster etter & ha gitt
dem veiledning. Skulle dette resultatet vise seg ogsa
i en storre studie, kan funnene tas til inntekt for at
en skole med tydelig fagsamarbeidskultur har sterre
muligheter til 4 lykkes med a fi til en vurderingsprak-
sis som forskning og retningslinjer anbefaler, og at den
kan ses som eksempel pa en vellykket samarbeidskul-
tur (Vangrieken et al., 2015). Samtidig var det en helt
klar tendens ved begge skolene at elevene valgte bort
mulighetene til 4 bedre egen tekst, enten dette var noe
leereren krevde av dem eller ikke, og at leerernes forspk
pé & legge til rette for en vurderingspraksis som bidrar
til leering, altsa motte betydelig motstand hos elevene.
Hvordan kan dette funnet forklares?

Et trekk som synes a vaere felles for disse under-
visningssekvensene, var at elevene skulle jobbe med til-
bakemeldingene pa egen hand og pa grunnlag av laere-

rens skriftlige tilbakemelding etter at skrivegkten var
avsluttet. Rent praktisk framstar dette som en fornuftig
ordning, ettersom tiden laereren har til hver elev i lopet
av en skoletime er kort. Samtidig viser f.eks. Hattie og
Timperley (2007) at tilbakemeldinger gitt i en prosess
har sterst sjanse for a bidra til leering. Dina ved skole
B omtalte en vellykket skriveokt der elevene skrev pa
skolen og fikk hjelp underveis - alt foregikk innenfor
rammen av en dag. Ved begge skolene hadde disse skri-
vesituasjonene en elevoppslutning pa nermere 100 %.
For at en slik praksis skal veere mulig, ma skolen og fag-
seksjonen ha et samarbeid som gjor at norsklaereren har
denne tiden til rddighet. Hvis leereren har timer i andre
fag mens elevene skriver, sier det seg selv at det er van-
skelig a veilede i en prosess. Denne erfaringen kan ogsa
tas til inntekt for at en skole med organisatorisk tilrette-
lagt samarbeid i norskseksjonen har storst mulighet for
a realisere en VfL-orientert praksis nar det gjelder bruk
av tilbakemeldinger i videre leeringsarbeid.
Forskningen pa egen- og hverandrevurdering
(Sadler, 2010; Topping, 2009) viser til positive konse-
kvenser av slike ordninger i form av gkt revisjonskom-
petanse (MacArthur, 2013). Imidlertid hadde ingen av
leererne i denne studien dette som noen fast praksis. Det
kan derfor hevdes at denne studien har funnet et urea-
lisert potensial for bruk av tilbakemeldinger i prosess.

STUDIENS BEGRENSNINGER

Selv om informasjonen som kommer fram i intervju-
ene, er blitt vurdert sammen med bakgrunnsdataene,
er intervju en form for selvrapportering; intervjuet gir
forst og fremst innsikt i leerernes erfaringer og reflek-
sjoner slik de kommer til uttrykk i motet med kollegaer
og forsker (Sdljo, 1997); en kan ikke vite om dette er fak-
tiske holdninger som manifesterer seg i handlinger. P4
den annen side studerte jeg ogsa leerernes handlinger
gjennom dokumenter og bakgrunnsdata. Selv om selv-
rapportering via intervju ga begrenset innsikt i hva en
leerer gjor i eget klasserom og overfor egne elever, indi-
kerer samsvaret mellom bakgrunnsdata og intervjuer
en viss koherens.

KONKLUSJONER 0G IMPLIKASJONER FOR PRAKSIS
0G VIDERE FORSKNING

Studien undersoker forhold ved vurderingsarbeidet i
norskfaget ved to skolekulturer. Den fokuserer serlig pa
vurderingskriterier og bruk av informasjon fra leerers til-
bakemeldinger i videre leeringsarbeid, da dette er sentrale
dimensjoner ved VfL-orientert praksis. Viktige funn er at
leererne oppfattet det som at vurderingskriterier forst og
fremst virket som karakterbegrunnende instrumenter,
uavhengig av skolekultur, og at faglig svakere elever rett

og slett hadde problemer med 4 forsté kriterier. Angédende
bruk av lerers tilbakemeldinger i videre arbeid med tek-
strevisjon viste empirien at leererne ved begge skoler
kunne finne dette krevende. Dette gjaldt i seerlig grad
skolen med svakest elevgrunnlag. En mulig slutning er at
organisatorisk tilrettelegging for samarbeid vil kunne gke
mulighetene for a legge til rette for at elever far tilbake-
melding i skriveprosesser ved at heldagsprover/fagdager
tilrettelegges som veiledete skrivegkter.

Denne studien viser at det er viktig a finne kon-
krete, skolebaserte méter a jobbe med bruk av tilba-
kemeldinger pé, samt & utvikle leeringsmal som kom-
muniserer godt med elevene (fordi generelle kriterier i
liten grad ser ut til & gjore det). A utvikle mer kunnskap
om hvordan man kan arbeide med kriterier pa en mer
leeringsfremmende mate overfor elever, framstar som
en viktig oppgave for framtidig forskning.
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OVERSIKT OVER BAKGRUNNSDATA, SKOLE A

Tabell 2 viser elevoppslutning om utvalgte skriveopp-
gaver som har et element av prosesskriving ved skole
A. TFO betyr individuell fordypningsoppgave, en stor
oppgave i norskfaget pa ST Vg3. Vurdering angir hvilken
type skriveoppgave elevene hadde fatt tilbakemelding pa.

UTDYPENDE INFORMASJON OM TABELL 2

Anne: I Annes kaseriprosess unnlot 4 elever & levere
tekst, og 5 ble tatt for plagiat. 20 av 29 leverte som de
skulle. Det var nesten 100 % oppslutning om heldagspro-

ver, men klart lavere pa prosesskrivingene. Berit hadde
lite prosesskriving pa ST. Den individuelle fordyp-
ningsoppgaven var organisert med en skriveoppgave pa
skolen med oppgaver til bok 1 — denne ble karaktersatt.
Her leverte 29 av 32.

Carina hadde mappevurdering, som innebar
at elevene skulle samle 4 tekster i en mappe, tekster
som skulle velges ut fra det de hadde skrevet gjennom
aret; de hadde fatt tilbakemelding og karakter av leerer
og skulle rette opp/videreutvikle og levere pa nytt. Av
tabell 2 ser man at det kun var 9 som leverte.

LERER KLASSE ANTALLELEVER VURDERING ANT.LEVERTEFORSTE- ANDREUTKAST ENDELIG
| KLASSEN UTKAST VERSJON

Anne STVg3 32 IFO 17 4 10

Anne STVg1 29 Kaseri 6 25

Berit ST Vg3 32 IFO 22 (problemstilling) 23

Carina | ST Vg2 29 Mappe 9
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OVERSIKT OVER BAKGRUNNSDATA, SKOLE B
Tabell 3 viser elevoppslutning om utvalgte skriveopp-
gaver som har et element av prosesskriving ved skole B.

UTDYPENDE INFORMASJON OM TABELL 3

Dina organiserte IFO som en skriveprosess. Tallene
viser innleveringsmapper i leeringsplattformen: 1 pro-
blemstilling — halve klassen leverte, leerer kommenterte,
2 handlingsreferat, 3 analyse — laerer kommenterte ikke
noen av disse, det kan se ut som innleveringen hadde
en kontrollfunksjon, 4 endelig versjon med karakter og
kommentarer.

Eva hadde system for andregangslevering av tekst.
Elevene skrev pé skolen (28 leverte), de fikk tilbakemel-
ding og skulle levere pa nytt, og 11 av 28 gjorde det.
Elevene fikk ikke karakter pa ferste versjon, men niva
ble gulet ut - samme som hos Froy.

IFO var ikke organisert som en direkte skrive-
prosess, men det var krav om delrapportering gjennom
prosessen, som viste seg som innleveringsmapper. Her
var elevenes oppslutning varierende. 20 av 27 leverte
endelig versjon.

Evas og Froys klasser pa ST Vgl var likt organi-
sert med tanke pa vurderingers utforming og tidspunkt.

Froy hadde to tilfeller av prosesskriving: retorisk
analyse med utkast og endelig versjon. 17 elever av 28
leverte to versjoner, 7 bare en sluttversjon, 4 leverte ikke
idet hele tatt.

IFO var organisert ved at elevene fikk tilbakemel-
ding pa alle deloppgaver, som ble levert inn gjennom
hosten (tallene etter = angir antall levert) 1. versjon
= 20, 2. versjon = 16, 3. versjon = 18, 4. versjon = 15,
endelig versjon = 27.

LARER KLASSE ANTALLELEVER VURDERING ANT.LEVERTE UTKAST ANTALL

ANTALL

I KLASSEN ENDELIGE BEARBEIDET
Dina STVg3 31 IFO 16 27
Eva STVg3 27 IFO 20
Eva STvgl |31 skrivedag pa 28 1
skolen
Eva ST Vg1 31 Novelleanalyse |29 18
Fray STVg3 28 IFO Ulikt, se under 27
Froy |STvgl |30 skrivedagpa |, 28

skolen
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