Lise Vikan Sandvik

Via mal til mening

En studie av skriving og vurderingskultur
i grunnskolens tyskundervisning

Avhandling for graden philosophiae doctor
Trondheim, oktober 2011

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
Fakultet for samfunnsvitenskap og teknologiledelse
Program for leererutdanning

@ NTNU

Det skapende universitet



NTNU
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet

Doktoravhandling for graden philosophiae doctor

Fakultet for samfunnsvitenskap og teknologiledelse
Program for leererutdanning

© Lise Vikan Sandvik

ISBN 978-82-471-3081-0 [trykt utg.)
ISBN 978-82-471-3080-3 (elektr. utg.)
ISSN 1503-8181

Doktoravhandlinger ved NTNU, 2011:258

Trykket av NTNU-trykk



Sammendrag

Studiens overordnede hensikt er & bidra til okt forstdelse omkring sammenhengen mellom
vurdering og skriving i fremmedsprakundervisningen. Det er serlig vurdering som
leringsfremmende verktoy i forhold til elevenes utvikling av skrivekompetanse som er fokus i
studien. Denne studien har bade et elev- og larerperspektiv, men sarlig kommer lererens
vurderingskompetanse og betydningen av denne i elevenes laeringsprosess til syne.
Skriveoppleringen i fremmedsprak i Norge foregér i all hovedsak i en skolekontekst, i et
klasserom med én lerer og mange elever. Nar lareren skal gi tilbakemeldinger pé elevtekster,
star hun overfor mange valg. Hvordan hun velger a respondere pa tekstene, har betydning for
hvordan eleven opplever sitt eget arbeid med & skape mening pa et fremmedsprak og for
hvordan forholdet mellom elev og lerer oppfattes. Denne konteksten er gjenstand for denne
studien. Materialet, som bestar av observasjon, intervjuer, elevtekster og sperreskjemaer, har
jeg hentet i en ungdomsskole, der en larer gav meg tilgang til & observere hennes arbeid i
klasserommet og med vurdering av elevtekster. Datainnsamlingen foregikk i en periode pa

halvannet ar.

Studien er posisjonert i en hermeneutisk forskningstradisjon, i det som defineres som
refleksiv empirisk forskning. En refleksiv tolkning foregar pa flere niva i
forskningsprosessen, i interaksjonen med det empiriske materialet, i tolkningen av det, i
analysen av kontekstuelle faktorer og i droftingen omkring egen forskning og analyse. Jeg har
delt studien i to deler, Delstudie 1 og Delstudie 2. I Delstudie 1 observerer og analyserer jeg
vurderingskulturen i klasserommet i en 10. klasse og elevenes og larerens opplevelse av den.
Dette er det forste skrittet i den refleksive tolkningen. Jeg identifiserer menstre i elevenes
opplevelse av leererens vurdering av deres tekster, samtidig som laererens opplevelse av
vurdering blir identifisert. I Delstudie 2, som er det andre skrittet i dette forskningsprosjektet
og i den refleksive tolkningen, inntar jeg som forsker en mer intervenerende rolle, der jeg
veileder den samme l@reren i hennes arbeid med en ny 8. klasse, og observerer endringer i
hennes vurderingspraksis, og tolker og analyserer hvilken betydning en endret
vurderingspraksis har for elevenes og lererens opplevelse av vurderingskulturen og for

elevenes utvikling av skrivekompetanse i tysk.
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Aktivitetsteorien, som beskrives som en intervenerende metodologi for & stette forandringer,
brukes til & analysere og drefte hvordan kunnskap konstrueres i klasserommet og hvordan
kunnskap konstrueres hos hver enkelt elev i denne konteksten. Den brukes som et rammeverk
og som et tillegg til Vygotskyinspirert skrive- og vurderingsforskning innen
fremmedsprakdidaktikk for & utvikle en sosialkonstruktivistisk teori om skriveferdigheter og

formativ vurdering i fremmedsprakundervisningen.

Et av hovedfunnene i studien er at formativ vurdering som medierende artefakt har betydning
for elevenes skriveprosess. Sa lenge elevene har forstaelse for malet med skrivingen og
hensikten med de tilbakemeldingene de far i skriveprosessen, vil de ogsa arbeide grundigere
med teksten pa alle niva i neste skrivefase. Samtidig bidrar en felles forstaelse av malene for
skrivingen til at leeringsprosessen blir mer transparent og apner opp for et bedre samarbeid

mellom elevene i skriveprosessen.

Et annet viktig funn i denne studien er at det synes som laererens vurderingskompetanse er
sveaert sentral for elevenes utvikling av skrivekompetanse i tysk. Lereren har i Delstudie 2 hatt
formativ vurdering som barende prinsipp for all undervisning, og hennes forandring som
vurderer viser seg & utvikle og endre vurderingskulturen i klasserommet. Slik synes hele
vurderingskulturen i klasserommet & utvikles nar tolkningsfellesskap mellom larer og elever
oppstar, der prosessen, hensikten og konteksten er tydelig og forstaelig for alle deltakerne i

kunnskapskonstruksjonen.

Nokkelord: Formativ vurdering, tolkningsfellesskap, tysk som fremmedsprak, skriving,

skrivekompetanse, semiotisk mediering



Zusammenfassung

Der tibergeordnete Zweck der Studie besteht darin, zu einem besseren Verstindnis fiir den
Zusammenhang zwischen der Beurteilung und dem Erbringen von schriftlichen Leistungen
im Fremdsprachenunterricht beizutragen. Im Mittelpunkt steht vor allem die Beurteilung als
lernforderndes Mittel fiir die Entwicklung der Schreibkompetenz der Schiiler. Die Studie
besitzt sowohl eine Schiiler- als auch eine Lehrerperspektive, zeigt aber vor allem die
Wichtigkeit der Beurteilungskompetenz der Lehrkraft und deren Bedeutung fiir den

Lernprozess der Schiiler auf.

Fremdsprachlicher Schreibunterricht findet in Norwegen hauptsdchlich in einem schulischen
Kontext statt, wobei eine Lehrkraft viele Schiiler im fremdsprachlichen Klassenzimmer
betreut. Wenn die Lehrkraft Riickmeldungen zu Schiilertexten gibt, hat sie zahlreiche
Wahlmoglichkeiten. Die gewahlte Art der Riickmeldung zu schriftlichen Leistungen hat
zweierlei Auswirkungen, zum einen darauf, wie die Schiiler ihre eigenes Arbeiten und somit
ihr Bemiihen etwas Sinnvolles in der Fremdsprache auszudriicken erleben, und zum anderen
wie das Verhéltnis zwischen den Schiilern und der Lehrkraft aufgefasst wird. Dieser Kontext
ist Gegenstand der Studie. Das Material, bestehend aus Beobachtungen, Interviews,
Schiilertexten und Fragebogen, stammt aus einer norwegischen "ungdomssskole" (entspricht
in etwa der Sekundarstufe I in Deutschland), wo mir eine Lehrkraft Gelegenheit gab, ihre
Vorgehensweise wihrend des Unterrichtens und bei der Beurteilung von schriftlichen
Leistungen der Schiiler zu beobachten. Die Datenerhebung erfolgte in einem Zeitraum von

eineinhalb Jahren.

Die Studie ist in einer hermeneutischen Forschungstradition begriindet, die als reflexive
empirische Forschung definiert wird. Eine reflexive Deutung findet auf mehreren Ebenen des
Forschungsprozesses statt: in der Interaktion mit dem empirischen Material, in dessen
Deutung, in der Analyse von kontextuellen Faktoren und in der Hinterfragung der eigenen
Forschungs- und Analysetitigkeit. Ich habe die Studie in zwei Teile aufgeteilt, Teilstudie 1
und Teilstudie 2. In der Teilstudie 1 beobachte und analysiere ich die Beurteilungskultur im
Unterricht in einer 10. Klasse und erforsche, wie die Schiiler und die Lehrkraft die
Beurteilungskultur erleben. In der Teilstudie 2, die den zweiten Schritt dieses

Forschungsprojekts darstellt, nehme ich als Forscherin eine intervenierende Rolle ein, indem



ich der bereits erwdhnten Lehrkraft als Beraterin bei ihrer Arbeit mit einer neuen 8.Klasse zur
Seite stehe. Dabei beobachte ich Veranderungen ihrer Beurteilungspraxis und deute und
analysiere, welche Bedeutung eine veranderte Beurteilungspraxis fiir das Erleben der
Beurteilungskultur durch die Schiiler und durch die Lehrkraft sowie fiir die Entwicklung der

Schreibkompetenz der Schiiler im Fach Deutsch hat.

Die Aktivitdtstheorie, die als intervenierende Methodologie zur Unterstiitzung von
Verinderungen beschrieben wird, wird eingesetzt, um zu analysieren und zu diskutieren, wie
Wissen in der Unterrichtssituation insgesamt und bei jedem einzelnen Schiiler in diesem
Kontext konstruiert wird. Dabei dient die Aktivitatstheorie als Ausgangspunkt und
gleichzeitig als Erweiterung einer Vygotsky- inspirierten Schreib- und Beurteilungsforschung
innerhalb der Fremdsprachendidaktik mit dem Ziel eine sozialkonstruktivistische Theorie zur

Schreibkompetenz und deren formativer Beurteilung zu entwickeln.

Eines der Hauptergebnisse der Studie besteht darin, dass eine formative Beurteilung als
mediierendes Artefakt fiir die Schreibprozesse der Schiiler von Bedeutung ist. Solange die
Schiiler Verstiandnis fiir das Ziel des Schreibens und den Zweck der Riickmeldungen haben,
die sie wihrend des Schreibprozesses erhalten, arbeiten sie auch in der nédchsten Schreibphase
auf allen Ebenen griindlicher mit dem Text. Gleichzeitig tragt ein gemeinsames Verstidndnis
fiir die Ziele des Schreibens dazu bei, den Lernprozess transparenter zu machen und eine

bessere Zusammenarbeit der Schiiler untereinander wihrend des Schreibprozesses zu fordern.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis dieser Studie ist, dass die Beurteilungskompetenz der
Lehrkraft sehr wichtig fiir die Entwicklung der Schreibkompetenz der Schiiler im Fach
Deutsch zu sein scheint. Die Lehrkraft verwendete in der Teilstudie 2 die formative
Beurteilung als tragendes Prinzip fiir den gesamten Unterricht, und durch ihre Verdnderung
als Beurteilende entwickelte und verdnderte sich die Beurteilungskultur im Unterricht. So
scheint sich die gesamte Beurteilungskultur im Unterricht weiterzuentwickeln, wenn eine
Deutungsgemeinschaft zwischen Lehrkraft und Schiiler entsteht, in der der Prozess, der
Zweck und der Kontext fiir alle an der Wissenskonstruktion Beteiligten deutlich und

verstindlich werden.

Schliisselworter: Formative Beurteilung, Deutungsgemeinschaft, Deutsch als Fremdsprache,

Schreiben, Schreibkompetenz, semiotische Mediation
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Summary

The overriding aim of the study is to contribute to an increased understanding of the link
between assessment and writing in foreign language teaching. There is a particular focus on
assessment as a learning enhancing tool in relation to the students’ development of their
writing skills. This study has been conducted from both student and teacher perspectives, but
the teacher’s assessment skills and the significance of this in the student’s learning process is

particularly prominent.

The teaching of writing in foreign languages in Norway principally occurs in the school
context, in a classroom with one teacher and many students. When the teacher has to give
feedback on students’ texts, she is faced with many choices. How she chooses to respond to
the texts has implications for how the students experience their own work in order to create
meaning in a foreign language and for how the relationship between the students and the
teacher is perceived. This context is the subject of this study. I obtained the data material,
which consists of observations, interviews, students’ texts and questionnaires, in a junior
secondary school where a teacher allowed me access to observe her work in the classroom

and her assessment of the students’ texts. The data was collected over a period of 18 months.

The study is positioned in a hermeneutical research tradition, in what is defined as reflexive
empirical research. A reflexive interpretation takes place on several levels in the research
process, in the interaction with the empirical material, in the interpretation of it, in the
analysis of contextual factors and in the consideration of my own research and analysis. I
have split the study into two parts, Partial Study 1 and Partial Study 2. In Partial Study 1 I
observe and analyse the assessment culture in year 10 of the students” compulsory schooling
in the classroom and how assessment is experienced by the students and the teacher. This is
the first step in the reflexive interpretation. I identify patterns in the students’ experience of
the teacher’s assessment of their texts while also assessing the teacher’s experience of the
assessment practice. In Partial Study 2, which is the second step in this research project and in
the reflexive interpretation, I play a more interventionist role, where I guide the same teacher
in her work with new students in year 8 of their compulsory schooling. I observe the changes

in her assessment practice and interpret and analyse what significance a changed assessment
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practice has for the students’ and the teacher’s experience of the assessment culture and for

the students’ development of writing skills in German.

The activity theory, which is described as an interventionist methodology in order to support
changes, is used to analyse and consider how knowledge is construed in the classroom and
how knowledge is construed by each individual student in this context. It is used as a
framework and as a supplement to Vygotsky-inspired writing and assessment research within
foreign language didactics in order to develop a social constructivist theory about writing

skills and formative assessment in foreign language teaching.

One of the principal findings of the study is that formative assessment as a mediating artefact
is significant to the students’ writing process. Provided that the students have an
understanding of the purpose of the writing and the aim of the feedback they receive during
the writing process, they will also work on the text more thoroughly on all levels in the next
phase of writing. A shared understanding of the aims of the writing also contributes to the
learning process becoming more transparent, opening up for a better collaboration on the

writing process among the students.

Another important finding of this study is that it appears that the teacher’s assessment ability
plays a central role in the students’ development of writing skills in German. In Partial Study
2 the teacher has used formative assessment as the guiding principle in her teaching and it
turns out that the way she changes as an assessor develops and changes the assessment culture
in the classroom. The whole assessment culture in the classroom appears to develop when
teacher and students have a common reference of assessment. An interpretational partnership
arises between teacher and students, a partnership in which the process, purpose and context

is clear and understandable to all the participants while building knowledge.

Keywords: Formative assessment, common reference of assessment, German as a foreign

language, writing, writing skills, semiotic mediation
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Forord

A skrive er en syntese mellom hensikt, kontekst og prosess, skriver jeg i denne avhandlingen.
Disse tre begrepene fungerer godt for & beskrive arbeidet med denne studien. Prosjektets
hensikt er utviklet i en prosess i naer relasjon til studiets kontekst. Disse begrepene er ogsa et
utgangspunkt for avsluttende refleksjoner i innspurten omkring en krevende skriveprosess og
for a uttrykke min takknemlighet overfor de mange gode stottespillerne som har gjort det

mulig for meg & fullfore dette prosjektet.

Hensikten med denne studien har veert & bidra til okt forstéelse omkring sammenhengen
mellom vurdering og skriving i fremmedsprakundervisningen. Studien er i s méte et bidrag
inn mot et fagdidaktisk felt som er forankret i en internasjonal forskningstradisjon innen
fremmedsprakdidaktikk, men som er lite utforsket i norsk kontekst. Hensikten med studien
har ogsa vart av en annen karakter, som et ledd i min forskerutdanning, som jeg har
gjennomfort som stipendiat ved Program for Leererutdanning, PLU, ved NTNU i perioden
2007 —2011. Takk til PLU for & ha gitt meg muligheten til & gjore denne studien og for & ha
gitt meg bade tillit og faglige utfordringer i lopet av denne perioden.

Konteksten for denne studien har vzrt en lzrer og hennes elever i tysk. A drive
klasseromforskning er viktig, men samtidig sveart vanskelig. For elevene kan det oppleves
utrygt og problematisk at en utenforstdende skal undersoke tekstene deres og hvilke
holdninger de har til den undervisningspraksisen som drives i klasserommet. Med den dypeste
respekt har jeg arbeidet meg gjennom elevenes tekster og utsagn. Uten dere hadde ikke dette
prosjektet veert mulig. Takk for at dere var villige til & delta i dette prosjektet. Laereren har
ogsa veert avgjerende for denne studien, jeg er deg evig takknemlig for din apenhet for a delta

i dette prosjektet.

Prosessen med a skrive en avhandling krever en kontekst med kvalifiserte lesere og veiledere.
En god respons skal utfordre den skrivende i den naermeste utviklingssonen, den skal fungere
som medierende verktoy for den skrivendes utvikling. En avgjerende kontekst og viktige
responsgivere for denne skriveprosessen har vart mine veiledere, professor Anna-Lena Ostern
og fersteamanuensis Hildegunn Otnes. Anna-Lena har fulgt meg fra forste stund, og har

utfordret og stottet pa den maten bare hun kan. Hun har fulgt meg gjennom en



modningsprosess pa alle mulige mater. Jeg kunne ikke hatt en bedre veileder i dette
prosjektet. Takk, Anna-Lena. En varm takk gér til Hildegunn for hennes neyaktige lesning og
konstruktive kommentarer. Disse framovermeldingene har fatt meg til & ga nye runder med
teksten min, noe som har vaert avgjerende for & spisse og problematisere arbeidet. Professor
Lars Sigfred Evensen fortjener ogsa en takk for det grundige arbeidet han la ned som
preveopponent, der han utfordret meg til & gjore de forhdpentligvis siste nedvendige

revisjoner av teksten.

En tredje viktig kontekst har vaert mine medstipendiater og kolleger ved PLU. Takk til Elin
Angelo, Gunnar Grut, Anne Berit Emstad, Britt Karin Steen Utvar og Fabio Bento for
konstruktive samtaler i alle mulige faser av skriveprosessen. Takk til Sprakgruppa ved PLU,
som har alltid har veert stottende og som har vist meg full tillit i det arbeidet jeg har gjort.
Takk ogsa til sosialkomitéens utenomfaglige stotte. Alex Stromme fortjener en ekstra takk for

all hjelp med det tekniske i sluttfasen av prosjektet.

En siste, og den viktigste konteksten for dette skrivearbeidet, er familien min. A si ja til & g&
inn i en skriveprosess som denne, involverer ikke bare meg selv, men en hel familie. Uten den
fantastiske stotten fra dere hadde jeg ikke kunnet gjennomfere dette arbeidet. Mine foreldre
og min svigermor har vert en uvurderlig stotte i denne prosessen. Jeg er dere evig takknemlig
for det. Den siste takken gar til Asmund, Sigurd og Marie som hele tiden har vart tilmodige
og nysgjerrige pd mammas arbeid, og har det siste aret vart opptatt av hvor mange sider jeg
har igjen & skrive. N& er jeg ferdig, barna mine. Og til Svein Ove, for din utholdenhet, for din

entusiasme og for at du alltid er der — uansett. Takk.

Trondheim, juni 2011
Lise Vikan Sandvik
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1. Innledning

A lzere 4 skrive er en av de viktigste ferdighetene elevene tilegner seg nér de lerer et
fremmedsprak. Samtidig er det & kunne skrive pé et fremmedsprak en ferdighet som det er
krevende & utvikle. Ikke bare skal man tilegne seg nye ord og anvende dem riktig i en setning
— like viktig er det & utvikle kunnskap om sprakets tekstkultur, om selve skrivesituasjonen og
den spraklige konteksten man skriver i, slik at man kan variere og tilpasse spraket til den
aktuelle kommunikasjonssituasjonen. For & fa til en god skriveopplaring i fremmedsprak,
trengs det en leerer som kan ta veloverveide valg nar det gjelder undervisningsmetoder og
materiale som hun bruker i klasserommet. Det innebzrer at leereren har kunnskap om hva
utvikling av skrivekompetanse innebaerer og at hun kan reflektere over egen praksis og over
relevant teori som kan begrunne de valgene hun tar. A lzere 4 skrive pa et fremmedsprak i
Norge foregar i all hovedsak i en skolekontekst, i et klasserom med én lerer og mange elever.

Det er denne konteksten som er gjenstand for denne studien.

I klasserommet skal elevene lere & skrive pa et fremmedsprak, i dette tilfellet tysk. Den ene
leereren skal gi hver enkelt elev en vurdering av tekstene de skriver, slik at de skal kunne
utvikle sin skrivekompetanse 1 tysk. Det er en bred enighet om at vurdering er et problemfylt
felt i norsk skole, og at den vurderingspraksisen som har radet i norske klasserom ikke har
virket spesielt leeringsfremmende pa utvikling av skriveferdigheter. I denne studien

undersoker jeg disse to feltene nermere ved hjelp av felgende problemstilling:

Hvilken betydning har vurderingskulturen i klasserommet for elevenes utvikling av

skrivekompetanse i tysk?

Materialet mitt har jeg hentet i en ungdomsskole, forst i en 10. klasse, der en lerer apnet
doren til klasserommet og gav meg tilgang til bade elevtekster, hennes vurdering av
elevtekstene og observasjon av undervisningen. I tillegg gjennomferte jeg intervjuer med
bade laerer og elever. Pa denne méten fikk jeg dannet meg et bilde av vurderingskulturen i
dette klasserommet, noe som er utgangspunktet for det jeg har kalt Delstudie 1, kapittel 4.
Den samme lareren uttrykte enske om & utvikle en annerledes vurderingskultur i
tyskundervisningen nar hun skulle starte opp med en ny 8. klasse, og gjennom en periode pa

et ar samarbeidet vi om a utvikle hennes vurderingspraksis for skriving. I denne fasen hadde



jeg som forsker en intervenerende rolle, noe jeg vil drefte nermere i delkapittel 3.3. Denne

utviklingsprosessen danner grunnlaget for Delstudie 2, kapittel 5.

Som en bakgrunn for senere epistemologiske og metodologiske kapitler i studien, etableres
det i dette kapitlet en kontekstuell forstdelse for den overordnede problemstillingen og for
forskningsspersmalene som presenteres i kapittel 1.2.2. Denne forstéelsen er fundert i tre
ulike perspektiver; det fremmedsprakdidaktiske, det skrivedidaktiske og det
vurderingsdidaktiske perspektivet.

1.1 Bakgrunn

Bakgrunnen for dette prosjektet er flerdimensjonal. Innledningsvis vil jeg trekke fram egen
interesse for feltet som laerer, der jeg stadig har kommet tilbake til samme grunnleggende
spersmél: Hvordan kan elevene lere av vurderingene som jeg gir av deres skriftlige arbeider?
Jeg er selv utdannet i en tid da den formalistiske sprakundervisningen preget
tyskundervisningen, og mitt eget syn pa spraklaering generelt og skriving spesielt har utviklet
seg fra implisitt & anse skrivekompetanse som et mal i seg selv, til en forstéelse av at skriving
er en kontekstuelt betinget aktivitet, der vurderingens hovedfunksjon skal vere & fremme

leering og utvikling hos eleven.

Dermed trer en annen viktig motivasjon for mitt prosjekt fram: Det synes viktig & bidra med
forskning i et undervisningsfelt som har gjennomgatt store endringer. Fra den tradisjonelle
formalistiske grammatikk- og oversettelsesmetodiske fremmedsprakundervisning og
-forskning har det, i takt med samfunnsendringene, vokst fram en stor interesse for
sprakforskning, som retter seg mot spersmal om hvordan sprak lares. De siste tidrene har
fokuset i undervisningen dreid fra leererstyrte undervisnings- og vurderingsmetoder, til en
leeringssituasjon der eleven med laereren som veileder tar mer aktivt ansvar for sin egen
utvikling og der vurderingen skal bidra til & utvikle elevenes evne til & vurdere sitt eget arbeid
og reflektere over det (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2003; Black & Wiliam,
2009; Goldstein, 2006; Hamp-Lyons, 2006; Hattiec & Timperley, 2007; Hertzberg, 1990;
Hoel, 2000; Igland, 2008; Krogh & Jensen, 2003; Sadler, 1989, 1998; Semke, 1984; Torrance
& Pryor, 2001; Villamil & de Guerrero, 1996; Wiggins, 1998).



Som en folge av disse endringene — av mange betraktet som et paradigmeskifte — har skoler
verden over fatt nye laereplaner som i stor utstrekning har gitt skolen og lererne en ny
oppgave: a fremme elevens lering og & stimulere og motivere eleven til & skaffe seg kunnskap
(Ellmin, 2000). Pa den annen side har vurdering ogsa fatt en annen dimensjon. I lys av de
internasjonale og nasjonale undersokelsene som PISA, PIRLS og TIMSS' har vurdering i
form av testing blitt uttrykk for leeringsutbytte for elevene og laeringskvalitet pa den enkelte
skole, og det har utviklet seg en debatt om hvordan en kan male og sikre kvaliteten pa lering.
Dette har fort til okte forventninger til skolen om dokumentasjon av leringsutbytte. Skolene
prover na a finne mater & meote disse kravene pa. Det er sarlig synet pa elevens rolle i egen
leeringsprosess som vies oppmerksomhet i forskning og undervisning. Elevene skal ikke
lenger reprodusere kunnskap, som til en stor grad var idealet i den formalistiske skolen, men
de skal lzre seg a lre, slik at de gradvis skal kunne ta hand om egen laering. Slik stetter

dagens skolesystemer opp om laring i et livslangt perspektiv (Ellmin, 2000).

Problemstillingen i denne studien kan forankres i ulike fagdidaktiske utfordringer i
fremmedsprakundervisning generelt og tysk spesielt. I de folgende delkapitlene vil jeg gjore
rede for disse utfordringene, med fokus pa tyskfaglige problemstillinger, pa skriving som

utfordring i fremmedsprakundervisningen og pa vurdering som fagdidaktisk utfordring.

1.1.1 Tyskdidaktiske perspektiver

Kjernespersmélene i fagdidaktikken omfatter ikke bare undervisningens hva, hvorfor og
hvordan, men ogséa undervisningens hvem og nér (Smith, 2009). Disse spersmalene genererer
kritiske spersmal til undervisningens innhold og metode. For tyskfagets del generelt og for
skriveundervisningen i faget spesielt er undervisningens hvem og nér sveert relevant, serlig
med tanke pa hvem det er som retter elevenes tekster og nar i skriveprosessen elevene far
tilbakemelding pa teksten sin. Nar det gjelder mer generelle aspekter ved tyskundervisningen,
er det mye som tyder pa at tysk som fremmedsprak star overfor mange utfordringer. Tysk har
tradisjonelt blitt oppfattet som et fag for teoretisk flinke elever, og undersekelser viser at dette
fremdeles er en radende holdning (Lindemann & Speitz, 2002). Siden 1994 har kommunikativ

kompetanse vart det overordnede mélet for fremmedsprakopplaeringen i Norge, men det viser

" PISA, PIRLS og TIMSS er internasjonale elevundersokelser som skal si noe om utviklingen i skoleelevers
faglige kompetanse over tid.



seg at kravet om et nytt innhold i faget har hatt liten innflytelse pa de etablerte
undervisningsformene i klasserommet. I rapporter fra Norge og andre skandinaviske land gar
det fram at sprakundervisningen fortsatt er leerebokorientert og laererdominert (Lindemann &
Speitz, 2002; Skolverket, 1996), noe som gir grunn til bekymring. Leereboka avgjer hva
undervisningen skal handle om, og laereren bestemmer nar man skal snakke og hvem som far
snakke. Dermed er det nok viktig & skille mellom malsettingen for faget og den faktiske
tilneermingen i klasserommet (Simensen, 2005; Tornberg, 2000). Dette har sannsynligvis hatt
konsekvenser for oppslutningen om faget i Norge, og bare 26 prosent av elevene i
grunnskolen velger tysk som fremmedsprak (GSI, 2010). En enda sterre bekymring er det
store frafallet i lopet av ungdomsskolelapet og at bare seks prosent av elevene velger
fordypning i sprakfag i videregaende skole (Kunnskapsdepartementet, 2007—2008). En slik

trend kan over tid fore til en forvitring av fagfeltet pa alle utdanningsnivaer.

For fremmedsprakdidaktikkens praksisfelt, finnes det ikke vitenskapelige belegg pa nasjonalt
niva for at fokus har flyttet fra den alminnelige oppfatningen av faget for de flinke, der det
arbeides med grammatikk og reproduserende sprakaktiviteter, til et praktisk fag for alle
(Lindemann & Speitz, 2002). I forkant av Laereplanen for Kunnskapsleftet, LK06,
(Utdanningsdirektoratet, 2005) ble det gjort undersekelser i praksisfeltet for & teste om annet
fremmedsprak kunne realiseres som et fag for alle elever, og undersekelsene viste at
tilstrommingen var stor og at ingen sluttet underveis. I prosjektrapportene som fulgte av disse
undersokelsene, understrekes behovet for bredere nasjonal forskning pé feltet og behovet for a

arbeide fram et nytt fagsyn og leringssyn hos lererne (Gjorven & Trebbi, 2004).

Leereplankontekst

Jeg har sa langt kontekstualisert tysk som fremmedsprak i norsk utdanning og skole. Sett i en
storre sammenheng er det ulike faktorer av bade sosiopolitisk og fagdidaktisk art som
pavirker undervisningen. Her vil jeg kort gjore rede for laereplankonteksten. En laereplan har
stor betydning for lererens tilneerming til undervisningen. Den gir foringer som péavirker bade
innhold, undervisningsformer og ikke minst vurderingsformer. For Delstudie 1, som ble
gjennomfort for 2009, var det lereplanen L97 i tysk som var utgangspunktet for
undervisningen, fordi dette var en 10. klasse som var i sitt avsluttende semester i
ungdomsskolen. I leereplanen var det understreket at tysk skulle veere et allmenndannende fag,

og at det gjennom sin funksjon som tilvalgsfag i ungdomsskolen skulle veere tilgjengelig for



alle elever. Undervisningen skulle veere preget av en bruksorientert, utforskende og skapende

tilnrmingsmate. Faget hadde valgfri standpunktkarakter og ingen eksamenskarakter.

For Delstudie 2 er det Leereplanen for Kunnskapsleftet (LK06) i fremmedsprak som er
utgangspunktet for undervisningen. Faget er fremdeles et valgfag,” men det har obligatorisk
standpunktkarakter som teller til opptak i videregdende skole. Muntlig eksamen er ogsa
innfort. I formalet med faget legges det vekt pa praktisk bruk av spraket, pa leeringsstrategier
og pa formativ vurdering. Laereplanen er delt inn i tre hovedomrader: sprakicering,
kommunikasjon og sprak, kultur og samfunn. Det er saerlig hovedomradet spraklaring som

har relevans for dette forskningsprosjektet:

Hovedomradet sprdkicering omfatter innsikt i egen spraklzering og sprakbruk. A utvikle evnen
til & bruke hensiktsmessige leeringsstrategier, som a definere egne leringsbehov, formulere
mal, velge arbeidsmater, bruke hjelpemidler og vurdere arbeidsprosess og maloppnaelse
individuelt og 1 samarbeid med andre, vil kunne oke laeringsutbyttet i faget.
(Utdanningsdirektoratet, 2005: 102)

Lareplanen framhever det & kunne definere egne leringsbehov, formulere mal og vurdere
egen spriklaring. Dette kan kategoriseres under begrepet formativ vurdering.® Nér formativ
vurdering har kommet inn som et eget hovedomrade i lereplanen, representerer dette noe
fundamentalt nytt.* Det ligger i laererens eksplisitte mandat & arbeide etter disse prinsippene i
sin undervisning. A finne gode verktoy og & skape passende undervisningssituasjoner krever
at leereren kan forsta hva som ligger bak en slik tankegang og at hun kan omsette teoretisk
forstaelse til praktisk arbeid med elevene sine. Delstudie 2 handler om hvordan denne

prosessen kan arte seg.

1.1.2 Vurderingsdidaktiske perspektiver

Forskning viser at vurderingspraksisen i norsk skole i for liten grad har hatt fokus pa
leeringsfremmende underveisvurdering, og det er en tendens til at laererne ikke stiller
eksplisitte faglige krav til elevene (Dale & Warness, 2003, 2004; Haug, 2003). I tillegg kan

undervisningen karakteriseres som en formidlingsorientert pedagogikk med sterk laererstyring

? Jeg bruker termen valgfag i betydningen av at faget kan velges bort. Etter LK0O6 kan elever i grunnskolen velge
mellom fremmedsprék og fordypning i engelsk eller norsk.

? Se naermere definisjon av begrepet i kapittel 1.1.2.

* Se ellers kapittel 2.5 om vurdering.



(Dale & Warness, 2003). Lererstyrt og produktorientert undervisning kan sies & gjelde ogsa
for fremmedspréakenes del (Lindemann & Speitz, 2002), noe som har preget
vurderingspraksisen i faget. Hvem har vel ikke brukt utallige timer pa & “rette” elevtekster, for
sa a oppleve at eleven stapper teksten med kommentarene i sekken — og sé er den borte? Et
annet problem er at vurderingen ikke har vert enhetlig nok, og at det har vart mye opp til den

enkelte laeerer hvordan vurdering praktiseres.

Vurderingskultur

Jeg har innledningsvis pekt pa den gkte interessen for feltet vurdering internasjonalt og
nasjonalt, bade som dokumentasjon av leringsutbytte og som leringsfremmende verktey. I
kjolvannet av laereplanene i Kunnskapsleftet og PISA-resultater har vurdering veert et av
hovedsatsingsomradene til Kunnskapsdepartementet, og en rekke tiltak for & bedre
vurderingspraksisen i norsk skole er iverksatt. Det satses mye pa kompetanseheving i
vurdering blant lerere, skoleledere og leererutdannere. Elever i norsk skole har krav pa
dokumentert underveisvurdering og sluttvurdering.” Vurderingen skal vise i hvilken grad
elevene har nadd kompetansemalene i leereplanen. I den sammenheng brukes begrepet
kjennetegn pa maloppnaelse, som er en beskrivelse av kvaliteten pa det eleven mestrer i
forhold til kompetansemalene i laereplanen. Dette fokuset pa vurdering bade som
maleinstrument og som pedagogisk praksis gjenspeiler to ulike vurderingskulturer, festing
culture og assessment culture (Birenbaum, 1996), som kjennetegnes ved vurdering av lering
og vurdering for leering (Black & Wiliam, 1998; Smith, 2009).® Mens en testkultur kan
betegnes som en konservativ tilnerming som reflekterer et psykometrisk kvantitativt
paradigme, betegnes en vurderingskultur som en konstruktivistisk tilneerming som reflekterer
et kontekstuelt kvalitativt paradigme (Birenbaum, 1996, 2003). Denne tilnermingen
understreker vurdering som en del av undervisningen og som et leringsfremmende verktoy.
Dermed er det elevenes lering som star i sentrum, noe som ikke bare innebarer en ny
leererrolle, men likesa viktig en ny elevrolle. Eleven blir en aktiv, ansvarliggjort deltaker i
egen leringsprosess, og medelevvurdering og egenvurdering er verktey som anbefales for &

fremme en mer aktiv elevrolle (Birenbaum, 1996; Black & Wiliam, 2005, 2006a; Sadler,

* Fra 1. august 2009 gjelder den nye forskriften til opplaringsloven som omhandler individuell vurdering. Det er
uttrykt tydelige krav om individuell vurdering og underveisvurdering som grunnlag for tilpasset opplering og
som har lering som formal i lover og forskrifter (Forskrift til oppleringslova, 2009).

® Det benyttes mange begreper omkring temaet vurdering, og i kapittel 2.5 vil jeg presentere det som er mitt
utgangspunkt for denne studien. Innledningsvis vil jeg likevel presisere noen av begrepene. De viktigste
begrepene er formativ vurdering, eller underveisvurdering, og summativ vurdering, eller sluttvurdering.



1989). Nar jeg i denne avhandlingen bruker begrepet vurderingskultur, inneberer det en
forstaelse av at vurderingskulturen formes av den sosiale praksisen mellom elever og larer i
klasserommet. Jeg bruker med andre ord ikke begrepet vurderingskultur slik som Birenbaum
definerer det, men om en vurderingspraksis som er sosialt situert og som konstrueres av de

regler og normer i den radende sosiale praksis.

Sé langt har jeg snakket om elevenes rolle i en vurderingskultur, men for a skape en
vurderingskultur der det er etablert et tolkningsfellesskap om hva vurdering inneberer, krever
dette en vurderingskompetanse hos lcereren. Vurderingskompetanse handler, i et
vurderingsteoretisk perspektiv, om & ha kunnskap om vurderingens validitet og reliabilitet og
om & forsta hvilke lerings- og kunnskapssyn som ligger til grunn for en vurderingspraksis. I
tillegg handler det om forskjellige praktiskdidaktiske synsvinkler som laereren ma ta stilling
til, og som naturlig nok farges av hennes vurderingsteoretiske leerings- og kunnskapssyn
(Smith, 2009). Dessuten handler det om & ha kunnskap om vurderingstradisjoner i faget og
forstaelse for hvilken vurderingspraksis som er mest nyttig i forhold til fagets egenart og de
ferdighetene som skal vurderes. Sist, men ikke minst, handler det ogséd om hvordan lareren er

i stand til & anvende denne kunnskapen og forstéelsen hun har av hva vurdering innebarer.

Formativ vurdering

Respons eller tilbakemelding er kjernen i formativ vurdering. Hvis man ser for seg lering som
en oppadgaende spiral, er tilbakemeldingene den kraften som gjer at den leerende kommer
stadig oppover i spiralen. Tilbakemelding er blitt definert som: ’information about the gap
between the actual level and the reference level of a system parameter which is used to alter
the gap in some way” (Ramaprasad, 1983: 4). For at en vurdering skal vare formativ, ma
informasjonen som blir gitt i tilbakemeldingen vaere av en slik art at den leerende kan forsta
hvor han er i forhold til malet han skal na, og at han forstar hva som skal til for & na malet
(Black, 1998; Black & Wiliam, 2005, 2009; Sadler, 1989, 1998; Wiggins, 1998). Jeg forstar
formativ vurdering som en vurdering som for det forste er diagnostiserende, det vil si at den
skal gi kunnskap om behovet og grunnlaget for tilpasset opplering. For det andre skal
formativ vurdering bidra til & fremme leering og til & utvikle elevenes kompetanse. For det
tredje er formativ vurdering pa et mer overordnet plan et system for leering (Wiggins, 1998).
En summativ vurdering skal gi informasjon om elevenes kompetanse etter endt oppleering.
Jeg bruker i denne avhandlingen begrepene vurdering, respons og tilbakemelding i

betydningen formativ vurdering.



For fremmedsprakenes del kan man se den nye vurderingstankegangen i et storre
internasjonalt perspektiv. Medlemslandene i Europaradet, som ogsa omfatter Norge, har
utviklet felles vurderings- og dokumentasjonsordninger for fremmedsprék. Dette kalles
rammeverket (Council of Europe, 2001). Rammeverket setter standarder for laering,
undervisning og vurdering i fremmedsprak, og har dannet grunnlaget for laereplaner i
fremmedsprak i hele Europa. Den norske leereplanen i fremmedsprak og engelsk bygger pa
hovedprinsippene i rammeverket. Hovedformalene med det europeiske rammeverket er, pa
den ene siden, & gi den spraklerende redskap til & vurdere sin egen spraklaringsprosess og
vurdere seg selv i forhold til konkrete delmél og endelige mal, og pa den andre siden &
etablere et felles europeisk grunnlag for & kunne dokumentere fremmedsprakkompetanse pa
tvers av landegrensene.” Det som kan vaere problematisk med rammeverket, er hvordan
sprakkompetanse blir beskrevet som noe lineart og “taksonomisk™, der det er tydelig definert
hva som er sprakkompetanse pa de ulike nivaene (Ongstad, 2006). Dette innebarer et syn pa
sprakkompetanse som noe generaliserbart, lasrevet fra den konteksten spraklaering foregar i.
Jeg vil ikke gjore dette problematiske aspektet ved rammeverket sentral i denne avhandlingen,
men ved a lofte det fram her, onsker jeg a synliggjore problemstillinger som preger

diskusjonen omkring spraklering og omkring kompetansebegrepet.

Det som kan sies & vare positivt med rammeverket, er vurderingsaspektet, der formativ
vurdering stér svaert sentralt, uavhengig av synet pa spraklering. Europaradet har i kjelvannet
av rammeverket utviklet et didaktisk verktey, Den europeiske sprakpermen (Council of
Europe, 2004), som skal gi elever, studenter og andre en mulighet til & dokumentere
sprakferdigheter og reflektere over og vurdere sin egen spraklaring. Sprakpermen er basert pa
tanken om at elevenes lereprosesser skal ivaretas, og at elevene skal bli hjulpet til & reflektere
over og vurdere egen leering, for slik & kunne utvikle bedre leeringsstrategier og bedre
sprakferdigheter. Sjekklister brukes aktivt i dette arbeidet. Sprakpermen fungerer som et
dokumentasjonsverktoy og som et didaktisk verktoy, der man ikke bare kan dokumentere hva
man har leert, men ogsa arbeide med de fagdidaktiske kjernespersmalene: sva skal leres,

hvorfor skal det leeres og hvordan skal det leeres. Méalene for spraklaeringen danner grunnlaget

” Det europeiske rammeverket beskriver sprakkompetanse pa seks nivaer, der Al er det laveste nivaet og C2 (1)
er det hayeste. Det er forventet at en spriklaerende etter tre &r med fremmedsprék i ungdomsskolen har kommet
opp pa Al-niva. Sprakferdighetene blir beskrevet som delkompetanser innen fem hovedomréader for
kommunikasjon: lesing, Iytting, skriving, muntlig samhandling og muntlig produksjon. Disse delkompetansene
finner vi ogsa igjen i den norske leereplanen for fremmedsprék og engelsk. Det europeiske rammeverket har ogséa
hatt konsekvenser for arbeidet med nasjonale prover i engelsk, som er bygget opp etter rammeverkets prinsipper.



for hvordan undervisningen legges opp. Vurdering fremmer dermed ikke bare laring;
vurdering danner selve rammen rundt hele laeringsprosessen, der ulike vurderingsverktoy tas i
bruk som laering i seg selv. Dette viser hvordan formativ vurdering generelt har fatt rotfeste i
norsk og internasjonal skolepolitikk. Denne avhandlingen handler om forholdet mellom
vurdering og skriving, og i det neste delkapitlet vil jeg presentere det skrivedidaktiske

perspektivet som handler om utvikling av skrivekompetanse i fremmedspréak.

1.1.3 Skrivedidaktiske perspektiver

Pa samme méte som jeg har snakket om vurderingskultur i kapitlet over, kan man ogsé snakke
om skrivekulturer (Smidt, 2009). Dette begrepet innebarer en forstaelse av skriving som
sosial praksis, og at den skrivingen som foregar er betinget av ulike regler og oppfatninger av
hva skriving er i de ulike fagene (Evensen et al., 1991). Slik pavirkes skrivekulturen i stor
grad av lererens larings- og kunnskapssyn og av den sosiale praksisen mellom lerer og
elever (Smidt, 2009). I denne studien er jeg spesielt opptatt av hva som kjennetegner
praksisen rundt vurdering av elevenes skrivekompetanse i tysk, og hvordan denne praksisen
pavirker elevenes skrivekompetanse. Jeg bruker begrepet vurderingskultur i denne

avhandlingen, og i denne konteksten rommer begrepet bade skrivingen og vurderingen.

Innen skrivedidaktikken er det vanlig a skille mellom tekstorientert, skriverorientert og
leserorientert forskningsperspektiv (K. Hyland, 2002, 2003). Jeg lener meg mot en
skriverorientert og leserorientert forskningstradisjon, som fokuserer pé skriveren og
skriveprosessen, samtidig som jeg tar hensyn til skrivingens sosiale dimensjon. Et slikt fokus
framhever det dialogiske ved skrivingens natur,® der skriving oppfattes som noe som foregér i
en situert kontekst. Forskning innen denne tradisjonen er spesielt opptatt av hvordan den
skrivende utvikler kompetanse i & skrive koherente tekster. Slik sett er tekstforstdelsen en
naturlig del av forskningsperspektivet — det er elevenes skriving av tekster denne studien
handler om. Likevel er det ikke kvaliteten pa tekstene som vil vaere gjenstand for analyse,

men heller skrivekonteksten og skriveprosessen.

I Norge finnes det meg bekjent ikke forskning pa skriving og vurdering i et
fremmedsprakdidaktisk perspektiv. Det vil vare naturlig at jeg 1 dette forskningsprosjektet,

¥ Se narmere diskusjon omkring skrivekompetanse i kapittel 2.4.1.



som foregér i en norsk kontekst, til en viss grad stetter meg til den norske skriveforskningen,
samtidig som det vil vaere naturlig & se til den internasjonale fremmedsprakdidaktiske
forskningstradisjonen innen skriving.” Ogsé i engelsktalende land har det vist seg en viss
inkonsistens vedrarende hva som har veaert gjenstand for forskningen pa fremmedsprak
(Reichelt, 2001), mye pa grunn av at skriving ikke har vert et prioritert emne i
undervisningen. I tillegg dreier mye av forskningen seg om engelsk som andresprék. Det er
klart at mye av den forskningen ogsa er relevant for lerere og forskere i andre fremmedsprak,
men likevel er det viktig & poengtere at leeringskonteksten er forskjellig i andrespraklering og
fremmedspraklering. | internasjonal litteratur brukes begrepet “andresprak™ i en vid
betydning og skiller ikke mellom andresprakslaering og fremmedsprak leering (Ellis, 1997,
Selinker, 1972). Jeg folger denne begrepsforstaelsen og omtaler i denne avhandlingen

internasjonal forskning pa andre sprak enn morsmal som fremmedsprk.

Meningsskapende skriving

I forlengelse av at skriving i denne avhandlingen oppfattes som sosialt og kulturelt betinget,
er jeg opptatt av hva som kjennetegner en meningsfull skriveundervisning i tysk. Det er ikke
til & komme unna at skriveopplaering generelt er sveert oppgaveorientert (Ongstad, 2009), noe
som ogsa preger fremmedsprakundervisningen. Undersgkelser viser at det brukes relativt mye
tid pa skriftlige oppgaver i fremmedsprakundervisningen, men at det brukes relativt liten tid
pa en helhetlig skriveopplaering. Den skrivingen som foregér, handler i stor grad om at
elevene skriver for & leere grammatikk og for & trene opp ordforradet (Bludau, 2006;
Lindemann & Speitz, 2002). Undersekelser viser at skrivekompetanse i fremmedsprak
fremmes ved at man lar elevene “skrive noe”, gjerne som lekser og sjelden med tilstrekkelig
veiledning fra lereren. A skrive pa fremmedsprék sprak oppfattes av elevene som bade

vanskelig, tidkrevende og lite hensiktsmessig (Lindemann & Speitz, 2002).

Utfordringen synes & veare a skape gode skrivesituasjoner for elevene, der de opplever at
skrivingen har en mening. Kreativitet, inspirasjon, konsentrasjon, motivasjon og skriveglede
er stikkord som beskriver en god skrivekultur, men dette er tilsynelatende vanskelig & fa til i

fremmedsprakundervisningen. En viktig utfordring er & ha en mottaker av teksten som gjor

® Deutsch als Fremdsprache er en anerkjent forskningsdisiplin som kan karakteriseres som en interdisipliner
disiplin pa lik linje med disiplinen fremmedsprakdidaktikk. Disse fagfeltene henter inspirasjon fra og er naert
knyttet opp mot blant annet anvendt lingvistisk forskning, pedagogisk og laringsteoretisk forskning. I denne
studien forholder jeg meg til forskning innen Applied Linguistics, Second Language Acquisition (SLA) og
Foreign Language Acquisition (FLA), som i stor grad har pavirket de vitenskapsteoretiske og metodologiske
paradigmene innen feltet.
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det motiverende 4 skrive. A skrive for en lzerer som ser det som sin oppgave 4 korrigere
formelle feil i den ferdige teksten, kan nok oppleves som lite motiverende for elevene.
Relevante lesere er nadvendig, og en didaktisk utfordring er & lage undervisnings- og
vurderingssituasjoner der relevante lesere kommer til syne. A involvere elevene som lesere
for hverandre kan veere en mate a fa dette til pa. Laererinvolvering i selve skriveprosessen kan
ogsa bidra til at leereren oppleves som en mer relevant leser. Dessuten handler det om & fa
elevene mer involvert i egen skriveprosess og skriveutvikling, slik at skriving i seg selv
oppleves som en meningsfull aktivitet som bidrar til leering. Dette har jeg allerede pekt pa i
kapittel 1.1.2, og vil komme narmere tilbake til det i underkapitlet kalt ”Refleksjon i
skriving” i dette kapitlet. En annen utfordring er forholdet mellom form og innhold i
elevtekstene. Det er sveert vanlig at leerere 1 fremmedspréak ikke bruker tid pa innholdsmessige
aspekter ved skrivingen i en begynneropplaring (Bludau, 2006). Kanskje handler det i en
skriveprosess om & finne en balanse mellom form og innhold og & ha et syn pé skriving som i

storre grad ser potensialet i elevenes tekster (Ongstad, 2009).

A vurdere, eller 4 gi respons og tilbakemelding, er en del av skrivekulturen i et klasserom. Nar
leereren skal gi tilbakemeldinger pa elevtekster, star hun overfor mange valg. Hvordan hun
velger a respondere pa tekstene, har betydning for hvordan eleven opplever sitt eget arbeid
med a skape mening pa et fremmedsprak og for hvordan forholdet mellom elev og leerer
oppfattes. Sommers (1982) sier folgende: “The key to successful commenting is to have what
is said in the comments and what is done in the classroom mutually reinforce and enrich each
other” (s.155). Dette sitatet understreker det dialogiske i det som kjennetegner en god

skrivekultur.

Skrivekompetanse

Forholdet mellom form og innhold i skriveopplaringen bringer opp spersmal om hva
skrivekompetanse er. I begynneropplaring i fremmedsprak kan det vare naturlig at syntaktisk
kompleksitet og grammatisk korrekthet fungerer som en indikasjon pa utvikling. Likevel kan
et slikt fokus pa formelle aspekter ved teksten som mal pa skrivekompetanse fore til at
tekstens funksjon og elevenes evne til a respondere adekvat i ulike skrivehandlinger ikke

verdsettes som skrivekompetanse (K. Hyland, 2002).

Jeg anser skrivekompetanse for & veere kulturelt betinget. Ulike sosiale og kulturelle

kontekster pavirker skrivekompetansen og er dermed avgjerende for utviklingen hos den
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enkelte (Evensen, 2009a). Med en slik forstaelse av skrivekompetanse kan skrivekompetanse
sees som en ikke-linezar, spiralformet prosess. Jeg har ikke som mal i denne studien & gi noe
svar pa hva skrivekompetanse i fremmedsprak faktisk er — til det er temaet for sammensatt og
komplisert. Jeg ensker likevel a gi et bidrag til et felt som forskningsmessig ikke er viet stor
oppmerksombhet, ved & gi et eksempel pa hvilken betydning vurderingskulturen har pa

elevenes utvikling av skrivekompetanse i fremmedsprak.

Refleksjon i skriving

Nar forskning papeker at skriving ikke er et prioritert omrade i fremmedsprak, synes det
relevant & diskutere hva som skal veere formélet med skrivingen i
fremmedsprakklasserommet. En slik diskusjon setter skrivingen inn i et annet perspektiv. I lys
av det paradigmatiske skiftet fra undervisning til leering i leereplaner og utdanningsforskning,
er det et mye tydeligere fokus pa skriving for leering (Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2010;
Ongstad, 2006). Refleksjon er et annet begrep for en slik forstaelse av skriving. Refleksjon
forstas som en dialogisk prosess som omhandler flere kognitive og sosiale prosesser. Nar jeg
bruker ordet refleksjon, refererer jeg til de prosessene som den lerende gjennomgar for a
forsta at han har nddd malene. Som prosess handler refleksjon om & se framover mot mulige
mal og om a se bakover pa hvor man har vart. Refleksjon handler med andre ord om a se
framover og om & revidere og omformulere egen kunnskap, og hvordan disse prosessene er i
dialog med hverandre slik at den lerende kan oppdage hva han kan og forstar (Yancey, 1998).
A kunne reflektere over egen lering og utvikling kan bidra til en mer selvregulert lering.
Selvregulert leering i fremmedsprakoppleringen, eller elevautonomi, har de siste tjue arene
vert viet stor oppmerksomhet i internasjonal forskning, og der framheves betydningen av den
autonome laereren i utviklingen av elevautonomi (Benson & Voller, 1997; Dam, 1995; Little,

1995; Dam & Little, 1999; Holec 1989/1995; McNamara & Deane, 1995).

Pa det mer operasjonelle planet tydeliggjores refleksjonsbegrepet i leereplanen for
fremmedsprak med kompetansemélet sprdkleringskompetanse.'® Dette kompetansemalet kan
ikke bare sees som et gjennombrudd for skrivedidaktikken, men ogsa som et viktig skritt i
retning selvlering, eller refleksjon, som er en viktig del av den prosessorienterte
skriveprosessen, slik den er kjent fra morsmalsundervisningen og -forskningen. Der er

prosessorientert skriving solid forankret, med begreper som skriveprosess, egenvurdering,

' Se kapittel 1.1.1, der jeg har presentert selvregulering, refleksjon og autonomi i forbindelse med begrepet
formativ vurdering.
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”peer feedback” og mappevurdering som kjente verktoy for elever og lerere og som gjenstand
for veletablerte forskningsomrader (Allern, 2005; Dysthe, 1995; Ferris, 1995, 1997; Fix,
2008; Gillette, 1994; Goldstein, 2006; Hamp-Lyons, 2006; Harklau, 2002; Hoel, 2000; F.
Hyland, 1998; Hyland & Hyland, 2001; Hyland & Hyland, 2006; Krogh & Jensen, 2003;
Kronholm-Cederberg, 2009; Lee, 2008; Straub, 2000).

Prosessorientert skriving har ikke veert sentralt i skriveundervisningen i fremmedsprak i
Norge. Det kan veere mange arsaker til det, men det kan nok sees i sammenheng med at
skriving ikke har vert en prioritert pedagogisk virksomhet i klasserommet. Det finnes
generelt lite forskning pa dette feltet innen fremmedsprakundervisning ogsa i europeisk
sammenheng, men i kjelvannet av Europaradets arbeid med Den europeiske sprakpermen har
det blitt gjennomfert noen forskningsprosjekter i forbindelse med lanseringen av denne (Dam
& Little, 1999; Kohonen, 1999; Little, 1999). “Can do-prosjektet” i Bergen var en viktig
forleper for Europaradets arbeid, som var et nordisk og baltisk prosjekt om mappevurdering
(Hasselgreen, 2003). Telemarksforskning har ogséd kommet med en rapport om tidlig start
med fremmedsprak i norsk skole, med utgangspunkt i sprakpermen (Speitz, 20006).
Forskningen som er gjennomfort her, har likevel ikke veart klasseromsner eller hatt fokus pa
skriving og respons. Derfor har jeg ogsa valgt a se til internasjonal skriveforskning i

fremmedsprakdidaktikk for & kunne skrive denne avhandlingen inn i en tradisjon.

1.2 Teoretisk og metodologisk utgangspunkt

Utgangspunktet og motivasjonen for avhandlingen kan sammenfattende begrunnes av
samfunnsmessige og fagdidaktiske forandringer. Min forskningsinteresse bygger pa en
forforstéelse om at nye vurderingsformer i tyskundervisningen som fremmer en kollektiv
leeringsprosess pé det individuelle planet vil bidra til skrivekompetanse i tyskfaget. I folgende
kapittel presenterer jeg studiens teoretiske og metodologiske utgangspunkt, for sé a legge

fram studiens forskningsspersmal.

Jeg har innledningsvis kort gjort rede for det forskningsmessige interessefeltet i denne
studien, og jeg vil komme grundigere tilbake til de ulike perspektivene pa flere nivéer i
avhandlingens teorikapittel. Jeg har presentert noen aspekter ved skriving og vurdering som

vil veere sentrale i1 de teoretiske diskusjonene og i de videre analysene i denne studien.
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Begreper som kontekst, samhandling og refleksjon karakteriserer det leeringssynet og
spraksynet som studien bygger pa. Jeg ser pa sprak og leering som sosialt og kontekstuelt
betinget, og tar i min diskusjon utgangspunkt i sosiokulturell teori om leering (Bruner, 1984;
Engestrom, 1999; Vygotsky, 1978, 1986). Serlig er jeg opptatt av hvordan Vygotskys teori
om semiotisk mediering kan bidra til en forstaelse av hvordan kunnskap konstrueres hos den
enkelte. Et slikt perspektiv har betydning for synet pa skriving og vurdering som
kommuniseres i denne studien (Berge, 2005b; Black & Wiliam, 2009; Evensen, 2010b;
Lantolf, 2000, 2004; Lantolf & Thorne, 2006; Lantolf & Pavlenko, 2001; Sadler, 1989).

Aktivitetsteorien (Engestrom & Miettinen, 1999) brukes til & analysere og drefte hvordan
kunnskap konstrueres i klasserommet og hvordan kunnskap konstrueres hos hver enkelt elev i
denne konteksten. Aktivitetsteorien brukes som et rammeverk og som et tillegg til Vygotsky-
inspirert skrive- og vurderingsforskning innen fremmedsprakdidaktikk for & utvikle en
sosialkonstruktivistisk teori om skrivekompetanse og formativ vurdering i

fremmedsprakundervisningen.

Det samhandlende og det kognitive er overordnede perspektiv i denne studien, idet jeg forstar
samspillet mellom de to aspektene som sentrale for en kunnskapskonstruksjon. Dette
samspillet kan karakteriseres som en spiral, der lering forstas som en dynamikk mellom flere
lag og flere perspektiver. Med dette tydeliggjores ogsd det metodologiske utgangspunktet for
studien, der bade analyse og tolkning er hermeneutisk forankret. Ut fra et trippelhermeneutisk
perspektiv analyseres og tolkes empirien i flere lag og med flere teoretiske perspektiver i det
som karakteriseres som refleksiv empirisk forskning (Alvesson & Skoldberg, 2008;

Steinsholt, 1997).

1.2.1. Begrepsavklaringer

Sa langt 1 denne innledningen har jeg brukt begrepene refleksjon og refleksivitet for &
beskrive kognitive prosesser og metodologiske perspektiver. Jeg har ogsa leftet fram begrepet
meningsskaping som essensielt for elevenes skriveprosess i tyskfaget. For jeg presenterer
studiens forskningsspersmal, vil jeg kort redegjore for hovedforstaelsen av disse begrepene.

De vil bli grundigere behandlet i avhandlingens metodologiske og teoretiske draftinger.
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Refleksjon

I delkapittel 1.1.3 definerte jeg begrepet refleksjon som de prosessene som den laerende
gjennomgér for & forstd at han har nddd mélene. I undervisningssammenheng mener jeg da
hvordan elevene tenker omkring egen laringsprosess, og hvilken betydning refleksjon har for
deres mentale, og dermed ogsa deres faglige utvikling (Vygotsky, 1978, 1986). Pa samme
méte kan man i et leererperspektiv, som denne studien ogsa handler om, snakke om den
reflekterende praktiker, der laereren gjennom refleksjon over egen praksis kan teoretisere og

omsette ny innsikt til ny praksis (Schon, 1987).

Refleksivitet

Begrepet refleksivitet har jeg brukt for & benevne det trippelhermeneutiske perspektivet i
denne studien (Alvesson & Skoldberg, 2008). Refleksivitet handler i denne studien om
subjektets posisjon i forskning og handling, om hvordan subjektet ser seg selv utenfra og kan
stille sparsmal ved hvilke underliggende faktorer som kan fore til grunnleggende forandring
(Alvesson, Hardy & Harley, 2008; Giddens, 1991). Det er serlig min forskerposisjon som
bergres av dette begrepet, men refleksivitet handler ogsa om hvordan lareren utvikler sin
kompetanse til a stille spersmal ved hvilke teorier, verdier, normer og regler som péavirker

hennes praksis og hvordan hun kan bidra til utvikling av praksis.

Meningsskaping

Begrepene refleksjon og refleksivitet henger naert sammen med begrepet meningsskaping.
Med et sosiokulturelt perspektiv som utgangspunkt, understrekes det utviklingsorienterte
perspektivet denne studien har, samtidig som det i dette perspektivet framheves betydningen
av kultur og kontekst i en meningsskapende prosess pa individniva. Fra en skriveteoretisk
synsvinkel dreier det seg om & ha forstaelse for hvordan konteksten pavirker elevens
motivasjon til & lere & skrive. A skape mening handler i et videre perspektiv om & finne
mening i en erfaring og & kunne fortolke denne, og nér subjektet senere bruker denne
fortolkningen som utgangspunkt for sine handlinger, gir det mening til leering (Mezirow,

1991).
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1.2.2 Forskningsspersmal

Studiens overgripende problemstilling er, slik jeg har presentert innledningsvis, felgende:
Hvilken betydning har vurderingskulturen i klasserommet for elevenes utvikling av
skrivekompetanse i tysk? Jeg gar ut fra forforstaelsen om at en god vurderingskultur vil bidra
til & utvikle elevenes skrivekompetanse i tysk. Jeg underseker vurderingskulturen i
grunnskolens tyskundervisning, og ser spesielt pa hvordan vurderingspraksisen kan bidra til &
utvikle elevenes skrivekompetanse. For & danne meg et bilde av vurderingskulturen i
tyskundervisningen, har jeg samlet data fra en laerers arbeid med to ulike klasser, med to ulike
tilneerminger til vurdering. Jeg har spesielt sett pa leererens arbeid med vurdering av
elevtekster. Jeg har kalt denne skolen Haugen skole. Laereren Tone og hennes elever er mine
nekkelinformanter i denne studien, og gjennom observasjonen som varte over halvannet ar,
har hovedfokuset vert vurdering som medierende artefakt for utvikling av elevenes
skrivekompetanse i tysk. Som teoretisk rammeverk for denne klasseromsstudien lener jeg
meg mot teorier som representerer bade den leerendes kognitive utvikling og den sosiale

konteksten som lering finner sted i.

I forste fase av forskningsprosjektet foretok jeg en stastedsanalyse av vurderingskulturen i
leererens klasserom, og fant at vurdering som fagdidaktisk utfordring utpekte seg som et
element i vurderingskulturen som kunne utvikles og utfordres. I trdd med aktivitetsteorien,
som beskrives som en intervenerende metodologi for & stette forandringer, hadde jeg som
samarbeidende forsker til hensikt & bidra til utvikling av den eksisterende vurderingskulturen.
Med utgangspunkt i fire forskningsspersmal har jeg svart pa studiens overordnede

problemstilling:

1. Hva karakteriserer laererens vurdering av elevtekstene?

2. Hvilke holdninger har elever og lerere til verdien av vurdering?

3. Hvordan fungerer formativ vurdering som semiotisk verktey for
kunnskapskonstruksjon generelt og for utvikling av skrivekompetanse i tysk spesielt?

4. Hvordan kan formativ vurdering bidra til en meningsskapende vurderingskultur i

tyskfaget?

Jeg svarer pa det forste og andre forskningsspersmalet i kapittel 4. I kapittel 4 foretar jeg det

som jeg har kalt stastedsanalyse. Kapittel 5 er en analyse av vurderingskulturen med endret
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vurderingspraksis, og i dette kapitlet svarer jeg pa de samme to spersmalene, i tillegg til at
sporsmal tre med vekt pa formativ vurdering som semiotisk verktay besvares. Spersmal tre
besvares ogsa i kapittel 6, med vekt pa kunnskapskonstruksjon og utvikling av
skrivekompetanse. Analysene og tolkningene i de ulike kapitlene kan sees som en del av en
refleksiv forskning, der de forskjellige forskningsspersmalene svares pd med ulike faglige
perspektiver og pé ulike nivaer. Med en slik forstéelse besvares det siste forskningsspersmalet

i kapittel 7, der forskningen og resultatene dreftes ut fra begrepet meningsskaping.

1.3 Avhandlingens struktur

Avhandlingen bestar av i alt atte kapitler, og jeg har delt teksten inn i tre hoveddeler. Etter
dette introduksjonskapitlet folger i del 1, kapittel 2 og 3, en presentasjon avhandlingens
teoretiske og metodologiske fundament. I et trippelhermeneutisk perspektiv danner dette
grunnlaget for a tolke og analysere studiens empiri. Deretter folger del 2, som rommer
avhandlingens analysekapittel. Den forste empiriske analysen presenteres i kapittel 4, som jeg
har kalt Delstudie 1. I dette kapitlet beskrives og analyseres utgangspunktet for den
intervenerende studien i kapittel 5, Delstudie 2. Mens Delstudie 1 kan beskrives som
deskriptiv, er Delstudie 2 i sterre grad analytisk og temasentrert. Analysene loftes opp pa et
nytt niva i kapittel 6, i trad med avhandlingens refleksive perspektiv. Del 3 utgjor
avhandlingens dreftinger og konklusjoner, og i kapittel 7 delvis redegjor jeg for
hovedresultatene og delvis studerer og diskuterer jeg, i trad med studiens
trippelhermeneutiske ambisjon, metoden og resultatene i et videre teoretisk perspektiv.
Kapittel 8, som jeg har kalt ”Auftakt”, handler om laererens vurderingspraksis to ar etter og
fungerer som et anslag til videre forsknings- og utviklingsarbeid pa fenomenet

vurderingskultur i fremmedsprakundervisningen.
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Del 1

Teoretisk og metodologisk tilneerming
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2. Det teoretiske fundamentet

I kapittel 2 diskuterer jeg det teoretiske grunnlaget for dette forskningsprosjektet. I kapittel 1
understreket jeg at skriving eller vurdering er & betrakte som en prosess bestdende av mange
ulike delfaser som pavirker elevens skrivekompetanse i fremmedsprak. Derfor vil ikke en
enkelt pedagogisk eller skrivedidaktisk teori kunne fange kompleksiteten i denne
leeringsprosessen. Ved & trekke veksler pa flere teorier fra ulike disipliner, vil den
pedagogiske praksisen kunne tydeliggjores. Dette muliggjor ogsé en dypere forstéelse av hva
som konstituerer god vurderingspraksis. Jeg vil forst presentere det laeringsteoretiske
perspektivet i denne studien, for deretter a framstille det skrivedidaktiske og
vurderingsteoretiske perspektivet. I lopet av dette kapitlet vil jeg vise hvordan disse omradene
henger sammen og pavirker hverandre og skaper slik et grunnlag for analysekategoriene som

jeg presenterer i siste del av kapittel 3.

Mitt epistemologiske utgangspunkt er hermeneutisk, der jeg forstar seken etter kunnskap som
en dialog mellom forforstaelse og forstaelse. Det er dette som utgjer hermeneutikkens
dialogiske prinsipp (Lagreid & Skorgen, 2001). For & relatere det hermeneutiske til dette
forskningsprosjektet, vil jeg framheve det dialogiske i skriveprosessen. 1 en skriveprosess vil
dette kunne forstas som en bevegelse fram og tilbake mellom inntrykk og uttrykk, som i en
hermeneutisk tradisjon ofte beskrives som en spiral (Alvesson & Skoldberg, 2008; Gadamer,
1960/1990)."" Slik finner den uferdige tanken klarhet og dybde, og det skriftlige uttrykket
som utvikles gjennom skriveprosessen, vil bidra til at den laerende forstar sine egne tanker
bedre og lettere kan formidle dem til andre lesere i en strukturert og ordnet form (Lagreid &

Skorgen, 2001).

Dette kapitlet er tredelt. Den forste delen omhandler sosiokulturell laringsteori og et
utviklingsorientert perspektiv pa laering og pa fremmedsprakdidaktisk forskning generelt. Jeg
vil i den forste delen ogsa trekke fram aspekter ved refleksjon som er sveert viktige for det
sosiokulturelle perspektivet. Dette er aspekter som omhandler kognitive prosesser hos
enkeltindividet og hvordan disse utvikles i en situert kontekst. Som et rammeverk for &
analysere den situerte konteksten vil jeg i delkapitlet £t kulturhistorisk perspektiv presentere

aktivitetsteorien som et verktey for & analysere utfordringer og dilemmaer knyttet til skriving

"' Se naermere diskusjon omkring det hermeneutiske perspektivet i kapittel 3.1.
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og vurdering i fremmedsprékklasserommet. Der vil jeg ogsa diskutere hvordan Vygotskys
teori om genetisk analyse, eller utviklingsanalyse, kan veere et teoretisk bidrag til ikke bare a
forsta utviklingen av heyere mentale funksjoner, men ogsa til a forklare og begrepsfeste
intervensjonsstudier som denne. Den andre delen drefter skriving og skrivekompetanse i
fremmedsprak ut fra et sosiokulturelt perspektiv og framhever et kontekstuelt og
prosessorientert syn pa skriving. Den tredje delen vil koble sammen teorier om skriving og
laering med teorier om vurdering. Her vil jeg drofte ulike vurderingsteoretiske analyseverktoy
1 en sosiokulturell tradisjon, for jeg sammenfattende presenterer det som utgjor mine

analytiske begreper i denne studien.

2.1 Et sosiokulturelt perspektiv

I dette forskningsprosjektet lener jeg meg mot teorier om laering som representerer bade den
lerendes kognitive utvikling og den sosiale konteksten som lering finner sted i, og er bade
pedagogisk og didaktisk forankret i et sosiokulturelt syn pa lering. I det folgende kapitlet vil
jeg diskutere og presisere mitt sosiokulturelle perspektiv i denne studien, som tar
utgangspunkt i Lev S. Vygotskys sosiokulturelle teori (Vygotsky, 1978, 1986). De temaene
som Vygotsky tar opp og som vil vare sentrale for denne studien, er hans forstaelse av hoyere
mentale prosesser og betydningen av sosial samhandling og hvordan menneskelig aktivitet og

utvikling medieres gjennom kulturelle artefakter.

A lzere sprik handler om utvikling. Forskning har opp gjennom arene lagt stor vekt pa de
kognitive aspektene ved sprakutvikling, og serlig har dette veert et radende teoretisk syn
innen forskning pa fremmedspraklering. Denne kognitivistiske tilneermingen til spraklering
har underbygget det formalistiske synet pa spréklaering som opp gjennom tidene har preget
bade forskning pa og undervisning i fremmedspréak. Med det kommunikative paradigmet
oppsto et behov for & kunne forklare sprakleering som noe mer enn bare individuelle kognitive
ferdigheter, noe som apnet for nye forstaelseshorisonter. Vygotskys teori om sprak og
utvikling ble tatt i bruk som et alternativ for & kunne forklare betydningen av det sosiale for
individets utvikling av fremmedsprak (Donaldson, 1978). Vygotskys teori tilbyr et teoretisk
rammeverk der kognitiv utvikling kan studeres systematisk uten & isolere det fra den sosiale

konteksten (Lantolf & Thorne, 2006). James P. Lantolf, som har arbeidet mye med
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sosiokulturell teori og fremmedspraklering, uttrykker betydningen av dette teoretiske

rammeverket pa folgende mate:

Despite the label ”sociocultural” the theory is not a theory of the social or of the cultural
aspects of human existence. ... it is, rather, ... a theory of mind ... that recognizes the central
role that social relationships and culturally constructed artifacts play in organizing uniquely
human forms of thinking. (Lantolf 2004: 30-31)

I en slik tradisjon forstas kultur som en kraft som pavirker sosiale relasjoner og hvordan de
historisk forankrede artefaktene i den konkrete aktiviteten brukes. James V. Wertsch og
Chikako Toma lgfter fram forholdet mellom individets utvikling og den kulturen denne
utviklingen foregér i pd denne maten: ’[...] the study of the relationship between human
mental functioning on the one hand, and cultural, historical and institutional settings on the
other” (Wertsch & Toma, 1995: 56). I en klasseromskontekst, der dette forskningsprosjektet
har foregétt, og i trad med Wertsch og Tomass definisjon, er det relevant a trekke fram de
kulturelle, historiske og institusjonelle kreftene som pévirker en slik kontekst. Jeg betrakter

klasserommet som et aktivitetssystem."

Gordon Wells (1999a) sier folgende om laering: [ ...] education should be conducted as a
dialogue about matters that are of interest and concern to the participants”(Wells, 1999a: xi).
Han er opptatt av at bade laering og forskning ber forstas i et dialogisk perspektiv mellom de
ulike akterene 1 undervisningen og forskningen. Han er sterkt pavirket av Vygotskys teori om
leering og utvikling, og han framhever at det & forske pa hvordan elever utdannes er vel s&
viktig som spersmalet om /va elevene larer i sin utdanning. Jeg er opptatt av hvordan den
kulturelle kontinuiteten og den individuelle utviklingen star i et gjensidig avhengighetsforhold
til hverandre i alle typer aktivitet, og hvordan den situerte konteksten der leering skal finne
sted pavirker elevenes laring. Jeg stotter meg pa Vygotskys teori om at kunnskap blir
konstruert gjennom samhandling og i en kontekst (Vygotsky, 1986). Det er gjennom
interaksjon og dialog at leering oppstar, sier Vygotsky, og det er selve leringskonteksten som
star sentralt. Et underliggende prinsipp i denne teorien er forestillingen om at leering foregér i
en kontekst. For Vygotsky eksisterer kulturen i sosiale prosesser, og det er i disse sosiale
prosessene at individuelle mentale prosesser utvikles (Wertsch & Toma, 1995). Derfor er det

viktig & kunne forstd menneskelig tanke innenfor dens sosiale og historiske kontekst.

12 Se nzermere diskusjon i kapittel 2.2.
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Med denne forstaelsen av samspillet mellom individ og fellesskap som utgangspunkt, vil jeg i
de folgende delkapitlene presentere noen sentrale begrep i Vygotskys teori som har relevans
for analysene i dette forskningsprosjektet. Begrepene som jeg lofter fram blir ikke diskutert
som enkeltstaende enheter, men som elementer som gjensidig pavirker hverandre. Det kan
oppleves problematisk med en inndeling i kapitler og delkapitler nar sosiokulturelle teori skal
diskuteres, fordi de ulike aspektene ved teorien er s& nert knyttet til hverandre. Nar jeg likevel
har preovd meg pa en inndeling, er det for & gjore det lettere for leseren a fa oversikt og &
danne seg et bilde av hva som ligger bak mine teoretiske valg. Det er ogsa verdt & nevne at jeg
spesielt forholder meg til Vygotsky-inspirert forskning innen fremmedsprakleering for &

plassere denne studien inn i en teoretisk kontekst.

2.1.1 Semiotisk mediering

Vygotsky (1986) er spesielt opptatt av hvordan sprdket medierer verden for oss og hvordan
det fungerer som en kobling mellom kultur, interaksjon og individets tenkning. Sprak og
kommunikasjon er selve grunnvilkaret for at leering og tenkning skjer, hevder Vygotsky, og
slik blir spraket brukt for a forsta og tenke for oss selv og for a uttrykke det vi forstér til
andre: ”The primary function of speech, in both children and adults, is communication, social
contact” (Vygotsky, 1986: 34). Sagt pa en annen mate er sprak og tanke et kognitivt verktay
for leering. Spréaket er mediatoren for sosial aktivitet og det mediet som gjor denne aktiviteten
mulig. Dermed unngas en dikotomisering mellom det mentale og det sosiale. 1 stedet
framheves det dialogiske forholdet mellom disse to omradene, der det ikke bare er slik at den
mentale aktiviteten har betydning for var sosiale verden, men der medmenneskelige relasjoner
og artefakter ogsa i stor grad pavirker hvordan vi regulerer vare mentale prosesser. Dette
sykliske samspillet mellom det mentale og det sosiale, og hvordan disse to aspektene
gjensidig pavirker hverandre, kaller jeg i denne studien for et utviklingsorientert perspektiv pa
leering. Dette er et sentralt prinsipp i min forstaelse av det sosiokulturelle og fungerer som en

grunnpilar for dette forskningsprosjektets teoretiske rammeverk.

Seerlig er det Vygotskys forstaelse av utviklingen av hgyere mentale funksjoner som star som
et av hans viktigste laeringsteoretiske bidrag (Leontev, 1978). Mental aktivitet utvikles ut av
sosial aktivitet, hevder Vygotsky, og denne prosessen fra sosial samhandling til individuell

mental utvikling kaller han internalisering. Denne utviklingsprosessen skjer to ganger, der
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den forste, den interpersonale prosessen, overfores til en intrapersonal prosess i neste omgang.
Internaliseringsprosessen innebzrer at de mentale funksjonene blir mediert av ulike artefakter
som brukes i den sosiale aktiviteten, og i den sammenheng er serlig begrepet semiotisk
mediering sentralt, der det fungerer som en lenke mellom det sosiale, det personlige og

kulturelle.

Vygotsky bruker begrepet semiotisk mediering nar han skal forklare strukturen til hoyere
kognitive funksjoner, og han mener at verbalspraket star i en sarstilling i de
utviklingsprosessene det er snakk om. Han er opptatt av hvordan forholdet mellom tale og
tenkning oppstar og utvikler seg. Spraket utvikles i interaksjon med andre, samtidig som
spraket utvikles mot en mer selvstendig og bevisst tenkning hos den enkelte. Semiotisk
mediering er ifolge Vygotsky menneskets evne til a tilegne seg kognitive disposisjoner for &
forsté sin omverden. Han bruker det & laere fremmedsprdik og det & skrive'> som eksempler pa
hvordan semiotisk mediering bidrar til & utvikle en mer abstrakt tenkning hos den enkelte
(Vygotsky, 1978, 1986). Utvikling er, i et sosiokulturelt perspektiv, hvordan individet tar i
bruk de medierende verktayene som er gjort tilgjengelig i samspill med andre, for a forbedre
sin mentale aktivitet (van Lier, 1996; Wells, 1999a). Dette forholdet illustreres i figur 1, der
det tydeliggjores at forholdet mellom individet og samfunnet bade er indirekte, eller mediert

(fet pil), og mer direkte (stiplet pil).

Medierende artefakt

Subjekt ¥¢

Figur 1. Medieringsforholdet mellom individ og samfunn (etter Lantolf & Thorne, 2006: 62)

13 Se naermere drofting av skriving i kapittel 2.4.
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Det direkte forholdet peker pa uvilkarlig atferd, slik som reflekser og andre spontane
reaksjoner. Det indirekte forholdet er det som skiller mennesket fra andre levende vesener, det
at vi kan organisere og mediere mental aktivitet til praktisk aktivitet i den virkelige verden

(Lantolf & Thorne, 2006).

Nar det gjelder forskning pa mediering i fremmedsprakdidaktisk sammenheng, kan denne
grovt inndeles i tre kategorier. Den ene har fokus pa sosial mediering, den andre pa
selvmediering og den tredje p& medierende artefakter (Lantolf, 2000). Jeg vil gjeore rede for
den forskningen som har relevans for mitt prosjekt, for slik a plassere det i en storre

fremmedsprakdidaktisk forskningskontekst om mediering.

2.1.2 Sosial mediering

Sosial mediering er den forste kategorien jeg drefter. Forskning gjennomfort av Aljaafreh og
Lantolf (1994) framhever forholdet mellom novisen og eksperten som sveert sentral i
spraklaringsprosessen. Larerens rolle som ekspert og hvordan han opptrer i denne rollen, har
avgjerende betydning for sprakutviklingen. Et kjent begrep i forbindelse med sosial mediering
er den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978). Det kan sees som en metafor for en
meteplass mellom barnets spontane, erfaringsbaserte begreper og den voksnes vitenskapelige
begreper, eller andre viderekomnes kunnskap. Denne mateplassen, eller utviklingssonen, er
preget av dialog og prosess. Her er rom for elevens handlinger, valg og kreativitet, men
utviklingen eller laeringen er samtidig avhengig av nettopp metet med den logiske
tenkningens strukturer innenfor de ulike kunnskapsfeltene (Aase, 1988). Det finnes mange
tolkninger av dette begrepet, men de fleste teoretikere og forskere er enige om at den
proksimale utviklingssonen aldri kan sees pa som et enkeltstaiende fenomen — den alltid ma
kontekstualiseres. Det er sarlig ideen om assistert laering som har bidratt til et sterkt fokus pa
den proksimale utviklingssonen i skoleforskningen. I tillegg byr denne teorien pa muligheter
innen vurderingsforskning. Vygotsky er opptatt av hvordan vurdering kan vere et verktey for
a diagnostisere elevens lering og for & tydeliggjore elevens aktuelle utviklingsniva
(Vygotsky, 1978). Vurdering som forholder seg til den proksimale utviklingssonen, vil kunne
gi et nyansert bilde av elevens faktiske ferdigheter og elevens utviklingspotensial (Lantolf &
Thorne, 2006). Slik gjor Vygotsky seg til talsmann for vurdering som leringsfremmende

verktoy mange tiar for det ble et allment kjent perspektiv (Brathen, 1996). Teorien om den
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narmeste utviklingssonen, forstatt som en del av Vygotskys kulturelle utviklingsteori, kan
bidra til & se undervisning som samhandling i sterre grad, og dermed ogsa bidra til en
tydeligere forstaelse av hvilken rolle leereren og medelevene har for den enkeltes utvikling.
Denne studien handler om disse ulike rollene, samtidig som den fokuserer pa hvilken

betydning vurdering som medierende artefakt har i kunnskapskonstruksjonen.

I fremmedsprakdidaktisk sammenheng har det blitt forsket pa forholdet mellom
tilbakemeldingsstrategier og spraklering, med den proksimale utviklingssonen som bakteppe.
Aljaafreh og Lantolf (1994) har brukt denne teorien nér de har sett pa forholdet mellom
feilretting og spraklering. De bruker begrepene gradert assistanse og betinget behov for &
beskrive en utviklende og produktiv felles aktivitet mellom laerer og elev, som er mekanismer
for effektiv hjelp. Med gradert assistanse menes at laereren ikke skal gi mer hjelp enn det som
er nedvendig, samtidig som hjelpen skal vare betinget av det faktiske behovet som eleven har
for hjelp. Denne prosessen er dialogisk, sier Lantolf og Aljaafreh, og bestar av kontinuerlig
vurdering av den leerendes proksimale utviklingssone og er skreddersydd den enkelte for &

bista utviklingen fra assistert leering til selvregulert leering."*

I et sosiokulturelt perspektiv handler laering og utvikling med andre ord om en mental prosess
som kan betraktes som et interaksjonelt forhold mellom ytre og indre aktivitet. I sin empiriske
forskning bruker Vygotsky (1978) genetisk analyse for & kunne si noe om denne
utviklingsprosessen. Han kaller denne tilneermingen for the functional method of double
stimulation” (Vygotsky, 1978: 74), og beskriver denne metoden med et eksempel der han
observerer et barn som forseker & lose en oppgave det ikke er i stand til. Ved & sette et
noytralt objekt ved siden av barnet, observerer han sa hvordan barnet tar i bruk objektet for &
lose oppgaven. I neste runde far barnet hjelpemidler som har en spesiell hensikt for a lase
problemet, og det observeres hvordan barnet utferer oppgaven med funksjonelle hjelpemidler.
Vygotskys metode har tydeliggjort noen perspektiver sider ved utviklingen av mentale
prosesser, samtidig som det er et bidrag til en forskningsmetode for & studere
utviklingsprosesser (Engestrom & Sannino, 2010). Jeg vil komme tilbake til denne

forskningsmetoden og hvilken overferingsverdi den har for denne studien i delkapittel 3.2.2.

' Se diskusjon om dette begrepet i kapittel 2.1.3.
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Det er flere forskere som har anvendt den proksimale utviklingssonen i sin forskning pa
skriving i fremmedsprakopplaringen. En undersokelse gjort av Nassaji og Swain (2000) viser
at elever som far hjelp innen den proksimale utviklingssonen utvikler bedre skriveferdigheter
enn elever som ikke far samme assistanse. Videre viser forskning at mediering i elevpar er
svert effektivt, og at elevene i sterre grad griper og utnytter veiledningen de far av medelever
enn den de far av eksperten (Lantolf, 2000; van Lier, 2000). Flere sprakforskere i det
sosiokulturelle forskningsfeltet har vaert opptatt av dette fenomenet og har forsket pa hvordan
elever er i stand til & gi hverandre effektiv stette i varierte strategier som er sensitive mot den
narmeste utviklingssonen. En viktig implikasjon av dette arbeidet er at leering kan oppsta i
fraveeret av en ekspert. I stedet konstruerer elevene i samhandling en ekspertise i samtalen
fordi de deler et mal om a finne svar pa en felles utfordring (Lantolf, 2000). Dette er et
interessant perspektiv ogsa i dette forskningsprosjektet, der medelevvurdering er en av de fem
hovedkategoriene som jeg bruker for & kategorisere formativ vurdering.'” Nar det gjelder
annen forskning pa medelevvurdering og skriveprosesser i fremmedsprakskriving, har Maria
C. M. de Guerrero og Olga S. Villamil (1996, 1998, 2000) gjennomfort en rekke interessante
prosjekter, der de har observert og analysert hvordan voksne studenter gav muntlig respons pa
hverandres tekster. I dette arbeidet kunne de identifisere ulike medierende strategier som
studentene brukte i responsen til hverandre. Bruk av symboler som piler, nummerering,
parenteser osv. i teksten og eksterne ressurser som ordbeker og liknende var noen av
strategiene de brukte. I tillegg tok de i bruk morsmalet, der de aktiviserte s& vel den eksplisitte
som den implisitte morsmalskompetansen i veiledningen av hverandre. Teorien om den
narmeste utviklingssonen er ofte knyttet til begrepet stillasbygging (Wood, Bruner & Ross,
1976: 90), og anvendes ofte i dreftingen av den proksimale utviklingssonen (Bruner, 1984;
Wertsch, 1994). Som et didaktisk verktey er stillaset en stotte i elevens aktivitet som apner for
leering. I Villamil og de Guerrero sin forskning viste stillasbygging seg & vaere en hyppig
brukt strategi. Studentene veiledet hverandre vedrerende tema, de kunne indikere
motsetninger i teksten, de gav hverandre grammatikkundervisning hvis det var nedvendig og
de veiledet hverandre med hensyn til tekststruktur (Villamil & de Guerrero, 1996: 61). Ogsa
andre forskere, deriblant Richard Donato (1994), har brukt stillasbygging som rammeverk og
undersekt hvordan medelever kan assistere hverandres laering pa samme mate som lereren
stotter elevens lering. Gjennom studier av hvordan spraklerende pavirker hverandres

mellomsprak gjennom parsamarbeid, har Donato funnet at stillasbygging i denne formen kan

' Se naermere forklaring og diskusjon i kapittel 2.5. Nar jeg bruker begrepet medelevvurdering, har det samme
betydning som begrepet hverandrevurdering, som ogsé brukes i vurderingsterminologien.
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fore til sprakferdigheter hos den enkelte, som igjen kan gjore elevene i stand til & gjennomfere
oppgaver i fellesskap som de ikke kunne ha gjennomfert individuelt. Denne forskningen viser
hvordan begreper som den proksimale utviklingssonen og stillasbygging kan brukes for &

forklare leeringsprosesser, og ikke minst kan de fungere som praktiske undervisningsstrategier

for leerere i den hverdagslige undervisningskonteksten (Evensen, 2010b).

Sammenfattende har Villamil og de Guerrero spesielt sett pa hvordan mediering i par pavirker
skriveprosessen, der studentene i stor grad viser evne til & overfore strategiene fra den parvise
medieringen til en selvmediering i den siste delen av skrivefasen, der de fortsetter a revidere
teksten sin ut fra responsen de har fatt. Likevel er det store forskjeller i hvilke type
tilbakemeldinger studentene velger a inkorporere i tekstene sine (Villamil & de Guerrero,
1998). Interessant nok er det grammatikk og vokabular som hyppigst endres. Struktur og
innhold vies mindre oppmerksomhet i omskrivingsfasen, viser Villamil og de Guerreros
forskning. Dette kan sees i ssmmenheng med den store diskusjonen omkring
tilbakemeldingspraksiser i fremmedsprakopplaeringen generelt, der enkelte hevder at retting
av grammatikk og vokabular, eller det som ogsa gar under kategorien “feilretting”, er den
mest effektive maten 4 leere sprak pa (Truscott, 1999; White, Spada, Lightbown & Ranta,
1991), mens andre forskere, deriblant Dana Ferris, vil hevde at feilretting er demotiverende og
til lite hjelp 1 utvikling av skriveferdigheter pa fremmedsprak (Ferris, 1995, 1997, 2003, 2007,
Semke, 1984; Zamel, 1985). Denne pagéende diskusjonen vitner om at ulike kulturer vil ha
forskjellig oppfatning om hva god vurdering er. Ved a forstda kommunikasjon som en del av
en storre sosiokulturell kontekst, er ogsa vurderingskulturen avhengig av den konteksten den
opptrer i. Forskningsprosjektet som jeg har gjennomfort, vil bidra med innsikt i en
klasseromskultur i en norsk kontekst, der vurdering blir en naturlig del av undervisningen og
der responsen fokuserer bade pa form, struktur og innhold, for & se hvilken betydning det har

for elevenes skrivekompetanse i tysk.16

Som et siste punkt angdende sosial mediering vil jeg komme inn pa diskusjonen omkring
hvilken rolle morsmalet spiller i fremmedsprakopplaringen. Ogsé dette har til tider veert et
kontroversielt tema i forskningslitteraturen omkring fremmedspraklering. Jeg velger her a
fokusere pa forskning som viser hvordan morsmalet brukes som medierende verktoy i

kollaborativ leering. Undersegkelser (Anton & Dicamilla, 1998; Brooks & Donato, 1994; de

'6 Se naermere forklaring og avklaring i kapittel 2.4.
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Guerrero & Villamil, 2000) viser hvordan studenter bruker morsmalet som metasprak til a
avkode oppgaver og til & finne strategier for & lose oppgavene, morsmalet brukes altsd som
stillas for sprékleering. de Guerrero og Villamil (2000) har spesielt sett pd hvordan morsmalet
brukes som stillas nar studenter arbeider med skriftlige ferdigheter og gir respons til
hverandre, mens Merill Swain og Sharon Lapkin (2000) har sett pa hvordan faglig svake
studenter bruker morsmalet i storre grad enn faglig sterke studenter. Felles for denne
forskningen er at de ser morsméalet som medierende for oppgaveforstaelse og utfordringer
knyttet til tekstens form. Dessuten brukes morsmaélet til & skape en samarbeidskultur (Swain
& Lapkin, 2000). Dette indikerer at selv i en prosess der malet er & leere et annet sprak, brukes
det spraket som man har tilegnet seg forst. Sprak medierer som nevnt lering, men
forskningsresultatene kan tyde pé at medieringen i stor grad skjer gjennom morsmalet, selv
om man har relativt hoy kompetanse i spraket man er i ferd med & laere seg. Spraket preger i
hey grad den menneskelige identiteten, og derfor kan kanskje ikke sprakferdigheter alene
avgjere hvorvidt den leerende bruker morsmalet for & mediere andre og ikke minst seg selv
(Lantolf, 2000). I denne sammenhengen er det relevant & papeke hvordan Vygotsky
vektlegger betydningen av a lere seg fremmede sprak, og framhever at god kjennskap til
forstespraket er en forutsetning for & laere seg et fremmed sprak (Vygotsky, 1986). Samtidig
gjor han oppmerksom pa hvordan det a leere seg et morsmal og det & leere et fremmedsprak
star i et refleksivt forhold til hverandre, fordi kjennskapen til forstespraket ikke utvikles
ordentlig for man har lert seg det fremmede spréket. Forholdet mellom forstesprak og
fremmedsprak kan sammenliknes med utviklingen av spontane og vitenskapelige begreper,
sier Vygotsky, der det & lere forstesprdket kan sammenliknes med den spontane utviklingen,
mens det a leere fremmedsprak kan sammenliknes med den systematiske laeringen og
utviklingen av vitenskapelige begreper. Med denne forstaelsen av utvikling og laering er det
naturlig & g over til den andre kategorien av mediering som har vert gjenstand for forskning

i det sosiokulturelle feltet om fremmedspraklering, nemlig se/lvmediering.

2.1.3 Selvmediering

Vygotsky bruker begrepet inner speech (oversatt til indre tale i denne avhandlingen) for a
forklare de gjennomgaende intellektuelle endringene som lerende gjennomgar i samhandling
og samtale med andre (Wells, 1999a). Nar barn begynner pa skolen, ma de bruke spraket sitt

pa en annen mate enn de er vant til, og Vygotsky ser denne typen diskurs som kvalitativt helt
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annerledes enn den dagligdagse diskursen som barnet er vant til. Vygotsky bruker termene
hverdagslig og vitenskapelig for a skille mellom disse diskursene. Hverdagslige diskurser
baserer seg pa direkte, personlig erfaring, og er ikke gjenstand for refleksjon og bevissthet pa
samme mate som den vitenskapelige diskursen. Nar barn deltar i aktiviteter med andre, blir
den sosiale dialogen gradvis internalisert av den lerende som indre tale, og dermed fungerer
den som en ressurs for utviklingen av den individuelle tankekraften. En méte a utvikle den
kognitive ferdigheten pa er gjennom samtaler med og forklaringer fra leereren. Det handler om
hvordan lzreren bygger stillaser i leringsmiljeet for elevene, slik at de ved refleksjon kan
bevege seg fra hverdagslige forstaelser til mer generaliserte og systematiserte forstaelser.
Forskning péa indre tale blant elever som lerer seg fremmedsprak, har langt pa vei vist at den
laerende i stor grad utvikler en form for indre tale, ikke flere etter hvor mange sprak man
behersker. Det er utviklingen av morsmalet som preger individets tenkemate (Uhsakova,
1994). Dette stottes ogsa av andre forskere (Lantolf & Frawley, 1984), som papeker at det &
starte sent med & lere et nytt sprak vil gjere det vanskelig & opprettholde den mentale
aktiviteten gjennom det andre spraket. Forskning pa feltet har i forlengelsen av dette vaert
opptatt av indre tale som medierende mental utvikling og som verktey i tilegnelsen av et annet
sprak. Sarlig har de Guerrero (1999) bidratt til forskning pa dette feltet, og definerer mental

utvikling pa felgende mate:

[...] voluntary or involuntary activity by means of which students practice in their minds the
language they have learned, heard, or read, or the language they will have to use in a future
oral or written activity. (de Guerrero, 1999: 49)

Ifolge denne definisjonen handler egen mental utvikling om & forberede seg selv til aktiviteter
som innebaerer bruk av det fremmede spraket, en utvikling som er generell og uavhengig av

spraket det realiseres 1i.

Internalisering

Indre tale er naert knyttet opp mot internalisering, som jeg har presentert tidligere i kapittel
2.1.2, der jeg har framhevet Vygotskys forstielse av hvordan heyere mentale funksjoner
muliggjeres gjennom sosial interaksjon: ”Every function in the child's cultural development
appears twice: first, on the social level, and later, on the individual level” (Vygotsky, 1978:
57). Gjennom veiledning fra en mer erfaren og kunnskapsrik person vil barnet gradvis utvikle
seg fra & vaere styrt av andre til selv d ta ansvar for egen aktivitet. I denne

internaliseringsprosessen spiller spréket en stor rolle som medierende middel (Wertsch &
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Toma, 1995). Internalisering som konsept forsterker leererens rolle i utviklingen av elevens
heyere mentale funksjoner, og stetter et resiprokt forhold mellom undervisning og leering
(Lantolf & Thorne, 2006). Internalisering innebzrer ikke en isolert og passiv respons pa nye
laeringsprestasjoner, men krever at den lerende er aktivt engasjert innenfor den sosiale
konteksten. Vygotsky (1978) har delt opp internaliseringsprosessen i tre stadier. Disse
stadiene innebaerer for det forste at den eksterne situasjonen er maksimalt tydelig. For det
andre innebarer det at situasjonen ma omformes til sprak, forst pa det interpsykologiske
planet (i samhandling med andre) og deretter pé det intrapsykologiske planet (egen mental
utvikling). For det tredje ma situasjonen overfores til indre tale. Denne prosessen er et resultat

av en lang rekke utviklende hendelser og kan folgelig ta tid.

Selvregulering

I en fremmedsprakdidaktisk sammenheng er internalisering koblet til selvregulering, fordi det
er gjennom denne prosessen at individet utvikler nye lingvistiske ressurser som potensielt kan
tas i bruk for & mediere den mentale og sosiale aktiviteten (Lantolf, 2006). Det er gjort ulike
studier av internalisering i fremmedsprak, med serlig fokus pa indre tale og internalisering i
det nye spraket, bade skriftlig og muntlig (Belz, 2002; Lyster & Ranta, 1997). Roy Lyster og
Leila Ranta har forsket pé laererens tilbakemeldinger pa elevens muntlige ferdigheter i
klasserommet og har undersgkt dette med hensyn til ulike typer tilbakemeldingspraksis. De
kom fram til at det ikke var samsvar mellom lererens hyppigste tilbakemeldingsstrategi,
reformulering av elevens utsagn, og elevens evne til & gjenta leererens omformuleringer,
selvregulering (Lyster & Ranta, 1997). Dette kan tyde pa at internaliseringsprosessen er
kompleks og vanskelig bade a forske pa og & anvende som utgangspunkt for undervisning.
Denne kompleksiteten er ogsé noe Vygotsky framhever ”[...] the area of inner speech is one
of the most difficult to investigate” (Vygotsky, 1986: 226). Samtidig understreker han at
genetisk analyse er en metode som kan bidra til & forsta disse utviklingsprosessene i storre

grad.

Denne forskningen kan tyde pa at laerere i mange sammenhenger ikke har kunnskap nok om
hvilke tilbakemeldinger som gir best leering og hva som skal til for at elevene skal overfore
tilbakemeldinger, eller internalisere respons, til bedre sprakkompetanse. Dette kan ogsé vere
en indikasjon pé at elevene ikke er i stand til & internalisere de lingvistiske ressursene som
laereren pa det interpsykologiske planet prover a overfore til elevene. I mitt prosjekt, i

Delstudie 1, viste det seg at de tilbakemeldingene som leereren gav pa elevtekstene ikke ble

32



oppfattet av elevene, de ble ikke overfort til indre tale og internalisert i det nye spréket. Dette
er et eksempel pa utfordringer knyttet til internaliseringsprosesser i skriving pa

fremmedsprak.

Utviklingen av metakognitive ferdigheter star som et sentralt element i den norske laereplanen
for fremmedsprék (Utdanningsdirektoratet, 2005), og dette konseptet om selvregulert laering
kan fores tilbake til kognitivt funderte teorier (Schunk, 1996; Zimmerman & Schunk, 1989). 1
nasjonal og internasjonal sprakdidaktisk forskning brukes begreper som innsikt i egen lering,
elevautonomi, laere & laere, leringsstrategier, leringskompetanse og ansvar for egen lering om
hverandre nar man snakker om leeringskompetanse. Jeg vil ta utgangspunkt i Henri Holecs
modell om laringskompetanse i begrepsavklaringen (Holec, 1989, 1995). Holec har vert en
viktig bidragsyter i sprakutviklingsarbeidet'” i europeisk kontekst. Holec skiller mellom det &
leere, det 4 kunne lzere og det 4 lzere & leere. A leere er ifolge Holec en rekkefolge av handlinger
eller aktiviteter som er knyttet til mal, innhold, arbeidsméter, vurdering og organisering av
arbeidet. Slik er det @ kunne Ilcere det samme som & ha kunnskaper og ferdigheter til & bruke
disse kunnskapene (Gjorven & Johansen, 2006). Med d leere a leere mener Holec selve
prosessen der eleven laerer & leere, der eleven utvikler sin leringskompetanse samtidig som
han leerer fag. Slik er malet for Holec en autonom elev som har lert & laere, som kan ta ansvar
for aktiviteter som & definere mal, velge leeremidler og oppgaver og & velge hensiktsmessige
arbeidsmater og evalueringsméter med hensyn til leeringsprosess og resultat. Hensikten med &
leere & leere, sier Holec, er & utvikle metodologiske ferdigheter, & utvikle lingvistisk og
pragmatisk bevissthet og & utvikle en ny leeringskultur og ny lerer- og elevroller. Slik
defineres et sosiokonstruktivistisk grunnsyn hos Holec, der mélet for oppleringen er
kommunikasjon mellom mennesker (Gjerven & Johansen, 2006). Holecs begreper kan
sammenstilles med Vygotskys begreper om indre tale og internalisering og hvordan elevene
gjennom refleksjon kan bevege seg fra hverdagslige forstaelser til mer generaliserte og faglige

forstaelser.

Det som i den norske laereplanen i fremmedsprak (Utdanningsdirektoratet, 2005) omtales som
sprakleringskompetanse, kalles innenfor forskningsfeltet fremmedsprakdidaktikk
elevautonomi, og denne termen dekker bade malet og prosessen. Slik er en autonom elev, etter

Holecs mening, en elev som har leert & laere og som kan ta ansvar for egen leering. Selvregulert

'7 Dette er europaradets arbeid med Det europeiske rammeverket.

33



leering i fremmedsprakopplaringen, eller elevautonomi, har de siste tjue drene veert viet stor
oppmerksombhet i internasjonal forskning, og i arbeider av David Little og Leni Dam
framheves betydningen av den autonome Ilcereren i utviklingen av elevautonomi (Dam &
Little, 1999; Little, 1989, 1999). Sammenhengen mellom autonomi og uavhengighet som
baerende prinsipper for fremmedsprakundervisning pa den ene siden og spesielle metoder for
a implementere dem pé den andre siden, leder inn mot en diskusjon om hvilken rolle
egenvurdering og egeninstruering skal ha i fremmedsprakundervisningen. I en stor del av
litteraturen pa omradet har man tatt for gitt at egenvurdering og egeninstruksjon er naturlige
verktoy for & implementere elevautonomi (Little, 1989, 1999). Likevel finnes det lite bevis for
at selvinstruerende metoder for laering i seg selv er tilstrekkelig for & utvikle autonomi og
uavhengighet. Tvert imot kan det synes som om leerende individer som tvinges til
selvinstruerende metoder uten tilstrekkelig veiledning vil ha en tendens til & stotte seg pa det
styrende elementet i materialet de bruker uten a reflektere over hvilken metode som er den
beste for dem (Benson & Voller, 1997). Slik framheves betydningen av lererens rolle i
utviklingen av elevautonomi, noe som igjen understreker behovet for metoder og verktey som

aktivt involverer den leerende i utviklingen av autonomi.

2.1.4 Medierende artefakter

Medierende artefakter er den siste kategorien jeg vil drefte i forbindelse med et sosiokulturelt
syn pa sprak som mediering. Sprak er, ifolge Vygotsky (1986), den sterkeste formen for
semiotisk mediering, og er dermed ogsa implisitt en del av de medierende artefaktene jeg vil
komme naermere inn pa. Artefakter har en sentral plass i sosiokulturell teori, og i figur 1 har
jeg visualisert Vygotskys forstaelse av semiotisk mediering som nekkelen til all
kunnskapskonstruksjon. Artefakter er definert som bade tekniske, fysiske og psykologiske
verktoy (Wertsch, 1994). Disse verktoyene er en del av den materielle verden, de er noe
materielt, samtidig som de representerer et konsept, de er noe ideelt (Cole, 1996). I denne
studien underseker jeg hvordan formativ vurdering fungerer som medierende artefakt. Marx
W. Wartofsky (1979) skildrer artefaktene pa tre ulike nivéer, og for denne studien kan de tre
nivaene beskrives som folgende: Som primeer artefakt kan vurdering sees som et konkret
verktoy (i form av for eksempel kriterier, utarbeidede vurderingsskjemaer) som tas i bruk i
undervisningen. Som sekunder artefakt kan vurdering som medierende artefakt sees i lys av

tradisjoner og normer. Det er for eksempel en tradisjon i norsk skole & gi respons pa elevenes
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tekster etter at teksten er ferdig, og denne tradisjonen, og hvordan den manifesterer seg i
klasserommet, kan sees som en kulturell artefakt. Som tertieer artefakt karakteriseres
imaginare artefakter, som i dette tilfellet handler om hvilke laeringssyn som dominerer
vurderingspraksisen og hva som skal til for a pavirke dette leeringssynet.

Denne studien handler om medierende artefakter pa alle tre nivdene. Jeg tar utgangspunkt i
det konkrete verktoyet vurdering, slik det manifesterer seg i leererens undervisningspraksis,
samtidig som jeg undersoker laererens bakenforliggende leringssyn som pavirker denne
praksisen. Det er gjort en rekke studier pa ulike vurderingsverktey og hvilken betydning de
har for elevenes leering, og seerlig har mappevurdering veert gjenstand for mye forskning i
morsmalsdidaktisk sammenheng (Allern, 2005; Hoel, 1995; Krogh & Jensen, 2003). Dette er
ogsa tilfellet i forskning pa fremmedspraklering (Hamp-Lyons, 2006; Wolf, 1996), og sarlig
vil jeg framheve Richard Donato og Dawn E. McCormicks (1994) studie om hvordan
mappevurdering kan bidra til & utvikle elevenes leringsstrategier. De drafter hvordan mappe
som kulturelt verktay kan vere et hjelpemiddel for elevene til & vurdere seg selv og til & sette
seg konkrete mal for egen spraklaering. Serlig interessant er det poenget at elevene trenes til &
ta mer ansvar for egen laring, til & bli mer se/vregulert, og at dette oppleves som meningsfullt
for deres egen laeringsprosess (Donato & McCormick, 1994). Siden jeg i kapittel 2.5.3 vil
komme naermere inn pa hvordan vurderingsverktoy kan fungere som medierende artefakter,
vil jeg avslutte dette delkapitlet om medierende artefakter her og henvise leseren til & folge
denne trdden videre i det ovennevnte kapitlet. Verktoyene jeg drofter der, utgjor ogsa et viktig

fundament for mine analyser i kapittel 5.

Sa langt har jeg diskutert hvordan Vygotskys begreper kan anvendes i et
fremmedsprakdidaktisk perspektiv og hvordan dette kommer til syne i relevant forskning pa
omradet. Serlig har jeg presentert begrepet semiotisk mediering, et begrep som vil vere sveert
sentralt i analysedelen i denne studien. Jeg har vist hvordan sosial mediering, selvmediering
og medierende artefakter er sentrale aspekter i internaliseringsprosessen hos den laerende.
Spraket framstar som det primere medierende verktoyet som bidrar til individets tenkning.
Selvregulering og autonomi framstar som kjernebegreper i utviklingen av sprakkompetanse
hos den enkelte, og vil ogsa vaere viktige begreper i mine analyser. Den proksimale
utviklingssonen og stillasbygging er ogsa sentrale begreper som blir nyttige redskaper i mine

analyser. Jeg vil komme narmere inn pa analysekategorier og analysemetoder i kapittel 3.
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2.2 Et kulturhistorisk perspektiv

Jeg har sa langt forankret dette forskningsprosjektet teoretisk — bade pedagogisk og
fagdidaktisk — i sosiokulturell leeringsteori, med en oppfatning om at kunnskap og forstaelse
blir skapt i sosial interaksjon. Dette vil ogsa vere bakteppet for den skriveteoretiske og den
vurderingsteoretiske diskusjonen. Men for jeg kommer inn pa disse dreftingene, vil jeg ta tak
i konteksten der kunnskapen konstrueres. Klasserommet er det stedet der aktivitet og leering
foregar gjennom bruk av spraket, og utgjer konteksten for denne studien. Kulturhistorisk
aktivitetsteori (KHAT) er utviklet av Leontev pa grunnlag av Vygotskys teori (Wertsch,
1981), og kan brukes som et teoretisk rammeverk for a analysere ulike betingelser for laring

(Engestrom, 1999). Kaari Kuutti beskriver aktivitetsteorien som:

[...] a philosophical and cross-disciplinary framework for studying different kinds of human
practices as development processes, with both individual and social levels interlinked at the
same time. (Kuutti, 1996: 25)

Aktivitetsteorien brukes ofte deskriptivt og analytisk som et diagnostiserende verktey, men
essensen av teorien er ifelge Yrjo Engestrom (1999) & ta tak i en situasjon og endre den med
det formalet & skape noe kvalitativt nytt. Dette sentrale aspektet ved aktivitetsteorien knytter
den opp mot Vygotskys utviklingsteori om dobbel stimulering og hans genetiske
analysemetode (Vygotsky, 1978), slik jeg har diskutert den i kapittel 2.1.2. Det er ogsé et
sentralt element i dette forskningsprosjektet, der jeg tar tak i en kultur og ser hvordan den
medierende artefakten vurdering bidrar til kunnskapskonstruksjon i aktivitetssystemet. I trad
med et utviklingsorientert syn bidrar jeg som forsker til & utvikle vurderingskulturen. Jeg vil i
mine metodologiske dreftinger i kapittel 3 drefte hvilken forskningsdesign som egner seg for
en slik studie. I dette teoretiske kapitlet vil jeg legge vekt pa det utviklingsorienterte
perspektivet som ligger i aktivitetsteorien og hvilken betydning medierende artefakter har for
den kulturelle og individuelle utviklingen. KHAT er utviklet grafisk til det som kalles

aktivitetssystem (Engestrom, 1999), og kan framstilles slik figur 2 viser.
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Kulturelle hjelpemidler

Subjekt > Overordnet mal = Utbytte

L

Regler Samfunn/fellesskap Arbeidsdeling/roller

Figur 2. Aktivitetssystemet (Engestrom, 1999)

Artefakter og mediering star sentralt i aktivitetsteorien, som i Engestroms modell kalles
kulturelle hjelpemidler. Det samme gjelder forholdet mellom individene, der aktivitetsteorien
framhever betydningen av menneskelige relasjoner som forutsetning for aktivitet og utvikling.
All aktivitet er mediert, og ifelge teorien har hver aktivitet i kulturen en kobling til de
historisk og kulturelt formede artefaktene (Wertsch, 1981). Denne modellen har vist seg a
veaere et produktivt rammeverk for & kartlegge og transformere kompleksiteten i sosiale
praksiser (Lantolf & Thorne, 2006). Aktivitetssystemet kan sees som en utvidelse av
Vygotskys triadiske modell (figur 1), der individets handlinger settes i ssmmenheng med flere
ulike faktorer: de kulturelle hjelpemidlene som er tilgjengelige, samfunnet/fellesskapet med
de til enhver tid underforstatte regler og arbeidsdeling og de ulike rollene i dette

fellesskapet.'®

Internalisering og eksternalisering star ogsé sentralt i aktivitetsteorien (Engestrom, 1999).

Med internalisering menes i et aktivitetsteoretisk perspektiv reproduksjon av den gitte

'® Jeg vil gi en nermere beskrivelse av aktivitetssystemet og relevansen for mitt prosjekt i kapittel 2.5.4,
Vurderingkultur som aktivitetssytem.

37



kulturen. Med eksternalisering menes prosesser som skaper nye artefakter eller nye mater a ta
artefaktene i bruk pa. Disse to prosessene henger tett sammen, og illustrerer hvordan den
konstante dialogen mellom allerede eksisterende og nye refleksjoner bidrar til en stadig
utvikling av det eksisterende aktivitetssystemet (Engestrom, 1999). Spenninger eller
konflikter mellom de ulike faktorene i aktivitetssystemet utgjer utgangspunkt for endring og
utvikling (Engestrom & Miettinen, 1999). Med utgangspunkt i de ulike faktorene, kan
forskeren ta sikte pa & skape nye mater a utfere handlinger pd sammen med de lokale
deltakerne. I disse tilfellene ma en eller flere faktorer endres. Dette innebarer at de andre
faktorene i det dynamiske systemet ogsa endres i forhold til de justeringer som iverksettes.
Dermed blir forhdpentligvis positive endringsprosesser satt i gang. Ved a fokusere pa
spenninger og konflikter i den eksisterende praksisen, vil forskere og forskningsdeltakere i
fellesskap kunne reflektere over hva som skjer, og videre legge planer for nye og endrende
handlinger. En slik diagnostiserende og planleggende fase er forste steg i slike
utviklingsprosesser. I denne fasen blir gjeldende praksis analysert gjennom oppdagelsen og
defineringen av problemer, spenninger eller motsetninger, og arsakene til disse. P& bakgrunn
av disse analysene utformes en logsningsplan for konflikten eller spenningen. I neste omgang
blir denne planen kritisk gjennomgatt for den implementeres i den virkelige praksisen

(Engestrom, 1999).

I aktiviteter som utferes, kan man se handlingsmenstre som kommer av kulturen man er
oppdratt i eller kulturen man handler i. A se pd malorienterte aktiviteter i forskningen kan si
noe om hvilke motiver som ligger bak de ulike handlingene (Wells, 1999a).
Klasseromsaktiviteter er som regel malorienterte. Gjennomferingen av disse aktivitetene
handler om interaksjon mellom ulike deltakere og mellom deltakerne og de ulike artefaktene
som tas i bruk for & gjennomfere aktiviteten. I et klasserom vil leereren har stor innflytelse pa
hvordan denne interaksjonen materialiserer seg, og i denne studien vil serlig laererens
vurderingskompetanse og betydningen av denne i elevenes lzringsprosess komme til syne. A
forsta hvordan kunnskap konstrueres i en konstant dialog mellom individ og fellesskap er
komplekst. Aktivitetsteoriens fem prinsipper kan gi ekt innsikt i dette (Engestrom, 2001).
Disse prinsippene er ifolge Engestrdm 1) & kunne forsta hvordan den objektorienterte
aktiviteten er den primere analyseenheten i et aktivitetssystem, 2) og & forsta hvordan de
ulike deltakernes oppfatninger og holdninger pavirker aktiviteten, det som Engestrom kaller
”multi-voicedness” (Engestrom, 2001: 136). 3) Dessuten handler det om hvordan

sosiohistoriske forhold pavirker utfordringene i et aktivitetssystem og hvordan 4)
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motsetninger og 5) forandringer i aktivitetssystemet er drivkraften for utvikling i og mellom
aktivitetssystemer. Engestroms fem prinsipper vil danne grunnlaget for analysene i delkapittel
6.1.1, der jeg prover & forstd kompleksiteten i vurderingskulturen og i det som pavirker

kunnskapskonstruksjonen i det aktivitetssystemet jeg har studert.

I forskning pa sprak og kommunikative praksiser har flere forskere koblet aktivitetsteorien til
mediering (Lantolf & Pavlenko, 2001; Wells, 1999a). I mitt forskningsprosjekt handler det
om & identifisere monstre i vurderingspraksisen og elevenes skrivekompetanse for
derigjennom & utvikle vurderingskulturen i det utvalgte klasserommet. Denne utviklingen kan
antas & ha betydning for elevenes skrivekompetanse i tysk. Ved hjelp av en stastedsanalyse,
der observasjon av lererens gjeldende vurderingspraksis og elevenes opplevelse av denne
vurderingspraksisen er gjenstand for analyse (Delstudie 1), blir sé leereren og jeg enige om et
maél om & utvikle en annen vurderingskultur som fremmer leering i storre grad. Dette er
utgangspunktet for Delstudie 2. I dette forskningsprosjektet bruker jeg aktivitetsteorien til &
analysere og drefte hvordan kunnskap konstrueres i klasserommet og hvordan kunnskap

konstrueres hos hver enkelt elev i denne konteksten.

Aktivitetsteorien kan gi rike beskrivelser av kulturelt mediert aktivitet, men den analyserer
ikke hvordan méloppnéelse foregar i detalj. Derfor kan andre teorier og analyseverktoy
komplettere aktivitetsteorien. I mitt tilfelle vil aktivitetsteorien brukes som rammeverk og
som et tillegg til skriveteori og vurderingsteori for & utvikle en sosialkonstruktivistisk teori
om skrivekompetanse og formativ vurdering i fremmedsprakundervisningen. Fundert i
vurderingsforskningen, som har fokus pa formativ vurdering, hevder vurderingsforskerne
Paul Black og Dylan Wiliam (2009) og Royce Sadler (1989, 1998) at egenvurdering og
medelevvurdering er svart effektive leringsfremmende verktoy. Likevel hevder Black og
Wiliam at kun a forske pa slike vurderingsverktey blir et for snevert grunnlag for en god
vitenskapelig forskning, og at det er nodvendig & se pa helheten av aktiviteter i et klasserom
for a kunne gi et godt teoretisk fundament for en slik forskning. Dette vil jeg komme tilbake

til 1 kapitlet om vurdering som aktivitetssytem (kap 2.5.4).

Aktivitetsteorien har vaert anvendt som verktoy i fremmedsprakdidaktisk forskning for a
studere spesifikke mentale funksjoner sa vel som laeringsprosesser (Lantolf & Thorne, 2006),
men det finnes ogsa forskning med et sterkt eksplorativt preg (Coughlan & Duff, 1994;
Gillette, 1994; Parks, 2000; Thorne, 1999). Peter Coughlan og Patricia A. Duff (1994) har
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undersekt hvordan elever arbeider ulikt med samme oppgave. De viser hvordan elevenes ulike
aktivitet med samme oppgave henger sammen med interaksjonen mellom laerer, situasjonen i
klasserommet og elevens motivasjon og bakgrunn. Dette underbygger Vygotskys syn pa
leerende som agenter som aktivt kontrollerer eget leeringsmiljg, og at resultatet av oppgaver
som gis elevene ikke kan vere forutbestemt, men at de vokser fram i interaksjonen mellom de
leerende, konteksten, motivene og historiene. Barbara Gillette (1994) viser pd samme mate
hvordan den laerendes mal og bakgrunn spiller en nekkelrolle nér elevene utvikler
leeringsstrategier som de tar i bruk nar de leerer det nye spraket. Susan Parks (2000) har i en
kasusstudie undersekt hvordan elever samarbeider om et videoprosjekt i
engelskundervisningen og diskuterer hva som kan vaere arsaken til at elevene har ulike
oppfatninger om gruppearbeidet og hva som skal til for & laere et annet sprak. De ulike
oppfatningene hos elevene preger samarbeidet sterkt, noe som understreker at spraklering er
situert og utledes fra elevenes bakgrunn og motivasjon til & laere sprak. Zapata og Jiménez-
Jiménez (2000) har analysert medelevrespons, der erfarne elever gav respons til mer uerfarne
elever pé deres tekster. Hensikten var & skape et samarbeid og a skape betingelser for leering
som potensielt kunne framkalle en kollektiv forstaelse og utvikling av elevenes kollektive og
individuelle sprakferdigheter. Denne studien var i utgangspunktet et aksjonslaeringsprosjekt
gjennomfort av to laerere, men Steven L. Thorne (2004) har i ettertid analysert resultatene fra
prosjektet ved bruk av aktivitetsteorien. Et av de mest interessante funnene i Thornes analyse
er hvordan responsgiverne i de aller fleste tilfellene gav respons pa lingvistiske feil. Bare i
enkelttilfeller ble det gitt respons pa innhold. Dette er, som jeg ogsa tidligere har veert inne pa,
en av utfordringene ved vurdering av elevtekster i fremmedsprak, og Thornes studie indikerer
at denne formen for vurderingsarbeid har et utviklingspotensial, der bade de medierende
artefaktene, reglene for vurderingsarbeidet og rollene kan og ber reforhandles. Min studie vil
ta opp diskusjonen som Thorne (2004) drar opp, og serlig blir synet pa responsens innhold
sentral. Thornes studie er et eksempel pa hvordan vurderingsarbeid kan analyseres ved hjelp
av aktivitetsteorien. Likevel sier den ingenting om kvaliteten pa elevtekstene og hvordan
elevene bearbeidet tekstene sine etter at de hadde fatt respons av andre. En analyse av
elevenes tekster vil kunne si noe om elevenes faktiske sprakferdigheter, og i mitt
forskningsprosjekt har elevenes tekster hele tiden veert utgangspunktet for a studere prosesser
i elevenes laring. Derfor er det naturlig at jeg videre drefter skriveteorier og skriveprosesser i
fremmedsprak for jeg kobler dette opp mot vurderingsteori. Disse teoriene vil, sammen med

aktivitetsteorien, danne det teoretiske fundamentet for min dataanalyse. For jeg behandler det

40



skriveteoretiske og vurderingsteoretiske perspektivet, vil jeg trekke opp noen linjer mellom

Vygotskys utviklingsteori og et refleksivt perspektiv pa lering.

2.3 Et refleksivt perspektiv

Denne studien har et hermeneutisk utgangspunkt, som jeg kommer naermere tilbake til i
kapittel 3. Det som kjennetegner hermeneutikken er forholdet mellom forforstéelse og
forstaelse, og hvordan den stadige dialogen mellom ulike perspektiver er en del av en
meningsskapende prosess (Gadamer, 1960/1990). Hans-Georg Gadamers filosofiske
hermeneutikk er pavirket av Hegels dialektikk og Heideggers fenomenologi. Han papeker
hvordan historien og kulturen pavirker menneskets forstaelse, noe som gjor mennesket til
barere av bestemte fordommer. Det er gjennom disse erfaringene og fordommene at
mennesket utvikler nye forstaelseshorisonter, sier Gadamer. Ogsa Vygotsky forklarer
kunnskapskonstruksjon som dialektisk, der leering og utvikling forstas som sosialt situert og
kulturelt betinget praksis. Internaliseringsbegrepet, slik jeg har presentert det i kapittel 2.1.3,
er sveert sentralt for a forsta Vygotsky. Utvikling skjer ifelge Vygotsky i interaksjon med
andre, forst pa et interpersonalt plan, sd pa et intrapersonalt plan, der individet utvikler evne
til refleksjon og selvregulering. Individuell utvikling gjennom semiotisk medieringer er et
annet svaert sentralt aspekt ved Vygotskys teori. Denne utviklingen er dynamisk og
kontekstuelt og kulturelt betinget, og kan sees pa som en spiralformet prosess. Det a lere bli
da en evig pagaende prosess: ”Vygotsky invites us to view learning as going deeper and
deeper as we keep learning the ‘same’ phenomenon in new contexts [...]” (Evensen, 2010b:
345). En slik forstaelse av lering og kompetanse, der nye kontekster forer til nye
forstaelseshorisonter for det allerede leerte fenomenet, bidrar til en teori om lering som apner
opp for stadig utvikling og stadig forandring bade hos den enkelte og i den kulturen leering

foregar i.

Vygotskys teori handler i stor grad om barns utvikling. Denne studien handler ikke bare om
elevenes utvikling av skrivekompetanse i tysk, men ogsa om lererens refleksjoner omkring
egen vurderingspraksis og hvordan hennes refleksjoner over egen erfaring bidrar til & utvikle
hennes vurderingskompetanse (Schon, 1987). En slik (kritisk) refleksjon kan bidra til & skape
en ny eller omformulert forstaelse av egen erfaring, som igjen er med pé a forme nye

forstaelser, vurderinger og handlinger. Jack Mezirows teori om transformativ laering kan bidra
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til & forsta slike utviklingsprosesser hos voksne (Mezirow, 1991). Serlig er hans begreper om
meningsskjemaer og meningsperspektiver nyttige for & kunne forklare og fortolke disse
endringene. Ved & reflektere over den etablerte forstaelsen og definisjonen man som
yrkesutever har av et problem man star overfor, vil man kunne omdanne de meningsskjemaer
man har om virkeligheten. Denne prosessen kaller Mezirow for perspektivomdannelse, og kan
fore til en omformulering av meningsperspektivene til den enkelte (Mezirow, 1991).
Transformativ lering vil fore til nye handlinger. Med nye betraktningsmater blir det mulig &
handle pa en ny méte og & ta avgjerelser basert pa de nye perspektivene. Et viktig poeng i den
transformative teorien er, slik jeg forstar det, hvordan laeringsprosessen er styrt av egne, indre,
hensikter og verdier. En transformasjon av meningsskjemaene kan oppfattes som smertefullt
for den enkelte, for det rokker ved grunnleggende holdninger man har om seg selv. Det
handler om & omdanne "habits of minds” (Mezirow, 2000: 17). I denne studien handler dette
om laererens syn pa vurdering av elevens skrivekompetanse, og hvordan hun gjennom en
kommunikativ leringsprosess (Mezirow, 1991), der hun er i stadig dialog med egen erfaring
og egen forstaelse, utvikler et nytt meningsskjema, eller en ny forstaelse av hva vurdering kan
innebere for elevens lering. Dette meningsskjemaet vurderes igjen i lys av ny erfaring og ny
kunnskap, og slik skapes mening ogsa for laereren i form av en syklisk bevegelse mellom

deler og helhet.

Det dialektiske prinsippet er til stede bade hos Gadamer, Vygotsky og Mezirow. Jeg velger i
denne studien & bruke ordet refleksivitet som overordnet begrep for & beskrive denne
prosessen. Begrepet dialektisk kan fore til uonskede og utilsiktede tolkninger fra leserens side
om skriverens politiske stasted, og det vil vaere uheldig for denne studiens faglige og
forskningsmessige bidrag. Ved a bruke refleksivitet understreker jeg ikke bare betydningen av
en konstant dialog mellom kultur, kontekst og individ i en utviklingsprosess, men jeg
framhever ogsa viktigheten av metodologiske dreftinger og forskerens rolle i kvalitative og

intervenerende studier, noe som vil vare tema for kapittel 3.

2.4 Perspektiver pa skriving i fremmedsprak

I denne studien drefter jeg hvordan skrivekompetanse i fremmedsprak kan fremmes gjennom
semiotisk mediering, der formativ vurdering fungerer som et redskap for mediering. A lzere &

skrive pa et fremmedsprék i en skolekontekst omfatter ulike perspektiver ved skriving som jeg
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vil presentere i dette delkapitlet. For det forste handler det om & definere hva jeg forstar ved
skrivekompetanse, der den skrivende elevens kompetanse star i sentrum. For det andre handler
det om & presentere et syn pa hvordan tekst blir til, skriveprosessen. For det tredje handler det
a laere & skrive ogsa om et kontekstuelt perspektiv. Med det forstas hvilken betydning laererens
syn pa skriving og skriveprosessen har for elevenes skriveutvikling, og hvordan skolen og

klasserommet som en sosialt situert kontekst pavirker laeeringsprosessen.

2.4.1 Skrivekompetanse

Jeg har vist hvordan sosiokulturell teori inkorporerer mediering som et kjernebegrep i
teoretiseringen omkring spraklering. Ut fra ulike leringsteorier utarbeides det ofte modeller
for a synliggjere og operasjonalisere disse teoriene. Det finnes flere eksempler pa dette, bade i
fremmedsprakdidaktisk (Bereiter & Scardmalia, 1987; Canale & Swain, 1980; Hymes, 1972)
og morsmalsdidaktisk sammenheng (Berge, 2005b; Evensen, 2010a; Hillocks, 1987). I dette
kapitlet, som omhandler skrivekompetanse, vil jeg presentere noen av disse teoriene og
modellene og drefte hvilke modeller som kan egne seg til & si noe om skrivekompetanse i
fremmedsprak ut fra et sosiokulturelt syn pé laring. I forlengelsen av dette skriver jeg fram en
didaktisk modell for skriving i fremmedsprak, bygget pa Vygotskys sosiokulturelle teori
(Vygotsky, 1978, 1986) og Vygotsky-inspirert skrive- og vurderingsforskning innen
fremmedsprakdidaktikk (Cumming, 2001; Lantolf, 2000; Lantolf & Thorne, 2006; Lantolf &
Pavlenko, 2001; Villamil & de Guerrero, 2006; Wells, 1999b). Nar jeg na vager a forske pa
skrivekompetanse og uttrykke denne i en modell eller i en teori, er det med dyp respekt for
andre forskeres arbeid og med en forstaelse for at jeg kanskje ikke vil komme narmere en
forstaelse av hva skrivekompetanse i fremmedsprék innebaerer. Dette er snarere et forsek pa a
forklare hva som kan pavirke en utviklingsprosess, og slik utgjer denne studien et bidrag til en

fremmedsprakdidaktisk skriveforskning.

Det kommunikative

Nar det er snakk om fremmedsprak og sprakkompetanse, har det veert mange forsek pa &
definere hva skrivekompetanse i fremmedsprak egentlig innebzrer. Men for & forsta hva som
menes med skrivekompetanse, vil jeg innledningsvis gi en generell definisjon av begrepet
kompetanse. Kompetanse stammer fra det latinske ordet competere, som betyr d veere i stand

til noe. Kompetanse er med andre ord ferdigheter som man trenger for & oppfylle bestemte
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krav (Fix, 2008). Lingvister sa vel som psykologer har omtalt det kognitive aspektet ved
sprakkompetanse. Den forste modellen jeg vil lofte fram, er arbeidet som Dell Hymes utforte
pa begynnelsen av 70-tallet. Hans arbeid har lagt grunnlaget for dagens forstaelse av
sprakkompetanse som kommunikativ kompetanse. Det ma papekes at Hymes (1972)
omhandler sprakferdighet generelt, men jeg velger likevel & presentere hans arbeid her fordi
det er avgjerende for & forsta og drofte modeller som er utviklet for & drofte skrivekompetanse
spesielt. A forstd sprik som kommunikativ kompetanse kan sees pa som en reaksjon pa den
generative grammatikken og Noam Chomskys sprékteorier. Det er serlig Chomskys
oppfattelse av begrepene competence og performance (Chomsky, 1985), begreper som ogséa
Hymes la stor vekt pa i sitt arbeid med & utvikle en teori om sprakferdighet, men med en
annen forstaelse av begrepene. Competence er ifolge Chomsky den delte kunnskapen mellom
to parter i et spraksamfunn. Han hevder at en slik felles forstaelse av regler gjor det mulig a
produsere og forsta et uendelig antall setninger, performance, ut fra faste regler i spraket.
Hymes deler ikke den oppfatningen, og mener at Chomskys teori er for snever til & kunne
beskrive faktisk sprakbruk. Performance er for Hymes den faktiske bruken av spréket i en
konkret situasjon. Hymes skiller mellom to typer kompetanse, grammatisk kompetanse og
pragmatisk kompetanse. Den grammatiske kompetansen handler om & produsere og a forsta
grammatisk korrekte setninger, mens pragmatisk kompetanse handler om a produsere og &
forsta setninger som er akseptable i en gitt situasjon (Hymes, 1972). Hymes bruker
kommunikativ kompetanse som betegnelse for hva det vil si & kunne sprék, og understreker
betydningen av den sosiale dimensjonen (Hymes, 1972). Hymes’ modell har blitt
videreutviklet av andre sprakforskere. I denne sammenhengen vil jeg spesielt framheve
arbeidet til Michael Canale og Merill Swain (1980) og Lyle F. Bachman (1990), som skiller
mellom tre typer kompetanse: lingvistisk kompetanse, diskurskompetanse og sosiolingvistisk
kompetanse. A utvikle disse ferdighetene er av stor betydning i en skriveprosess. Andre
sprakforskere har utarbeidet modeller som uttrykker bade kognitive og sosiale prosesser hos
den skrivende (Bereiter & Scardmalia, 1987; Grabe & Kaplan, 1996; Hayes, 1996). William
Grabe og Robert B. Kaplan (1996) har i sin modell tatt utgangspunkt i begrepet
kommunikativ kompetanse slik vi finner det hos Canale og Swain. I tillegg har de lagt vekt pa
de situasjonelle variablene som pavirker skriveprosessen, og poengtert at skriving er en sosial
handling. Mens John R. Hayes sin modell har et underordnet fokus pa lingvistisk kompetanse,
framhever modellen til Grabe og Kaplan betydningen av grammatikkens funksjon i en modell
om kommunikativ kompetanse. Hayes framhever i sin modell det metakognitive i

skriveprosessen og bruker begreper som mdlsetting, refleksjon, tolkning og produksjon for a
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beskrive denne prosessen. Dette distinkte metakognitive aspektet uttrykkes ikke s spesifikt
hos Grabe og Kaplan (1996), noe som kan oppfattes som en mangel ved modellen. Dan
Douglas (2000) har utviklet det metakognitive aspektet videre, og presenterer en todelt modell
som bestar av sprakkompetanse pa den ene siden og strategisk kompetanse pa den andre
siden. Sprakkompetanse hos Douglas bestar av grammatisk kompetanse, tekstkompetanse,
Sfunksjonell kompetanse og sosiolingvistisk kompetanse, mens strategisk kompetanse bestar av
malsetting, planlegging, giennomforing og vurdering. Carl Bereiter og Marlene Scardmalia
(1987) har, for a forseke & gi en beskrivelse av en mer kompleks forstielse av
skrivekompetanse i fremmedsprak, foreslatt en todelt modell for a beskrive ulike
ferdighetsnivaer hos de skrivende. Denne todelte modellen baserer seg pa de ulike
ferdighetene som erfarne og uerfarne skrivere nadvendigvis har. Den forste modellen, som tar
utgangspunkt i det faktum at uerfarne skrivere planlegger og skriver om mindre, kaller de for
a knowledge-telling model. Malet for uerfarne skrivere er, ifolge Bereiter og Scardmalia, &
skrive det de husker for & svare pa oppgaven eller for a folge de sjangermessige kravene til
den teksten de skal skrive. Den andre modellen, a knowledge-transforming model, synliggjor
hvordan erfarne skrivere bruker selve skriveoppgaven til & lage seg mal og & analysere
problemer. Dette er perspektiver jeg kommer tilbake til i mine analyser av skrivekompetanse i
denne studien, i delkapittel 6.2.1. Jeg vil dessuten komme tilbake til Douglas sin modell og

hans definisjon av den strategiske kompetansen senere i dette delkapitlet.

Det finnes ogsa andre mater & beskrive kompetanse pa, som ikke er modeller for hvordan
skriveprosessen foregar, men som fungerer som standarder for & definere hva
sprakkompetanse generelt innebzrer. Europaradets rammeverk for sprék har satt sitt preg pa
den sprakdidaktiske diskursen i fremmedsprak, bade i forhold til utdanningspolitisk tenkning
og praksis i forhold til sprakundervisning og vurdering (Figueras, North, Takala, Verhelst, &
Avermaet, 2005). Kommunikativ kompetanse er et nekkelbegrep i rammeverket, og ideen bak
et slikt kompetanserammeverk for sprak er & gi konkrete beskrivelser av hva det vil si & kunne
sprak pé ulike niva. Kritikere hevder at denne maten & forstd kompetanse og skriving pa,
innebarer en forstaelse av skriving som noe gitt i forhold til en standard som ikke er
foranderlig, og at en slik forstaelse har konsekvenser for hvilke grunnleggende syn pé leering
og menneskelige ferdigheter som preger samfunnet (Fleming, 2007; Holm, 2007; T. Hyland,
1997; Risager, 2004). Denne diskusjonen vil danne rammen rundt dreftingene i delkapitlene

7.2.1 0g7.2.2.
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Det funksjonelle

Jeg forlater ikke det kommunikative perspektivet som séddan ved & introdusere det
funksjonelle som tema. Jeg ensker heller & framheve andre aspekter ved kompetansebegrepet
som legger starre vekt pé tekstens funksjon. Jeg vil presentere tanker omkring det
pragmatiske og funksjonelle ved a legge vekt pa den tyske sprakforskeren Fix (2008) sin
modell, og derfra gé videre til Evensens (2010a) og Berges (2005b) modeller vedrerende

skrivehandlinger og skrivekompetanser.

Martin Fix (2008) legger vekt pa det metakognitive aspektet, som innen psykologien kalles
problemlesningskompetanse, 1 beskrivelsen av skrivekompetanse. Like viktig som de
kognitive ferdighetene er da kunnskap om den aktuelle skrivefunksjonen og om
mottakerbevissthet. Det er dette som er malestokken for fornuftige formuleringsbeslutninger,
sier Fix. Det & kunne ta skrivefunksjonen som utgangspunkt og & formulere konkrete
skrivemal ut fra den er et sentralt aspekt ved skrivekompetanse, og et punkt jeg tar inn i min
forstaelse av skriveopplaring. A lykkes med tekstproduksjon handler i et slikt funksjonelt
perspektiv om & anvende pragmatisk kunnskap, innholdsmessig kunnskap,
tekststrukturkunnskap og sprakkunnskap pa en slik mate at produktet svarer til de kravene
som stilles opp i de ulike skrivehandlingene og skrivesituasjonene. Pa basis av dette skisserer
han en modell som bestér av fire deler: malsettingskompetanse, innholdskompetanse,
struktureringskompetanse og formuleringskompetanse. Dette plasserer han inn i en modell,

der problemlesende spersmal fungerer som strukturerende prinsipper, se figur 3.
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Formulerings-
kompetanse

Hvordan formulerer og

bearbeider jeg?

Innholds-

kompetanse
Hva skriver jeg?

Resiproke
spgrsmal i
skriveprosessen

Malsettings-

kompetanse
Hvorfor og for hvem
skriver jeg?

Strukturerings-
kompetanse
Hvordan
strukturerer jeg
teksten min?

Figur 3. Pragmatisk funksjonell skrivemodell (modifisert etter Fix 2006: 26)

Denne modellen understreker det problemlosende aspektet ved skriving, og legger vekt pa
andre sider ved skrivingen enn de kommunikativt orienterte modellene. Hva som skal vaere
skrivingens mal, eller hva elevene skal med sin skrivekompetanse, har ogsé veert
utgangspunktet for et nasjonalt arbeid ledet av anerkjente skriveforskere, bl.a. Lars Sigfred
Evensen (2010a) og Kjell Lars Berge (2005b). I forbindelse med utarbeidelsen av nasjonale
skriveprover i Norge ble det laget en modell for & beskrive en vurderingsmessig gyldig
oppfatning av hva ”skriving” og ”skrift” dreier seg om (Evensen, 2010a: 18). Ved hjelp av et
skriftkulturelt hjul defineres den skriftlige medieringen som det sentrale i skrivingen, omgitt
av de semiotiske verktoyene og de kulturelt definerte skrivefunksjonene. Med dette fokuset pa
skrivefunksjoner ensker de a understreke, slik jeg forstar det, at ulike teksttyper er knyttet til
ulike skriveformal og at dette ikke ber knyttes opp til sjangre i en skriveopplering. En
sjangerorientert skriveundervisning vil ifelge Evensen binde elevenes fokus og ikke
muliggjore refleksjon over tekstlige muligheter i ulike sammenhenger. Det er dette

perspektivet som er grunnlaget for hjulets ytre sirkel.
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Samhandle, kommunisere,
informere, presentere og
holde kontakt med andre

Q. o/ Reflektere

Vurdere over
og r 3 Samhandling og g personlige
uttrykke informasjon “.  tanker og
meninger, -, folelser;
argu- # Menings- ’ Identitets",  vurdere
mentere, . danning og danning og *, °g
Ytre motivasjon C.‘l'ﬂ;fte. i overtakelse selvrefleksjon "._. reflektere Skrivehandli.nger

tird og . over eget og formal
ovetale :

Skriftlig
mediering

F Skrive-
Indre motivasjon Fortelle, ;  Konstruk- Kunnskaps- Bruke kompetanser
finne pa, ﬂ_‘ sjon av lagringog  ; rift
skape, ‘tekstverdner strukturering / % ;m;:m

underholde".\ for
g B " kognitive
teoretisere Kunnskapsutvikling 3 opgera[-v

og refleksjon +
sjoner

Beskrive, fortelle om,
undersgke, utforske, analysere,
forklare, tolke, reflektere,
resonnere

Figur 4. Skrivehjulet (modifisert etter Berge, Evensen, Hertzberg & Vagle, 2005; Evensen, 2010a)

Skrivehandlingene og skrivekompetansene i denne modellen beskrives ut fra et funksjonelt
perspektiv, et bruksperspektiv. Skrivingens formal er ikke 1ast i sjangeroppskrifter, men
inviterer til en forstaelse av skriving som noe er kulturelt betinget. Den skriftlige medieringen
er navet i dette hjulet, og i min gjengivelse av hjulet har jeg valgt & markere medieringens
betydning med en form som illustrerer hvordan den pavirkes av skrivehjulets ulike deler.
Selve skriveprosessen, fra ideutvikling via respons til ferdig produkt, er ikke uttrykt i min

gjengivelse av skrivehjulet, men det er en del av den kulturelle konteksten som omfavner

skrivingens funksjon.

Disse to modellene, figur 3 og 4, har blitt til i en morsmalsdidaktisk sammenheng og har slik
sett ikke direkte overforingsverdi til skriving i fremmedsprak. Likevel peker de pa viktige
elementer ved elevers generelle skrivekompetanse som omhandler skriving pa et mer
overordnet plan, uavhengig av spraket som leeres. Modellene framhever pa hver sin mate den
funksjonelle siden ved skriving. Fix beskjeftiger seg med det problemlosende og pragmatiske
aspektet, mens Evensen og Berge med skrivehjulet er opptatt av hvordan kulturelt definerte

skrivehandlinger og formal ligger som en ramme rundt — en betingelse for — utvikling av
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skrivekompetansene. A se elevtekstene som meningspotensial (Halliday, 1994), handler i et
sosialsemiotisk perspektiv & se meningsskaping som noe som skjer i det sosiale, mellom
mennesker. Det er gjennom bruk at spraket utvikler seg, hevder Michael A. K. Halliday, og
det er gjennom bruk av spraket i ulike situasjoner at mening skapes. Dette kaller Halliday for
skrivingens kulturkontekst. Denne kulturkonteksten realiseres i konkrete skrivesituasjoner,
som Halliday kaller situasjonskontekst (Halliday, 1994;Smidt, 2009). Denne oppfatningen er
viderefort hos Sigmund Ongstad (2004), som bruker en triadisk modell for & beskrive
skrivingens kommunikative natur, der innhold, form og bruk danner hjornene i triaden. En
annen sosialsemiotisk tiln@rming er representert ved kommunikasjonsforskeren Gunther
Kress (2009), som diskuterer hvordan det tradisjonelle lingvistiske synet pé skriving ikke er
tilstrekkelig for & beskrive skriving i natidens samfunn og kultursituasjon. Han hevder at en
sosialsemiotisk forstaelse av skriving, som tar hensyn til de mangfoldige ressursene som star
til radighet for a skape mening, vil gjere det lettere a forstd meningsskaping i tekst. Jeg har
valgt en litt annen tilneerming til skrivekompetanse enn dette, som jeg vil komme tilbake til i
neste underkapittel, men tar likevel den funksjonelle og pragmatiske forstaelsen av skriving

inn i mine analyser, siden de medbringer nyttige mater & betrakte skrivingen i tyskfaget pa.

Det kontekstuelle

Jeg tar utgangspunkt i de kognitivt orienterte teoriene som jeg presenterte i starten av dette
delkapitlet nar jeg skal beskrive de kognitive perspektivene i modellen jeg vil lofte fram,
samtidig som jeg vil koble dette mot sosiokulturell teori, der det kontekstuelle i videre

forstand enn skrivehandlingene vektlegges i elevenes utvikling av skrivekompetanse.

For Vygotsky (1978) er skriving et eksempel pa hvordan heyere mentale funksjoner utvikles
gjennom mediering, samtidig som det & leere & skrive er en utviklingsprosess som aldri tar
slutt. Individet utvikler seg kontinuerlig ved a ta skriftspraket i bruk. Slik blir
skrivekompetanse hos Vygotsky forstatt som en kontinuerlig utviklingsprosess. Denne
mentale utviklingen er historisk og kulturelt betinget. Nar det gjelder skriving i
skolesammenheng, er Vygotsky opptatt av hvordan konteksten pavirker elevenes motivasjon
til & skrive. Han peker seerlig pé tre aspekter som er viktige i didaktisk sammenheng. For det
forste ma skriving vare behovsorientert — eleven ma fole at han trenger & laere a skrive
(Vygotsky, 1978: 117). For & fa til dette ma skriving ikke kun betraktes som en kognitiv
ferdighet, sier Vygotsky, det ma sees som en kompleks kulturell aktivitet. For det andre ma

skriving veaere relevant for elevenes liv; det ma ha en egenverdi for & veere meningsfull for
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elevene. Dette krever undervisningssituasjoner som skaper disse forutsetningene. For det
tredje, sier Vygotsky, ma skriving trenes i mest mulig autentiske situasjoner (Vygotsky, 1978:
118). Disse tre aspektene framhever hvor viktig konteksten er for utviklingen av
skrivekompetanse. Et prosessorientert syn pa skriving kan forankres i Vygotskys
utviklingsteori, der han framhever kontekstens betydning for den kognitive utviklingen.
Problembasert leering (Polanyi, 1969) er en mate & arbeide ut fra prinsippene om
behovsorientert og autentisk undervisning, og jeg vil i denne studien vise hvordan storyline'’
som metode brukes for & arbeide problembasert og med elevaktive undervisningsformer som
legger vekt pa undring og forstaelse hos elevene (Kao & O'Neill, 1998; Mitchell-Barrett,
2010).

George Hillocks teksttrekant (1987), som forst og fremst har veert utviklet og anvendt i
morsmalsdidaktisk sammenheng (Hoel, 2000), framhever skrivesituasjonen som svert viktig
for skriveprosessen. Denne modellen er blant annet brukt for & analysere responspraksis pa
elevtekster (Kronholm-Cederberg, 2009). Den understreker hvordan sjanger og
skrivesituasjon preger teksten og fungerer som det styrende nivaet i teksten, og framhever
skrivesituasjonen, det kontekstuelle, som svart avgjerende for skrivingen. Denne modellen

kan fungere godt for & si noe om skrivekompetanse ogsa i fremmedsprak.

\ Skrivesituasjon /
Diskurskompetanse
Tekstkompetanse
\ Organisering av innholdet /
\ Syntaks /

Ordvalg

Figur 5. Teksttrekanten (Hillock, 1987)

' Se delkapittel 5.2.
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Alle de ovennevnte modellene kommuniserer pé ulikt vis kontekstens betydning for elevenes
utvikling av skrivekompetanse. Hensikten med & skrive er ifelge disse 8 kommunisere
relevant med leseren av teksten, det er altsé tekstens bruk som star sentralt i et funksjonelt

perspektiv (Smidt, 2010).

Innen fremmedsprakdidaktikken, der skriving og bruk av spraket stort sett foregar i en
klasseromskontekst, far det kontekstuelle en litt annen betydning for elevenes skriving. De
mater ikke fremmedsprakets skriftkultur naturlig i andre omgivelser. Dermed er det andre
kontekstuelle faktorer som pavirker elevenes utvikling av skrivekompetanse i fremmedsprak
enn det er i morsmal, der elevene hele tiden omgir seg med teksttyper av mange slag. Det
kontekstuelle visualiserer jeg i denne studien gjennom aktivitetssystemet, der utvikling av
skrivekompetanse i fremmedsprak er svart avhengig av samspillet mellom de ulike faktorene
i den kulturen skriveoppleering foregar. Skrivekompetanse bestar, slik jeg oppfatter det, av en
interaksjon mellom sprakkompetanse pa den ene siden og det som Douglas (2000) kaller
strategisk kompetanse pa den andre siden. Med grunnlag i Douglas (2000) sin modell har jeg
utviklet en skrivemodell for fremmedsprak, som vil vaere utgangspunktet for analyse av
elevenes skrivekompetanse i dette prosjektet. Den méa sees som en utvidelse av figur 1, som
beskriver spraket som den medierende artefakten i individets mentale utvikling. Med denne
modellen har jeg koblet sammen sosiokulturell teori og aktivitetsteorien med kognitivt
orienterte skriveteorier. Den beskriver kognitive skriveprosesser og skrivekompetanse i
fremmedsprak, der den strategiske kompetansen fungerer som medierende artefakt pa
individets skrivekompetanse i fremmedsprak. Samtidig bidrar det aktivitetsteoretiske

perspektivet til & understreke kontekstens betydning for utvikling av skrivekompetanse.
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Strategisk kompetanse

Malsetting
Planlegging
Gjennomfering
Vurdering
Medierende artefakter g?i&t&ﬂg:;gze
Tekstkompetanse

Lingvistisk kompetanse

Subjekt Overordnet mal — Utbytte
A

Objekt
Elevtekst
Skrivekompetanse i
fremmedsprak

Regler Samfunn/fellesskap Arbeidsdeling/roller

Figur 6. Skrivemodell for fremmedsprak

Med sprakkompetanse anser jeg i denne modellen den sprakkommunikative kompetansen
skriving. Den har jeg delt i fire komponenter. Diskurskompetanse handler om & ha kunnskap
om hva som kjennetegner fagets tekstkultur og den faglige konteksten for det som skrives
(Krogh, 2009). I Hillocks teksttrekant, figur 5, er skrivesituasjonen overordnet
diskurskompetansen. I min modell er den faglige konteksten definert inn i begrepet
diskurskompetanse. Med tekstkompetanse menes selve tekstskapingen og den spraklige
konteksten for teksten, og at man har kompetanse til & skrive tekst tilpasset
kommunikasjonssituasjonen. Inn under dette faller ogsa sosiolingvistisk kompetanse.
Begrepet tekstkompetanse innebarer i denne betydningen ogsa det & ha en forstaelse av de
trekkene som konstituerer tekster. Det handler om & ha forstaelse for intensjonen, & ha
mottakerbevissthet, & se sammenhenger i teksten, & forsta den spraklige stilen og a kunne
variere og bruke korrekt sprak, tilpasset kommunikasjonssituasjonen (Krogh, 2009; Weigle,

2002). Lingvistisk kompetanse handler om & ha kunnskap om fundamentale grammatiske
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strukturer i fremmedspraket, og som i Hillocks modell og i min modell for skriving i

fremmedsprak beskrives som syntaks, morfologi og ortografi.

Med strategisk kompetanse mener jeg metakognitive strategier som bidrar til at den laerende
kan ta i bruk de til enhver tid og sammenheng relevante sprakkunnskapene som trengs for &
nd et kommunikativt mal. Denne kompetansen kan ogsa sees pa som en kobling mellom
sprakkunnskapene og andre individuelle ferdigheter i ulike kontekster. Begrepene som er
brukt for & karakterisere den strategiske kompetansen, handler om metakognitive ferdigheter
som er svert tett knyttet opp mot begreper i vurderingsteorien som jeg legger til grunn for
denne studien. Derfor vil det vare relevant & komme narmere inn pé disse i det kapitlet som

omhandler vurdering.

I dette kapitlet har jeg dreftet ulike skriveteorier og ulike modeller for & beskrive
skrivekompetanse. Jeg har ogsa leftet fram en modell som jeg har konstruert ut fra
sosiokulturell leeringsteori og aktivitetsteori pa den ene siden og kognitiv skriveteori pa den
andre siden. Denne modellen framhever strategisk kompetanse som medierende middel i
skriveprosessen. Vygotsky (1986) peker pé at den abstrakte og generaliserte tenkningen er det
som kjennetegner spraklaering og skriving. Men i et sosiokulturelt perspektiv er kunnskap om
sprak og skriving noe som ikke eksklusivt er overlevert fra laereren eller et produkt hos den
enkelte, men noe som er sosialt konstruert av medlemmene i en klasse eller i interaksjonen
mellom larer og elev. Slik blir det & laere & skrive ikke bare det & kunne skrive grammatisk
korrekte setninger eller det & leere kognitive strategier for & komme i gang med skrivingen.
Det handler i like stor grad om a leere hvordan skriving fungerer og hvordan det oppfattes og
tolkes ulikt av lesere i forskjellige kontekster. I det folgende delkapitlet vil jeg presentere
relevant forskning som har tatt for seg det prosessorienterte og kontekstuelle perspektivet i

skriving.

2.4.2 Skriveprosess og skrivekontekst

Sa langt har jeg diskutert hvordan skriving ikke bare er resultatet av en kognitiv prestasjon
hos den enkelte, men like mye er en sosialt og kulturelt betinget handling (Weigle, 2002).

Hayes beskriver skrivingens sosiale natur pa felgende mate:
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[Writing] is also social because it is a social artifact that is carried out in a social setting. What
we write, how we write, and who we write to is shaped by social convention and by our
history of social interaction ... The genres in which we write were invented by other writers
and the phrases we write often reflect phrases earlier writers have written. (Hayes, 1996: 5)

Sprakforskere som deler et slikt syn pa skriving, har de siste 30 arene i et skriverorientert
perspektiv vaert opptatt av hva som kjennetegner selve skriveprosessen og hvilken betydning
konteksten har for utvikling av skrivekompetanse (K. Hyland, 2002). Nar jeg skal forholde
meg til forskning innen skriving pa fremmedsprak, eksisterer det ikke en sterk norsk
forskningstradisjon a lene seg mot, slik det finnes i morsmalsforskningen i Norge (Aase,
1988a; Berge, 2005b; Dysthe, 2001; Hoel, 1995, 2000; Igland, 2008; Ongstad, 2006;
Skjelbred, 1999). Denne skriveforskningen har hatt et sosiokulturelt utgangspunkt, og det er
serlig den prosessorienterte skrivedidaktikken som har vert i sentrum for forskningen, med
de implikasjoner det har hatt for leering og undervisning i skole og heyere utdanning. Denne
forskningen utvider fokuset for leering til & handle om mer enn tekstproduksjon og
komposisjon gjennom & inkludere den sosiale konteksten. Et slikt sosiokulturelt syn pa
skriving gjor det mulig 4 analysere spekteret av klasseromssituasjoner og andre variabler som
kan bidra til laeringsprosessen i skriving. I morsmalsdidaktisk skriveforskning har dette
kommet til uttrykk gjennom studier med fokus pa blant annet den muntlige
klasseromsdiskursen, responsgiving i skriveprosessen og den skriftlige interaksjonen mellom
leerer og elev gjennom loggskriving og veiledningssamtalen (Berge, 2005b; Hertzberg, 1990;
Hoel, 1995, 2000; Igland, 2008; Nystrand, 1997; Sommers, 1982).

Forskningen jeg i korthet har referert til her kan skrives inn i en sosiokulturell tradisjon, der
ulike typer situert interaksjon kan fungere som stillaser i elevenes tekster, bade vedrerende
tekstens form, skriveprosessen og en hensiktsmessig sosial interaksjon ved det & skrive
generelt og det & skrive pa et fremmedsprak spesielt (Cumming, 2001). Prosessorientert
skriving vil veere en metodisk inngang for leereren i Delstudie 2, og dermed vil responsgiving
ogsa veere et sentralt perspektiv i denne studien, der jeg studerer hvordan elever opplever
verdien av vurderingen, eller responsen, de far av laerer og medelever. I Delstudie 2 brukes
mappe som dokumentasjonsverktey. Samtidig brukes mappa som refleksjonsverktoy, i og
med at elevene har alle tekstene i skriveprosessen samlet der og kan bruke tekstene som

utgangspunkt for refleksjon over egen laeringsprosess.
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I det internasjonale landskapet innen skriveforskning i fremmedsprakdidaktikk opereres det
med tre hovedomréder, der det ene feltet dreier seg om kvaliteten pa elevtekstene og det andre
om skriveprosessen. Disse to hovedomradene har tradisjonelt vaert fundert i kognitive
skriveteorier. Det tredje feltet har fokus pa det sosiokulturelle aspektet ved leeringsprosessen.
Det store spersmalet som likevel kan sies & vare felles for skriveforskning i fremmedsprak er:
Hva larer en person nar han skriver pé et fremmedsprak? I sprakfag har malet for
skriveundervisningen tradisjonelt veert dokumentasjon av sprak- og tekstkompetanse, og det
har veert mindre fokus pa den faglige diskursen, pa innholdet i tekstene (Krogh, 2009). Dette
har spesielt veert tilfellet 1 fremmedsprak. Mye forskning er gjort pa feltet omkring
skriveferdigheter og skriveutvikling over tid, men denne forskningen har hatt lite fokus pa
tekstens innhold og pé tekstens funksjon. Det som nok har kjennetegnet denne forskningen, er
inkonsistens hva angar metoder og teoretisk rammeverk (Cumming, 2001; K. Hyland, 2002;
Reichelt, 2001). De siste tiarene har det vokst fram en forskning som forseker si noe om
hvordan og hvorfor individet kan utvikle sine skriveferdigheter i fremmedsprak (Bludau,
2006; Chaudron, 2001; Ferris, 1995, 1997, 2007; Harklau, 2002; F. Hyland, 1998; Lee, 2008;
McNamara & Deane, 1995; Sommers, 1982; Straub, 2000; Zamel, 1985). En slik forstaelse
krever forskning som knytter tekstanalyse, skriveprosessen og den sosiale interaksjonen
narmere sammen (Cumming, 2001). Dette setter skriving i et mer holistisk perspektiv og
understreker hvordan ulike forskningsfelt i skrivedidaktikken er knyttet sammen av
sporsmélet om formalet med skriveopplering i fremmedspréak. A skrive vil alltid handle om &
ta hensyn til alle dimensjonene, noe som kan framsta som en skrivedidaktisk utfordring. Disse
punktene berarer et kjernepunkt i skriveoppleringen i fremmedsprak. Det er klart at det & lere
a skrive pa fremmedsprak byr pa andre utfordringer enn skriving pa morsmalet, fordi spraket
er nytt, kulturen er ukjent og den laerende vil ikke meote spraket umiddelbart i andre kontekster
enn i klasserommet (Weigle, 2002). Flere forskere har pekt pa at det a leere a skrive pa
morsmaélet, i langt storre grad enn det & laere a skrive pa fremmedspréaket, handler om & kunne
delta i ulike aspekter ved samfunnet (Leki, 1992; Wiéhépassi, 1982). Dette understreker at det
a laere & skrive er et komplekst fenomen som ma forstés som kulturelt og situasjonelt betinget
(Berge, 2005b). Dette vil vaere en sentral tanke nar jeg studerer skriving og vurdering i
fremmedsprakundervisningen, og som jeg har visualisert i skrivemodellen som jeg har

presentert i figur 6.

De ulike perspektivene pa skriving som jeg har lagt fram i dette kapitlet, viser ulike aspekter

ved skrivekompetanse. En viktig fellesnevner for disse teoriene og modellene er likevel det
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kontekstuelle. Jeg har redegjort for det skriveteoretiske bakteppet for denne studien, og
skriveteoretisk kan dette sammenfattes som et prosessorientert syn pa skriving, som har rot i

et sosiokonstruktivistisk syn pa lering. Dette kan beskrives med folgende stikkord:

e Skriving som problemlesning: Den skrivende setter seg mal, planlegger og
gjennomforer skriveoppgaver ut fra hvilke skriveoppgaver som skal loses.

e Skriving som utforskning: Den skrivende utforsker ideer mens han skriver.

e Skriving som gjentakelse: Skriving oppfattes som en prosess, der det & bygge videre
pa en tekst er vesentlig i leeringsprosessen.

e Skriving som samarbeid: Skriving er situert og foregér i en kontekst, der laerere og
elever er ressurser for skriveutvikling.

e Skriving som utviklende: Det & skrive er en grunnleggende ferdighet, og a reflektere
omkring egen skriveprosess bidrar til sterre forstaelse for egen leering. (K. Hyland,

2002, 2003)

Jeg har tidligere i dette teorikapitlet understreket betydningen av refleksjon for a lere, der
refleksjon ifolge Vygotsky (1986) handler om hvordan skolens vitenskapelige begreper er
medium for barnets utvikling av bevissthet om og regulering av egne mentale prosesser, og
hvordan undervisning er nedvendig for & oppeve refleksiv tenkning og bevissthet.
Prosessorientert skriving er en metode som bidrar til refleksjon pé flere nivaer, bade i
forbindelse med den konkrete tekstens utvikling, i forbindelse med & operasjonalisere de
situerte skrivefunksjonene og i forbindelse med 4 forsta egen skriveutvikling. Egenvurdering

er svaert sentralt i prosessorientert skriving, noe jeg vil komme narmere inn pa i kapittel 2.5.2.

I dette kapitlet har jeg presentert en skrivemodell for fremmedsprak, som, ved siden av de
kontekstuelle faktorene, bestéar av strategisk kompetanse og sprakkompetanse. Den strategiske
kompetansen er den medierende artefakten i elevenes skriveutvikling. Samtidig har jeg
definert diskurskompetanse, tekstkompetanse og lingvistisk kompetanse som delkomponenter i
sprakkompetansen. Disse begrepene danner katogorier for & analysere responspraksis pa
elevtekstene. Samtidig vil de ogsa vaere kategorier for a kunne si noe om elevenes utvikling
av skrivekompetanse. Jeg vil gi en nermere oversikt over analysekategorier og beskrivelse av

analysemetode i kapittel 3.7.
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2.5 Perspektiver pa vurdering

I dette delkapitlet vil jeg presentere det vurderingsteoretiske perspektivet i studien.”’ Skriving
og vurdering er uleselig knyttet sammen i alle skolekontekster, og denne koblingen har vert
gjenstand for forskning i mange artier. Mye av forskningen pa vurdering og responspraksis i
fremmedsprdkundervisningen har vaert samhandlingsorientert, men den er stort sett blitt
gjennomfort pa universitets- og hayskoleniva (Ferris, 2007; Hamp-Lyons, 2006; Hyland &
Hyland, 2006; Villamil & de Guerrero, 1998, 2006). Det finnes knapt forskning som retter seg
mot vurderingspraksiser og fremmedsprak i grunnskolekonteksten, verken nasjonalt eller
internasjonalt (Lee, 2008). I denne studien ser jeg blant annet pa elevenes opplevelse av
leererens tilbakemeldinger i fremmedsprak. Den er ment som et bidrag til & forstd hvordan
leerere kan drive vurdering for leering 1 fremmedsprakundervisningen og hvordan de kan ta
hensyn til kontekstuelle faktorer som kan framkalle positive reaksjoner fra elevene, som igjen
kan ha en langvarig positiv effekt pa elevenes leeringsprosesser og elevenes skriving i

tyskfaget.

Jeg vil forst presentere bakgrunnen for de utfordringene vurdering som praksis star overfor,
for jeg framstiller nyere teorier om vurdering generelt og vurdering av elevtekster spesielt.
Videre vil jeg diskutere hvordan formativ vurdering kan veere en medierende artefakt for
elevenes utvikling av skrivekompetanse. Avslutningsvis presenterer jeg vurdering som sosialt
situert praksis og viser hvordan aktivitetsteorien kan fungere som teoretisk rammeverk for &

analysere vurderingskultur.

2.5.1 Vurdering — et historisk perspektiv

Den tradisjonelle leerervurderingen, og den mest etablerte tilbakemeldingspraksisen i
tyskfaget, handler om retting av elevtekster. Laererne i skolen kommenterer og korrigerer
formelle feil i elevtekstene gjennom ulike markeringer i teksten for de setter en karakter pa
teksten. Flere studier viser at tradisjonell retting, der det bare gis tilbakemeldinger pé det
ferdige produktet, bidrar lite til elevenes spraklaering og skrivekompetanse, og det viser seg

ogsa at elever ikke bryr seg s mye om tilbakemeldingene fordi de ikke trenger & ta i bruk

2 Det er viktig & understreke at nar jeg snakker om vurdering i denne avhandlingen, sa er mitt perspektiv
vurdering av elevers skriftlige arbeid, av elevtekster.
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kommentarene i arbeidet med teksten (Eikseth, 1988; Ferris, 2003; Semke, 1984). Dette
understreker et stort problem med den tradisjonelle rettingen. Den skal ideelt fungere som
sluttvurdering og som veiledning i en mer langsiktig skriveprosess. Men nar teksten er ferdig
skrevet, fungerer korrektur og kommentarer forst og fremst som en begrunnelse for karakteren

og ikke som en framovermelding for eleven i det videre arbeidet (Igland, 2008).

Et annet problem med den tradisjonelle rettingen er laererens manglende kunnskap om
hvordan eleven oppfatter de tilbakemeldingene som er gitt i teksten (Hyland & Hyland, 2006).
Elever oppfattes som mottakere og ikke som aktive akterer i egen leeringsprosess. Icy Lee
(2008) uttrykker nedvendigheten av lererens kunnskap om elevens reaksjoner pa respons

slik:

As teachers give feedback on student writing, it is crucial that student responses to the
feedback are fed back to teachers as a heuristic to help them develop reflective and effective
feedback practices. (Lee, 2008: 2)

Forskere som har veart opptatt av denne problematikken innen fremmedsprakdidaktikk, har
forst og fremst basert seg péa kontekstuavhengige sperreundersekelser (Cohen, 1987; Ferris,
1995). Det uttrykkes et behov for forskning som kan koble elevenes opplevelse av respons
direkte til laererkommentaren i den konteksten den oppstér, der det tas hensyn til den
kulturelle, institusjonelle og den relasjonelle konteksten (Hyland & Hyland, 2006). Innen
skriveforskningen viser undersekelser at klasseromskonteksten har en direkte betydning for
hvordan elever oppfatter tilbakemeldingene fra leereren. Undersekelser fra klasserom der man
har jobbet prosessorientert, viser at elevene har tro pa at leererens tilbakemeldinger kan hjelpe
dem til & bli bedre skrivere (Allern, 2005; Ferris, 2003; Hamp-Lyons, 2006; Hoel, 1995). 1
klasseromskontekster der det bare gis tilbakemeldinger pa det ferdige produktet, viser det seg
at elever ikke bryr seg s& mye om tilbakemeldingene fordi de ikke trenger a ta i bruk
kommentarene i arbeidet med teksten (Ferris, 2003). Slik er elevenes reaksjoner pa lererens
tilbakemeldinger pavirket av konteksten der tilbakemeldingene er gitt, og det antydes at elever
oppfatter tilbakemeldinger som engasjerer og som er tilpasset deres behov som nyttige og

effektive (Goldstein, 2006; Hyland & Hyland, 2006; Lee, 2008).
Ulike kontekstuelle faktorer kan pavirke forholdet mellom respons fra laereren og hvordan
elevene oppfatter den. Lynn M. Goldstein (2006) framhever ulike kontekstuelle faktorer som

kan ha betydning for leererens status, for arbeidsbyrden laereren har og for klassestorrelse.
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Andre avgjorende faktorer kan veare institusjonelle holdninger til faget, leereplaner og andre
styrte retningslinjer for faget og den generelle oppfatningen av hva effektiv vurdering er. For
tyskfaget i norsk skole sin del er det mange ytre faktorer som kan ha innflytelse pa
responspraksisen i klasserommet. Tysk har tradisjonelt blitt oppfattet som et fag for teoretisk
flinke elever, selv om kommunikativ kompetanse har vert det overordnede malet for
fremmedsprakopplaeringen i Norge i snart tjue ar. Undervisningen prioriterer fremdeles
grammatikk, lereboka avgjer hva undervisningen skal handle om og lareren bestemmer nar
man skal snakke og hvem som far snakke (Tornberg, 2000). I den nye lereplanen i Norge,
LKO06 (Utdanningsdirektoratet, 2005), har leeringsfremmende vurdering fatt en sentral plass i
faget,”’ men det eksisterer ikke forskningsbasert kunnskap om hvordan dette realiseres i

norske klasserom.

Jeg vil i det folgende presentere et teoretisk rammeverk for & klargjere sentrale begreper innen
nyere vurderingsforskning og responsteori, som danner grunnlaget for analysen og for den

videre dreftingen av problemstillingen.

2.5.2 Formativ vurdering

Innen vurderingsforskningen er det vanlig & skille mellom formativ og summativ vurdering.
Formativ vurdering har som mal & fremme elevens individuelle leering, mens den summative
vurderingen maler og kontrollerer at de definerte laeringsmalene er nadd (Black et al., 2003). I
studier av effekten av tilbakemeldinger viser forskningen til Black og Wiliam (1998, 2009) at
formativ kriteriebasert vurdering forer til bedre laering pé alle utdanningsnivaer. Formativ
kriteriebasert vurdering betyr & vurdere elevprestasjoner opp mot forhandsbestemte kriterier
og leeringsmal. Black et al. (2003) bruker kriteriebegrepet nér de skriver om a praktisere
vurdering for leering, og det brukes bade om tilbakemelding fra laerer til elev,
medelevvurdering og elevens egenvurdering. I en slik forstaelse representerer kriterier et
rammeverk som lereren bruker for a utvikle egnede kommentarer som gir informasjon til
elevene om hva de har oppnadd og hva de trenger & forbedre. I tillegg fungerer det som et
rammeverk for & vurdere eget arbeid og for a strukturere eller planlegge kommende
arbeidsoppgaver. Dette bidrar til en mer transparent laeringsprosess bade for elever og larer.

Black et al. (2003) framhever ogsa motivasjonsaspektet ved en slik kriteriebasert vurdering.

2! Se kapittel 1.1.1.
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Elevene utvikler med andre ord vurderingskompetanse ved at de leerer & anvende kriterier pa
sitt eget og andres arbeid. Denne felles forstdelsen mellom elever og lerer for grunnlaget for
vurderingen, kalles ofte tolkningsfellesskap. Kriteriebasert, malorientert vurdering som skaper
et tolkningsfellesskap og som gir transparente leeringsprosesser, vil vaere sentrale perspektiver
i denne studien. En slik forstaelse av vurdering bringer inn betydningen av meningsfulle
vurderingsoppgaver som oppleves som viktige for elevene (Wiggins, 1998). Grant Wiggins
og Yay McTighe (2005) framhever at formativ vurdering kan sees som et system for lering,
der autentiske leeringssituasjoner og det han kaller baklengs planlegging er sentrale elementer
i et slikt system. Med baklengs planlegging forstas en annerledes tankegang enn den
tradisjonelle undervisningspraksisen, der leereren planlegger hva et undervisningsopplegg skal
inneholde av aktiviteter og lager prever i etterkant av undervisningsopplegget. Baklengs
planlegging handler om & snu dette pa hodet, der malene for undervisningens identifiseres
forst. Deretter avgjores hvordan elevene skal dokumentere leringsutbyttet og hvordan dette
skal vurderes, for selve undervisningen planlegges (Wiggins og McTighe, 2005). Et annet
viktig prinsipp med en slik tankegang, er & eksemplifisere for elevene hva som kan betraktes
som hegy maloppnaelse innen de kompetansemélene som skal nas. En mate & gjore det pa, er a
vise fram eksempler pa best practice og diskutere disse med elevene (Rust, O’Donovan &

Price, 2005).

Seerlig har Sadlers forskning (1989, 1998) hatt innflytelse pa dette forskningsfeltet. Han har
identifisert tre nodvendige betingelser for at elever skal ha nytte av tilbakemeldinger. Han
argumenterer for at eleven ma vite 1) hva som kjennetegner god praksis (dvs. & ha forstéelse
for leringsmalene), 2) hvordan hans prestasjon her og na star i forhold til malene og 3) hva
han skal gjere for & minske avstanden mellom de ferdighetene han innehar og de malene han
skal né. For at eleven skal veare i stand til & arbeide p& denne maten, ma han, ifelge Sadler,
evne & vurdere seg selv. A fa til en slik lzeringsfremmende undervisning krever en leerer som
har profesjonsfaglig kompetanse til & vite hvordan hun skal fremme de metakognitive
ferdighetene som egenvurdering krever, noe mange larere ifolge Haugstveit (2005) mangler
kunnskap om. John Hattie og Helen Timperley (2007) har gjennomfort en metastudie om
tilbakemeldinger og hvilken type tilbakemelding som er mest effektiv. De peker pé at den
som skal gi tilbakemelding ma svare pa tre svert sentrale sparsmal, som er svert like Sadlers
betingelser for god tilbakemelding: Hvor skal jeg? Hvor er jeg? Hvordan skal jeg gé videre?

De bruker begrepene feed up, feed back og feed forward for a beskrive den gode
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tilbakemeldingsstrategien. Dette kalles i dagens norske vurderingsdebatt ofte for

framovermeldinger.

I senere tid har formativ vurdering fatt en dynamisk tilnaerming kalt vurdering for leering, som
er en interaktiv, leeringsfokusert tilneerming til vurdering. Prinsippet vurdering for leering
handler om & fa elevene til a bli aktivt deltakende i egen laeringsprosess, til & forsta
leringsmalene og til & gjennomfere egenvurdering og vurdering av andres ferdigheter. For
leerernes vedkommende handler det om & oppmuntre elevene til & delta i vurderingsarbeidet,
om a leere dem 4 forsta laeringsmalene, om a gi tilbakemeldinger som er leringsfremmende og
a planlegge undervisningen ut fra leeringsmalene (Black & Wiliam, 1998, 2005, 2006a, 2009;
Rust, O’Donovan & Price, 2005). Mdlsetting, vurdering, planlegging og gjennomforing er
begreper som jeg kategoriserte under strategisk kompetanse i min skrivemodell for
fremmedsprak, samtidig som dette er sentrale begreper i et vurderingsteoretisk perspektiv
(Black & Wiliam, 2009; Sadler, 1989, 1998; Wiggins og McTighe, 2005). Dette er ogsa
begreper som har vaert gjenstand for teoretiske dreftinger og anvendt forskning innen
fremmedspraklaring, da som et svar pa behovet for forskning pa alternative
vurderingsformer. Likevel har ikke denne forskningen vart forankret i aktuell vurderingsteori,
slik den beskrives hos Black og Wiliam (2009), men har funnet feste i sosiokulturell

laeringsteori.

Jeg skriver denne avhandlingen inn i en fagdidaktisk orientert skrive- og vurderingsforskning
som inkluderer tilbakemelding bade i form av elev- og larerrespons og egenvurdering. Slik er
min interesse for respons pa elevtekster skrive- og vurderingsfokusert og sosiokulturelt
Jfundert 1 den forstand at jeg ser pa tilbakemeldinger som en mate & bygge stillas for elevens
leering pa, der tilbakemeldingene fungerer som bindeledd mellom sosiokulturell praksis og
individuell utvikling. Rent vurderingsteoretisk vil det si at hvis veiledningen skal ha en
hensikt, ma responsen komme nér eleven har bruk for den, altsd mens teksten blir til (Ferris,
2003; Igland, 2008). Dette er et viktig prinsipp i prosessorientert skriving, og en slik
hermeneutisk tilnaerming til skriving inkorporerer veiledningen og vurderingen i selve
leeringsprosessen. Prosessorientert skriving har hatt solid forankring i morsmalsopplaringen i
Norge siden 1980-tallet, og det finnes en mengde faglitteratur om vurderingsperspektivet, som

tar for seg blant annet elevtekstanalyse og lererrespons (Aase, 1988; Dysthe, 1993; Eikseth,
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1988; Hoel, 1995; Kronholm-Cederberg, 2009; Skjelbred, 1999).22 Et slikt
samhandlingsorientert syn pa vurdering finner stotte ikke bare i Vygotskys sosiokulturelle
teori, men ogsa i Mikhail Bakhtins (1981) teori om dialogen som grunnleggende prinsipp,
som har utdypet og tydeliggjort relasjonene mellom samhandling og sosiokulturell kontekst.
Han definerer menneskets eksistens som dialog, og er bade i spraklig sammenheng og pa et
filosofisk plan opptatt av motsetninger mellom dialog og monolog. Han framhever dialogen
som noe Vi ber etterstrebe i alle sammenhenger. Bakhtins teori har pavirket flere forskere pa
feltet undervisning og leering. I norsk sammenheng har mye av den skrivedidaktiske
forskningen hatt et dialogisk utgangspunkt (Dysthe, 2001; Hoel, 2000). Nystrand (1997) har i
sin forskning brukt dialogismen som grunnlag for & skissere en alternativ pedagogisk modell,
der han hevder at dialogisk undervisning gir de beste leeringsvilkarene. Igland (2008) har i sitt
doktorgradsarbeid studert leererkommentarer pa elevers tekstutkast med et dialogorientert syn
pa pedagogisk tekstrespons, der hun spesielt har basert seg pa Per Linells (1998) begreper om
samhandling. Ytringer, samhandling og meningskaping er alltid gjensidig avhengig av
hverandre, ifolge Linell. Han har en kontekstuell sosialkonstruktivistisk tilneerming til
kommunikasjon og kognisjon, og mener at den semiotiske medieringen i den sosiale
interaksjonen foregar gjennom spraket. Samtidig sier han at de kognitive og kommunikative
aktivitetene er sosiokulturelle i sin natur, fordi de aldri kan skilles fra den konteksten de
opptrer i (Linell, 1998). Det er ogsa viktig & ta hensyn til at samhandlingen mellom den
responderende lereren og elevene i klassen utspiller seg innenfor institusjonelle rammer som
kan legitimere asymmetriske ansvarsfordelinger (Igland, 2008). Det kan ogsé gi ulike
forventninger til hva samhandlingen innebarer for de ulike deltakerne. Med andre ord kan det
bidra til at leerer og elev har ulike forventninger til leererresponsen i forbindelse med
spraklaring og motivasjon (Straub, 2000). Dette aspektet kommer til syne i min forste studie,
Delstudie 1, i kapittel 4. Det ma likevel understrekes at det dialogiske perspektivet i en
Bakhtinsk forstaelse ikke er det sentrale i mine analyser, men at jeg lener meg pa et
sosiokulturelt perspektiv som i langt sterre grad er utviklingsorientert. Samtidig vil jeg
presisere at det dialektiske, eller refleksive, ikke utelukker det dialogiske perspektivet, men at
det heller kan bidra til en annen forstaelseshorisont i forhold til vurderingskulturen i denne

studien.

2 Se ogs4 kapittel 2.4.2.
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Oppsummerende kan det sies & vare tre nokkelprosesser i all undervisning, som ogsé er
kjernen i formativ vurdering: & vite hvor den leerende er i sin lering, & lage mal for leeringen
og & finne ut hva som skal til for & nd mélene (Sadler, 1989; Wiliam & Thomson, 2007).
Tradisjonelt sett har laereren hatt ansvaret for disse prosessene, men i et vurderingsteoretisk
perspektiv er det viktig a tydeliggjore hvilken rolle elevene selv har i sin egen laeringsprosess
og hvilken betydning de har for hverandres laring i fellesskapet (Sadler, 1998). Slik kan man
si at laereren er ansvarlig for & designe og implementere et effektivt leeringsmiljo, mens den
leerende har ansvar for laeringen i dette miljoet (Black & Wiliam, 2009). Ved a koble de tre
prosessene sammen med de ulike aktorene i klasserommet, kan formativ vurdering sees som

et konsept bestdende av fem strategier:

e Utarbeide tydelige mal og vurderingskriterier (malorientert undervisning)

e Utvikle effektive klasseromsdiskusjoner og gode vurderingsoppgaver for
dokumentasjon av elevenes ferdigheter (meningsskapende undervisning)

e i tilbakemelding som fremmer lering (leerervurdering)

e Aktivere elevene som ressurser for hverandres leering (medelevvurdering)

e Aktivere elevenes evne til a lere a lere (egenvurdering)

Disse fem strategiene har jeg valgt & gi litt andre titler enn slik de er gjengitt hos Black og
Wiliam, og disse har jeg kursivert. Disse aspektene ved formativ vurdering vil danne en
ramme for analysene i Delstudie 2 i kapittel 5, og en n@rmere begrunnelse for de kursiverte
begrepsvalgene vil komme under hvert delkapittel. For & gi en bedre oversikt over disse

kategoriene, har jeg visualisert dem i figur 7.

Det er ulike klasseromsaktiviteter og undervisningsprinsipper som kan tas i bruk for a
implementere disse fem strategiene, og jeg ser spesielt pa hvordan lerervurdering,
medelevvurdering og egenvurdering kan brukes som medierende verktoy for & gi
tilbakemelding som fremmer laring, for & aktivere elevene som ressurser for hverandres
leering og for & aktivere elevenes evne til & laere & laere. For de to ferste punktene vil det & lage
gode undervisningsopplegg som motiverer eleven, det & stille gode spersmal og det & ha god
forstaelse for elevenes leringsutbytte vare viktige elementer for & lykkes med den formative
vurderingen. En slik tilneerming og forstaelse av formativ vurdering understreker at den er

”far more than just a summative collection of information about learners’ achievements: it is
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also a vital part of the learning process and impact on the course of pupils’ learning” (Harlen

& Winter, 2004: 391).

Malsetting Planlegging Diagnostisering
Laerer |. Malorientert 2. Meningsskapende | 3. Lerervurdering

undervisning undervisning Gi tilbakemelding som
Utarbeide tydelige méal | Utvikle effektive fremmer lering
og vurderingskriterier | klasseromsdiskusjoner

og gode

vurderingsoppgaver for

dokumentasjon av
Tolkningsfellesskap for | elevenes ferdigheter

Medelever leringsmal og 4. Medelevvurdering
vurderingskriterier Aktivere elevene som ressurser for hverandres
leering
Elev Forsta leringsmal og 5. Egenvurdering
vurderingskriterier Aktivere elevenes evne til a lzere a lzere

Figur 7. Aspekter ved formativ vurdering (modifisert etter Wiliam & Thomson, 2007)

2.5.3 Vurdering som medierende artefakt

Det jeg er opptatt av i denne studien, er hva som karakteriserer tilbakemeldingene elevene far
fra leereren og medelevene, hvordan de arbeider med disse tilbakemeldingene og hvordan
elevene er i stand til & vurdere egen skrivekompetanse. Med et sosiokulturelt utgangspunkt ser
jeg pé hvordan kommentarer og andre kulturelle ytringer i et vurderingsteoretisk perspektiv
danner grunnlag for leering og utvikling gjennom semiotisk mediering. Leerervurdering,
medelevvurdering og egenvurdering oppfattes som medierende artefakter, som er ment &
bidra til individuell utvikling av skriveferdigheter. I forste omgang handler det om en
forbedring av den konkrete teksten, mens det pa lengre sikt er snakk om kognitiv og
kommunikativ utvikling pa individplanet. De er med andre ord didaktiske verktoy som skal
fungere som igangsettere til leering gjennom verbal samhandling (Igland, 2009). Men det er
ikke bare kommentarenes innhold vedrerende teksten, den spesifikke situasjonen, som har
betydning for elevens utvikling av skrivekompetanse. Like stor betydning har
samhandlingsformene, eller konteksten, som kommentarene inngéar i, noe jeg vil synliggjere i

kapittel 2.5.4.
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Lceerervurdering

Leerervurdering har vert gjenstand for flere studier innen fremmedsprakdidaktisk forskning,
og flere har vaert opptatt av hvor potensielt edeleggende kritiske kommentarer fra laereren kan
veere for elevens utvikling av skriveferdigheter (Ferris, 1995; F. Hyland, 1998). Elevene
onsker, og forventer, tilbakemeldinger som er konkrete og konstruktive, ikke gitt som
innholdsles ros eller kritikk (Hyland & Hyland, 2001). Seerlig har det vist seg at
laerervurdering gitt i en prosessorientert skriveprosess har hatt stor effekt pa elevenes
skriveferdigheter, sarlig i de tilfellene hvor laererresponsen er spesifikk og tekstbasert og ikke
bare fokusert pa grammatiske feil (Ferris, 1997; F. Hyland, 1998). Det har ogsa vart forsket
pa hvordan writing conferences kan bidra til okt skriveferdighet (Williams, 2002; Zamel,
1985). Matet mellom lerer og elev gjor det mulig for laereren & respondere pa ulike nivaer pa
elevens tekst og skriveferdighet, samtidig som eleven opplever a fa mer fokusert og nyttig
tilbakemelding ved en samtale om teksten. Pat Tunstall og Caroline Gipps (1996) har i sin
studie identifisert to typer tilbakemeldinger som hyppigst forekommer i
klasseromssituasjoner; normative og deskriptive. Spesielt interessant med denne studien er at
tilbakemeldingene endret seg i stil, hensikt og mening da leererne tok i bruk deskriptive
tilbakemeldinger som spesifiserte, konkretiserte og gav tydelige foringer for videre utvikling.
Det kan synes som om responsens form har betydning for elevenes opplevelse av vurderingen
og at dette pavirker elevenes oppfatning av egen skriving og av egen leringsprosess. Andre
forskere har vert opptatt av hva som skjer nar tilbakemeldingene blir for direkte og
deskriptive. Knoblauch og Brannon (1984) drefter hvordan skrivingen kan stjeles” fra
elevene av lererens kommentarer. De forklarer dette med at hvis elevene folger
tilbakemeldingene for slavisk, kan det fore til at de verken utvikler sine kognitive ferdigheter
eller deres skriveferdigheter, fordi de bare omskriver teksten for a tilfredsstille laereren.
Dermed oppleves lererens kommentarer som demotiverende siden leereren pa en méte har

“overtatt” elevens tekst.

Tunstall og Gripps begreper normative og deskriptive tilbakemeldinger har vist seg & vere
gode begreper for a kategorisere larerens respons i Delstudie 1. Sentrale analytiske grep og

kategorier for begge delstudiene vil bli presentert i kapittel 3.7.

Medelevvurdering
Et annet viktig vurderingsverktey er medelevvurdering, som har vert gjenstand for mye

forskning i fremmedsprakdidaktisk sammenheng. Jeg har allerede i kapittel 2.1.1 droftet
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hvordan medelevvurdering kan fungere som stillasbygger (Donato, 1994), og hvordan elever i
samarbeid kan bidra til & utvikle hverandres sprakferdigheter gjennom den nermeste
utviklingssonen (Lantolf, 2000; van Lier, 1996). Det finnes ingen entydig forskning som viser
at medelevvurdering har stor effekt pa elevenes skriveferdighet i fremmedsprak (Chaudron,
1984), likevel sier forskning at det er flere sveert positive sider ved denne type
vurderingsarbeid. Et viktig aspekt ved medelevvurdering er at den som gir respons trenes til &
utvikle kritisk lesing og analytiske ferdigheter, noe som i neste omgang kan ha positiv effekt
pa egen skriveferdighet (Berg, 1999; Chaudron, 1984; Keh, 1990). Andre positive trekk ved
medelevvurdering er at denne type respons i sterre grad er en autentisk sosial kontekst for
interaksjon og leering (Mittan, 1989). Dessuten kan denne formen for vurdering oppleves som
en mer “ufarlig” vurderingssituasjon enn nar laereren gir respons. Det kan imidlertid ogsa
vaere noen utfordringer med medelevvurdering i fremmedsprak. For det forste er medelever
som regel uerfarne lesere, noe som kan fore til at elevene i stor grad fokuserer pa lingvistiske
feil, og i langt mindre utstrekning gir respons pa innholdsmessige elementer ved teksten (Keh,
1990). Flere forskere har pekt pa disse utfordringene, og framhever viktigheten av a ove
elevene opp til & gi tydelig og konkret respons pa hverandres tekster (Keh, 1990; Stanley,
1992; Villamil & de Guerrero, 1996).

Egenvurdering

Egenvurdering er det siste vurderingsverktoyet jeg vil lofte fram. I forlengelsen av den
prosessorienterte skrivedidaktikken har egenvurdering og refleksjon blitt framhevet som
sentrale for utviklingen av elevenes skrivekompetanse.” Likevel har det vist seg at
egenvurdering i svert liten grad forekommer i klasserom der de fleste elevene forstar
vurdering som summativ vurdering (Weeden & Winter, 1999). I en folgestudie blir det gjort
forsek pa & utvikle elevenes forstaelse for leeringsmal og & utvikle elevenes ferdigheter i
egenvurdering for & gjore avstanden mindre mellom ferdigheter og ensket standard (Triggs,
Weeden, Winter & Broadfoot, 2000). Dette er i trdd med Sadlers studier (1989, 1998), som
indikerer at laereren ber arbeide mer med & utvikle elevenes evne til & vurdere seg selv. |
forbindelse med sosiokulturelle leringsteorier droftet jeg i kapittel 2.1.3 betydningen av
selvregulering, og hvordan det hos Vygotsky (1978) star som et kjernebegrep i utviklingen av
sprakferdigheter. Begrepene selvregulering og refleksjon vil veere sentrale ogsa i mine

analyser i Delstudie 1 og 2.**

 Se grundig gjennomgang i kapittel 2.4.
* Se kapittel 3.7 for analysekategorier som anvendes i denne studien.
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Oppsummert har jeg i dette kapitlet diskutert hvordan formativ vurdering kan vaere et
semiotisk verktay i elevens utvikling av skriveferdigheter pa fremmedsprék. Jeg har sett
hvordan leerervurdering, medelevvurdering og egenvurdering kan vere nyttige verktoy i
denne prosessen. Sagt med Vygotskys (1978) begreper vil dette bety at tilbakemeldingene
eleven far pa teksten sin, ber vaere rettet mot den nermeste utviklingssonen. Responsen skal
ikke bare si noe om teksten som sddan, men den skal ogsé fungere som veiledning for elevens
videre arbeid. Det didaktiske hovedformalet med responsen ma dermed vaere a trekke eleven
inn i en samhandling som resulterer i spréklig aktivitet, som dreier seg om & oppdage og &
lose problemer i teksten. Teorien om den narmeste utviklingssonen passer dermed godt som
en beskrivelse av det logiske potensialet for leeringsfremmende vurdering. Med et
sosiokulturelt utgangspunkt kan tilbakemeldinger pa elevteksten betraktes som en konstant
kommunikasjon med den skrivende eleven, der bade elever og larer har roller i den
interaktive kunnskapskonstruksjonen. Lareren leser elevens tekst og eleven leser bade andres
tekster, sin egen tekst og lererens kommentarer. Vurdering er slik sett et av verkteyene som
kan bidra til en vellykket kommunikasjon pa fellesskapsnivé og et av verktoyene som kan

bidra til kunnskapskonstruksjon pa individniva.

2.5.4 Vurderingkultur som aktivitetssystem

A forsta vurdering som situert sosial praksis, betyr at det som gjelder som legitim kunnskap
og praksis i et klasserom er preget av bade tradisjoner og den institusjonelle diskursen
omkring vurdering (Pryor & Crossouard, 2008). En slik sosiokulturell tilneerming til
vurdering krever et analyseverktoy som kan identifisere spenninger og konflikter i den sosiale

praksisen der vurderingen foregér.

Black og Wiliam (2006) har brukt aktivitetsteori for a analysere hvordan formativ vurdering
kan endre leererens forventninger til elevene, og hvordan man kan ta i bruk ulike
vurderingsverktey for & endre vurderingspraksis. I tillegg har en storre innsikt i effekten av
formativ vurdering stor betydning for hvordan lereren tar i bruk den kunnskapen han far om
elevenes leering. Dette kaller Black og Wiliam for vurdering som er formativ for leereren. John
Pryor og Barbara Crossouard (2008) har ogsé anvendt aktivitetsteorien for & undersoke
hvordan lererens rolle som bade lerer, vurderer, fagekspert og leerende har betydning for

arbeidsfordelingen og for hvilke regler som dannes i forholdet til elevene. Ved a vaere seg
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bevisst de ulike rollene, sier Pryor og Crossouard, vil skiftet mellom dem bli enklere & forsta
for elevene, noe som igjen kan bidra til at de kan utvikle en kritisk bevissthet til den

utdanningsmessige diskursen og til konstruksjonen av denne diskursen.

Dette er eksempler pa hvordan aktivitetsteori kan anvendes i en analyse av vurderingskulturer
pé et makroplan. P& et mikroplan har Thorne (2004) brukt dette analyseverktoyet for & studere
hvordan medelevvurdering fungerer i et klasserom og hvilke endringer som ber til for & endre
og forbedre denne vurderingspraksisen. Likevel handler ikke denne studien om elevenes
skrivekompetanse som sadan, og aktivitetsteorien er heller ikke egnet til & studere tekster pa
denne maten. I min studie er jeg opptatt av & se hvordan vurdering som medierende artefakt
pavirker elevenes tekster og skrivekompetanse i tysk. For & fa til dette har jeg mattet
modifisere aktivitetsteorien ved & inkludere modellen for skriving i fremmedsprak, som jeg
presenterte i figur 6. Her vil jeg presentere aktivitetssystemet som er gjenstand for min

forskning i dette prosjektet.

Kulturelle hjelpemidler Sprak om vurdering
Medierende artefakter Ulike vurderingsverktay

Skrive fortellende, informerende,
beskrivende tekster pa tysk

Laerer og elever som

deltakere i
kunnskapsproduksjonen

Subjekt sg—1——=,, Overordnet mal = Utbytte

A

Elevtekst
Utvikle skrivekompetanse

Regler Samfunn/fellesskap Arbeidsdeling/roller
A
EEierskap til vurderingsarbeidet ] Lezrer som ekspert, elev Eierskap til vurderingsverktayene
som lzrende

Roller mellom lerer og elever i
vurderingsarbeidet

Figur 8. Den aktuelle vurderingskulturen (basert pa Engestroms modell, 1999)
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I Delstudie 1, kapittel 4, presenterer jeg en analyse av vurderingskulturen hos lereren og
klassen jeg observerte, som forste del av mitt forskningsprosjekt. Ved hjelp av
aktivitetssystemet anskueliggjor jeg hvordan vurdering som medierende artefakt fungerer i
forbindelse med elevenes utvikling av skriveferdigheter i tysk. Hvilke vurderingsverktoy som
brukes, har betydning for hvilke regler som gjelder for vurderingsarbeidet, hvordan leererens
og elevenes rolle er i dette arbeidet og hvordan de fungerer i dette fellesskapet. Det har ogsa
betydning for hvilke faktiske ferdigheter elevene har i a skrive tekster pa tysk. Dermed er
sokelyset rettet mot den gverste delen av aktivitetssystemet, som ogsé er de tre resiproke
delene i sosiokulturell leeringsteori. Disse tre elementene — subjekt, objekt og medierende
artefakter — danner ogsa kjernen i skriveteorien jeg har lagt til grunn for modellen jeg har
utviklet som utgangspunkt for en teoretisering av formativ vurdering, se figur 6. Det som er
interessant ved denne sammenkoblingen, er & se hvordan kjernebegrepene i teorien om
formativ vurdering (Black & Wiliam, 2009; Sadler, 1989, 1998), malsetting, vurdering,
planlegging og gjennomfering, er ssmmenfallende med de begrepene jeg pa grunnlag av
skriveteori har valgt & kategorisere under strategisk kompetanse. P4 et leeringsteoretisk plan,
slik jeg har presentert det i dette kapitlet, handler dette om selvregulering, eller det jeg ogsa
har valgt & kalle refleksjon. Dermed blir dette begreper som vil veere anvendbare i analysen av
mitt datamateriale. Oppsummerende kan det videre analysearbeidet tydeliggjores gjennom
folgende sporsmal: Hvordan, pa et makroplan i aktivitetssystemet, arbeider laereren med
vurdering, og hvilke konsekvenser far det for vurderingskulturen i klasserommet? Hvordan,

pa et mikroplan, pavirker vurderingsarbeidet elevenes skrivekompetanse i tysk?
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3. Metodologisk drefting

I det foregaende kapitlet har jeg gjort rede for et utviklingsorientert og prosessorientert syn pa
leering, skriving og vurdering som teoretisk utgangspunkt for & studere vurderingskulturen i
grunnskolens tyskundervisning, der jeg spesielt underseker hvordan formativ vurdering som
medierende verktoy bidrar til utvikling av skrivekompetanse i tysk. Dette gjores i en
klasseromsstudie, der jeg studerer hvordan skriving og vurdering gjennomferes i
klasseromskonteksten. Det utviklingsorienterte synet pa leering preger ogsa min tilnerming til
feltet som forsker, der jeg ikke bare observerer og analyserer vurderingspraksis, men ogsa
intervenerer for a bidra til a utvikle den radende vurderingspraksisen. Dette gjores for & fa
storre kunnskap om hva det er i en klasseromskontekst som kan pavirke elevenes utvikling av
skrivekompetanse i tyskfaget. I tillegg har denne studien et annet kompetanseperspektiv, som
handler om & fa bedre innsikt i hvordan lereren kan utvikle sin vurderingskompetanse og

hvilken betydning det har for elevenes utvikling av skrivekompetanse.

I dette kapitlet presenterer jeg det epistemologiske og metodologiske grunnlaget for studien
og ulike etiske problemstillinger knyttet til det. Forskningskonteksten og datamateriale jeg har
hatt tilgang til blir ogsé beskrevet, og det gis en begrunnelse for hvorfor jeg har lagt spesiell
vekt pa deler av datamaterialet. Videre drofter jeg ulike aspekter ved datainnsamlingen,
deriblant utfordringer ved observasjon, intervju og transkribering av data. Avslutningsvis

beskriver jeg selve analyseprosessen og hvordan kategoriene og de ulike kapitlene ble til.

3.1 Hermeneutikk og refleksiv forskning

Denne studien er posisjonert i en hermeneutisk forskningstradisjon, og innen denne
tradisjonen er forstaelse og tolkning sentrale filosofiske prinsipper for a forklare hvordan
mening skapes og hvordan verden kan forstas (Alvesson & Skoldberg, 2008). Dette innebeerer
at forskeren stadig reflekterer over forholdet mellom de ulike metodene som anvendes og det
genererte datamaterialet, og setter disse i sammenheng med de teoretiske tilneermingene til
materialet (Cole, 1999). Teoriene som har betydning for dette prosjektet innbefatter teori om
undervisning og leering som en utviklingsprosess, og understreker betydningen av spraket som

et medierende middel i kunnskapskonstruksjonen. Ved & plassere prosjektet i en hermeneutisk

71



forskningstradisjon, gér jeg inn med en forforstaelse om at det er sparsmélene i
problemstillingen som er avgjerende for forskningsdesignet, eller sagt med andre ord, maten
jeg narmer meg forskningsobjektet pa, bestemmer hva jeg vil se i objektet (Steinsholt, 1997).
Med en slik forstaelse, skjer tolkningen innenfor en kontekst som allerede pa forhand har gitt

oppskrifter pa hvordan objektet skal tolkes.

Jeg har valgt en fortolkende forskningstilneerming for a fa innsikt i forholdet mellom skriving
og vurdering i grunnskolens tyskundervisning. Dette kan betraktes som en kontekstuell
filosofisk tilneerming, der jeg forseker a forsta hva andre opplever (From & Holmgren, 2000).
Ved a legge ny forstéelse til den tidligere forforstaelsen vokser det fram en ny innsikt og
forstaelse, som i seg selv ikke er konstant, men i stadig utvikling. Det & sgke kunnskap er i et
slikt hermeneutisk perspektiv dialektisk i sin natur. Gadamer er opptatt av hvilken rolle
forforstéelsen spiller for forstaelsen av objektet (Gadamer, 1960/1990). Et nekkelbegrep i
hermeneutikken er den hermeneutiske sirkelen, der forforstaelse, tolkning og refleksjon star i
et resiprokt forhold til hverandre og bidrar til kunnskapskonstruksjonen. For at tolkninger av
dette samspillet skal veere mulig, er det avgjerende for den forskende & ha forstaelse for
hvordan samspillet mellom det studerte objektet og subjektet som studerer er. Dette kaller
Gadamer (1960/1990) for distanse. Ved a ha en distanse til fenomenet, vil den som tolker

lettere kunne analysere tolkningene pa en kritisk mate.

Den filosofiske hermeneutikken er ikke bare en metode, men like mye et epistemologisk
utgangspunkt for & forsti hvordan mennesket tenker og oppfatter verden. A leve er for
Gadamer & forsta sine omgivelser, og den helheten som vi forstar noe i lys av, er var
livsverden og danner det Gadamer kaller var meningshorisont (Gadamer, 1960/1990).
Gadamer bruker ordet horisontsammensmelting for & forklare hvordan tolkning oppstar.
Gjennom distanse til det studerte oppstar en mulighet for et fellesskap mellom det studerte og
den tolkende. Dette fellesskapet handler om en forstéelse av de forskjellige delenes mulighet
til samspill og vekst. Tolkning oppstar innenfor en sammensmelting av de ulike horisontene
(Steinsholt, 1997). Slik blir den tolkendes forforstaelser revidert og kaster et nytt lys pa
fenomenet som studeres. Dette er en kontinuerlig prosess som stadig skaper nye
forstaelseshorisonter. Det snakkes gjerne om en enkel og dobbel hermeneutikk, avhengig av
tolkningens dybde, der den enkle hermeneutikken gjerne kalles en hverdagshermeneutikk,

som handler om hvordan individet setter seg selv i relasjon til andre i den kulturelle
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virkeligheten. Den doble hermeneutikken (Giddens, 1976) legger til et forskningsperspektiv i

tolkningen, der forskeren prever a forsta og utvikle kunnskap om denne virkeligheten.

Trippelhermeneutikken innbefatter den doble hermeneutikken, der forskeren fortolker den
allerede fortolkede virkeligheten, samt et tredje ledd, nemlig forskerens kritiske tolkninger av
de strukturer og prosesser som pé ulike mater pavirker sa vel forskningssubjektene som
forskerens egen mate tilsynelatende fritt & tolke sin situasjon pa i forbindelse med
undersokelsestemaet (Alvesson & Skoldberg, 2008). Kritisk tolkning tar fatt pa ubevisste
prosesser, ideologier, maktforhold og andre uttrykk for dominans som medferer at visse
interesser gjemmes pé bekostning av andre i de forstéelsesformene som spontant oppstar
(Alvesson & Skoldberg, 2008: 349f). Denne studien er ikke en kritisk analyse i den forstand
at jeg etterstreber idealet i kritisk forskning om den uavhengige kritiske forskeren som bryter
dominerende forskningsmenstre pa en mate som kan virke respektles overfor samfunnets
institusjoner og politiske organ (Alvesson et al., 2008). Det er heller et forsek pa a belyse det
studerte fenomenet ut fra ulike perspektiver, slik at fenomenet forskes pa med teorier som star
i et dialektisk forhold til hverandre (Morgan, 1986). Jeg etterstreber en trippelhermeneutisk
tolkning, og i det folgende avsnittet gjor jeg rede for en analyse- og tolkningsmodell som
skjer i flere omganger, pa tre ulike nivéer. Jeg forstar trippelhermeneutikken som en slags
bevegelse mellom relevante teorier for forskningsprosjektet og det mer empirinare elementet
i forskningen. Dette kaller Mats Alvesson og Kaj Skoldberg (2008) for refleksiv empirisk
forskning, der begrepene refleksivitet og refleksjon er selve navet i begrepsforstaelsen. I dette
ligger en forstaelse av hvordan “olika slags sprakliga, sociala, politiska og teoretiska element
4r sammanvévda 1 den kunnskapsutvekslingsprocess i vilken empirisk material konstrueras
och tolkas” (Alvesson & Skoldberg, 2008: 19f). Det er forst nar den systematiske refleksjonen
foregar pa flere nivaer og i flere lag at tolkningen i den kvalitative forskningen kan oppné en
kvalitet som gjor at forskningen far en verdi, sier Alvesson og Skdldberg, og framhever
betydningen av de ulike kognitive, teoretiske, spraklige, politiske og kulturelle forholdene
som danner et bakteppe for tolkningene og gjer de mulige. Refleksjon oppstar nar ulike
perspektiver konfronteres med andre, der en metateori blir et spersmal om en overgripende
referanseramme for a stimulere og strukturere refleksjon (Alvesson & Skoldberg, 2008: 489).
Poenget med refleksiv tolkning, sier Alvesson og Skoldberg, er [...] att gora de forra
elementen mer tydliga og framtradande, under sévil forskningsprocess som i (slutligt)
textproduktion” (2008: 491). En refleksiv tolkning foregar pa flere nivaer i

forskningsprosessen; i interaksjonen med det empiriske materialet, i tolkningen av det, i
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analysen av kontekstuelle faktorer og i droftingen omkring egen forskning og analyse.
Dermed ligger det implisitt noe utviklende og tolkende i denne forstaelsen av refleksivitet, i
motsetning til det kritisk refleksive perspektivet, som i sterre grad handler om & utfordre
ortodokse og konforme oppfatninger av det studerte fenomenet og om 4 stille spersmal ved
selve forskningen som sadan og de forskningsmessige perspektivene som er valgt (Alvesson
et al., 2008). Et refleksivt perspektiv handler ifelge Alvesson, Hardy og Harley forskning om
folgende:

Going through the intimate relation between the researcher and their knowledge in a reflexive
loop should, we believe, lead to some novel (re)descriptions, (re)interpretations or
(re)problematizations that add some quality to the text that are the “better” in some distinctive
way than they would be without reflexivity. [...] for us, reflexivity is not primarily an end in
itself, but a means to improve research in some way. (Alvesson et al., 2008: 495)

Dette er slik jeg oppfatter den hermeneutiske sirkel og et refleksivt perspektiv pa forskning —
som en stadig veksling mellom deler og helhet, mellom forforstaelse og forstaelse, i flere lag,
pa flere nivaer, i en prosess som bidrar til utvikling og til nye perspektiver. Likevel er det
nedvendig & sperre hva et slikt syn kan bidra med i forskningen. Vil refleksivitet fore til
uklare prosedyrer og framstillinger av et vitenskapelig arbeid? Vil en kategorisering av
refleksivitet som enten kritisk refleksivitet eller tolkende refleksivitet fore til en definisjon av
begrepet som noe gitt og som ikke apner for refleksivitet likevel (Alvesson et al., 2008)?
Disse sparsmalene dpner opp for en refleksjon hos forskeren omkring de ulike valgene man
nedvendigvis tar i utformingen av den vitenskapelige teksten. Nar jeg sier at jeg ikke har valgt
et kritisk refleksivt perspektiv, vil det kunne forstas som at jeg ikke stiller meg kritisk til egne
forskervalg og posisjoneringer. Dette ville veere & misforsta min oppfatning av begrepet. Et
refleksivt perspektiv er, slik jeg ser det, dialektisk, noe som innebeerer en stadig bevegelse
mellom ulike synsvinkler, som igjen kan bidra til utvikling og inspirere til kreativitet i

forskningen.

Denne studien er, i trad med Alvesson og Skoldbergs (2008) definisjon, en refleksiv empirisk
studie, der jeg tolker og analyserer det empiriske materialet pa forskjellige nivaer og med
ulike teorier og metoder. Jeg har delt studien i to deler, Delstudie 1 og Delstudie 2.
Delstudie 1 observerer, analyserer og tolker jeg vurderingskulturen i et klasserom pa

ungdomstrinnet og elevenes og lererens opplevelse av den. Dette er det forste skrittet i den

» Se narmere beskrivelse av Delstudie 1 og 2 i kapittel 3.5.
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refleksive tolkningen. Jeg identifiserer monstre i elevenes opplevelse av lererens vurdering av
deres tekster, samtidig som laererens opplevelse av vurdering blir beskrevet. I Delstudie 2,
som er det andre skrittet i dette forskningsprosjektet og i den refleksive tolkningen, inntar jeg
som forsker en mer intervenerende rolle,”® der jeg veileder lzereren og observerer endringer i
hennes vurderingspraksis og tolker og analyserer hvilken betydning en endret
vurderingspraksis har for elevenes og laererens opplevelse av vurderingskulturen. Begge
studiene er empirinare i den forstand at jeg bruker elevtekster, observasjoner og intervjuer
som utgangspunkt for analysene. Ved hjelp av disse studiene forseker jeg & forstd og utvikle
kunnskap om hva som skaper en god vurderingskultur i et elevperspektiv og et
laererperspektiv og hva som kan bidra til okt skrivekompetanse i tysk hos elevene, der jeg
tolker, analyserer og drofter empirien pa basis av relevante teorier. Dette kan sees som det
tredje skrittet, eller det tredje nivaet, i mine analyser. I disse dreftingene viser jeg hvordan
ulike felt kan reflekteres i hverandre og sammen skape en metateori & gjenspeile empiri og

teori.

3.2 Metodiske innganger til forskningsfeltet

Det finnes ulike tilnaerminger til kvalitativ forskning generelt og til klasseromsforskning
spesielt. Jeg har sa langt presentert min tilnaeerming til kvalitativ forskning og det
epistemologiske utgangspunktet for studien. Rammen for dette fortolkende forskningsarbeidet
er en klasseromskontekst, der jeg forsker pa en lerers praksis for & skaffe mer kunnskap om
forholdet mellom skriving og vurdering. Den videre grenseoppgangen i dette kapitlet vil
handle om den metodiske tiln@rmingen til klasseromsforskning, som denne studien kan

klassifiseres som, og jeg vil diskutere ulike mater & karakterisere denne studien pa.

3.2.1 En etnografisk tilnzerming

A se dette forskningsprosjektet som en studie med etnografisk tilnzrming, kan synes
fornuftig, siden jeg baserer meg pa observasjon, feltnotater, intervjuer og elevtekster for a
tolke og analysere vurderingskulturen i klasserommet. Etnografien har sin opprinnelse i

antropologien og innebzrer et betydelig innslag av observasjon pa stedet. Akterer observeres

%6 Se naermere drofting av forskerrollen i kapittel 3.3.
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over lengre tid i sitt naturlige miljo, der ideen er & vise hvordan sosial samhandling i en
verden kan forstas ut fra en annen kulturs synsvinkel. Det finnes ulike definisjoner pa hva
etnografi er. David M. Fettermann sier folgende om etnografi: ”Ethnography is the art and the
science of describing a group or a culture” (Fettermann, 1998: 1). Clifford Geertz (1973)
beskriver mennesket og kulturen som en edderkopp i sitt nett. Menneskene bade former og
formes av sin kultur. Kulturen kan beskrives og tolkes pa grunnlag av observert atferd. Et
slikt fokus far fram kunnskapen menneskene i den kulturen har, samt deres ideer og livssyn,
ifolge Geertz. I et slikt henseende er denne studien etnografisk. Elevene og lererne i dette
forskningsprosjektet konstruerer den sosialt konstituerende virkeligheten i klasserommet, og

det er denne kulturen som er gjenstand for min forskning.

Det er flere begreper som brukes for & beskrive etnografi som gjeres i klasserom, blant annet
klasseromsetnografi, didaktisk etnografi (Kullberg, 1996) og pedagogisk etnografi (Madsen,
2003). I en etnografisk studie av klasseromsaktiviteter er det primare fokuset pa forholdet
mellom kultur og didaktikk/pedagogikk. Hvordan bidrar den pedagogiske praksis med
konstruksjon av mening og betydning i menneskers hverdag og liv? Hvordan er pedagogisk
praksis bestemt av kulturelle og sosiale livsvilkar og tradisjoner? Denne studien synliggjor de
ulike kontekstuelle utfordringene som tyskfaget star overfor, av sosiopolitisk sa vel som av
fagdidaktisk art. Den pedagogiske praksisen som realiserer seg i det klasserommet jeg har
studert, beerer preg av disse utfordringene. Martyn Hammersley (1990) er opptatt av
betydningen av teori i etnografisk klasseromsforskning. Han mener at etnografien er et godt
konsept for teoretisk utvikling og diskuterer betydningen av koblingen mellom empirisk data

og abstrakte konsepter.

Etnografien har blitt mett av kritikk fra forskjellige hold, bade fra naturvitenskapelige og
postmodernistiske forskningstradisjoner. Fra den naturvitenskapelige tradisjonen kommer
kritikken om at krav om validitet, reliabilitet og objektivitet ikke kan innfris, mens
postmodernistiske retninger hevder at etnografi ikke kan representere noe mer enn den enkelte
forskers egne konstruksjoner og ikke kan vare noe annet og noe mer enn det spraket den er
formidlet i (Madsen, 2003). Reaksjonene mot denne kritikken har blant annet vist seg i en
vitenskapeliggjoring av etnografien, noe som synes i Fettermanns (1998) definisjon av hva
etnografi er, som jeg innledet dette avsnittet med. Andre svar pa kritikken av etnografiske
prosjekter legger vekt pa at etnografi er konstruksjon, eller heller dekonstruksjon, av en sosialt

situert verden, der forskeren i sine tolkninger og analyser skaper en ny forstaelse av den
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situerte virkeligheten. Med et slikt fokus pa tekstualisering og refleksjon i etnografien, vil det
vaere umulig & se bort fra den innflytelsen forskerens forskjellige valg har pa de innsamlede
dataene. Samtidig framhever dette det emiske perspektivet ved en slik tilnaerming til
forskning. Ved a gi etnografien en definisjon som oppfatter det studerte feltet som situert og
sosialt konstruert, vil det ogsa vare lettere & gi opp idealer og krav om representativitet og
universalitet (Brewer, 2000). Dermed flyttes fokus over pa studiet av kulturell praksis og

meningsskaping i kulturelle kontekster (Madsen, 2003).

Spraket har vert et sentralt bindeledd mellom de samfunnsvitenskapelige disiplinene og
lingvistikken innen etnografisk forskning. Allerede pa 60-tallet brukte forskere etnografiske
metoder for & dokumentere sprakbruk i ulike kontekster. Andre studier har konsentrert seg om
a studere kommunikasjon, og det er saerlig den direkte interaksjonen pa individniva som har
veert 1 fokus (Harklau, 2005). Den symbolske interaksjonismen har ogsa satt sitt preg pa den
etnografiske forskningen blant sosiolingvister, der blant annet diskursanalyse,
konversasjonsanalyse og interaksjonell sosiolingvistikk har vert anvendbare verktoy
(Atkinson & Heritage, 1984; Gumperz, 1981; Hymes, 1980; Lemke, 1985). Likesa er det flere
forskere som har bygget sitt etnografiske arbeid om sprak og kommunikasjon pé Vygotskys
og Bakhtins tanker om hvordan lering er situert i sosiokulturelle kontekster og hvordan lesing
og skriving er brukt i bestemte kontekster (Tharp, 1988). Det som kan sies & kjennetegne
etnografisk forskning pa sprak og kommunikasjon, er at den har veert eklektisk og lant fra
ulike disipliner og tradisjoner. Nér det gjelder etnografisk forskning og fremmedsprak, er de
fleste prosjektene plassert i en engelskspraklig kontekst (Bailey & Nunan, 1996; van Lier,
1988), og mesteparten av forskningen omhandler engelsk som andresprak, samtidig som de
fleste studiene har omfattet studier av yngre barn (Harklau, 2005). Flere etnografiske studier
innen fremmedsprakforskningen har hatt som mal & beskrive og vurdere
utdanningsprogrammer eller & gjennomfere behovsanalyser i forbindelse med
undervisningspraksis, og i lys av dette har Holliday (1995) leftet fram en etnografisk
aksjonsforskning for & utvikle og evaluere kontekstsensitive utdanningsprogrammer i
fremmedsprakundervisningen. Denne avhandlingen er slik sett et bidrag inn i et felt som
verken internasjonalt eller nasjonalt kan vise til grundige undersekelser av denne typen pa

dette alderstrinnet.
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3.2.2 Formativ intervenering

Det er sa langt klart at denne studien har en etnografisk tilnaerming i den forstand at jeg har
brukt etnografiske verktoy for & samle data i feltarbeidet, jeg har observert, gjennomfort
etnografiske intervjuer og analysert tekster produsert i den kulturen jeg har studert (Kroon &
Sturm, 2000). Samtidig har jeg som forsker ikke bare observert spraklering generelt og
skriving spesielt som interaksjon i en klasseromskontekst, men ogsa intervenert i
undervisningspraksisen for & utvikle den. Dette gjor det problematisk & plassere studien i en
spesiell forskningstradisjon. Adrian Holliday (1994) vil kalle denne type forskning for
etnografisk aksjonsforskning. Det er ogsé andre mater a definere intervenerende studier pa.
Engestrom (2008) bruker begrepet formative interventions (formativ intervenering), og jeg vil
diskutere hvordan Engestroms forstéelse av intervensjonsstudier er koherent med og kan
begrunnes i det leeringsteoretiske perspektivet i denne studien, som jeg presenterte tidligere i

kapittel 2.

Med sosiokulturell teori som utgangspunkt for denne studien, har jeg lagt vekt pa det
samhandlingsorienterte og utviklingsorienterte perspektivet hos Vygotsky (Vygotsky, 1978).
Samtidig har jeg plassert studien i en aktivitetsteoretisk kontekst (Engestrom, 1999). Jeg har
pekt pa hvordan internalisering er et nekkelbegrep hos Vygotsky, der menneskelig bevissthet
dannes i samhandling med andre for den utvikles pa et indre plan. Denne
internaliseringsprosessen innebzarer at mentale funksjoner blir mediert ved hjelp av kulturelle
artefakter. Vygotskys genetiske analyse og teorien om dobbel stimulering (Vygotsky, 1978)
beskriver en forskningsprosess som kan ha betydning for forskningsdesign med mél om &
utvikle praksis (Engestrom & Sannino, 2010).%” Det utfordrende ved denne metoden er ifolge
Rene van der Veer og Jaan Valsiner (1991) forskerens behov for & kontrollere eksperimentet,
slik man som forsker normalt har mulighet til i tradisjonelle eksperimentstudier, men som

ikke er fullt mulig i denne formen for studier:

The notion of ‘experimental method’ is set up by Vygotsky in a methodological framework
where the traditional norm of the experimenter’s maximum control over what happens in the
experiment is retained as a special case, rather than the modal one. The human subject always
‘imports’ into an experimental setting a set of ‘stimulus-means’ (psychological instruments) in
the form of signs that the experimenter cannot control externally in any rigid way. Hence the
experimental setting becomes a context of investigation where the experimenter can

%7 Se diskusjon om Vygotskys genetiske analyse i delkapittel 2.1.3.
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manipulate its structure in order to trigger (but not ‘produce’) the subject’s construction of
new psychological phenomena. (van der Veer & Valsiner, 1991: 399)

Subjektet stir sentralt i denne tilneermingen, i og med at det ikke er mulig & ha full kontroll

over hvordan subjektet konstruerer nye psykologiske fenomener. Engestrém (2008) foreslar a

bruke begrepet formativ intervenering for & beskrive studier som bygger pa Vygotskys

metodologiske prinsipp om dobbel stimulering. Dette konseptet bestar, slik Engestrom

foreslar det, av tre deler, som skiller seg tydelig fra linezere intervensjonsstudier som har til

hensikt a teste ut et fenomen og male effekten av det. Han presenterer disse delene ved &

sammenlikne prosedyrene i formative interveneringsstudier med linezre interveneringer.

1.

Utgangspunktet: I linezre interveneringer er malet for intervensjonen kjent for
forskerne for eksperimentet tar til. Dette er ikke tilfellet i formative interveneringer.
Der identifiserer forskeren og forskningsdeltakerne et problematisk felt som de
analyserer og utvikler ved a konstruere et nytt konsept i den kulturelle konteksten
studien foregar. Malet er ikke kjent for forskeren pa forhand.

Prosessen: I lineare interveneringer forventes det at subjektet, den som inteveneres,
godtar interveneringen uten protester. Utfordringer ved gjennomferingen oppfattes
som svakheter i selve forskningsdesignet. I formative interveneringer er subjektet som
utsettes for interveneringen med pa & forme innholdet og formen pa studien. Dobbel
stimulering som kjernemekanisme impliserer at subjektet er aktiv deltaker og tar
ansvar i prosessen.

Utbyttet: I lineere interveneringer er malet & kontrollere alle variablene og & etablere
en standardisert modell som kan generere de samme resultatene i en ny setting. |
formative interveneringer er malet & generere konsepter og lgsninger som kan fore til
nye losninger lokalt og som kan fungere som verktey for andre utviklingsprosesser.

(Engestrom, 2008: 6-7)

Med denne tilnaermingen til interveneringsstudier, kan intervenering defineres som

”purposeful action by a human agent to create change” (Midgley, 2000: 113). Denne

definisjonen tydeliggjor at forskeren ikke har monopol pa interveneringene, men at det

avhenger av de subjektene som blir utsatt for interveneringen.
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Denne studien har i tillegg til et sosiokulturelt fundament ogsa grunnlag i aktivitetsteori, idet
jeg i forste fase analyserer vurderingskulturen som aktivitetssystem og identifiserer
utfordringer i den gjeldende vurderingskulturen. Dette er analyseenheten og utgangspunktet
for interveneringen i Delstudie 2. Den forste stastedsanalysen i Delstudie 1 er det som i
Engestroms definisjon er del I (utgangspunktet) 1 en formativ intervenering. Selve
interveneringsfasen involverer laereren som aktiv deltakende i prosessen med a utvikle
formativ vurdering som medierende artefakt. Urbyttet av den formative interveneringen
analyseres ved hjelp av det teoretiske rammeverket som studien bygger pa, og viser hvordan
endring og utvikling er sosialt konstruert mellom deltakerne i interveneringen. Forskeren er
interessert i den praktiske, materielle generaliseringen av nye losninger og i selve
utviklingsprosessen. Disse modellene artikuleres gjennom nye konsepter og modeller. For
forskeren er slike konsepter og modeller funn som kan gi ny teoretisk innsikt, mens for
praktikeren er disse konseptene og modellene verktoy som enten der ut eller tas i bruk og blir
spredt (Engestrom & Sannino, 2010). Ut fra denne diskusjonen, som plasserer ogsé det
metodiske i en sosiokulturell kontekst, synes det fornuftig & beskrive denne studien som en
formativt intervenerende studie, basert pa etnografiske data som har blitt til ved hjelp av

etnografiske verktay.

Denne interveneringen krever ogsa en grenseoppgang mot feltet aksjonsforskning. Begrepet
aksjonsforskning brukes ofte om utviklingsprosjekter der forskere og forskningsdeltakere er
likeverdige deltakere i prosjektet. May Britt Postholm (2007) bruker begrepet interaktiv
aksjonsforskning for & beskrive bade aksjonsforskning og aksjonslaring. Aksjonslaering
omhandler ifolge Postholm laeringsprosesser som finner sted i aksjonsforskningsarbeidet.
Samlebegrepet interaktiv aksjonsforskning inkluderer bade forskning rundt aksjoner og lering
av disse aksjonene. Dette prosjektet kunne godt veert omtalt som et aksjonsforskningsprosjekt
i trad med Postholms definisjon, men jeg har likevel ikke valgt & bruke den benevnelsen nar
jeg omtaler prosjektet. Det er flere arsaker til det. For det forste har jeg tatt utgangspunkt i
aktivitetssystemet (Engestrom, 1999) for a analysere utfordringer og spenninger i
vurderingskulturen, og Engestrom bruker ikke aksjonsforskning som begrep nar han omtaler
forskerens rolle i utviklingsprosjekter (se nermere diskusjon om forskerens rolle i neste
delkapittel). Jeg anser ogsa rollene som forsker og deltakere har i aksjonsforskning for & vere
noe annerledes enn i dette prosjektet. Der handler det i stor grad om et gjensidig og likeverdig
forhold nar det gjelder blant annet utvikling av problemstillinger, mens dette ikke var tilfellet i

mitt prosjekt. For det andre legger jeg Vygotskys genetiske analyse, som igjen har inspirert
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aktivitetsteoretikere til & utvikle begrepet formativ intervenering, til grunn for min metodiske
forstaelse. Denne forstaelsen av utviklingsprosessen er noe annerledes enn den prosessen som

beskrives i aksjonsforskning (Postholm, 2007).

3.3. Forskerrolle

I dette kapitlet vil jeg ta for meg noen problemstillinger knyttet til forskerrollen i kvalitative
forskningsprosjekter, der forskeren observerer, intervjuer og intervenerer. Denzin og Lincoln
(1998) bruker begreper som bricoleur og bricolage for a beskrive forskerens og forskningens
oppgaver i et feltarbeid. Ordet bricolage brukes om et arbeid som er blitt til av en samling
gjenstander eller om prosessen med & sette gjenstandene sammen til dette arbeidet. En
bricoleur er den som utever dette arbeidet. Med forskeren som bricoleur menes at forskeren
jobber med de tilstedeveerende muligheter og laser de problemer og utfordringer som oppstar i
situasjonen. Dette innebarer en forsker som kjenner til feltet og har kunnskap om og erfaring
med ulike vitenskapelige forskningsmetoder. Tjora (2006, 2010) er opptatt av hvordan
observasjon og intervjumetoder kan leeres og at kvaliteten pa arbeidet som gjeres av forskeren
blant annet er avhengig av erfaring. Han har analysert observasjonspraksisen i
forskningsprosjekter der observaterer med varierende grad av erfaring er involvert, og viser at
forskerens forforstdelse og refleksjon er svaert avgjerende for hvordan observasjoner og
intervjuer gjennomfores og analyseres. Derfor er det sveert relevant a fokusere pa forskeren
som subjekt i feltet (Tjora, 2006). Jeg var selv en novise som forsker i dette
forskningsprosjektet, noe som kommer til syne i feltnotatene mine fra forste mete med

klassen, der jeg uttrykker en usikkerhet vedrerende min rolle som forsker i klasserommet:

Dobbeltime tysk, mange elever, hvordan skal jeg klare & gjennomfere studien? Hvordan skal
jeg fa tid nok til a veilede Tone? Er det riktig av meg a ga rundt i klasserommet og veere en
deltakende forsker? Nar skal jeg gjore lydopptak? Nar skal jeg intervjue? Nar skal jeg filme?
Hvilke elevtekster skal jeg ta vare pa? Holder notatene mine méal? Mange spersmal og fa svar
— enna. [Feltnotat 22.08.08]

Dette viser hvordan jeg som bricoleur ser alle delene som skal vaere med for & gjore et godt
arbeid, men at usikkerheten gjor at jeg stiller meg mange spersmal omkring egen

forskningspraksis. For & gjere noe med denne situasjonen, avtalte jeg tidlig med klassens
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lerer Tone™ hvilke dager vi kunne finne tid til & snakke sammen, og som ukene og manedene
gikk, hadde vi samtaler stort sett hver uke. Noen ganger gjorde jeg lydopptak av samtalene,
andre ganger noterte jeg for hand. Det hendte ogsa at vi hadde samtaler sammen som ikke ble
dokumentert. Innholdet i disse samtalene provde jeg da & oppsummere i refleksjonsnotatene
mine. Jeg reflekterte over de spersmalene jeg stilte meg, og samtidig som jeg leste mer teori
om observasjon, datainnsamling og aksjonsforskning, fant jeg sammen med lereren jeg

arbeidet med en vei & g som var fornuftig for alle parter.

Forskningen skal vaere bricolage, sier Denzin og Lincoln (1998), og mener med det at
forskningens praksis er kjennetegnet ved & veere pragmatisk, strategisk og selvrefleksiv. Jeg
utforte min tolkende etnografi ut fra idealet om forskningen som bricolage, der jeg stadig
provde meg fram i intervjuer og observasjoner, der jeg stadig reflekterte over egen
forskningsmetode og der jeg stadig forandret pa min egen forskerpraksis i feltet underveis i
prosjektet. Leo van Lier (1988) har utviklet en modell for & karakterisere forskerens rolle i
klasseromsforskning. I den modellen er det to parametere som beskriver en forskers
intervenering i forskningsfeltet. Disse to parameterne er intervensjon og selektivitet.
Intervensjonsparameteret refererer til 1 hvilken grad en forsker intervenerer i det miljoet han
forsker pa. Et eksperiment som gjennomferes som laboratorieforsek, kan plasseres i den ene
enden av kontinuumet, mens en naturalistisk studie av klasseromsaktiviteter kan plasseres i
den andre enden av dette kontinuumet. P4 samme mate kan graden av selektivitet plasseres pa
en kontinuumlinje. Selektivitetsparameteret refererer til i hvilken grad forskeren predefinerer
hva som skal vere i fokus for forskningen. Figur 9 illustrerer forholdet mellom de to
parameterne. Skjaringspunktet mellom disse parameterne skaper sé fire semantiske rom. Det
som van Lier har valgt & kalle det kontrollerende rommet, kan karakteriseres ved en hoy grad
av intervensjon og hey grad av kontroll. Studier som faller inn under denne kategorien, er ofte
eksperimenter som retter sitt fokus mot et begrenset antall variabler og som forseker &
kontrollere disse. Det malende omradet representerer studier som er preget av hoy grad av
utvalg, men liten grad av kontroll. En forsker som for eksempel er opptatt av a studere
effekten av laererens spersmal i form av lengde og kompleksitet pd elevenes respons pa disse
spersmélene, vil kunne defineres inn i denne kategorien. Forskeren er sveert selektiv med
hensyn til hva han ensker a se pa, men prever overhodet ikke a kontrollere atferden til verken

leerer eller elever (van Lier, 1988).

8 Fiktivt navn.
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Figur 9. Parametere i forskningsdesign (etter van Lier, 1988)

For mitt vedkommende var min rolle i trdd med van Liers parametere sporrende og
handlende. Det vil si at jeg var veileder for leereren i hennes undervisningsplanlegging, og jeg
observerte hvordan disse planene manifesterte seg i praksis. I veilederrollen stilte jeg
spearsmal og kom med mine forslag der jeg oppfattet det som fornuftig i konteksten. Siden jeg
hadde spesielt fokus pa formativ vurdering av elevtekster, hadde jeg noksa tydelig definert
hva jeg skulle vie serlig oppmerksomhet under feltarbeidet. Fordi utvalgene ikke var
predefinert i starten av prosjektet, men ble til i dialog med lereren, var forskningsdesignet
mitt preget av en middels grad av seleksjon. Det var viktig at disse valgene var fundert i
vitenskapelige fagtradisjoner. Ved a anvende teori i sitt mate med forskningsfeltet, vil
forskeren prove a innta en ikke-vurderende rolle med utgangspunkt i egne fordommer eller
subjektive, individuelle teorier (Fettermann, 1998). Jeg oppfatter van Liers modell som
relevant for & beskrive forskerens rolle i ulike forskningsdesign. van Lier (1988) papeker at
dette er en svert forenklet modell, og understreker at ingen av disse kategoriene er konstante.
Likevel oppleves modellen nyttig i starten av et forskningsprosjekt nar forskeren skal ta
stilling til spersmal i sin design som omhandler graden av intervenering og i hvor stor grad

man skal ga inn i feltet med predefinert teori om fenomenet man skal studere.
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I den tradisjonelle klasseromsforskningen er det ikke noe uttalt mal om at forskningen skal
vaere med pa & utvikle praksis mens forskningen pagar (Gudmundsdottir, 2001). Flere
klasseromsforskere setter spersmalstegn ved en slik type forskning, og innvendingene handler
i stor grad om at forskere som har erfaring fra klasserommet eller skolen ber bidra til en
utvikling av praksisfeltet der det er problemer i den aktuelle konteksten (Carr & Kemmis,
1986; Wardekker, 2000). For mitt vedkommende startet jeg med & observere en laerers praksis
i tysk ved en ungdomsskole, med sarlig fokus pa vurderingskulturen. Jeg observerte hvordan
leereren skriftlig responderte pa elevtekster og hvordan elevene oppfattet denne responsen.
Denne inngangsstudien har jeg kalt Delstudie 1. Materialet jeg analyserte, viste tydelige
utfordringer i vurderingspraksisen, og lareren uttrykte ogsé et enske om a endre praksis.
Disse observasjonene samt samtalene jeg hadde med leereren, ble utgangspunktet for et
feltarbeid som skulle strekke seg over et helt skolear. Dette feltarbeidet har jeg kalt Delstudie
2. Slik endret ogsa forskerposisjonen min seg fra a vaere en observator til  ga inn i en mer
intervenerende rolle for a stotte lereren i et forsek pd a endre praksis. Pa dette grunnlaget
valgte jeg en metodologisk tilneerming som ville vare konsistent med hensyn til formalet med
studien. Denne tilneermingen har jeg i kapittel 3.2.2. beskrevet som en formativ
intervenerende studie. Studien er forankret i en hermeneutisk forskningstradisjon, som har den
oppadgaende leeringsspiralen og nye forstaelseshorisonter som sentrale begreper for a

beskrive metodologiske innganger.

Research and theories are not” knowledge” to be” learned”, but tools and discourses to be used
to realize new human possibilities. (Lemke, 1985: 24)

Pa bakgrunn av dette sitatet vil jeg se den metodologiske tilnaermingen min i lys av de
teoretiske verktoyene jeg har valgt & analysere materialet med, for & vise hvordan metodologi
og teori er koblet sammen som et verktey for analyse og refleksjon. Jeg har plassert denne
forskningen vitenskapsteoretisk i sosiokulturell laeringsteori, slik det er beskrevet i kapittel 2.
Studien er fundert i en sosial og diskursiv kontekst. Dette inkluderer laererens og elevenes
deltakelse i sosiale og diskursive aktiviteter i forbindelse med elevenes tekstproduksjon, noe
som underbygger den teoretiske forstaelsen av laering som dialogisk og transformativt. Det er
serlig samhandlingen mellom mennesker og handlinger som er sentral bade i leeringsteoriene
jeg har lagt til grunn og i det forskningsmetodologiske grunnsynet. Verden sees som sosialt
organisert, og oppgaver og aktiviteter i et fellesskap har en hensikt og et mal som er felles for

deltakerne. Kulturhistorisk aktivitetsteori, som jeg har behandlet i kapittel 2, er utviklet med
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utgangspunkt i sosiokulturell teori. Aktivitetssystemet viser at handlinger skjer innenfor en
sosial og kulturell kontekst. Det historiske perspektivet er relatert til de ulike komponentene i
systemet. Alle faktorene i aktivitetssystemet kan studeres historisk og kontekstuelt for &
belyse natidens situasjon. Endringer av en faktor i systemet far betydning for de andre
faktorene, og dermed for utviklingen som skjer. Dermed kan den kulturelle konteksten
studeres bdde i et storre og mindre perspektiv. Dette systemet kan vere til hjelp for forskeren
og praktikerne med a fange opp kompleksiteten i praksisfeltet. Det betyr at ingen av faktorene

kan bli utelatt (Engestrém, 1999; Postholm, 2005).

Jeg har tidligere beskrevet min rolle ut fra graden av intervenering, og plassert meg som
sporrende og handlende i van Liers parametere. Andre har beskrevet en slik rolle som en
aktiv medlemskapsrolle. Dette begrepet kan ogsa brukes for a beskrive Engestroms forstaelse
av hva som ber vaere forskerens rolle i feltet. Den aktive medlemskapsrollen inkluderer
forskere som blir involvert i forskningssettingens sentrale aktiviteter, og som tar ansvar for at
denne gruppa skal kunne utvikle sin praksis. Dette gjores uten at forskeren identifiserer seg
som et fullverdig medlem av gruppa. Engestrom (1999, 2008) forfekter at forskeren sammen
med praktikerne eller forskningsdeltakerne skal ha som mal & endre praksis. Dette innebzrer
en utvikling av praksisfeltet gjennom et samarbeid mellom forsker(e) og forskningsdeltaker(e)

uten at forskeren er eller blir et fullverdig medlem av praksisfeltet (Engestrom, 1999).

3.4 Forskningsetikk

A ta stilling til etiske problemstillinger er srdeles viktig nir det forskes pd mennesker og
menneskelig atferd. Forskeren i kvalitativ forskning barer rollen som gjest i private rom*’ av
virkeligheten (Stake, 2000), og et slikt innsyn forplikter at forskeren folger strenge etiske
normer. A handtere data feil i en kvalitativ studie kan ha store konsekvenser for deltakerne i
forskningsprosjektet. Det finnes etiske koder og filosofiske teorier som fungerer som kontekst
for refleksjon for de etiske problemstillingene man blir stilt overfor som forsker (Kvale,
2001). Disse etiske kodene og teoriene gir sjelden definitive svar pa de normative valgene
som ma tas i lepet av et forskningsprosjekt, sier Steinar Kvale, og kodene og teoriene kan
heller sees pa som tekster som kan tolkes enn som regler a folge. Kvale (2001) har utviklet

retningslinjer for intervjuer i kvalitativ forskning, og ved hjelp av disse retningslinjene vil jeg

? Med det private rom menes her menneskets opplevelser og tanker.
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lofte fram noen etiske problemstillinger i dette forskningsprosjektet. Selv om de listes opp
punktvis, betyr ikke det at de kan sees som separate deler i et forskningsprosjekt og bare
knyttet til intervjuene. Disse etiske refleksjonene er noe som foregar gjennom hele
forskningsprosessen, men nar de nad framheves som syv punkter, er det for & markere hvor
viktig det er a ta stilling til etiske dilemmaer gjennom hele prosessen, helt fra begynnelsen av

prosjektet til sluttstillingen av forskningsrapporten (Kvale, 2001).

Tematisering er det forste punktet som Kvale framhever. I intervjusituasjonen er det viktig &
kommunisere formalet med intervjuet til intervjudeltakerne. Ved & gjore det, vil man lettere
skape en kontekst og en holdning til intervjusituasjonen som begge parter er innforstatt og
fortrolig med. Jeg brukte god tid pa & informere mine informanter om hva som var hensikten
med intervjuene jeg gjorde. Dette gjorde jeg ogsa i forbindelse med min tilstedevarelse i
klasserommet og i de tilfellene der jeg filmet undervisningssituasjoner. Seerlig siden
forskningsdeltakerne i dette prosjektet var ungdom, var dette et punkt jeg var svart opptatt av.
Alver (2001) viser til at ungdommer kan vare mer folsomme enn barn nér det gjelder

opplevelser av forskning som bererer deres selvoppfatning.

Det andre punktet hos Kvale er design. Overfor forskningsdeltakerne er det viktig &
kommunisere hensikten med prosjektet og informere om hvordan materialet blir behandlet. I
forkant av denne studien har jeg fulgt retningslinjene til Den nasjonale forskningsetiske
komité (NESH) og deres krav om samtykke, krav om & informere og krav om konfidensialitet.
Jeg sendte ogsa meldeskjema til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). I trad med
retningslinjene til NESH, innhentet jeg samtykke fra skolens rektor, fra laereren og fra
elevenes foreldre.*® Rettighetene til forskningsdeltakerne ble framhevet.
Samtykkeerklaeringen inneholdt informasjon om prosjektets hensikt, om metodene som ville
bli brukt og hvordan datamaterialet ville bli handtert med hensyn til anonymisering. Likevel
opplevde jeg at det var vanskelig & informere om alt som skulle studeres. Jeg visste ikke helt
klart for studien hva som skulle bli det endelige materiale, og denne prosessen er blitt
beskrevet i det foregaende kapitlet. Det er ikke alltid feltforskeren i den forste
tilneermingsfasen vet hvilken retning arbeidet vil ta, noe som gjor det vanskelig a operere helt

apent overfor deltakerne.

0 Se vedlegg 1 og 2.
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Dette forskningsprosjektet hadde hovedsakelig barn som informanter, og det er spesielle
etiske hensyn som rader i slike tilfeller (Alver, 2001). Barnet ma anerkjennes som mennesker
med fullverdige rettigheter, tas pa alvor og behandles med respekt. Spesielt gjelder det barns
og foreldres rett til a takke nei til deltakelse og forskerens plikt til & respektere slike valg
(Alver, 2001). Dette har vaert et svaert viktig perspektiv i mitt arbeid med disse ungdommene.
Serlig siden dette er en liten undersekelse som involverer fa elever og bare én laerer, har
hensynet til forskningsdeltakerne og ivaretakelsen av deres anonymitet vaert ekstra viktig.
Informantenes navn har gjennomgaende blitt erstattet av fiktive navn, som pé ingen mate kan
kobles tilbake til deltakerne. Detaljer som kan kobles til tid eller sted er ogsa endret, uten at
det har hatt betydning for studiens helhet. Samtidig er det viktig & papeke at total anonymitet
er vanskelig a overholde, fordi det alltid er en risiko for at noen vil kjenne igjen elever eller
kolleger. Det kan alltid veere noen som kjenner igjen historien som fortelles nar de leser
analysene eller horer dem omtalt. Dette kan man som forsker ikke sikre seg helt mot (Dalen,
2000).

Intervjusituasjonen er det tredje punktet hos Kvale (2001). I det eyeblikket intervjuet
gjennomfores, er det som forsker viktig & reflektere over at dette kan oppleves som en
stressende situasjon for deltakerne. A skape en trygg intervjusituasjon handler bide om & ha
gjort gode forberedelser pa forhand med hensyn til konfidensialitet og om a skape et
tillitsforhold mellom intervjuer og den intervjuede. Jeg opplevde at noen av elevene som jeg
intervjuet gjennom aret viste en viss utrygghet og usikkerhet den forste gangen de ble
intervjuet, men etter som aret gikk og vi hadde mange samtaler sammen, ble dette etter hvert
en relativt vanlig hendelse for dem, som de hverken opplevde som vanskelig eller
utfordrende. Jeg gjorde det hele tiden klart for dem at det de sa, skulle behandles
konfidensielt. De var svaert opptatt av hva som skjedde hvis de uttalte seg negativt om laereren
og undervisningen. Dette viser hvilken pavirkningskraft et intervju har, noe det er svert viktig
a ta hensyn til. Jeg forsikret dem om at det vi snakket om i disse samtalene ikke ville

tilbakefores til dem og at min rolle ikke var en larers.

Hvordan forskeren i etterkant av intervjuer og observasjoner transkriberer de muntlige
utsagnene, er ogsa av betydning. Kvale (2001) er opptatt av hvordan konfidensialiteten
ivaretas ogsé i denne situasjonen. Det er dessuten viktig at man som forsker reflekterer over
hva som er en lojal transkribering av det han har sett og hert. For mitt vedkommende har jeg i

transkriberingene ikke gjengitt pauser og neling, men fokusert pa det innholdsmessige i
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utsagnene. Jeg har heller ikke valgt & transkribere pa dialekt, men pa bokmal. Dermed er ikke
intervjuene gjengitt akkurat slik de ble ytret, men jeg mener at med den formen jeg har valgt,
har jeg fatt fram innholdet i utsagnene, samtidig som utsagnene til elever og lerer har blitt

anonymisert fordi jeg har unnlatt & transkribere dialekten.

Analysen er det femte punktet i Kvales betraktning av det kvalitative forskningsintervjuet.
Han framhever hvor viktig det er at forskeren reflekterer over hvor dypt og kritisk man skal
analysere og i hvilken grad de intervjuede skal ha noe & si om hvordan deres utsagn tolkes. I
denne studien kan jeg si at Delstudie 1 gir et negativt bilde av den vurderingskulturen som
radet i klasserommet da jeg forste gang observerte og intervjuet leerer og elever og det
arbeidet med skriving og vurdering som foregikk. Slik sett var analysene kritiske og
begunstiget ikke laererens arbeid. Samtidig kommuniserte lereren tydelig at hun ensket a
videreutvikle vurderingsarbeidet sitt. Dette var grunnlaget for Delstudie 2, som blant annet
viser hennes endringsprosess. I lopet av skriveprosessen har hun lest betydelige utdrag fra
teksten og hatt mulighet til & kommentere mine analyser. Samtidig er det et dilemma hvem
som skal ha tilgang til intervjuene og materialet. Skal alle foreldre og elever ha mulighet til
innsyn? Jeg tydeliggjorde for mine forskningsdeltakere at de nar som helst hadde mulighet til

a lese mine transkriberinger og fé innsyn i de tekstene jeg samlet pa.

Dette henger nert sammen med Kvales sjette punkt, som handler om verifisering. Det er
forskerens ansvar a gjengi kunnskap som er verifisert. Punktet angar med andre ord
prosjektets validitet og reliabilitet. Det finnes flere mater & vurdere validiteten og reliabiliteten
i kvalitativ forskning, der menneskers opplevelse av det fenomenet som studeres er det
vesentlige. Ifolge Fettermann (1998) er lange opphold og vedvarende studier, der man som
forsker arbeider i feltet med de menneskene som skal studeres over en lengre periode, noe
som gir etnografisk forskning dens validitet og reliabilitet. Triangulering, der forskeren tar i
bruk ulike kilder og metoder for & bekrefte hendelser, er ogsa en mate & verifisere forskningen
pa (Fettermann, 1998). I dette prosjektet har bade den metodologiske tilnaermingen, en rik
empiri og et bredt teoritilfang veert bevisste valg fra min side for a drive et godt
forskningsprosjekt. En tredje mate er a klargjore sin posisjon som forskersubjekt i prosjektet.
I dette tilfellet har jeg med et hermeneutisk perspektiv en forstaelse av hvordan forskerens
forforstéelse pavirker tolkningene og tilneermingene. Det neste punktet jeg vil framheve, er
betydningen av a fa informantenes uttalelser. Dette er en sveert viktig teknikk for & skape

palitelighet. Jeg fikk lareren til & lese store deler av teksten jeg hadde skrevet, der intervjuene
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med henne var gjengitt. Det siste punktet handler om hvordan tykke, rike beskrivelser av
materialet gjor det mulig for leseren a ta en beslutning vedrerende overferbarhet (Fettermann,
1998). Dette har jeg forsekt a etterstrebe i prosjektet ved a gi elevtekstene og intervjuene god

plass i teksten min, samtidig som jeg tydelig har begrunnet mine utvalg i analysene.

Dette er en naturlig overgang til det siste punktet i Kvales aspekter for det kvalitative
forskningsintervjuet, som omhandler rapporteringen. Konfidensialitet er sveert viktig i selve
rapporteringen, og det er viktig at forskeren reflekterer over hvilke konsekvenser de publiserte
intervjuene og observasjonene kan ha pa gruppa og den institusjonen de representerer. Derfor
blir anonymisering svart sentralt i slike studier. Samtidig skaper dette et dilemma. P& den ene
siden er kravet om intersubjektiv kontroll og muligheten til & reprodusere resultatene hos
andre forskere svaert sentralt i vitenskapelig forskning, mens man pa den andre siden forfekter
kravet om konfidensialitet. Hvordan kan forskningsresultatene egentlig bli sjekket av andre

forskere hvis ingen vet hvem som deltok, nar og hvor?

Et annet etisk dilemma man som deltakende forsker kan bli stilt overfor, er i hvilken grad
deltakerne foler seg utnyttet i et doktorgradsprosjekt, og at de far lite eller ingenting igjen for
a stille opp 1 prosjektet. For meg var et av malene a utvikle vurderingskulturen, og at det
skulle veere et resiprokt forhold mellom det de gjorde for meg og det de fikk tilbake gjennom
denne prosessen. Et annet, og like viktig aspekt ved dette, er de etiske dilemmaene som
oppstar i de ulike rollene jeg som forsker har hatt i dette prosjektet. Jeg var observater,
intervjuer og veileder, og jeg ble i lopet av forskningsprosjektet svaert godt kjent med
forskningsdeltakerne. Dette har gjort det ekstra utfordrende & publisere ting som kan sette
forskningsdeltakerne i et negativt lys. Men til syvende og sist handler det om at man i rollen
som forsker opptrer moralsk med hensyn til de etiske retningslinjene som man har & forholde
seg til. Det handler ikke bare om kunnskap og valg, men like mye om forskerens sensitivitet
og ansvarsfolelse vedrerende moral og hvordan man evner & identifisere etiske dilemmaer og

fole ansvar for & opptre etisk riktig i slike tilfeller (Eisner & Peshkin, 1990: 244).

3.5 Forskningskontekst

I dette kapitlet vil jeg presentere det som har vaert forskningskonteksten for dette

forskningsprosjektet, med spesielt fokus péa klasseromskonteksten. Den skrivepedagogiske og
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sprakdidaktiske konteksten har blitt presentert i kapittel 2. I trdd med de etiske refleksjonene i
forrige kapittel, vil konfidensialitet vaere et stikkord i presentasjonen av forskningskonteksten.
Studien har, som tidligere nevnt, den overgripende hensikten & underseke hvordan formativ
vurdering kan vaere et medierende redskap i utvikling av skrivekompetanse i tysk. Jeg onsket
a finne en laerer som var villig til & apne sitt klasserom for en slik studie, og jeg ensket en
leerer og et klasserom som kunne veare et informativt eksempel for studien. Samtidig ensket
jeg en lerer som ikke vegret seg for & gi meg inngaende innsyn i undervisningen og
kommentarene hennes. Valget falt pa Tone, som jeg har valgt a kalle henne, leerer ved Haugen
skole, som er et konstruert navn pa en skole i en storre by i Norge. Skolen har fem hundre
elever og er plassert i utkanten av byen. Jeg kjente Tone litt fra for fra min tid som lerer.
Tone er en erfaren og faglig interessert leerer som underviser i fagene tysk, norsk og
samfunnsfag. Hun har i mange ar jobbet med utviklingsprosjekter knyttet til laeringsstrategier
og leereplanarbeid, og hester god omtale blant personale og ledelse ved skolen. Hun
underviste pa den tiden jeg kom inn, en 10. klasse i tysk, som ble undervist etter L97.>' Faget
var valgfag, der karakter i faget ikke ville gi uttelling ved opptak til videregdende skole.
Under vare forste samtaler gav hun sterkt uttrykk for at dette preget klassen, bade nar det
gjaldt motivasjon og innsats i faget. Dette gjaldt ikke bare fra elevenes side. Hun kunne
fortelle om travle arbeidsdager der valgfaget prioriteres bort av bade laerere og elever, til
fordel for de store fagene. Hun gav ogsa uttrykk for et sterkt enske om & tilnaeerme seg laering
og vurdering i tyskfaget pd en annen mate nar hun neste hest skulle starte opp med en ny 8.

klasse.

Med dette utgangspunktet ble fortellingene fra et klasserom knyttet til Tone og hennes arbeid
som tysklaerer ved Haugen skole til. Den forste delen av analysen, Delstudie 1, omhandler
denne 10. klassen i tysk. Jeg fikk tillatelse til & felge undervisningen, til & intervjue elever og
leerer og til & fa tilgang til alt skriftlig materiale. Den forste datainnsamlingen ble gjort i
forbindelse med et avsluttende skriftlig arbeid. Det ma tas i betraktning at hensikten med
denne teksten var a vise skriftlig kompetanse i form av et personlig brev, og lererens
tilbakemeldinger var en summativ vurdering av dette skriftlige arbeidet. Likevel gav laereren
inntrykk av at hun alltid ga tilbakemeldinger pa samme mate, slik at de kan rette og laere av

sine feil”. Dette materialet danner grunnlaget for Delstudie 1, der jeg med aktivitetssystemet

*! Se tidligere presentasjon av lzereplankonteksten i kapittel 1.1.
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som rammeverk analyserer den etablerte vurderingskulturen i klasserommet der Tone er

leerer.

Etter denne datainnsamlingen ble vi enige om et samarbeid som skulle strekke seg over et helt
skolear, der Tone skulle starte opp med en ny 8. klasse. Disse elevene skulle undervises etter
den nye laereplanen, LK06. Hvordan dette samarbeidet mellom Tone og meg og den nye 8.
klassen arter seg, vil bli viet starst plass i denne avhandlingen, i det jeg har kalt Delstudie 2.
Det viste seg & vaere 31 elever i den nye klassen. I alt var det to store klasser med tysk som
startet opp denne hesten pa denne skolen. I de forste samtalene gir Tone uttrykk for at det er
en utfordrende situasjon & ha s mange elever i en klasse, og at hun forventer at det er flere av
de ”svake” elevene som kommer til & falle av i lopet av skolearet. I lopet av vinteren skal det
vise seg at det er to elever som velger bort faget. Det undervises tysk to ganger i uka. Forst en
dobbelttime onsdag, sa en enkelttime torsdag. Jeg er til stede stort sett hver time dette
skolearet. Dermed fungerer Delstudie 1 som et referansepunkt i forhold til Delstudie 2

tematisk sett, men det er ikke ment som to direkte overfaorbare studier.

Jeg har valgt a felge noen elever tettere enn andre i denne studien. Jeg har valgt ut fra et
variasjonskriterium, der enkeltelever kan illustrere ulike elevtyper i klassene. I Delstudie 1
kjente jeg ikke klassen godt nok til & ta disse valgene alene, s& da var det leereren som gav
meg rdd om valg av elever. I Delstudie 2 brukte jeg tid pa & bli kjent med elevene for jeg

valgte de elevene som jeg fulgte gjennom hele skolearet.

3.6 Datainnsamling og datamateriale

Sa langt har jeg presentert det metodologiske utgangspunktet for dette forskningsprosjektet.
Ut fra et trippelhermeneutisk perspektiv har jeg kalt denne studien for en formativ
intervenerende studie. Pa basis av dette har jeg diskutert ulike sider ved forskerrollen og de
etiske utfordringene i dette prosjektet. Videre har jeg gitt en beskrivelse av selve
forskningskonteksten, klasserommet, som har vaert gjenstand for studien, for jeg na i dette
kapitlet presenterer ulike problemstillinger knyttet til datainnsamling og datamateriale. Pa den
maten ensker jeg & gi leseren en storst mulig forstaelse for de ulike overveielsene, valgene og

refleksjonene jeg har gjort meg i forkant av og underveis i dette prosjektet.
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3.6.1 Datainnsamling

John W. Creswell (2007) beskriver datainnsamling som en serie av aktiviteter som er
innbyrdes forbundet for & samle relevant informasjon til & svare pa forskerspersmalene. En
datainnsamling handler ogsa om 4 ta stilling til hva som skal samles inn av datamateriale,
hvilken form det skal ha og hvor stort dette materialet skal veere. Uansett skal datamaterialet
tjene hensikten om a gi kunnskaper om og eksemplifisere feltet som skal studeres. Et annet
viktig hensyn & ta er om innsamlingen av data er konsistent med den informasjonen som den

valgte forskningsmetoden tilsier.

Jeg vil ga nermere inn pa refleksjoner over hvilken form datamaterialet skal ha i kvalitativ
forskning generelt, og i dette forskningsprosjektet spesielt. Creswell framhever at & samle inn
data som gir variasjon og bredde om det fenomenet som studeres er svart viktig i kvalitativ
forskning. Pa den maten vil det veere lett & synliggjore variasjoner og identifisere menstre i
funnene. Martyn Hammersley og Paul A. Atkinson (2004) bruker begrepet triangulering om
denne formen for datainnsamling, og understreker at datatriangulering kan vaere en fin mate a
sammenlikne ulike perspektiver pa samme situasjon. Triangulering kan ogsa styrke validiteten

i forskningsfunnene.

I en etnografisk tilnerming kan det ifolge Creswell (2007) vaere naturlig for forskeren a bruke
tid i feltet for det tas en beslutning om hvem og hva som kommer til & veere i fokus i
datainnsamlingen. Fettermann bruker betegnelsen “’big net approach” (Fettermann 1998: 32)
for & beskrive hvordan forskeren narmer seg fokuset for studien. I mitt arbeid var det ikke
bare min usikkerhet som novise som gjorde at jeg brukte denne tilneermingen, men ogsa en
forestilling jeg hadde om at jeg matte observere og bli en del av kulturen for jeg kunne
etablere kriterier for 4 velge ut hva jeg skulle se spesielt pa.** Materialet mitt kan i korthet

beskrives slik:

Videoopptak fra klasserommet

Videoopptak fra gruppearbeid

Lydopptak fra intervjuer og samtaler med elever
Lydopptak fra intervjuer med laerer
Refleksjonsnotater og feltnotater

32 Se ogsa kapittel 3.4 om forskningsetikk.
33 Se ogsa kapittel 3.1 om hermeneutikk og refleksiv forskning for en nzermere diskusjon om betydningen av
forstéelse, forforstaelse og refleksjon.
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° Spm‘reskjema34 fra forste og andre datainnsamling
15 elevtekster fra forste datainnsamling (10. klasse)

e Tekster elevene skrev i lopet av aret i andre datainnsamlingsperiode (8. klasse). I tabellen
nedenfor, Tabell 1, beskrives elevtekstmaterialet mer detaljert.

I tillegg til dette materialet spurte jeg leereren om hun kunne skrive et refleksjonsnotat i
etterkant av prosjektet. Dette ble ikke fulgt opp, men tre maneder etter prosjektets slutt sendte
hun meg en e-post med noen refleksjoner. Jeg har ogsé fulgt opp arbeidet med henne i
etterkant av prosjektet i form av uformelle samtaler og dialog omkring kriteriebasert
vurdering. Hun ringer meg ogsa for & sperre om rad og veiledning. I tillegg har hun fatt se
gjennom intervjuene og materialet, og hun har ogsa kommentert deler av det jeg har skrevet.
Slik far laereren en rolle som medforsker, og hun far sterre mulighet til & konstruere teorier

omkring egen praksis (Ramton, 1992).

3.6.2 Tekster

I dette delkapitlet vil jeg beskrive materialet som bestar av ord eller andre skriftlige uttrykk
som er samlet inn uten pavirkning fra forskeren (Silverman, 2001). Disse tekstene er ikke
transkriberte intervjuer og andre forskerpavirkede tekster. Materialet jeg befatter meg med, er
skrevne elevtekster. I og med at denne avhandlingen skrives inn i sa vel et pedagogisk som en
skrivedidaktisk forskningstradisjon, er det naturlig for meg & behandle elevtekstene i mitt
materiale ut fra et skrivedidaktisk perspektiv. Dette har jeg droftet inngdende i kapittel 2.

I dette delkapitet gis en oversikt over tekstmaterialet og en begrunnelse for utvalget jeg har

valgt & fokusere pa i denne avhandlingen.

34 Jeg brukte &pne sporreskjema i begge periodene for 4 fa et helhetsinntrykk av elevenes opplevelse av
vurdering og skriving. Jeg vil ikke i dette kapitlet komme spesielt inn pa problematikk rundt bruk av apne
sperreskjema, men henviser til vedlegg 3 og 4, der det er mulig & studere skjemaet som ble brukt.
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Tabell 1. Elevtekstutvalget i materialet (tall angir antall)

Tekst med Tekst med Tekst uten
medelevrespons | lererrespons respons,
og bearbeidelse og bearbeidelse | m/sluttvurdering
10. klasse | Brief | 15
Ich 25 | 25
Meine Familie 20 | 20
Interview 20 | 20
Meine Stadt 18
8. klasse Gedicht 17 |17
Weihnachten 20
Brief 2 20 [ 20
Test 20
Totalt 277 124 80 73

Tekstmaterialet bestar av i alt 277 tekster. Jeg har angitt om tekstene har fatt respons av enten
medelever eller laerer, og ut fra tabellen tydeliggjores det om tekstene ble bearbeidet av eleven
etter responsen. Tekstene som jeg har kalt ”Brief 17 ble samlet inn under forste del av
prosjektet, Delstudie 1. Dette var tekster som elevene skrev som et storre arbeid i slutten av
10. klasse.” Disse tekstene har jeg kodet med nummer, som for eksempel Terje/Elevtekst 6.
Tekstmaterialet i Delstudie 1 bestar bare av én tekst fra hver elev, og nummereringen ble gjort
vilkarlig etter hvor tekstene 1a i bunken. Tekstene ble koblet sammen med elevnavn for &
kunne koble elevtekster med elevintervjuer. Tekstene i Delstudie 1 ble skrevet pa datamaskin,
og jeg har valgt & gjengi tekstene akkurat slik elevene fikk dem tilbake fra laereren etter at hun
hadde gitt sin respons. Resten av tekstene ble samlet inn i andre del av prosjektet, Delstudie 2.
I Delstudie 2 ble mappe brukt som dokumentasjon og som vurderingsgrunnlag.*® Elevene
samlet alt skriftlig arbeid i mappene sine. Slik kunne de dokumentere egen utvikling av
skrivekompetanse.*” J eg hadde tilgang til disse mappene, og det er mappetekstene som danner
grunnlaget for elevtekstene i denne studien. Smaskriving i timene ble ikke dokumentert i
mappa og er ikke med i denne oversikten. Gruppetekster som sanger og eventyr eller
multimodale tekster er heller ikke med i tekstsamlingen. A fa elevene til 4 holde orden i
mappene sine viste seg & vere en utfordring, og elevene klarte ikke alltid & legge det de skulle
i mappa. Derfor inneholder materialet mitt ikke tekster fra alle elevene. Kravet til

dokumentasjon er utfordrende i en skolesammenheng, og det er ikke alltid like lett &

% De hadde valget mellom to oppgaver. Den ferste oppgaven besto i 4 svare i brevs form p4 noen leserinnlegg
om piercing og tatoveringer. Eleven skulle uttrykke egne meninger om tema og hadde fatt noen hjelpespersmal i
oppgaveteksten som kunne virke inspirerende. Den andre oppgaven besto i a skrive et brev med utgangspunkt i
et bilde som uttrykte en sinnsstemning.

36 Se naermere forklaring av mapper som vurderingsform i kapittel 2.4.2.

37 Se narmere avklaring av begrepet skrivekompetanse som brukes i denne studien i kapittel 2.4.2.
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dokumentere det samme fra hver elev. Det ma understrekes at denne studien ikke har som mal
a vurdere elevenes skrivekompetanse som sadan, men a se pa hvordan formativ vurdering kan
bidra til & utvikle elevenes skrivekompetanse i tysk, dokumentert gjennom tekstene i

elevmappene.

Jeg har valgt & sortere tekstene ut fra beskrivelser som sier noe om innholdet, og noen ut fra
sjanger. I en begynneropplaring i fremmedsprak vil det vaere vanskelig & sjangerbefeste alle
teksttypene som skrives. Den aller forste teksten, som jeg har kalt ”Ich”, er en beskrivende
tekst og den aller forste teksten elevene skrev pa fremmedspraket, mens tekster som
”Gedicht” og "Brief” er sjangerbestemte tekster. De horisontale kolonnene i tabellen angir om
det ble jobbet prosessorientert med teksten, og det angir ogsa om responsarbeidet ble gjort av
elevene eller leereren. Tallet angir bade forsteutkast og andreutkast pa disse tekstene. To av
tekstene ble det ikke jobbet prosessorientert med. Den ene teksten, ”Weihnachten”, ble til i en

skoletime, den andre teksten, ”Test”, var en del av en prove pa slutten av skolearet.

I Delstudie 2 har jeg valgt a bruke tekstene ”Ich”, ”Meine Familie”, ”Gedicht” og ”Brief” som
materiale ndr jeg skal analysere hvordan kriteriebasert formativ vurdering kan bidra til & oke
elevenes skriveferdigheter i tysk. Ikke bare skal materialet i en etnografisk studie vise bredde
og variasjon, men det skal ogsé veere mulig & gi dypere analyser av det studerte fenomenet
ved hjelp av materialet. Jeg har valgt tekster ut fra breddekriteriet, der jeg analyserer tekster
fra forskjellige tidspunkt i elevenes leringsprosess, samtidig som valget ogsé kan begrunnes
ut fra et dybdekriterium. Hensikten med denne studien er & se hvordan formativ vurdering kan
bidra til & utvikle elevenes skrivekompetanse i tysk, og ut fra dette har jeg valgt tekster som
anskueliggjor ulike perspektiver ved formativ vurdering i dette klasserommet der tekstene ble
til. Den forste teksten, ”Ich”, er den forste teksten elevene skrev, og den er selvsagt en enkel
tekst med fa setninger. Likevel har jeg valgt & ta med denne teksten for & vise hvordan man
kan arbeide bade kriteriebasert og prosessorientert allerede i begynneroppleeringen i
fremmedsprak. Den andre teksten jeg har arbeidet med, er "Meine Familie”, en tekst som ogsa
ble skrevet helt i begynnelsen av oppleeringen, men som likevel viser en utvikling av
skrivekompetanse og hvordan elevene arbeider med tilbakemeldingene de far av leereren.
”Gedicht” er brukt som eksempel i Delstudie 2 for & vise hvordan elevene opplever det &
skrive ulike sjangre allerede i begynneropplaeringen og hvordan de opplever & fa
medelevvurdering. ”Brief” er den siste teksten jeg ser neermere pa i denne studien. Brevene

ble skrevet pa varen etter at elevene hadde hatt tysk i nesten ti maneder. De ble til i lopet av et
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storylinelop,™ der det var skapt en fiktiv ramme for skrivingen i et forsek pa & danne en mer
autentisk kontekst for kunnskapsproduksjonen, der elevene gjennom et problemorientert
undervisningsforlep oppdager, reflekterer og handler (J. Creswell, 1997; Harkness, 1997).
Elevene var med pa & lage vurderingskriterier for brevet de skulle skrive. De fikk
laererrespons pa disse brevene for de skrev om teksten og leverte den pa nytt. Teksten ble s&
vurdert av lereren pa nytt og gitt en tilbakemelding ut fra de gitte kriteriene og med en
karakter. Tekstene har jeg kodet med navn, tekstnummer og teksttype, for eksempel
Selma/Tekst 5/Gedicht. Tekstene er listet 1 kronologisk rekkefolge, det vil si i den rekkefolgen
de ligger i mappene. Disse tekstene ble alle skrevet for hind, og jeg har valgt & transkribere®
dem og lererens kommentarer av flere arsaker. For det forste anonymiseres elevene og for det

andre blir det lettere for leseren & lese tekstene.

Jeg har sa langt beskrevet elevtekstmaterialet i denne studien og gitt en begrunnelse for det
utvalget jeg har gjort. Elevtekstene vil std som midtpunkt i analysene mine i Delstudie 1 og 2,
og det er responspraksisen pa disse tekstene jeg vil analysere. I tillegg til & gjore tekstutvalg
har jeg valgt a folge noen elever mer inngéende enn andre. Dette har jeg gjort for & framheve
det emiske ved denne studien og fordi disse valgte elevene kan sies & representere ulike
elevtyper i det klasserommet jeg studerte. Disse valgene ble tatt pa grunnlag av tekstene de

skrev og pa grunnlag av mine klasseromsobservasjoner.

3.6.3 Klasseromsobservasjon

I en etnografisk tilnrming vil observasjon, blant flere andre metoder, vaere en naturlig mate a
samle data pa (J.W. Creswell, 2007; Hammersley & Atkinson, 2004). Jeg har beskrevet
hvordan jeg fikk tilgang til feltet, og i det folgende vil jeg drefte forskerens rolle i et
klasserom. A fa tilgang til feltet handler ikke bare om & opprette gode relasjoner til leereren.
Kanskje enda viktigere er det & etablere god kontakt med de andre forskningsdeltakerne,
elevene. Det er ikke selvsagt at man som forsker blir akseptert eller at deltakerne vil
samarbeide med deg. Diskresjon, sensitivitet og sunn fornuft er overordnede begreper i en slik

kontekst (Hitchcock, 1995). Eksempelvis kan det & skrive ned det noen sier mens de ser pa,

3 Se naermere beskrivelse av storyline som metode i kapittel 5.2.
% Jeg vil gi en narmere beskrivelse av transkriberingsprinsippene i kapittel 5.1
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vare vanskelig. Noen vil oppleve det som et overtramp.*’ Jeg var svaert oppmerksom pa dette,
serlig den forste tiden jeg tilbrakte i feltet. Derfor gjorde jeg fa og ingen notater i lopet av
timen de forste par ukene, men jeg satte meg ned og skrev refleksjonsnotat etter timen. Jeg
brukte tiden pé a bli kjent med elevene, og den eneste maten & fa til det pa, var a ga rundt og
veilede dem pa lik linje med leereren. Slik fikk jeg pratet med hver enkelt, og de ble trygge pa
hvem jeg var. De kunne ogsa stille spersmal om hva jeg drev pa med, og slik oppsto mange
uformelle samtaler mellom elevene og meg. Etter hvert ble jeg en naturlig del av
klasserommet, og jeg kunne av og til velge a sette meg ned og notere uten at noen enset det.
Jeg filmet ogsa flere undervisningssekvenser, og det viste seg heller ikke som problematisk i

forhold til elevene.

Robert Dingwall (1981) er opptatt av observasjon som metode i etnografisk forskning. Han
onsker a rokke ved den kvalitative intervjutradisjonens hegemoni og reetablere
observasjonens forrang i kvalitativ metode. Han framhever observasjon som et essensielt
metodologisk grep og hevder at observasjon fjerner problemet med forskerpavirkning. Der
intervjueren konstruerer data, finner observateren data. Observasjon er dokumentasjon av
overforinger mellom akterene selv, hevder Dingwall. For & problematisere dette, kan det vaere
relevant a peke pa hvilke type data som en observater faktisk dokumenterer. Forskeren gér inn
og observerer relevant atferd for det fenomenet han ensker & studere. I s mate har han
allerede eliminert deler av konteksten og loftet observasjonen ut av en storre helhet. Jeg gikk
inn i feltet med en forforstaelse av fenomenet vurdering, noe som pavirket min observasjon. 1
trdd med min problemstilling valgte jeg & fokusere pa vurderingssituasjoner, og dokumenterte
dette i form av video og notater. I tabellen nedenfor vises en oversikt over
observasjonsmaterialet. Der jeg har brukt video som dokumentasjon, er dette markert. Ellers

betyr “observert” at jeg har observert og tatt notater, som jeg senere har transkribert.

40 Se nazrmere diskusjoner om etiske dilemmaer i kapittel 3.4.
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Tabell 2. Oversikt over observasjonsmateriale i Delstudie 2

Episode Innhold Dokumentasjon
Episode | Du und ich — det forste motet Observert og transkribert
Episode 2 Mitt spraktre — hvilke sprak kan jeg, mappe Observert og transkribert
Episode 3 Guten Tag — konkrete mal Observert og transkribert
Episode 4 Mein Hobby — utvikle kriterier i fellesskap Observert og transkribert
Episode 5 Medelevrespons — skriftlig tekst Observert og transkribert
Epsiode 6 Medelevrespons — skriftlig tekst Observert og transkribert
Episode 7 Vurderingskriterier muntlig Observert (video)
Episode 8 Laeringsstrategier — hvordan lere nye ord Observert (video)
Episode 9 Laeringsstrategier — bruke V@L-skjema Observert (video)
Episode 10 Elevarbeid VOL Observert (video)
Episode | | Rollespill med egenvurdering Observert og transkribert
Episode 12 Verbprave med medelevvurdering Observert og transkribert
Episode 13 Intro storyline Observert (video)
Episode 14 Idémyldring for konteksten i storyline Observert (video)
Episode |15 Fagsloyfe grammatikk Observert og transkribert
Episode 16 Muntlig presentasjon med medelevvurdering | Observert (video)
Episode 17 Muntlig presentasjon med medelevvurdering | Observert (video)
Episode 18 Muntlig presentasjon med medelevvurdering | Observert (video)
Episode 19 Muntlig presentasjon med medelevvurdering | Observert (video)
Episode 20 Vurderingskriterier brev Observert og transkribert (video)
Episode 21 Vurderingskriterier multimodal Observert og transkribert (video)

Jeg har valgt a kalle hver observerte gkt for episode. En episode kan i mitt arbeid vare en
undervisningsekt, en responssamtale mellom to elever og muntlige presentasjoner av ulikt
slag. Hver episode har jeg valgt & tematisere med stikkord for & gi en oversikt over innholdet i
videomaterialet. Jeg har organisert datamaterialet rundt episoder med et spesifikt innhold, og
slik har jeg lettere kunnet identifisere hvordan den formative vurderingen har artet seg i
klasserommet.*' T analysene har jeg valgt & bruke noen av disse episodene spesifikt, andre
ganger danner observasjonene bakgrunnsmateriale for analysene og blir en del av
beskrivelsene i storre grad enn enkeltepisoder som analyseres for seg. Likevel er det viktig i et
kvalitativt forskningseyemed & gi en grundig beskrivelse av datamaterialet, slik at det gir

leseren et godt innsyn i materialet og at det for ettertiden ogsé er etterpravbart.

En etnograf har mange mater a observere pa. Jeg har forklart hvordan jeg tok feltnotater og
videoopptak. For mange etnografer vil det veere naturlig & bruke et observasjonsskjema i

feltet, fordi et slikt verktey kan gi et ’skarpere fokus” (Nunan, 1990). Men samtidig kan et

I Det mé bemerkes at i lopet av det undervisningsaret jeg var i klasserommet, hadde ogsé lzereren tatt pa seg
oppgaven a veilede en lererstudent i praksis. I seks av ukene underviste dermed denne studenten, og jeg har
utelatt disse ukene fra min klasseromsobservasjon. Det betyr ikke at det ikke ble arbeidet med formativ
vurdering i denne perioden. Studenten hadde gatt inn i praksis med den forforstéelsen at det skulle legges stor
vekt pa formativ vurdering.
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slikt skjema blende forskerens blikk for aspekter i interaksjonen og diskursen som ikke kan
fanges opp av skjemaet, sier David Nunan. Disse aspektene kan vere viktige for forstaelsen
av det klasserommet det forskes i. Jeg benyttet meg ikke av noe skjema i min observasjon,
men laget meg likevel et lite system der jeg hadde en kolonne pé arket for & skrive ned
relevante spersmal til observasjonen. Jeg provde ogsa & bearbeide feltnotatene i etterkant, der
jeg skrev utfyllende observasjoner og refleksjoner. Aksel H. Tjora (2006, 2010)
problematiserer observasjon, og s&rlig sparsmalet om hva som skal noteres, og da ogsa
naturligvis spersmalet hva som skal observeres. Han har pa basis av observasjon av ferske
studenters tilnarming til observasjon og feltnotater utviklet ti ulike observasjonsmater. Disse
kan kategoriseres fra en helt naivt beskrivende, via en tolkende og reflekterende til en
normativt vurderende observasjon.*? I utdrag fra feltnotatene mine som jeg gjengir i
delkapittel 5.1, gar det tydelig fram av dem at jeg som forsker ikke bare observerer, men ogsa
til en viss grad tolker og reflekterer. Slik gar observasjon og refleksjon i hverandre og bidrar
til & utvikle sterre forstaelse for hensikten med observasjonen for meg som forsker. Dette
understreker det hermeneutiske prinsippet i hele forskningsdesignet, samtidig som det
framhever det Hammersley og Atkinson (2004) sier om feltnotater og hvordan de utvikler seg
i lapet av feltarbeidet. Etter hvert som forskningsprosjektet utvikler seg, vil ogsa notatene bli
mer fokuserte. For en forsker i feltet er det & vaere seg bevisst hvordan man forholder seg til
feltet via sine feltnotater svaert relevant. Det vil gke bevisstheten rundt perspektivene

beskrivelse, tolkning og refleksjon, sier Tjora (2000).

3.6.4 Forskningsintervju

Ved siden av elevtekster og observasjon har intervju vert en av datainnsamlingsmetodene i
mitt prosjekt. Kvale (2001) beskriver forskningsintervjuet som et intervju som har som méal &
innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk pa fortolkning av de
bestemte fenomenene. Intervju som metode har lange og sterke tradisjoner i
samfunnsvitenskapelig forskning. Kvale argumenterer for det kvalitative forskningsintervjuet
som en god forskningsmetode fordi ’det fanger opp variasjonen i intervjupersonenes
oppfatninger om et tema og dermed gir et bilde av en mangfoldig og kontroversiell
menneskelig verden” (Kvale, 2001: 23). Han argumenterer for det subjektive synspunktet som

et intervju muliggjer, og betoner forskerens betydningsfulle rolle i intervjuet. Det er forskeren

42 Se ogsa kapittel 3.3 om forskerrollen.
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som definerer intervjuet hva angér tema, og det er ogsa han som kontrollerer situasjonen.
Dingwall (1997) hevder derimot at det nettopp er dette som er utfordringen med det
kvalitative forskningsintervjuet. Det setter den sosiale ordenen under stress, noe som forer til
at respondenten alltid vil tilpasse seg forskerens forventninger og vise sin rollekompetanse.
Dermed blir intervjudata bare sosiale konstruksjoner, hevder Dingwall. Respondentens
subjektive erfaringer er utilgjengelige gjennom intervjuet og vil dermed bare vere
dokumentasjon pa relasjonen mellom forsker og respondent. Et slikt reduksjonistisk syn pa
respondenter deler ikke Kvale (2001). Han mener at forskningsintervjuet er en
mellommenneskelig situasjon og en samtale mellom to partnere om et tema av felles
interesse. Forskeren bruker seg selv som instrument ved & skape en trygg atmosfzre og et
gjensidig tillitsforhold, slik at den intervjuede foler seg trygg nok til a snakke om egne

opplevelser og folelser.*

Jeg valgte & samle data ved hjelp av ulike metoder: elevtekster, observasjon, sperreskjema og
intervju. Ut fra prosjektets siktemal syntes en slik triangulering hensiktsmessig, samtidig som
en kombinasjon av forskjellige metoder og teorier ogsa underbygger det refleksive og
hermeneutiske perspektivet i dette forskningsprosjektet. Intervjuet representerer i sa mate det
dialogiske per se. Det er en samtale mellom individer, og det er dialogen mellom individene
som forer dialogen videre. Det er ikke lenger individets rolle som bestemmer, sier Gadamer
(1960/1990), men det han kaller for loven om emnet. Det er den som utlgser argumenter og
motargumenter. | de forskningsintervjuene jeg gjennomfoerte med mine forskningsdeltakere,
vil jeg vel likevel si at det hersket en viss asymmetri i forholdet mellom deltakerne og meg,

siden det var jeg som bestemte tema og stilte spersmalene.

Jeg hadde i1 utgangspunktet utformet et rammeverk for intervjuene (Kvale, 2001). Jeg hadde
definert en kontekst for intervjuene, og alle som ble intervjuet ble i forkant av intervjuet
informert om formalet med intervjuet, bruken av opptaker og andre relevante opplysninger.
Etter intervjuet ble det ogsa lagt opp til samtale om intervjusituasjonen og opplevelsen av
denne. For intervjuene i Delstudie 1 hadde jeg pa forhand fastlagt temaene jeg ensket & ta opp
i form av spersmal,** uten at intervjuene skulle vaere underlagt en sa stram regi at
oppfelgingsspersmal ikke var mulig. Dette kalles ofte for halvstrukturerte intervjuer, og er en

vanlig intervjuform i kvalitativ forskning (Kvale, 2001). Jeg har tidligere forklart hvorfor jeg

“ Se ogsa kapittel 3.2 om forskningsetikk.
* Se vedlegg 8 0g 9.
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valgte ut enkelte elever til intervjuer, se delkapittel 3.5. I Delstudie 1 gjennomferte jeg
dybdeintervjuer med syv av elevene, der tre av elevene blir fulgt gjennom analysene. Jeg
hadde ogsa et sporreskjema til alle elevene som omhandlet vurderingspraksis og deres
holdninger til vurdering i begge studiene. Jeg hadde ogsa to lange intervjuer med laereren. 1
Delstudie 2 intervjuet jeg flere av elevene gjennom hele skolearet, og jeg brukte mye tid pa &
intervjue de fem elevene jeg spesielt observerte.*” Noen ganger var samtalene korte og
spontane, andre ganger var det mer planlagte intervjuer som varte opptil en time av gangen.
Samtalene tok ofte utgangspunkt i tekster de hadde skrevet. I alt gjennomferte jeg fire lange
intervjuer med de fem elevene. Lareren hadde jeg jevnlige samtaler med, ofte en gang i uka,
noen ganger litt sjeldnere. Noen ganger noterte jeg mens vi pratet, andre ganger brukte jeg
lydopptaker. Samtalene og intervjuene hadde lengder fra 3 minutter til 70 minutter. Jeg har
transkribert alle samtalene med elevene, og har gjort det samme med alle samtalene med
leereren. Jeg har gjentatt ordrett hva elevene og lareren sa, men jeg har tilpasset dem

skriftspraket og unnlatt & bruke dialektord. Pauser og latter er ikke med i transkriberingene.*

I dette delkapitlet har jeg gjort rede for datainnsamlingen og datamaterialet i denne studien, og
samtidig har jeg kommet inn pé ulike dilemmaer forskeren kan bli stilt overfor i dette
arbeidet. Det neste delkapitlet omhandler dataanalysen og hvordan de ulike

analysekategoriene ble til.

3.7 Dataanalyse og analysekategorier

Jeg har plassert denne studien i en hermeneutisk forskningstradisjon, og etterstreber en
trippelhermeneutisk tolkning i trdd med Alvesson og Skoldbergs (2008) begrep refleksiv
empirisk forskning. En refleksiv tolkning foregar pa flere nivaer i forskningsprosessen; i
interaksjonen med det empiriske materialet, i tolkningen av det, i analysen av kontekstuelle
faktorer og i dreftingen av egen forskning og analyse. Hvordan dette i praksis har blitt

gjennomfort i dette prosjektet, vil jeg redegjore for i dette delkapitlet.

I Delstudie 1, som hadde et begrenset antall intervjuer og elevtekster, foregikk hele

analyseprosessen manuelt. I Delstudie 2, som hadde et mye storre materiale, tok jeg i bruk

“ I Delstudie 2 vil jeg komme med narmere beskrivelser av disse elevene.
4 Se ogsa kapittel 3.4 om etiske dilemmaer og transkribering.
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Nvivo*’ som et verktoy for den forste kodingen og for & finne menstre i intervjumaterialet og
det transkriberte observasjonsmaterialet. Etter denne forste analysen, koblet jeg intervjuer

sammen med elevtekstene. Dette ble gjort manuelt.

For datainnsamlingen startet, hadde jeg arbeidet med & sette meg inn i forskningsfeltet jeg
skulle inn i. P4 dette grunnlaget hadde jeg formulert noen hypoteser og forskningsspersmél
om forholdet mellom vurdering og skriving i fremmedsprak. Under arbeidet med Delstudie 1
ble det tydelig for meg at det var tre sentrale faktorer som pekte seg ut. For det forste framsto
vurdering som en utfordring i klasseromskonteksten. Serlig fanget elevenes opplevelse av
leererens respons min oppmerksomhet. Det andre som syntes svart sentralt, var hvorvidt
vurderingen virket leeringsfremmende i forhold til elevenes utvikling av skrivekompetanse.
Den tredje viktige faktoren var leererens holdning til vurdering, og hva i teksten leereren gav
respons pa, med hensyn til & utvikle elevenes skrivekompetanse. Jeg gikk sa tilbake til teorien
for a finne begreper som kunne hjelpe meg & kategorisere og systematisere disse
observasjonene. Denne koblingen til teorigrunnlaget viser det hermeneutiske ved selve
analyseprosessen, der koblinger mellom forforstielse og empiri gir mulighet for ny forstaelse
av fenomenet som studeres. Delstudie 1, som jeg tidligere har beskrevet som en
stastedsanalyse, vil fungere som en beskrivende studie, som danner grunnlaget for den
intervenerende studien i Delstudie 2, som vies storst plass i denne avhandlingen. Kategoriene
jeg bruker i Delstudie 1, som danner overskriftene i kapitlet, er empirinare kategorier og er
ment & illustrere menstre i vurderingskulturen. Samtidig bruker jeg de teoretisk funderte
begrepene som er skissert i figur 10 i analysene i1 hvert kapittel, for tydeligere a se

sammenhenger og tendenser i materialet.

For a forsta spenninger og utfordringer i vurderingskulturen, har jeg valgt aktivitetsteorien
som utgangspunkt. Aktivitetsteorien bringer med seg flere begreper som fungerer som gode
kategorier for & beskrive forholdet mellom de individuelle og kollektive handlingene omkring
den aktiviteten som studeres (Engestrom, 2001). Dette danner rammen omkring analysene i
begge delstudiene. Jeg vil i begge delstudiene omtale det aktivitetsteoretiske
analyseperspektivet etter at jeg har behandlet det vurderingsteoretiske. Det har for meg veert
et fornuftig analytisk grep for a visualisere kompleksiteten i vurderingskulturen. I Delstudie 1

gér jeg fra den konkrete elevteksten og leererens vurdering av den til leererens og elevenes

“TNvivo er et dataprogram for analyse av tekstdata, szrlig egnet i kvalitative studier for 4 finne menstre og 4
systematisere tekstmaterialet.
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holdninger til verdien av vurdering, for jeg ser hvilke spenninger og motsetninger som
kommer til uttrykk i vurderingskulturen. I figur 10 visualiserer jeg hvordan de ulike sidene

ved analysene henger sammen og hvilke teoridrevne kategorier som barer analysene.

-Mailorientert undervisning
-Meningsskapende
undervisning
-Leerervurdering
Medelevvurdering

Lzeri ng Vurderi ng Egenvurdering

\

-Skriving som kognitiv
prosess

-Skriving som sosialt
betinget prosess
-Skriving som kulturelt
betinget prosess

‘Semiotisk mediering
-Stillas

‘Naermeste utviklingssonen
‘Selvregulering
‘Internalisering

|
\.|[/

Kontekst || Skriving

‘Leererens rolle i
vurderingskulturen
‘Interaksjon lzrer-elev
‘Elevens rolle i
vurderingskulturen

Figur 10. Analyse av vurderingskultur

I figur 10 visualiserer jeg analysekategoriene og hvordan de ut fra de ulike forstaelsesformene
relaterer seg til hverandre. Den viser hvordan laering, vurdering og skriving utgjer grunnlaget
for analysene, og hvordan det kontekstuelle perspektivet har en avgjerende rolle i
analyseprosessen. Likevel rommer ikke denne figuren alle underkategorier jeg operer med. |
Delstudie 1 vil kategoriene normativ/deskriptiv og ris/ros vare kategoriene jeg bruker for a
beskrive vurderingskulturen. Dessuten vil empiridrevne kategorier beskrive laererens og
elevenes opplevelse av vurderingskulturen, se delkapitlene 4.2 og 4.3. I Delstudie 2 var
hensikten & legge formativ vurdering til grunn for all undervisning, og i analysearbeidet sa jeg
at det var fem prinsipper som var gjennomgaende i undervisningsarbeidet. De handlet om mél
og kriterier, om gode undervisningsopplegg, om laringsfremmende tilbakemeldinger, om
medelevvurdering og om egenvurdering. Disse aspektene stemmer godt overens med Black

og Wiliams (2009) fem aspekter ved formativ vurdering.** Disse aspektene vil derfor vare

8 Se nazrmere beskrivelse av disse i kapittel 2.5.2.
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mine analysekategorier pd vurderingsnivaet i analysen og utgangspunktet for
kapittelinndelingen 1 Delstudie 2, kapittel 5. Analysens tredje niva handler om det
leeringsteoretiske perspektivet og hvordan begreper fra sosiokulturell leeringsteori kan
beskrive laeringsprosessene hos elevene. Kategorier fra dette perspektivet er basis for
underkapitlene i kapittel 5, samtidig som mer empirinare kategorier ogsa brukes. Dette
understreker hvordan analysene har blitt til gjennom en stadig kommunikasjon mellom

datamateriale og teorigrunnlag, og for a gjore framstillingen mer innsiktsfull for leseren.

Ved hjelp av denne enkle modellen forsgker jeg a beskrive en kompleks analyseprosess, der
ulike perspektiver trekkes inn for & beskrive et svaert sammensatt fenomen. I analysene vil de
ulike perspektivene og kategoriene gripe inn i hverandre for & gi et rikt bilde av
vurderingskulturen, samtidig som en slik analyseprosess vil vaere i trdd med det refleksive
perspektivet jeg har anlagt i denne studien. Derfor vil analysene i Delstudie 1, kapittel 4,
danne utgangspunkt for analysene Delstudie 2, kapittel 5, der vurdering som medierende
artefakt analyseres. I kapittel 6 belyses analysene av vurderingskulturen i Delstudie 1 og
Delstudie 2 ut fra et aktivitetsteoretisk perspektiv, for jeg videre analyserer utvikling av
skrivekompetanse ut fra en kognitiv synsvinkel og et sosialt og kulturelt betinget syn pa
skriving. Slik blir analysene til, lag pa lag, for a gi ny kunnskap og innsikt i et mangfoldig
fenomen og i trad med tankene om en refleksiv empirisk forskning. Jeg har i figur 10 utelatt
det siste laget i den empiriske refleksjonen, kapittel 7, som jeg har kalt refleksjon og drofting.
Likevel vil jeg understreke at refleksjonene i kapittel 7 ma sees i naer sammenheng med de
andre lagene i analysen, der tolkning pa ulike nivéer og refleksjon omkring forskningsarbeidet
gjennom spersmal og tema som oppstar i kontakten med de ulike temaene, er en del av

refleksive arbeidet i denne studien.
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4. Delstudie 1: Stastedsanalyse

I de foregaende kapitlene har jeg plassert min studie i det skrivedidaktiske og
vurderingsteoretiske feltet, og jeg har ogsé droftet studiens metodologiske tilnerming og
analytiske grep. Kapittel 4 er den forste delen i den metodiske inngangen som jeg ved hjelp av
Engestroms terminologi har kalt formativ intervenering (Engestrom, 2008). Rent generelt
handler det om hvordan jeg sammen med lareren identifiserer et problematisk felt, som jeg
analyserer ved hjelp av det teoretiske rammeverket som jeg har presentert i kapittel 2. Dette er
den formative interveneringens forste del, det som i Engestrdms modell kalles
utgangspunktet. Jeg har kalt dette utgangspunktet stastedsanalyse. Kapittel 4 er dermed
studiens forste analysekapittel, der jeg gir svar pa studiens to foerste forskningsspersmél: Hva
karakteriserer laererens vurdering av elevtekstene? Hvilke holdninger har elever og leerer til

verdien av vurdering?

Ved hjelp av disse spersmélene vil jeg kunne si noe om hva som kjennetegner tyskfaglig
responskultur i grunnskolens tyskundervisning, eksemplifisert med en leerers
tilbakemeldingsstrategier for elevtekster og elevenes opplevelse av respons. I den forbindelse
dreftes serlig i hvilken grad lererens respons fungerer som stotte for elevenes utvikling av
skrivekompetanse i tysk. Det jeg har vart opptatt av i materialet i Delstudie 1, er hva som
karakteriserer tilbakemeldingene elevene far fra leereren. Fra en sosiokulturell synsvinkel ser
jeg hvordan leererens vurdering danner grunnlag for leering og utvikling gjennom semiotisk
mediering. Larerens tilbakemeldinger oppfattes som medierende verkteoy, som er ment &
trekke med seg individuell utvikling av skriveferdigheter. Mer konkret ser jeg hvordan
leererens kompetanse i & gi tilbakemeldinger til elevene og elevenes evne til & vurdere seg selv
har betydning for elevenes selvfolelse og for deres skrivekompetanse i tyskfaget. Analysene

av Delstudie 1 er utgangspunktet for interveneringen i Delstudie 2.

Leaererens vurdering og tilbakemeldingsstrategier er med andre ord didaktiske verktoy som
skal fungere som igangsettere til leering gjennom verbal samhandling (Igland, 2009). Men det
er ikke bare kommentarenes innhold vedrerende teksten, den spesifikke situasjonen, som har
betydning for elevens utvikling. Like stor betydning har samhandlingsformene, eller

konteksten, som kommentarene inngér i. Dette visualiseres i aktivitetssystemet, figur 2.
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Materialet i Delstudie 1 bestar av lererintervju pa 80 minutter og flere uformelle samtaler, 15
elevtekster og intervjuer med 7 elever. Intervjuene med elevene varte fra 20 til 45 minutter.
De 15 tekstene ble til som et starre arbeid i slutten av 10. klasse. Dette arbeidet skulle
vurderes med karakter av laereren. De hadde valget mellom to oppgaver. Den forste oppgaven
besto i & svare 1 brevs form pa noen leserinnlegg om piercing og tatoveringer. Eleven skulle
uttrykke egne meninger om temaet og hadde fitt noen hjelpespersmél i oppgaveteksten som
kunne virke inspirerende. Den andre oppgaven besto i a skrive et brev basert pa et bilde som
uttrykte en sinnsstemning. Ogsa her fikk de noen spersmél som igangsettere. Jeg vil bruke
elevtekstene med lererrespons som eksempler pa lererens vurderingspraksis. Gjennom
intervjuer med leereren og syv av elevene har jeg analysert leererens og elevenes holdninger til
vurdering. Jeg vil i denne delstudien trekke fram tre av elevene spesielt, og det er ogsa
tekstene til disse elevene som vies plass i denne delstudien. Elevene er valgt ut fra et
variasjonskriterium, idet de viser ulike holdninger til vurdering og har ulik skrivekompetanse

i tysk.*

Kapitlet er tredelt. Forst underseker jeg laererens vurderingsarbeid gjennom hennes respons pa
elevtekstene, og bruker ogsa intervju med laereren for & analysere hennes holdninger til
vurdering. Videre analyseres elevenes opplevelser av lererens vurdering og deres holdninger
til verdien av vurdering. Jeg analyserer videre elevenes opplevelse av lererens
vurderingspraksis, og her bruker jeg empiridrevne kategorier, se delkapittel 4.3. Til slutt loftes
dette inn i en aktivitetsteoretisk kontekst, der jeg ved hjelp av disse foregdende analysene ser

pa hvilke spenninger og utfordringer som ligger i vurderingskulturen.

4.1 Leererens vurderingsarbeid

Det eksisterer flere modeller for & analysere og klassifisere lareres tilbakemeldinger pa
elevtekster, og mange av disse har fokus pé innhold vs. form og hvilken type tilbakemelding
som har sterst effekt pa elevenes lering (Zamel, 1985). Disse modellene har lagt lite vekt pa
leererens hensikter med tilbakemeldingene. Andre modeller har fokusert pd mange og
komplekse tekstvariabler, noe som har gjort det vanskelig & skille mellom pragmatiske,
formelle og innholdsmessige kriterier (Ferris, 1997). Innen vurderingsforskningen som har

studert respons pa elevtekster i fremmedspréak, har betydningen av ros og positive

4 Se nazrmere begrunnelse for valg av elever i kapittel 3.5.
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kommentarer for elevenes selvfolelse og evne til 4 bearbeide teksten blitt viet mye
oppmerksomhet (Ferris, 1997; Hyland & Hyland, 2006). Slik er begreper som motivasjon og
mestring neert knyttet til hvilke tilbakemeldinger elevene far. Ros som ikke er konkret og som
ikke klargjor hva eleven ber jobbe med, oppfatter elevene som forvirrende og umotiverende.
Tunstall og Gipps’ (1996) kategorier normative og deskriptive tilbakemeldinger er begreper
som kan brukes for & identifisere monstre i leererens vurderingspraksis. Kategorier som ris og
ros faller her inn under en vurderende, og dermed ogsa normativ, vurderingspraksis, mens
konkrete tilbakemeldinger pa innhold, form og struktur faller inn under en mer deskriptiv
vurderingspraksis. Jeg vil bruke disse kategoriene nér jeg videre i dette kapitlet skal analysere

laererens vurderingspraksis.

4.1.1 Normativ vurderingspraksis

Jeg moter Tone og hennes 10. klasse pa vérparten. Jeg observerer klassen ved to anledninger.
Undervisningen foregér i et vanlig klasserom, og elevene sitter pa rekker i klasserommet. Det
kan synes som om elevenes plassering i klasserommet er tilfeldig, det vil si at de setter seg der
de selv vil, uten at leereren har gitt foringer for hvor hun ensker at de skal sitte ut fra
pedagogiske hensikter. Jentene sitter sammen pa forste rekke, mens guttene sitter sammen i
rekkene bak. Lareren underviser grammatikk fra tavla, og etterpa gar hun rundt og veileder
elevene mens de gjor grammatikkoppgaver i boka. I lepet av den forste undervisningstimen er
det bare leereren som snakker tysk. Den andre undervisningstimen jeg observerer, foregar pa
samme mate, bortsett fra at elevene denne gangen far tilbake teksten de hadde skrevet, med
leererens vurdering. Hun deler ut tekstene og bruker tid pa a snakke med de som ensker det
om det skriftlige arbeidet de har utfert. Jeg observerer denne gkta, men sitter for langt unna til
a here hva de snakker om i disse samtalene. I samtaler jeg har med Tone, kommer det til
uttrykk at arbeidet hun gjer 1 denne tyskklassen preges av hennes oppfatning av faget som et
valgfag. Hun bruker ikke tid til forberedelse og etterarbeid i et fag som ikke prioriteres verken
fra myndighetenes, skoleledelsens eller elevenes side. Hun opplever at elevene har gatt lei av
faget og at de prioriterer de viktige” fagene det siste aret pa ungdomstrinnet. Vi snakker ogsa
om hvordan hun arbeider med vurdering av elevtekster. Hun sier at hun “retter mer til flinke
enn til svake elever. Det er ingen vits for meg & bruke lang tid pé retting nar jeg vet at det ikke
blir tatt til etterretning”. Slik kan vi si at hun driver med selektiv retting, noe som fort kan fore

til at tilbakemeldingene blir usystematiske, bdde med hensyn til hva som blir kommentert og
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hvordan kommentarene blir gitt. | materialet mitt er ikke alle tilbakemeldingene like
forstaelige, forklarlige eller velmotiverte. Dette kan ha flere arsaker, deriblant valget av
selektiv retting, tidspress, holdninger til et nedprioritert fag eller leererens kunnskap om
vurdering i fremmedsprak. Teksteksemplet i figur 11 er ment som et eksempel pa

leererrespons, og det vil ogsa vaere den teksten jeg samtaler med eleven om i kapittel 4.3.2.

Licber Anders! MMontag 22.04.08

America ist sehr GrolB. Norwegen ist weit weg, Ieh habe
Heimweh. Ich vermisst mgine Freunds in Norwegen. I
die Sommer 1l tibersfedeln s M egen. Dann

kann_Ich(EpielerFulball mit mcincEFmin‘%:iﬁetﬂ. Es
ist sehr | i meinelToiElZzimmer a 1

kanrist Zréelien i fie Bild. Du musstkomm&nach
America baldylch vermisse dich Anders.

Mit freundlicheqGriilBen deine Kari.
ﬂﬁ}agg s o Ser 4ﬁ£ﬂ_"’m /‘ifcé-a.f’ﬁ;q’zi—.u 2
- b ..-":J__\-&
&

Figur 11. Morten/Elevekst 11

Eleven har skrevet teksten pa PC, og leereren har for hind gitt sine tilbakemeldinger i teksten,
i margen og som sluttkommentarer. Dette kjennetegner alle tekstene i materialet i Delstudie 1.
Jeg ser bade pa tilbakemeldinger i teksten og pé sluttkommentarer, slik at jeg kan danne meg
et klart bilde av hva som kjennetegner leererens vurdering av elevtekstene. Jeg skiller ikke
mellom kommentarer og korrektur som to ulike sider ved responsen, men som to ulike former
for tilbakemelding. Jeg har kodet hver korrektur og kommentar ut fra det som kunne betraktes
som den pedagogiske hensikten med kommentaren, og i denne prosessen har jeg forst sett pa
hvordan leereren har kommentert elevtekstene i forhold til en normativ eller deskriptiv
vurderingspraksis. Videre har jeg fokusert pa kategoriene i min skrivemodell for
fremmedsprak, figur 6,”° for 4 kunne si noe om hva hun anser som viktig  gi tilbakemelding
pa til elevene for at de skal utvikle sin sprakkompetanse. Dette har jeg sa speilet med leererens

refleksjoner som ble uttalt i intervju i forbindelse med dette konkrete vurderingsarbeidet.

% Disse kategoriene er strategisk kompetanse, diskursiv kompetanse, tekstkompetanse og lingvistisk
kompetanse.
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Ved hjelp av kategoriene normativ og deskriptiv tilbakemelding har jeg laget en matrise over
leererens respons i form av skriftlige kommentarer etter elevteksten. Jeg har ogsa valgt a ta
med karakteren som ble gitt pa tekstene for & vise sammenhengen mellom tilbakemelding og

karakter.

Tabell 3. Distribusjon av leererrespons

Tekst Normativ Deskriptiv Karakter
Ros Kritikk
Tekst | X 5+
Tekst 2 X 5
Tekst 3 X 5
Tekst 4 X 5-
Tekst 5 X X 4
Tekst 6 X X 4
Tekst 7 X X 4-
Tekst 8 X X 4-
Tekst 9 X X 4-
Tekst 10 X X 3+
Tekst || X 3+
Tekst 12 X X 3+
Tekst 13 X X 3
Tekst 14 X 3-
Tekst 15 X X 2

En slik oppstilling avslerer at leereren har gitt ros til elever som ogsé har fatt hey karakter,
mens de som har fétt lavere karakter ikke har fatt ros, men heller kritikk og i noen tilfeller en
mer beskrivende kommentar. Rosen som er gitt, sier ikke hva som var bra i teksten, og
kommentarene er av typen ”Sehr, sehr schén”, ”Sehr schon, nicht viele Fehler”. Flere av
kommentarene inneholder bade ros og kritikk: ”Teilweise schon, teilweise schwierig zu

verstehen”, "Teilweise verstehe ich gut was hier steht, teilweise nicht. Bitte genauer mit dem
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Worterbuch arbeiten”. De elevene som ligger lavest pa karakterskalaen, har fatt kommentarer
som stort sett kan kategoriseres som kritikk: Ich verstehe nicht immer was du schreibst”.
Enkelte har i tillegg fatt en kommentar som baerer preg av en beskrivende vurdering av
skriveferdigheter og som er ment som en hjelp videre: ”Reglene for stor og liten bokstav?”
”Verbbeying”. Det som i hovedsak kjennetegner materialet, er at kommentarene som lereren
har gitt stort sett innholder innholdslas ros og kritikk. Det kan antas at denne formen for
tilbakemelding vanskelig kan gi elevene en pekepinn pa hva de faktisk mestrer og hva de skal

arbeide videre med for & utvikle sin skrivekompetanse.

4.1.2 Tekstresponsen

Jeg kommer né tilbake til elevteksteksemplet jeg presenterte i forrige delkapittel. Responsen i
teksten 1 figur 11 er rettet mot ortografiske, morfologiske og syntaktiske problemer i teksten.
Dette gjelder for det samlede materialet i Delstudie 1. Laereren har laget seg noen regler for
hvordan hun retter, det som kan karakteriseres som hennes didaktiske sjanger: “Det forste jeg
ser pa, er om det er forstaelig tysk og om en tysker ville forstatt dette her. Og sa kikker jeg pa
kjenn, pa stor bokstav osv.” Denne uttalelsen kan tyde pa at hun legger vekt pa det
kommunikative aspektet (Hymes, 1972) ved skriving pa fremmedsprék, uten at det eksplisitt
kommer til uttrykk i tekstresponsen. Hun har understreket ortografiske og morfologiske feil
som f.eks. GroB3 og Freunds. I elevtekstene blir det ikke forklart hva strekene betyr.
Syntaktiske feil har hun markert med nummerering av leddene etter riktig rekkefolge eller
med en sirkel og pil vist hva som er riktig plassering av verbet i setningen, slik det gar fram
av eksempelteksten i figur 11. Det er ingen kommentarer pa andre aspekter ved tekstskriving
som jeg i min skrivemodell for fremmedsprak har beskrevet som diskurskompetanse og
tekstkompetanse, det vil si kontekst, sjanger, mottakerbevissthet, komposisjon og
sammenhengen mellom tekstelementer. Slik er all respons i teksten knyttet til det jeg
beskriver som /ingvistisk kompetanse, som i min modell beskrives som det & ha kunnskap om
fundamentale grammatiske strukturer i fremmedspraket. Det er lite som indikerer noen forsek
pa a lofte tilbakemeldingene inn i en kontekst for videre utvikling. Jeg vil videre g& na@rmere

inn pa enkelte elevtekster for & synliggjere leererens vurderingspraksis enda tydeligere.

I tabell 3, distribusjon av larerrespons, har jeg lagt de elevtekstene med best karakter gverst.

Fire av tekstene har utelukkende kommentarer som kan karakteriseres som ros av typen
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”Schon, Andreas, nicht viele Fehler”. Tekstene som har fatt disse kommentarene, har ogsa fatt

god karakter (5). Jeg skal na se pa hvordan lereren responderer pa en av disse tekstene.

Liebe Luka,
Ich méichte gern auch Piercings, aber von Tattoos bin ich etwas mehr skeptisch.
Ein Piercing kannst du abziehen wenn du es nicht mehr willst. Aber ein

* Tétowierung ist permanent, also eip Merkung fiir immer, und kannst nicht
bedavern werden. .
Ich glaube dass der Pop und Rockstars auf MTV und fhnliches ist der Grund
dass Titowierungen so populir sind. Fast Alle willst doch natiirlich ein coolTind
schi ockstar werden!

iercing haben. Aber ich bin nicht erlaubt fiir meine Miftter.

# Piercing bekommen, dann wiinsche ich mir eine-
Zungepiercing oder ein MNasering, Sondem, habe ich meine sechs 15chern im
dem Ohren.

Viele Griille, Ragnhild.

Sc}u/ IS&)"J’ JL)}JHI

Figur 12. Ragnhild/Elevekst 2

Denne teksten har ogsa tilbakemeldinger i teksten, bestaende av understrekinger for a markere
morfologiske og syntaktiske feil. Kongruensfeil blir markert pd samme mate, eller ogsa med
en sirkel. Igjen er det pafallende at tilbakemeldingene kun handler om lingvistiske feil ved
teksten. I sluttkommentaren far eleven ros, men det er en ros som ikke sier noe om hva som

var bra, verken med hensyn til diskursniva, tekstniva eller lingvistisk niva.

Seks av tekstene har kommentarer som innholder ros, men ogsa kritikk: ”Teilweise schon,
teilweise schwierig zu verstehen”. De har blitt vurdert til karakteren 4 og en med 3+. I disse
tekstene har leereren streket under deler av teksten som er vanskelig a forsta. De fleste
tekstene har fatt kommentarer av typen “Teilweise verstehe ich gut was hier steht, teilweise
nicht. Bitte genauer mit dem Worterbuch arbeiten. Jeg skal gd naermere inn pa en av

tekstene:
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Aufgabe 1 — Piercing und Tattoos

Ich habe kein piercing und tattoos, und ich will nicht das
habe? Ich habe einfach Ohrgehange, aber das ist ok.
lch habe nicm gegen jemanden-die-teute das habe
i Ercjng und tattoos, r ich wi@ichgﬁ%ﬁ selbst habé) Das is
%ﬁ{ . weil ich nicht meiné Korper zerstoren will] mit Zeichen und
Loch? Das nimmt viel Zeit und Geld zu nimmt fort. Das Piercing
kann auch kommen dazwischen und zerreiben Ding., k4, +
Die Mode mit Piercing und Tattoos hat sich Entwicklung im
dem neuen Jahren und ich glaube das ist weil das Jugend
versuchen will neues Ding. Persoénlich glaube ich nichydass ich
) will macht das. hwchern Wil

il « uiddhg, Glisa Sbsian Vet
A, dluti schin | fuluuise &Mnmj 2
Vos\dhens |

4\

Figur 13. Terje/Elevtekst 6

©

Forst ser jeg pa hvordan laereren har kodet tilbakemeldingene i selve teksten. Hun bruker
understrekinger for & markere ortografiske feil, slik som feil bruk av forbokstav pé substantiv,
hun streker over ord som er feil og skriver i noen tilfeller over det hun mener er bedre
uttrykksmate. Hun har streket under setninger som ikke er riktige, og hun har streket under en
setning som er riktig og har en litt avansert syntaktisk konstruksjon, der hun ogsa har skrevet
en positiv kommentar i margen ”Sehr schon!”. Likevel sier ikke denne kommentaren noe om
hva som var bra. Det kan ogsa sies om sluttkommentaren. Den inneholder bade ros og kritikk,
men begge kommentarene mangler innhold, de er normative i henhold til en standard som er
ukjent for eleven. De sier ingenting om hva eleven ber arbeide videre med. Dette er et sentralt
aspekt ved denne vurderingskulturen. Tilbakemeldingene hun har gitt underveis i teksten, kan
fungere som en pekepinn om hva eleven har gjort feil. Spersmalet er bare om
tilbakemeldingene er tydelige nok for eleven, slik at de gir motivasjon til arbeidet videre. Det
er ogsa tydelig at tilbakemeldingene som er gitt, bare er gitt pa et lingvistisk niva. Eleven har
ikke fatt tilbakemelding pa komposisjonelle aspekter ved teksten, pa sjangerrelevans eller pa

innholdskomponenter i teksten.

114



I disse delkapitlene har jeg beskrevet hvordan lererens vurderingspraksis manifesterer seg i
form av merknader og kommentarer i elevenes tekster. Responsen har jeg i hovedsak
kategorisert som normativ, med et sterkt fokus pa lingvistiske feil. I et skriveteoretisk
perspektiv (Bereiter & Scardmalia, 1987; Grabe & Kaplan, 1996) kan man si at det
metakognitive aspektet ved skriving — det & kunne sette seg egne mél, planlegge, gjennomfore
og vurdere — ikke synes sentralt i leererens refleksjoner omkring skriving, og kommer heller

ikke til syne 1 hennes praktiske vurderingsarbeid.

4.2 Leererens holdninger til verdien av vurdering

I dette kapitlet er det spesielt leererens holdninger til vurdering og skriving som blir beskrevet
og analysert. Jeg ser ogsa pa hvordan hun uttaler seg om skrivekompetanse og om elevenes
evne til a reflektere over egen skriveprosess. Jeg organiserer analysene av leererens holdninger

etter to hovedtyper kategorier; retting og grammatikk.

4.2.1 Hensiktslos retting

I samtaler med laereren kom det fram at det forste hun ser pa i en tekst er “om det er forstéelig
tysk og om en tysker ville forstatt dette her”. Likevel virker det ikke som om dette har veert et
av de barende prinsippene nar hun har vurdert og kommentert tekstene som jeg har hatt
tilgang til. I den grad det eksisterer kommentarer etter tekstene, fastslar de bare lererens
inntrykk av teksten, uten & gi en tydelig tilbakemelding om hva eleven ber arbeide med
videre. Som det framgar av tabell 3, ser jeg en sterk sammenheng mellom hey karakter og ros
og motsatt; lav karakter og kritikk. Om dette er bevisst strategi fra leererens side, vet jeg ikke.

I et intervju sier hun dette om sin egen holdning til rettearbeid:

[Ser pa elevtekster som hun har vurdert]
Forsker: Kan du fortelle hva du ser etter nar du vurderer skrivinga?

Lerer: Det forste jeg ser pa, er om det er forstaelig tysk og om en tysker ville forstatt dette her.
Og sé kikker jeg pa rett kjonn, stor bokstav, retter mer til flinke enn til svake elever, det er
stort sett det jeg kikker pa. Det er ingen vits for meg & bruke lang tid pa retting nar jeg vet at
det ikke blir tatt til etterretning. [...] Jeg retter mer til flinke enn til svake elever. Hensikten
med rettinga er at de lerer av sine feil, men sa lenge de ikke gjor jobben, blir det heller ingen
framgang.
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Materialet jeg har sett pa, viser at hennes oppfatning om at hun retter mer til flinke enn til
svake elever ikke stemmer. Jeg ser en klar tendens til at svake elever far papekt feil ved
teksten i langt sterre grad enn sterke elever. Dette har selvsagt en sammenheng med at de
svake elevene gjor flere formelle feil enn de sterke, men de sterke elevene far ikke en
tilbakemelding som utfordrer deres neermeste utviklingssone (Vygotsky, 1978). Larerens
holdning til vurdering synes & ha mistet det leeringsfremmende perspektivet. Hun sier at
leering er intensjonen med vurderingsarbeidet, men hun har ingen forventninger om at elevene

skal leere pa bakgrunn av hennes arbeid med tekstene.

Tones utsagn om at det ikke er vits i & rette s& lenge ingen gjor jobben, synliggjor en annen
utfordring i den etablerte vurderingskulturen. Det viser seg at det ikke er en gjensidig
interaksjon mellom larer og elever. Kommunikasjonen avspeiler en asymmetrisk
ansvarsfordeling mellom deltakerne i vurderingskulturen, som i alle fall synes a veere
akseptert av leereren. Hun forventer ikke at elevene skal gjore noe med de tilbakemeldingene
de far, og hun forventer heller ikke at de skal bli bedre sprakbrukere av responsen hun gir.
Hvis man ser for seg skriveprosessen som en oppadgéende spiral (Evensen, 2010b), der
skriving og respons gjensidig pavirker hverandre til en stadig utvikling, en stadig forbedring,
kan det synes som om denne spiralen har kollapset i denne klassen pa et eller annet tidspunkt.
Lereren oppfatter tilsynelatende sitt eget arbeid som meningslest fordi ingen tar det alvorlig
lenger. Hva som kan vere arsaken til denne negative holdningen til vurdering, er vanskelig &
si. Laereren peker pa elevenes holdninger, men like viktig kan det vare a sperre seg hva som

har bidratt til at elevene har disse holdningene til skriving i tyskfaget.

4.2.2 Med grammatikken forsvant motivasjonen

I samtalene snakker vi mye om hva skriving i tysk innebarer. Leareren sier i en refleksjon
omkring lering at ”’[elevene] har mer enn nok med & fokusere pa & fa det rett. Det er ikke
innholdet som er viktig”. Dette gir noen indikasjoner pa hva hennes oppfatning av
skrivekompetanse pa fremmedsprak innebarer. Hun har i sin undervisning et sterkt fokus pa
lingvistisk kompetanse, og mindre fokus pa tekstkompetanse og diskurskompetanse. Hennes
oppfattelse av skrivingens funksjon kan karakteriseres som et syn der forstaelse for form
kommer for innhold (Bludau, 2006). Hun gjentar flere ganger hvor viktig det er a skrive

grammatisk riktig. Strategisk kompetanse, det a kunne sette seg mal for egen skriveutvikling
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og det & planlegge, vurdere og gjennomfore skrivearbeidet, har ayensynlig ikke mye plass i
verken undervisnings- eller vurderingsarbeidet til leereren. Dette kommer til uttrykk i intervju

med laereren:

Forsker: Snakker dere mye omkring skriving i metaperspektiv?

Lerer: Ikke i tysken, nei, men de far i better og spann i norsken. Men ungene er ikke sa flinke
til & overfore, da.

Forsker: Vurderer de seg selv noen gang?

Leaerer: Nar de far igjen prover sé er de sjelden uenig i det de far, da, de er enig i hva problemet
er.

Forsker: Sé de har et litt bevisst forhold til egen skriving?
Lerer: De har det, men det er sa korte tekster, vet du.
Forsker: Sa hva gjer de for a forbedre tekstene sine?

Lerer: Tror ikke de gjor sa veldig mye. Den gemene hop gjer ingenting, bare noen fa... En
strategi er jo & ikke mete opp pa prover, faktisk. S har jeg ikke vert flink nok til a kreve at de
retter, det er et must. Jeg er ikke flink nok til & std med pisken, men det ma til.

Her kommer det tydelig fram at det ikke er noen etablert kultur for & bearbeide tekstene etter
vurdering fra leereren. Det viser ogsd at leererens holdning til vurderingsarbeid handler om a
rette feil. Det kan synes som om elevene som oftest skriver i provesammenheng, og at det er i
den konteksten at elevene far vurdering av laereren. Dermed er lererens vurderingsarbeid i
hovedsak konsentrert om en summativ vurdering, og i all hovedsak knyttet til elevenes
lingvistiske kompetanse. I lapet av intervjuet kommer vi igjen inn pé det metakognitive

aspektet ved spraklering:

Forsker: Men synes du det har skjedd en forandring siden de begynte med tysk i 8. klasse og
fram til na?

Learer: De var ivrige til & begynne med, da prevde jeg virkelig a legge vekt pa hvor likt tysk og
norsk er for & f4 dem til & forsta at dette er likt og egentlig ikke sd vanskelig. Men for eller
siden md man inn pa grammatikk, og enda jeg ikke prover a dynge dem ned med det, sa synes
jeg det er tungt. Jeg tror det skyldes at det ikke er obligatorisk og at enkelte av dem ikke
jobber nok. Det er liksom ikke sa neye. Og sa kan de ikke nok om sprak generelt.

Forsker: Du snakket om at elevene har sa darlig metaspraklig kompetanse. Har du prevd a dra
nytte av den kunnskapen de har om spraklering fra for av nar de skal laere seg tysk eller foler

du at det har vert vanskelig

Lerer: Det er jo vanskelig nar de kommer i tiende og de liksom er usikker pa hva som er
objekt, ikke sant, og de sliter med det samme engelsklaererne ogsa. Nar du komme til tiende og
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skriver you is - det er sanne ting du tror skal vere automatisert og det ber det jo vaere en del av
i tysken [automatisering] og da mener jeg, men de er ikke det.

Forsker: Hva kan man gjore som larer for & gjore noe med dette?

Lerer: [...] hvis man jobber med mal og sjekker maloppnaelse og sier at na skal man ha preve
hvor man sjekker maloppnaelse, da har jeg erfaring med det bade i norsk og krl, at de faktisk
jobber, og det har jeg litt trua pa i tysken ogsa [...]

Lereren prover selv a forklare hvorfor motivasjonen til a lere tysk har endret seg. Hun gir
uttrykk for at hun jobbet mer med det metaspraklige aspektet i starten, da hun for eksempel
synliggjorde at tysk og norsk har mange likhetstrekk. Det kan synes som det metaspraklige
aspektet var en del av hennes undervisningspraksis da hun startet opp med undervisningen
sin. Hun sier videre at det var med grammatikkfokuset at motivasjonen forsvant. Det kan tyde
pa at hun endret undervisningspraksis en eller annen gang i lepet av de tre arene, noe som kan
ha hatt betydning for elevenes motivasjon til a skrive tysk. Samtidig understreker hun at en
mer malorientert undervisning kan ha betydning for elevenes leering. Hun har altsé tenkt
gjennom, og ogsé provd ut i andre fag, en annen form for vurdering. I en videre refleksjon
over egen undervisning sier hun at hun feler at hun bruker leereboka for mye, at hun har brukt
opp alle triksene sine og at det blir for mye grammatikk og for lite muntlig aktivitet. Hennes
motivasjon for & forbedre seg blir borte nér elevene ikke jobber nok, og forklaringen pa den
labre arbeidsinnsatsen er at det ikke er et obligatorisk fag. Dette viser at lererens oppfattelse
av hva som motiverer til dels er styrt av ytre forhold. Det er i alle fall hennes forklaring. Den
manglende motivasjonen kan ogsa ha en mer profesjonsfaglig forklaring, der det kan tenkes at
refleksjon hos lereren over egen praksis har et potensial til & bli bedre (Schon, 1987). Kanskje
har hun ikke utviklet en forstéelse av hvordan hennes undervisningspraksis speiles av hennes
egne holdninger og syn pa skriving og leering. Det som av en eller annen grunn skjer i
klasseromskonteksten, pavirker i alle fall hennes motivasjon til & drive en kommunikativt

orientert undervisning, noe som igjen har negativ innvirkning pa elevenes opplevelse av faget.
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4.3 Elevenes holdninger til verdien av vurdering

Sé langt har jeg analysert leererens holdninger til vurdering og hvordan det kommer til uttrykk
1 hennes faktiske vurdering av elevtekster. Det avgjerende punktet med lerervurdering er
hvordan elevene opplever kommentarene fra leereren og hvordan de responderer pa dem. I et
sosiokulturelt perspektiv er elevene aktive akterer i sin egen leringsprosess (Vygotsky, 1978,
1986). De leerer med andre ord gjennom interaksjon med laereren og det laeeringsmiljoet de er
en del av, og de responderer pa det de oppfatter som nyttig for dem, og pé laerere som
engasjerer og lofter dem. Forskning som har undersekt elevenes oppfatning av respons i
fremmedsprak, viser at elever er tolkende, selektive og strategiske og at deres respons pa
meningsfull input og forsek pa & uttrykke mening gir leering (Hyland & Hyland, 2006). Slik
har laererens veiledning stor innflytelse pa elevene i deres laeringsprosess. Derfor er det ikke
overraskende at forskningen ogsa viser at vage, uforstaelige og autoriteere kommentarer ikke
gir eleven den konkrete responsen han trenger — den motiverer ikke og den oppmuntrer ikke
eleven til & arbeide videre med teksten (Breen, 2001; Ferris, 1997; Straub, 2000). Analysene
mine av elevenes holdninger til verdien av vurdering er inndelt i tre kategorier: om

meningslos respons, om kjedelig grammatikk og om a skrive feil.

4.3.1 Ragnhild — om meningsles respons

Ragnhild er en dyktig elev som stort sett far gode karakterer i tysk. Hun sitter foran i
klasserommet og er den eleven som oftest svarer pa laererens spersmal. Vi sitter sammen og
ser pa teksten hun har skrevet, se figur 12, og responsen hun fikk av lereren. Hun er forneyd
med teksten hun har skrevet, og mener selv at hun har skrevet et godt brev. Samtidig gir hun
uttrykk for at tilbakemeldingene hun fér av leereren ikke er tydelige nok, for hun vet ikke hva
hun skal gjere med dem etter at hun har fatt dem. Dette problemet ble tidlig dokumentert hos
blant annet Sommers (1982), og denne studien bekrefter den samme tendensen. Hun er klar pa

at hun ville ha best utbytte av konkrete tilbakemeldinger om egen laeringsprosess:

Tilbakemeldingene jeg far er korte. De sier ikke hva jeg ber jobbe med. Sier bare at det ikke er
sa darlig. Men tilbakemeldingene betyr egentlig ikke sa mye for meg. Jeg kaster de fleste
tekstene jeg far igjen. Jeg trenger dem ikke. Det er ikke sa praktisk a ha tekstene flytende
rundt, jeg trenger dem rett og slett ikke, de er ikke sa viktige.
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Ragnhild uttrykker en forventning om konstruktive tilbakemeldinger. Dette kan sies & gjelde
for alle elevene i mitt materiale. De forventer en tilbakemelding som har et konkret innhold,
heller enn innholdsles ros. Slik ros motiverer ikke til & ta tak i kommentarene som er gitt og
jobbe videre med dem, slik ogsa studien til Hyland og Hyland (2001) viser. Elevene i denne
studien uttrykker et samlet enske om tilbakemeldinger som er konkrete og forstaclige, og som
fungerer som stillaser for deres leering. Dette understreker betydningen av et etablert
tolkningsfellesskap, der bade elever og larer har en felles forstaelse for hvilken hensikt
tilbakemeldingene skal ha. Nér det gjelder skrivestrategier og hvilke tekster de skriver i tysk,
sier Ragnhild felgende:

Ragnhild: Vi skriver skikkelig enkle tekster, du far en enkel problemstilling, du formulerer
deg, svaret far du gratis. [...] Vi gjor mye grammatikk, svarer pa spersmal i teksten. Synes det
er greit & jobbe med grammatikk.

Forsker: Hvilke framgangsmater bruker du nar du skriver tysk?

Ragnhild: Jeg jobber egentlig ikke sa mye med tysk, ma ikke lere noe til en prove, liksom.
Skal du pugge gloser, sa pugger du gloser, hvis jeg skriver en tekst, som preven her, sa rabler
jeg bare ned med de ordene jeg synes det skal vere forst, sa bruker jeg ordboka etterpa og sa
endrer jeg pé rekkefolgen etterpé. Jeg begynner a skrive ut fra hodet, liksom, pa tysk. Jeg
bruker ikke mye tid pa det, sa retter jeg etterpa.

Disse uttalelsene kan tyde pa at utviklingen av strategisk kompetanse hos elevene ikke har
blitt vektlagt i undervisningen, og at det som er star i fokus handler om & uttrykke seg korrekt
pa et morfologisk og syntaktisk plan. I samtaler kan hun ogsa fortelle at det som i starten
opplevdes om en “eksplosjon av lering” i tysk, na fortoner seg som en saktegdende prosess
der ingen bryr seg om du har gjort leksa di, og at det oppleves som et kosefag du kan holde pa
med hvis du har lyst. Dette understreker en leringsspiral som har klappet sammen, og en lite
motiverende undervisningskultur. For Ragnhild fungerer ikke laererresponsen som
stillasbygger for hennes sprakutvikling, og den er heller ikke tilpasset hennes narmeste
utviklingssone. Hun har vokst opp i en kontekst der mor snakker tysk, de reiser ofte pa ferier
til Tyskland, har ofte besok fra Tyskland og hun far god veiledning hjemme. Dette viser at det
likesa mye er konteksten utenfor klasserommet som har hatt betydning for hennes
spraklering. Hun sier ogsa at hun leerer mest tysk av & vaere i Tyskland, av & lytte til tysk og
av a prate tysk. Det er ekte, sier hun, sammenliknet med pugging pé skolen. Ragnhild er en
elev som har en god mestringsopplevelse i faget fordi hun er faglig sterk, men som opplever

at den rosende larerresponsen hun far ikke er motiverende for hennes lering.
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4.3.2 Terje — om kjedelig grammatikk

Terje er en elev som valgte tysk fordi han hadde lyst til & leere et nytt sprak. Han kan fortelle
at det har veaert spennende 4 leere tysk, men at interessen har dalt og at han ikke skal fortsette
med faget neste ar i videregiende skole. Arsaken til det er at han har gétt lei”. Han sier at de
bare holder pa med grammatikk, og det er kjedelig, synes han. Det er ikke spennende lenger,
og sa er det sa vanskelig. Det kan synes som motivasjonen til a laere faget er borte, det er
vanskelig & finne noe som gir ham positive mestringsopplevelser. Nar vi samtaler om teksten
hans, Figur 13, kommer vi inn pa hvordan han arbeider nar han skal skrive en tekst pa tysk.

Han kan fortelle at han ikke bruker laeringsstrategier bevisst nar han lerer seg tysk:

Terje: Jeg kan ikke si at jeg bruker det i tysk, det bruker jeg i samfunnsfag og nami [natur og
milje], styrkenotat for eksempel. Jeg bruker ikke det i sprak, ikke i engelsk heller, du skriver
bare en tekst, liksom. [...] Vi holder mest pa med grammatikk.

Forsker: Jobber dere mye med skriving?

Terje: Vi jobber ikke spesielt mye med skriving, det er ikke [sanne] tekster, nei, det er bare
oppgaver i boka. De varierer.

Forsker: Hvilke type tekster skriver dere?

Terje: Mest fortellinger. Ikke essay, kaseri og slike tekster, bare enkle ting, oppgaver i boka.
Det er alt fra a fylle inn verb, oppgaver fra teksten, finne pé ting om det du har lest.

Terje har tydeligvis ikke utviklet en god strategisk kompetanse i tysk, han reflekterer ikke
bevisst over hvordan han lerer seg tysk. Dette gjenspeiler seg ogsa i hans uttalelse om
skriving, som i stor grad dreier seg om a gjore grammatikkoppgaver og andre oppgaver i
leereboka. Hva angér diskurskompetanse og tekstkompetanse, uttrykker han at han bare
skriver enkle tekster og at fokuset er pa grammatikk. Vi snakker ogsé om larervurdering
generelt og den responsen han har fatt pa denne teksten spesielt. Nar det gjelder hans
opplevelse av lererrespons, sier han folgende: ”Det er ikke sa mye tilbakemeldinger. Du far
utdelt proven, sa leser du det som star, sa er det ikke s mye & gjore med den saken.” Samtidig
uttrykker Terje at han opplever vurderingen som rettferdig og sann og at han forstar
tilbakemeldingene han far om det han har skrevet. Han sier ogsa at han “téler & here hvordan
jeg ligger an. Har du gjort det darlig, er det greit a hore hvordan du ligger an og hva du kan
gjore bedre”. Likevel sier Terje at han ikke bruker tilbakemeldingene han far. Det kan dermed
synes som om det & bruke kritikk i responsen kan ha negativ innflytelse pa elevenes holdning

til skriving i tysk og pa deres evne til 4 ta til seg tilbakemeldingene.
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4.3.2 Morten — om 4 skrive feil

Dette kommer ogsa til uttrykk hos Morten: ”Jeg har ikke vert motivert til & skrive tysk. Det
har vert vanskelig. Det har blitt sd mange feil, sa jeg blir ikke motivert da.” Dette forteller
han meg mens vi sitter og ser pa teksten hans, figur 11, i fellesskap. Han har ikke fatt en
eneste positiv tilbakemelding pa teksten han har skrevet. Laereren har rettet sveert mange feil i
teksten, og Morten sier at han ikke vet hvor han skal begynne for & gjore teksten bedre.
Dermed fungerer responsen overhodet ikke som stillas for Mortens leering, snarere tvert imot.
Mortens utsagn sier noe om hans opplevelse av vurdering og motivasjon i faget. Han har
opplevd at leereren har gitt ham ensidig negativ tilbakemelding pa tekstene han har skrevet,
noe som har gjort ham lite motivert til & jobbe videre med skrivingen. Om skriveprosessen og
vurderingsarbeid kan han fortelle at han far tilbakemeldinger pa grammatiske feil, som han
ser pa, “putter dem i sekken og sa blir dem borte. Blir vel egentlig ikke noe bedre ved & gjore

det sann”. Om leeringsstrategier sier Morten folgende:

Morten: Nar jeg arbeider med en tekst, starter jeg med a skrive tysk. Hvis det er ord jeg
mangler, sa spor jeg lereren eller de hjemme. [...] Jeg er god til & bruke ordboka.

Forsker: Hva kan du gjere for & bli enda bedre i skriving?
Morten: Jeg vet ikke.
Forsker: Men du har jo skrevet et godt brev!

Morten: Jeg leste oppgaven darlig. Kan egentlig bedre enn det. Skrev noen grammatiske feil,
setningsoppbygging og sann. Kunne rettet opp feilene, kunne rettet opp grammatikken. Jeg
kom ikke pa hva jeg kunne gjort bedre der og da. Jeg gjor vanligvis grammatiske feil [...].

Det kan synes som om Morten ikke har et bevisst forhold til hvordan han kan forbedre
tekstene sine eller hva han kan gjere med de tilbakemeldingene han far fra lereren. Likevel
klarer han & egenvurdere sin egen tekst, der han sier at han lgste oppgaven darlig og peker pa
at han kunne ha brukt mer tid pa a rette opp grammatiske feil. Selv om Morten uttrykker
misngye og darlig motivasjon for faget nd, vil han likevel fortsette med faget i videregaende

skole: ”Det er lurt & fortsette med en ting man har holdt pa med i tre ar”.
Det som kjennetegner materialet i denne studien, er elevenes oppfatning av respons som lite

nyttig for deres utvikling av skriveferdighet pa tysk. Noen hevder at leererresponsen ikke

gagner deres leering, andre snakker om at fokuset pa grammatikk er demotiverende, mens
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andre igjen sier at sokelyset pa feil har gjort det lite motiverende & holde pa med tysk. Elevene
uttrykker liten sjangerbevissthet vedrerende egne tekster og oppfatter den gode teksten i tysk
som en tekst som ikke har “noen feil” og som inneholder mange nok ord. Dette kan ogsa si
noe om deres forstaelse av skrivekompetanse i tysk. Skrivearbeidet som er utfort, er stort sett
gjort i form av oppgavelesing i leereboka og skriftlige prover med karakter. Igjen viser dette at
skrivekulturen i denne klassen har vert preget av undervisning som har beveget seg pa et
lingvistisk niva, og at arbeidet i hovedsak har vert fokusert rundt ortografi, syntaks og
morfologi. Elevene har i liten grad jobbet med tekstplanlegging og tekstbearbeiding, og de
sier at de bare “’starter & skrive noe”. Denne tilneermingen til skriving kan ha konsekvenser for

elevens individuelle sprakutvikling og for deres selvfolelse i faget.

4.4. Vurderingskulturen i Delstudie 1

I det foregaende kapitlet har jeg ved hjelp av innsamlet materiale fra ett klasserom undersokt
hvorvidt responsen fra lereren fungerer som stotte for elevenes sprakutvikling og
skrivekompetanse pa malspraket. Jeg har ogsa sett pa hvilke holdninger leereren og elevene
har til verdien av vurdering. A arbeide med skriving og vurdering ut fra et holistisk perspektiv
krever at leereren forstar det & skrive pa et fremmedsprak som noe mer enn bare a konstruere
syntaktisk korrekte setninger. Det handler i like stor grad om a kunne planlegge, bearbeide,

reflektere og samarbeide.

Materialet mitt viser at elevene oppfatter den tyske teksten som god nar den er feilfri i
ortografisk, morfologisk og syntaktisk forstand. Laereren viser ogséa en holdning der det
spraklige ved teksten er det avgjerende pé dette nivdet. Elevene virker lite motiverte til &
arbeide med tyskfaget, noe ogsé leereren gir uttrykk for. Hun framhever at faget er valgfag, og
at elevene preges av det. De tar ikke faget alvorlig, og det pavirker ogsa hennes arbeid.
Materialet i denne avhandlingen speiler i s& mate de ulike kontekstuelle utfordringene som
tyskfaget star overfor, av sosiopolitisk sa vel som av fagdidaktisk art, og det viser at forholdet
mellom skriving og vurdering i dette prosjektet er betinget av prosessene mellom subjektet og
fellesskapet (Lantolf & Thorne, 2006). Aktivitetsteorien kan bidra til & forstd kompleksiteten
mellom de sosiale strukturene og deltakernes handlinger og aktiviteter. I figur 14 visualiserer
jeg de individuelle og kollektive handlingene omkring skriving og vurdering i denne

vurderingskulturen.
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Kulturelle hjelpemidler Sprik

. Formativ vurdering!?
Medierende artefakter Ulike vurderingsverktay?

Snakker ikke om vurdering som lzringsfremmende middel
Lzrer og elever som Summativ vurdering

deltakere i kunnskaps- Lazrervurdering
konstruksjonen?

Overordnet mal — Utbytte

A\

Regler Samfunn/fellesskap Arbeidsdeling/roller

A

Hvem utever vurderingsarbeidet? Lzrer som ekspert, elev
Hyvilke tilbakemeldinger gis og som lzrende?

Subjekt as— @kt spraklzring?

Bedre skrivekompetanse?

Skrive fortellende, informerende,

beskrivende tekster pa tysk [ B i

skriveferdighet og egen sprdklzring

Hvem har eierskap til vurderingsverktayene!
Roller mellom lzrer og elever i

hvordan fglges disse opp? vurderingsarbeidet

Laereren pdpeker feil i teksten,
Lezreren retter feil, elevene arbeider ikke er ekspert Lzereren bestemmer tema for teksten
med tilbakemeldingene Lzerer bestemmer vurderingskriterier

Elever skriver tekst
Lzrer «retter»

Figur 14. Den eksisterende vurderingskulturen (basert pa Engestroms modell, 1999)

Figuren viser hvordan de ulike elementene i vurderingskulturen pavirker hverandre. Teksten i
kursiv i tekstrutene viser hvordan vurdering og skriving manifesterer seg i de ulike delene i
den eksisterende vurderingskulturen. Det viser seg at spraket som benyttes — hvordan man
snakker om vurdering — har betydning for hvilke holdninger og oppfatninger av vurdering
som eksisterer. Hvilke vurderingsverktoy som anvendes, pavirker ogsa de andre elementene i
vurderingskulturen. Denne studien har til hensikt & studere hvordan formativ vurdering kan
vere et medierende verktey for utvikling av skrivekompetanse i tyskfaget, og denne analysen
viser at den kunnskapen som medieres i denne vurderingskulturen kan antas 4 ha liten
leeringsfremmende effekt pé elevenes skriveutvikling. Hvordan vurdering som artefakt
anvendes, kan antas & ha betydning for hvilke roller elever og laerer har i vurderingsarbeidet.
Reglene for hvordan vurdering uteves er satt av laereren, og det er lereren som er ekspert og
som gir respons pa elevenes tekster. Falgelig er det ogsa laereren som har eierskap til de ulike
vurderingsverktayene. Dermed utvikles det ikke et tolkningsfellesskap og et eierforhold til
vurderingsverktoyene fra elevenes side, noe vurderingsforskningen peker pa som sentralt for

elevenes lering.
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4.4.1 Vurdering som fagdidaktisk utfordring

I datamaterialet og gjennom analysen framheves to viktige utfordringer ved
vurderingskulturen. For det forste handler det om lererens fokus pa feilretting som elevene
ikke forstar hensikten med, det eksisterer ikke et tolkningsfellesskap om formélet med
vurderingen. For det andre handler det om en arbeidsfordeling i forbindelse med
vurderingsarbeidet, der leereren utever vurderingsarbeidet og har eierskap til
vurderingsverktoyene. Dermed er ikke larer og elever likestilte parter i kunnskaps-
konstruksjonen. I en aktivitetsteoretisk analyse av situasjonen, se figur 14, er det serlig
vurdering som semiotisk verktey som utpeker seg som et element i vurderingskulturen som
kan utvikles og utfordres. En slik utvikling kan ha implikasjoner for regler i
vurderingsarbeidet, for det disiplinare fellesskapet og ikke minst for elevenes utvikling av

skrivekompetanse.

Elevenes og larerens holdninger til skrivekompetanse kan beskrives ut fra modellen for
skrivekompetanse i fremmedsprak, figur 6, som jeg droftet inngéende i kapittel 2.4.2. Denne
modellen er en utvidet del av aktivitetssystemet, og understreker hvordan utvikling av
skrivekompetanse er kontekstuelt betinget. Analysen av materialet i Delstudie 1 viser at bade
leerer og elever oppfatter skrivekompetanse pa fremmedspréak som det & ha god lingvistisk
kompetanse. Det legges svert liten vekt pa & utvikle elevenes diskurs- og tekstkompetanse.
Analysen viser ogsa at elevene i liten grad er i stand til & reflektere over egen skriveprosess.
Den strategiske kompetansen hos elevene viser seg & vare lav. De har ikke lert seg & ha et
bevisst forhold til malsetting, planlegging, gjennomfering og vurdering av egen

laeringsprosess.

Det er saerlig leererresponsen som fagdidaktisk utfordring som har blitt dreftet i dette kapitlet.
Sosiokulturell laeringsteori og skriveteorier har vart utgangspunktet for dataanalysen, der jeg
har veert opptatt av hvordan leererkommentarer kan fungere som medierende middel, som er
ment & trekke med seg individuell utvikling av skriveferdigheter. Jeg har analysert laererens
respons og sett at verken innholdsles ros eller ensidig kritikk er nok til & oppmuntre og
pavirke den individuelle sprakutviklingen hos elevene. Denne type respons gir ikke elevene
en folelse av mestring, noe som igjen virker demotiverende for deres spraklering generelt.
Den oppadgaende leringsspiralen har flatet ut, og det som til & begynne med opplevdes som

en dynamisk og positiv prosess, synes na a vere en sirkelbevegelse uten nok dynamikk til &
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kunne bevege seg oppover i leeringsspiralen. En konklusjon er at det ma skapes et
leeringsmilje der elevene er mer aktive i egen leeringsprosess og ikke bare oppfatter laererens

kommentarer som endelige vurderinger som de ikke kan gjere noe med.

Dreftingen om hvilke kontekstuelle krefter som pavirker responskulturen i et klasserom, viser
at lererens holdninger til faget har avgjerende betydning for hvordan faget manifesterer seg i
klasserommet og hos hver enkelt elev. Studien har ogsa vist at elever har tydelige
oppfatninger om hva god tilbakemelding er. Dette krever av laereren at hun kan tilpasse
responsen hun gir til hver enkelt elev og til den klasseromskonteksten responsen blir gitt i.
Den maten en lerer gir tilbakemelding p4, sier mye om lererens syn pa skriving og lering.
Denne studien har implikasjoner for Delstudie 2, der jeg som forsker samarbeider med
leereren om & utvikle vurderingskulturen. I den studien ser jeg hvordan lerer og elever
konstruerer en annen vurderingskultur som kan danne grunnlag for den individuelle

utviklingen av skrivekompetanse hos elevene.
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5. Delstudie 2: Utviklingsprosesser med formativ vurdering som

semiotisk verktoy

Dette kapitlet er viet analyse av materiale fra det jeg har kalt Delstudie 2. Her presenteres og
analyseres materialet fra den fasen i forskningsprosjektet der jeg samarbeidet med lereren om
a utvikle vurderingskulturen i klasserommet. I formative interveneringer er subjektet som
utsettes for interveneringen med pa & forme innholdet og formen pa studien (Engestrom,
2008), noe som kommer til uttrykk i analysene mine. Dobbel stimulering (Vygotsky, 1978)
som kjernemekanisme i feltarbeidet impliserer at subjektet er aktiv deltaker og tar ansvar i
prosessen. Dette inneberer at malet med interveneringen ikke er mulig & identifisere i starten
av slike studier. Dobbel stimulering og internalisering vil ogsa vare kjernebegreper i
analysene mine, da disse begrepene kan si noe om hvordan den mentale utviklingen av
forstaelsen av vurdering foregar hos lereren og elevene og om hvilken betydning denne
forstaelsen har for vurderingskulturen og for elevenes utvikling av skrivekompetanse i tysk. I
dette kapitlet svarer jeg pa folgende forskningsspersmél: 1. Hva karakteriserer lererens
vurdering av elevtekstene? 2. Hvilke holdninger har elever og larere til verdien av vurdering?
3. Hvordan fungerer formativ vurdering som semiotisk verktey for kunnskapskonstruksjon
generelt og for utvikling av skrivekompetanse i tysk spesielt? De forste to spersmalene er de
samme som i Delstudie 1. Spersmélene gjelder ogsa for Delstudie 2. Det kan derimot
forventes andre svar pa disse spersmélene nar vurderingskulturen blir en annen. Dermed gir

spoarsmal tre implisitt foringer for de to forste spersmalene.

Delstudie 1 paviste noen utfordringer vedrerende vurderingsarbeidet i klasserommet. Ved
hjelp av aktivitetssystemet ble i Delstudie 1 sarlig folgende aspekter ved vurderingskulturen
identifisert: Vurderingskulturen var preget av en vurderingspraksis der jeg som forsker ikke
kunne identifisere en felles forstaelse mellom laerer og elever om hva som var hensikten med
vurderingen, det var altsé ikke etablert et tolkningsfellesskap (Black et al., 2003). Jeg studerte
spesielt leererens tilbakemeldinger pa elevtekster, og fant at det var en overvekt av normative
tilbakemeldinger (Hyland & Hyland, 2001), med fokus pa feilretting av lingvistiske aspekter
ved elevenes tekster. Lareren uttrykte liten tro pd vurdering som leringsfremmende verktoy,
og elevene syntes & ha lite innsikt i egen leringsprosess. Disse utfordringene kan
sammenfattende karakteriseres som lite motiverende for elevene. Det er & anta at en mer

deskriptiv vurderingspraksis, som innebzrer tydelige mal og kriteriebaserte tilbakemeldinger,
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vil fore til en endret forstdelse for betydningen av vurdering for elevenes laering (Black, et al.,
2003; Black & Wiliam, 1998; Smith, 2009). Da kan man tenke seg at laringsprosessen blir
mer transparent for elevene og at det kan etableres et tolkningsfellesskap omkring hensikten

med vurderingen.

I kapittel 2 har jeg redegjort for det teoretiske bakteppet for denne studien, og skriveteoretisk
kan dette sammenfattende beskrives som et prosessorientert syn pa skriving, der kontekst og
kultur har avgjerende betydning for elevenes skriveutvikling (Cumming, 2001; Hayes, 1996;
K. Hyland, 2002; Villamil & de Guerrero, 2006). Vurderingsteoretisk er denne studien preget
av en dynamisk og refleksiv forstaelse av vurdering, der vurdering som sadan ikke kan anses
som kontekstuavhengig, men som et bindeledd mellom sosiokulturell praksis og individuell
utvikling. I trdd med en slik forstaelse ma ogsa formativ vurdering plasseres i en sterre
leeringsteoretisk kontekst (Black & Wiliam, 2009). Pa den maten kan konseptet formativ
interaksjon kontekstualiseres i lys av relevant teori. Jeg har gjennomfert en utforskende studie
av vurderingspraksis som foregér i klasserommet. En analyse av virksomheten kan pa den ene

siden bidra til & utvikle denne praksisen, og pa den andre siden utvikle teori om denne.

I delkapittel 2.5.2. presenterte jeg et syn pa vurdering som et system for leering, der jeg
definerte tre nokkelprosesser: a vite hvor den leerende er i sin lering, & lage mal for leeringen
og & finne ut hva som skal til for & nd malene (Sadler, 1989; Wiliam & Thomson, 2007). I et
vurderingsteoretisk perspektiv er det viktig & tydeliggjere hvilken rolle elevene selv har i sin
egen leringsprosess og hvilken betydning de har for hverandres leering i fellesskapet (Sadler,
1998). Et slikt syn innebzerer et syn pa larer og elever som gjensidige deltakere i
kunnskapskonstruksjonen, der lereren er ansvarlig for a designe og implementere et effektivt
leeringsmiljo, mens den lerende har ansvar for leringen i dette miljoet (Black & Wiliam,
2009). Pa bakgrunn av dette anser jeg formativ vurdering som et leeringsfremmende verktey
bestaende av fem strategier (disse ble ogsé presentert i delkapittel 2.5.2):
1. Utarbeide tydelige mal og vurderingskriterier (mdlorientert undervisning)
2. Utvikle effektive klasseromsdiskusjoner og gode vurderingsoppgaver for
dokumentasjon av elevenes ferdigheter (meningsskapende undervisning)
Gi tilbakemelding som fremmer laering (leerervurdering)
4. Aktivere elevene som ressurser for hverandres lering (medelevvurdering)

5. Aktivere elevenes evne til & leere a lere (egenvurdering)
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Disse fem strategiene har jeg omdefinert (se kursiv). At jeg har valgt & endre litt pa disse
titlene, kan forklares ut fra analyseprosessen. Via de forste gjennomlesningene identifiserte
jeg leerervurdering, medelevvurdering og egenvurdering som aspekter ved vurderingskulturen
som hadde betydning for elevenes laringsprosess. Malorientert undervisning og
meningsskapende undervisning viste seg ogséa & vare gode begreper for & systematisere min
forstaelse av vurderingskulturen. Samtidig er disse begrepene teoriladete i den forstand at de
beskriver avgjerende aspekter ved det laeringsteoretiske og vurderingsteoretiske rammeverket
for denne studien (Black & Wiliam, 2009; Vygotsky, 1978) Disse begrepene vil vaere mine

overordnede analysekategorier og hovedoverskrifter i dette kapitlet.

Kapittel 5 er viet analyse av vurdering som semiotisk verktoy, basert pa elevtekster,
intervjuer, sporreskjema og observasjon. Jeg ser spesielt pa hvordan larervurdering,
medelevvurdering og egenvurdering har betydning for elevenes utvikling av
skrivekompetanse. Analysen er et resultat av den formative interveneringen i
vurderingskulturen, med en etnografisk tilnerming til datainnsamling. Denne formen for
tilneerming, slik det er diskutert i kapittel 3, inneberer et rikt kildemateriale. Jeg har begrunnet
utvalget av materiale for denne studien i kapittel 3, og ved hjelp av en analyse av det
foreliggende utvalgte materialet vil jeg se hvordan formativ vurdering kan vere et semiotisk

verktoy i elevenes utvikling av skriveferdigheter i fremmedsprak.”’

Analysekategoriene som jeg presenterte i kapittel 3.7 under overskriftene leering og skriving i
figur 10, vil loftes fram i de ulike delkapitlene og gis en oppsummering i slutten av kapitlet.
Jeg har ogsa brukt aktivitetsteorien som et verktoy for a analysere vurderingskulturen i dette
klasserommet. Dette vil jeg komme tilbake i kapittel 6, slik at funnene i kapittel 5 kan settes
inn i en sterre kontekst. Til slutt i kapittel 6 vil vurdering som semiotisk verktey for
kunnskapskonstruksjon bade hos lerer og elever, og elevenes utvikling av skrivekompetanse i
tysk loftes fram og kontekstualiseres i lys av aktivitetsteorien og skrivemodellen jeg

presenterte i kapittel 2.

*! Jeg har valgt 4 bruke tekstene “Ich”, "Meine Familie”, ”Brief” og "Gedicht” i denne analysen. Det er spesielt
tre av elevene og deres arbeid med disse tekstene som jeg vil folge. Se begrunnelse for tekstutvalg og valg av
informanter i kapittel 3.6.

129



5.1. Malorientert undervisning

Dette kapitlet bestar av tre ulike deler. Innledningsvis, i den delen som jeg har kalt ”Du und
ich”, vil jeg fortelle om den forste tysktimen med den nye klassen, for & gi leseren et bilde av
hvordan klasseromskulturen er. Samtidig viser dette hvordan laereren helt praktisk naermer seg
arbeidet med formativ vurdering. Denne fortellingen er mine feltnotater. I de tilfellene jeg i
feltnotatene har gjengitt korte samtaler med elever, ble disse skrevet ned umiddelbart etter at
samtalen var over. Dermed kan jeg ikke garantere at de er gjengitt ordrett, men de ble skrevet

ned med den hensikt & gi et sd korrekt bilde av samtalene som mulig.

Dette delkapitlet handler om formativ vurdering som medierende artefakt. Kapitlet er videre
delt i to deler, der jeg analyserer hvordan /eereren i prosess forholder seg til & arbeide med
tydelige mal og vurderingskriterier, basert pa observasjon og intervjuer, og hvordan dette
manifesterer seg i hennes arbeid med skriving i tyskfaget. Deretter ser jeg pa hvordan elevene
opplever et slikt arbeid og hvorvidt de opplever tydelige méal og kriterier som relevant for
deres utvikling av skrivekompetanse i tysk. Jeg har konkretisert arbeidet med elevene ved & ga
dypere inn i enkeltelevers arbeider og refleksjoner, samtidig som jeg allmenngjer elevenes
opplevelser ved & trekke inn elevenes svar innhentet i et sporreskjema om skriving og

vurdering.

5.1.1 Du und ich — det forste motet

A starte opp med en ny klasse tyskelever er alltid like spennende for en leerer og
elevene som kommer. Klasserommet de skal ha undervisning i, er et helt vanlig
klasserom. Pultene star sammen to og to. Det henger ingenting pa veggene. Foruten ei
vanlig tavle er det ogsa et smartboard i rommet. Det er elever fra forskjellige klasser
som skal ha undervisning sammen. Elevene har ingen faste plasser, siden det er forste
time med tysk, og de setter seg pa vilkarlige plasser i klasserommet. Jeg sitter bakerst i
klasserommet. Jeg har ved en tidligere anledning blitt presentert for dem, og de hilser
pa meg pa samme mate som pa leereren nar de kommer inn. Det er 28 elever i klassen.
Leereren starter opp timen med & be alle reise seg og stille seg i en ring. De skal ha en
navnelek, der alle star i ring og forteller hva de heter pa tysk. De har fatt tydelig

instruksjon fra laereren om hvordan man sier dette pa tysk. De gjentar ogsa navnene til
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medelevene som star ved siden av dem. Dette er en fin bli-kjent-evelse der alle ma
delta og snakke tysk, og alle blir sett av laereren. Leereren far snakket med hver enkelt,
hun far oversikt og leerer navnene fort. Alle elevene far snakket tysk i timen, de har
leert noe pa tysk allerede forste time som de kan ta med seg ut av klasserommet
etterpa. Laereren korrigerer uttale av lydene # og w pa en fin mate. Likevel er det noen
elever som kniser og tuller ndr de skal uttale de nye tyske lydene. Da bryter lereren
inn og sier at det & laere et nytt sprak kan foles litt rart, og at det er noen lyder som er
litt annerledes pa tysk, men at de er nedt til & eve hvis de skal fa det til. Hun avslutter
med & si at hun synes alle fint klarer & si hva de heter og hvor de bor pé en forstaelig

mate.

Sa setter elevene setter seg tilbake pa plassene sine. N presenteres tyskmappa. |
samtaler med meg har leereren kommet fram til at en form for mappe kan vere et
nyttig verktey for formativ vurdering. Hun har tidligere brukt mappevurdering i
norskfaget og er kjent med dette vurderingsverktoyet. Lareren bruker tid pa & snakke
om hva tyskmappa er, og at alle tekstene som skrives skal samles i denne mappa i
lopet av dret. Etter dette starter hun opp med forste tema for tyskundervisningen, ”Du
und Ich”, og hun presenterer de konkretiserte leringsmalene for klassen, som hun har
utarbeidet pa forhand. Disse malene er utarbeidet med utgangspunkt i Sprakpermen.
Tilbake til elevaktivitet handler den neste oppgaven om & reflektere over hvilke sprak
de kan fra for. Dette illustreres i form av et spriktre (@stern, 2004). A arbeide med
spraktreet som utgangspunkt for refleksjon var mitt forslag. Laereren tegner sitt
spraktre pa tavla og hun forteller sin sprakhistorie om hvilke sprak hun kan og hvor
hun har lert dem. Elevene lytter og kommer med forslag til hvilke sprak hun kanskje
kan litt av. Sa er det elevenes tur til & lage sitt spraktre, som skal vare forsiden pa
tyskmappa. Jeg gar rundt til noen av elevene og snakker med dem om spraktreet de har
laget.

Samtale med Sanne:

Forsker: Hvorfor tror du vi lager et spraktre?

> Europaradet utviklet et didaktisk verktey, den europeiske sprakpermen (Council of Europe, 2004), som skal gi

elever, studenter og andre en mulighet til & dokumentere sprikferdigheter og reflektere over og vurdere sin egen

spraklering. Sprakpermen er basert pa en tenkning om at elevenes leereprosesser skal ivaretas, og at elevene skal
bli hjulpet til & reflektere over og vurdere egen leering, for slik & kunne utvikle bedre laringsstrategier og bedre
sprakferdigheter. Sjekklister brukes aktivt i dette arbeidet.
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Sanne: Jeg vet ikke helt.

Forsker: Hvilke sprak har du skrevet opp pa ditt tre?

[Hun ramser opp mange sprak]

Forsker: Hva kan det fortelle deg?

Sanne: Na ser jeg at jeg kan ganske mange sprak.

Forsker: Hvordan tror du det at du kan mange sprak hjelper deg nér du skal lere tysk?

Sanne: Vet ikke, sprakene jeg kan er fra en annen verdensdel, de er ikke fra samme
sprakfamilie.

Forsker: Men det du har lert til na i tysk — har det veert lett & forsta? Hvorfor tror du
det er sann?

Sanne: Ja, det har vert lett fordi det er sa likt norsk. Kanskje kan jeg lettere se hva jeg
kan fra for nar jeg ser pa treet.

Etter denne okta er den forste tysktimen over. Den avsluttes med at lereren repeterer
hva de har gjort den forste timen. Sa tas det avskjed pé tysk for alle stormer ut.

Tschiiss.

Denne fortellingen fra den forste timen med tysk viser en tilna@rming til undervisning som
legger vekt pa a skape et leeringsmiljo der tydelige mal og kriterier er en del av
undervisningspraksisen. Hun har pé forhand laget tydelige laeringsmal®® for temaet som skal
undervises den narmeste tiden, og hun kommuniserer dette tydelig til elevene. I den ene
ovelsen der de skal si hva de heter, er hun ogsa tydelig pa a gi konkret, deskriptiv
tilbakemelding til elevene. Elevens arbeid med spréktreet er en aktivitet som kan bidra til &
skape refleksjon omkring egen spraklering, og den korte samtalen som er gjengitt gir et
inntrykk av en begynnende forstaelse av egen laeringsprosess. I et storre perspektiv viser dette
hvordan sprak medierer verden for den laerende. Denne innledende fortellingen viser hvordan
leereren arbeider i klasserommet, og kan veere med pa a gi et helhetlig bilde av aktivitetene i
klasserommet, og slik ogsa bidra til & forstad vurdering som situert sosial praksis (Black &
Wiliam, 2006a; Pryor & Crossouard, 2008; Torrance & Pryor, 2001). Dette kan sees som
eksempel pa formativ vurdering i praksis og viser hvordan klasseromspraksis kan koble

sammen vurdering, undervisning og lering.

33 Laereren utarbeider leeringsmal for hvert nytt tema hun underviser i. Disse har form som en sjekkliste, se
vedlegg 6 og 7.
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5.1.2 Leereren i prosess — stillas og refleksjon

Innledningsvis har jeg gitt et bilde av en undervisningspraksis, slik jeg observerte mange av i
lopet av dret sammen med denne klassen og lereren. Denne avhandlingen handler om
skriving spesielt, og i de videre analysene vil jeg se pa hvordan lareren reflekterer over bruk
av kriterier og mal i skriveoppgaver. Det neste delkapitlet handler om hvordan hun gradvis
utvikler sin vurderingskompetanse, der begrepene stillas og refleksjon vil vere

underkategorier av kategorien malorientert undervisning i analysen.

Stillas

Jeg har i teorikapitlet redegjort for hvordan laererens vurderingsarbeid og ulike
vurderingsverktoy kan fungere som stillaser for elevenes lering (Wood et al., 1976). Pa
samme mate kan min intervenering som forsker vare stillaser for laererens utviklingsprosess
som vurderer. Dette delkapitlet har i sa mate to hensikter: a analysere laererens arbeid med &
utvikle en vurderingskultur som kan fungere stottende for elevenes laering (Birenbaum, 1996,
2003; Black & Wiliam, 2005, 2006a) og a analysere laererens profesjonsfaglige
utviklingsprosess (Schon, 1987). Et av mélene pa planen for det forste temaet ’du und ich” er
at de skal kunne skrive litt om seg selv, og den forste skriveoppgaven skal handle om nettopp
det. Samtalen vi har i forkant av denne oppgaven, dreier seg om hvordan lareren skal gripe an
vurderingsarbeidet:

Lerer: Vi begynner med ich i dag, og da skal de skrive hva de heter, hvor gammel de er, hvor
de bor hen, hvilken hobby de har, det er greia i dag.

Forsker: Hvordan har du tenkt & angripe skriveoppgaven?

Larer: Vi begynner med a skrive hobbyene pa norsk pa tavla, sa deler jeg ut arket her, her star
det ganske mange hobbyer, se her. De hobbyene vi ikke finner her, tenkte jeg at de kunne
finne i ordboka. Og sa gir vi dem beskjed at de skal skrive til i morgen og s& samler jeg inn og
sa torsdag i neste uke er en enkelttime.

Forsker: Skal de sette det inn i mappa si da?

Lerer: Jeg ma se pa det forst, jeg ma samle inn, sa den torsdagen etterpa ser de pa tekstene til
hverandre. Hvis jeg ikke samler inn, kommer det bort. Sa kan de gi noen tilbakemeldinger da
til hverandre. Hva som var bra, ikke bra, sa skriver de det pent pa et ark, og sa blir det en slags

prosess. [...]

Forsker: Hvordan har du tenkt at de skal leere seg a se etter hva som er riktig og det som er
feil?

Laerer: Substantiv ma skrives med stor forbokstav, det har jeg tenkt at de ma kunne, og vanlige
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regler for punktum. Og sa har jeg tenkt a leere dem, som det star pa dette arket ogsa, hvilken
bokstav verbet ender pa etter ich, slik at de blir oppmerksom pé at det star en e der. De tre
tingene tenkte jeg de skulle se etter.

Forsker: Har du tenkt at de skal ha et responsark a se etter?

Lerer: Nei, det er sa lite at jeg tenkte bare de far beskjed om... Det har jeg ikke tenkt pa.
Kanskje jeg skal gi dem et ark der det star hva de skal se etter. Har alle substantivene stor
bokstav, ender verbet pa e etter ich, osv.

Forsker: Kanskje det skal vare et punkt der de skal si noe positivt om tekstene til hverandre?
Skal det sta forst, kanskje?

Lerer: Ja, det horer med til responsen.
Forsker: Skal det vaere et fast punkt nar de skal gi respons?

Lerer: Ja, det tror jeg er lurt. Sa nér de har gjort den runden, forer de det inn og gjerne tegner
sa har jeg dokumentasjon. Jeg vil at mest mulig av dette arbeidet skal forega pa skolen. Ellers
glemmer de det bare.

Forsker: Helt enig med deg.

Leaerer: Sa de gjor det selv og ikke hjemme. Dette starter vi med pa torsdag i neste uke, de
raskeste blir ferdige da, de andre far gjore det ferdig hjemme.

Forsker: Skal begge tekstene inn i mappa? Béade forsteutkast og andreutkast?

Lerer: Ja jeg synes det. Det er jo prosessen vi gnsker & dokumentere.|[...]

Denne samtalen viser hvordan vi i detalj planlegger hvordan selve skriveprosessen skal forega
og hvilke vurderingskriterier som skal gjelde for oppgaven. Den er ogsa et eksempel pa
hvordan jeg intervenerte, hvordan jeg foreslo ulike tilnerminger til leereren. Laereren uttrykker
tydelig hva som skal vurderes i teksten. Det er i forste omgang fokus pa lingvistiske
ferdigheter, men hun er innledningsvis tydelig pa hvilke innholdsmessige kriterier som skal
ligge til grunn ogsa. Dette skal vaere en fortellende tekst, der elevene skal presentere seg selv.
Vi kommer fram til at elevene skal gi respons til hverandre pa den forste teksten de skriver pa
tysk, og at de skal bruke et skjema med svart konkrete vurderingskriterier til stotte for dette
arbeidet. Samtalen viser i tillegg hvordan jeg som forsker ikke bare stiller &pne spersmal til
laereren, men ogsé stetter hennes valg, Helt enig med deg”, og kommer med konkrete forslag

til hvordan hun kan arbeide med vurdering.
Videre i samtalen kommer vi inn pé neste skriveoppgave, intervju, og leereren viser at hun er

seg bevisst tekstens innhold og sjanger nar hun planlegger. Hun sier at hun mé vise dem noen

monstertekster forst. Slik vil mensterteksten fungere som eksempel pa best practice” (Rust et
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al., 2005), og hun er tydelig pa hvilke kriterier som skal med i elevenes intervjuer:

[...]
Forsker: I forhold til arbeidsplanen de neste ukene — har du tenkt & bruke sjekklista?

Leaerer: Har tenkt & si at vi skal jobbe med de malene og ta det fram regelmessig sa de kan
vurdere seg selv i forhold til malene.

Forsker: Hva med neste skriveoppgave? Har du begynt & tenke pa det?

Learer: Der har jeg tenkt pa at de skal skrive et intervju, jeg, for det passer i forhold til
progresjon og hva som er fornuftig a leere seg, og det er en oppgave som stér inni boka her.

Forsker: Ja vel?

Learer: De skal lage et intervju med en medelev og bruke alle sperreordene du har lert. Men
da ma vi ferst jobbe med teksten her, slik at de ser hvordan en slik tekst kan se ut. Og tema
sporreord.

Forsker: Ja, det heres fornuftig ut.

[..]

Denne samtalen viser hvordan lereren reflekterer over hvordan hun kan legge til rette for
oppgaver som kan hjelpe elevene videre i skrivingen. Hun bruker sjekklistene bevisst for &
tydeliggjore overfor elevene hva de har lart til nd, og hun tar i bruk menstertekster som de
skal arbeide med i fellesskap for de begynner pa skriveoppgaven. Hun har ogsa klart for seg
hva som skal vaere kriterier for elevenes intervjuer. Dette er eksempler pa hvordan hun bygger
stillaser for elevenes leering ved hjelp av tydelige mal og kriterier (Black & Wiliam, 2005,
2006a).

Dette er en av de forste samtalene vi har sammen i lopet av skolearet, og den barer preg av at
vi diskuterer vurderingssituasjonen grundig. Samtalen viser ogsa i hvilken grad jeg som
forsker intervenerer i leererens arbeid ved a stille spersmal, ved & komme med konkrete
forslag til hvordan hun skal arbeide og ved & veere bekreftende overfor hennes valg: ”Ja, det
heres fornuftig ut”. Dette er i trdd med den metodologiske tilneermingen til studien, se kapittel
3.3, der jeg med en formativ intervenering prever & bidra til & utvikle lererens
vurderingspraksis ved a stille spersmal og komme med forslag til tilneermingsmater (Carr &
Kemmis, 1986; Engestrom, 2008; van Lier, 1988; Wardekker, 2000). I starten av skoleéret
handler mye av samtalene vare om helt konkret undervisningsarbeid, om hva som skal vare

mal og kriterier for de ulike oppgavene og om hvordan vurderingsarbeidet skal forega.
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Dermed kan det kanskje sies at min intervenering til tider var kontrollerende, da jeg bidro til &
utvikle vurderingskriterier og komme med konkrete forslag til hvordan ting kunne gjores. En
slik intervenering kan ogsa sees pa som en mate & bygge stillas for lererens utvikling av
vurderingskompetanse, og at denne formen for samarbeid er formativt for leereren. I et
profesjonsutviklingsperspektiv viser det hvordan lareren far stotte til & utvikle sin “reflection-

in-action” (Schon, 1987).

Refleksjon

Etter hvert som tiden gar, prever leereren ut det & bruke tydelige vurderingskriterier ogsa pa
muntlige ferdigheter. Jeg hadde utarbeidet et forslag til en rubrikk, se vedlegg 5, som vi
diskuterte. Hennes refleksjoner i samtalene utover aret viser seg etter hvert ikke bare & handle
om selve planleggingen og gjennomforingen av undervisningen. Hun viser ogsa at hun kan

reflektere over elevenes leering ved bruk av vurderingsskjemaer med tydelige kriterier.

Lerer: Dette skjemaet er veldig klargjerende. Vi trenger et skjema for hver elev, for dette skal
jo inn i mappa deres. [...] Vi lager rom for a skrive litt. Et kryss er lite konkret. Det er veldig

tydelig hvis vi bruker de kjennetegnene her.

[...]
Lerer: Vi bruker de kjennetegnene her og sa bruker vi tomme rom hva var bra, hva kan du eve
mer pa. Det er pedagogisk og de far tilbakemelding pa hva de ber eve mer pa. [...] Det kan

veaere en egen spalte nederst.

Laereren trekker fram det diagnostiske ved bruk av slike vurderingsverktoy,”* der elevene far
tilbakemelding pa hvor de faktisk befinner seg i sin spraklaringsprosess. Etter hvert blir
samtalene vi har annerledes. De handler ikke lenger bare om helt konkrete
undervisningsopplegg og om hvilke mal og kriterier som skal uformes, men om hvilken
funksjon slike kriterier har for elevenes lering. Etter hvert tar ogsa leereren initiativ til a
utvikle kriterier selv og i samrad med elevene. Pa varparten mottar jeg en tekstmelding fra

leereren dagen for jeg skal dit og observere oppstarten pa et moviemakerprosjekt:

Starte med moviemaker. Kriterier forst osv. Kjem du?

** Se teorikapittel 2.3.2 om det diagnostiske aspektet ved formativ vurdering.
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Dette viser en helt annen tenkning omkring vurdering hos leereren enn tidligere. Na er det
utvikling av vurderingskriterier som star forst pd agendaen nar hun skal starte opp med et nytt
tema, og pa den maten er det hele tiden klart for elevene hvilke ferdigheter som skal fremmes
med aktiviteten og hvilke faglige mal de skal strekke seg etter. Denne tekstmeldingen
illustrerer i sa mate et vendepunkt hos laereren, der hun bruker vurderingskriterier som
utgangspunkt for & planlegge undervisningsopplegg. Vygotsky (1978) snakker om hvordan
utvikling pa det intrapsykologiske planet er avhengig av stimuli pa det interpsykologiske
planet, og lererens utvikling vedrerende vurdering i dette prosjektet kan fungere som et
eksempel pa en slik internaliseringsprosess. Det kan synes som om lareren har internalisert
formativ vurdering som konsept for sin undervisning. En annen mate & se dette pa er hvordan
formativ vurdering fungerer som semiotisk verktey for laererens utvikling av
vurderingskompetanse. Lareren vurderer sin egen kompetanse pa felgende mate i en av de

siste samtalene vi har den varen prosjektet pagar:

Vurderingskriterier er jeg blitt knallgod pa i fagene mine. Startet prosessen i fjor og klarer na a

jobbe med det i tysk ogsa.

Dette viser en leerer som har tro pé sin egen kompetanse som vurderer. Hun bruker en form
for malorientert undervisning og kriteriebasert vurdering i alle fagene hun underviser i. Hun
ser at hun har vaert gjennom en prosess som har fatt henne til 4 tenke annerledes om hva
vurdering egentlig innebzrer. En slik mate & tenke pé kan i et profesjonsutviklingsperspektiv
sees 1 lys av Schons begrep reflection-on-action (Schon, 1987), idet leereren er i stand til &

vurdere egen praksis i sterre grad sett utenfra.

5.1.3 Elevene — den naermeste utviklingssonen, selvregulering, stillas

I dette delkapitlet er det elevenes opplevelse av malorientert undervisning som stér sentralt.
Jeg vil ved hjelp av kategoriene den neermeste utviklingssonen, selvregulering og stillas
analysere hvordan tre av elevene p4 ulikt vis opplever dette. A arbeide med tydelige mal og
kriterier kan gjores pa forskjellige mater. I begynnelsen av aret var det leereren som utarbeidet
leringsmalene og kommuniserte dem til elevene. Hun tok i bruk ulike vurderingsskjema som
hun utarbeidet og tilpasset de ulike vurderingsoppgavene. Hvordan disse skjemaene ble brukt
og fungerte i praksis, vil komme til syne i de ulike delkapitlene framover. Senere i dette

analysekapitlet vil jeg vise hvordan leereren gradvis tar med elevene pa a utvikle
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vurderingskriterier for det skriftlige arbeidet og hvordan ulike vurderingsverktey tas i bruk i
vurderingsarbeidet. Slik etableres det i storre grad et tolkningsfellesskap mellom larer og
elever hva angar vurderingskriteriene (Black & Wiliam, 2006a). Jeg vil ogsa se hvordan dette
pavirker elevenes utvikling av skrivekompetanse. Innledningsvis vil jeg starte med noen av
elevenes arbeid med den ferste teksten de skrev, ”Ich”, for & vise hvordan konkrete mal og
kriterier gjor det mulig for elevene 4 vurdere hverandres tekster, selv med helt enkle tekster
pa begynnerniva, der det forst og fremst handler om ortografi, morfologi og syntaks.

Kriteriene for den forste oppgaven var laget av lereren, og var & kunne:

skrive hva de heter og hvor gamle de er
skrive hvor de bor

fortelle om en hobby de har

bruke stor bokstav pa substantiv

bruke riktig form av verbet etter ich

Kriteriene var kjent for elevene for de startet skrivearbeidet, og elevene skulle gi hverandre

tilbakemelding ved hjelp av et responsskjema som lereren hadde utarbeidet.

Anne — den nceermeste utviklingssonen

Anne er en av de fem elevene jeg vier ekstra plass i denne analysen.” Anne blir av lareren
karakterisert som en litt svak elev som sliter i norskfaget, og som hun er usikker pa hvordan
vil klare seg 1 tyskundervisningen. Nar jeg observerer Anne i timene, virker hun sveert ivrig pa
a delta i gruppearbeider og pé a gjore individuelt arbeid. Hun deltar ikke sa mye i
klasseromssamtaler, men jeg far inntrykk av henne som en svert flittig elev som virkelig gjor

sitt beste. Dette er Annes forste tekst som hun skrev i tysk:

Anne/tekst 1/Ich

Ich

Meine name ist Anne.

Ich bin dreizenh jahre alt.

Ich wohne in Dyrebakken StraPe.
Mein Hobby ist FuBball.

e

%5 Se kapittel 3.5 der jeg har begrunnet utvalget elever i denne studien.
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Anne far respons pa teksten sin av en medelev, og i dette arbeidet bruker elevene skjemaet
som lereren har utarbeidet. Dette skjemaet vektlegger elementere lingvistiske ferdigheter,
men retter samtidig et visst fokus mot det & laere seg & kommunisere til medeleven hva som er
bra ved teksten og om alle innholdselementene er med i teksten. Dette tyder pa at bade form
og innhold anses som viktige for & kunne skape en god tekst. Det er likevel verdt &
kommentere at dette er tekster pé et svert elementaert niva, og det vil naturligvis vaere
begrenset hvor mye man kan jobbe med innholdssiden i slike tekster. Samtidig er det verdt a
reflektere over hva som forstds som meningsfull skriving pa dette nivéet, der eleven for forste
gang skal skrive om seg selv pa et fremmed sprék. A skrive om seg selv i en ny spraklig
kontekst er i seg selv identitetsarbeid, slik jeg ser det. A skrive om seg selv skaper refleksjon
og bevissthet hos den enkelte om egen identitet i en verden som de er i ferd med & fa ny

kunnskap om gjennom & lare et nytt sprak (Ongstad, 2009).

Det som nok er det viktigste poenget med dette vurderingsskjemaet, er at elevene trenes i &
vurdere andres og sin egen tekst opp mot vurderingskriteriene som gjelder for den enkelte
skriveoppgaven. Slik fungerer arbeidet med & vurdere hverandres tekster som stillas for
elevenes lering (Villamil & de Guerrero, 1996, 1998). Dessuten handler det om & gjore
vurderingsprosessen mer transparent for elevene (Black & Wiliam, 2006a). Det ma bemerkes
at leereren gar rundt og veileder elevene i dette arbeidet, de blir ikke overlatt til seg selv nar de
arbeider med medelevvurdering. Leererens veiledning fungerer ogsa som stillas for elevenes

leering om & vurdere andres og egne tekster.

Responsskjema 1/ Sanne til Anne/Ich

Nevn en ting som er bra: Skriften er grei d lese

Er alle ordene riktig skrevet? Noen ord er feil: zehn

Har alle substantiv stor bokstav? Nei, noen er feil

Er alle punktene med i teksten? Ja, pd en god mdte

Sanne gir Anne en respons der hun peker pa elementer som er positive og pa konkrete ting i
teksten som kan endres pd. Dette arbeidet gjores i klasserommet med lereren som veileder,
som hjelper elevene med & lese hverandres tekster med blikk for det konkrete i teksten. Anne
klarer & ta til seg responsen hun har fatt og endrer de feilene som ble pekt pa av medeleven,

noe Annes neste utkast etter medelevvurdering viser:

139



Anne/tekst 2/Ich

Ich

Meine Name ist Anne.

Ich bin dreizehn Jahre alt.

Ich wohne in Dyrebakken StraPe.
Mein Hobby ist FuBball.

e

Jeg intervjuer Anne etter en kort periode med tyskundervisning, og sammen ser vi spesielt pa

tekstene hun har skrevet. Vi begynner med den forste teksten, “Ich”, og hun forteller at det var
greit & ha tydelige kriterier for & rette opp teksten sin. Samtidig gir hun uttrykk for at teksten
virker sa kort og at hun godt kunne tenkt seg & skrive mer, og dermed gér samtalen over i hva

som kunne blitt gjort for & utvide teksten:

Forsker: Hva ville du gjort for & utvide teksten?
Anne: Jeg kunne skrevet om familien min.

Forsker: Ja! Har du lert om det nd? Du kunne utvidet med informasjon om familien din.
Kanskje er en ferdig tekst ikke ferdig nar du har skrevet den? Synes det er fint at du skiller
mellom utkast og ferdig produkt. Du har fin orden i mappa di.

Ikke bare viser denne samtalen hvordan Anne reflekterer over egen skriving, men det viser
ogsa hvordan jeg som forsker ikke bare stiller sparsmal til forskningsdeltakerne, men ogsa
veileder dem i1 samtalene vi har sammen. Jeg er klar over at en slik intevenering kan pavirke
elevenes holdninger til vurdering, men siden min rolle i denne studien er & bidra til utvikling
av vurderingskulturen, er det slik jeg forstar det legitimt & intervenere pa denne méten ogsa

med hensyn til elevenes leeringsprosess.

I neste time far elevene mulighet til & skrive videre pa teksten ”Ich”. De har laget seg et
slektstre og skal na bruke dette til & skrive videre. Det nye utkastet blir det gitt tilbakemelding
pa uten at det er laget tydelige kriterier verken for innhold eller for det lingvistiske i teksten,
og responsen gis i lopet av timen mens lereren gar rundt. Det er verdt & merke seg at denne
responsen ikke ble gitt av laereren som var med i forskningsprosjektet, men av en lererstudent
som hadde praksis i denne klassen en periode. Larerstudenten markerer med streker i teksten
hva som er feil, og skriver en kort kommentar etter teksten. Nér jeg gjengir elevtekstene med

respons i denne studien, gjengir jeg responsen slik den var gitt av laereren, i form av
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understrekinger i teksten osv. Jeg har i tillegg markert dette med fet skrift for & gjore det

lettere for leseren & se hva lareren har markert.

Anne/tekst 3/Meine Familie

Meine Familie

Meine Name ist Anne Johansen und bin 13 Jahre alt. Meine Mutter heift Eva, mein Vater Leif.
Ich habe zwei bruder. Mein bruder, Martin, is 15 jahre alt und Viktor ist 18 jahre alt. Wie wonhe in
Bergeby. Meine mutter kome aus Harstad. Gut!

-

Nar Anne skal arbeide videre med teksten sin, synes hun det er vanskelig & forsta disse

tilbakemeldingene. Vi snakker om denne teksten under et annet intervju:
[...]
Forsker: Hva har dere gjort med denne teksten videre? Vet du hvordan du skal rette opp?

Anne: Nei, jeg ville hatt mer kommentarer for & vite hva jeg skal jobbe med. Det er ikke alle
rettingene jeg forstar.

Forsker: Tror du at du ville ha laert mer hvis du hadde méttet gjore noe mer med teksten etter
tilbakemeldingene?

Anne: Mmm...

Forsker: Hvorfor?

Anne: Da ma jeg skrive en gang til og da lerer jeg mer

Forsker: Hvordan har du opplevd respons fra en medelev?

Anne: Greit, det er greit med respons bade fra laerer og medelever.
Forsker: Hva ville medeleven ha sagt til deg om denne teksten?
Anne: Han ville sagt noe positivt.

Forsker: Ja! Er det sagt noe positivt om teksten din her?

Anne: Nei. Det star gut.

Forsker: Vet du hva som er bra i teksten?

Anne: Nei, men ville gjerne ha visst det. Jeg synes det er viktig at vi leerer oss a gi gode

tilbakemeldinger som vi laerer av.
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Her uttrykker Anne en klar frustrasjon over at hun ikke vet hva som er feil i teksten hennes og
hva hun skal gjere for at den skal bli bedre. Hun opplever ikke at responsen kan hjelpe henne
innen hennes proksimale utviklingssone. Dette bekrefter et kjent problem i responsarbeidet og
et fenomen som er grundig undersekt i forskningen (Bludau, 2006; Goldstein, 2006;
Sommers, 1982). Den rosende kommentaren gut meddeler ikke til eleven hva som er bra.
Som jeg viste i Delstudie 1, hjelper ikke innholdsles ros elevene videre med egen
skriveutvikling, noe ogsa dette eksemplet indikerer. Dette kan antas a vare et eksempel pa en
elevs forvirring nér hun ikke vet hva som er viktig 4 gjore i det videre arbeidet. Hun opplever
ikke at leereren har sett det gode i teksten, og antyder at det er viktig at laereren gir gode
framovermeldinger (Hattie & Timperley, 2007) til elevene, som utfordrer dem i deres
narmeste utviklingssone. Muligheten for & gi gradert assistanse (Aljaafreh & Lantolf, 1994)
er ikke fulgt opp av lereren, og eleven opplever tilbakemeldingen som lite meningsfull.
Likevel kan man tenke seg at leereren underforstatt mente at elevene burde kjenne til de
feilene hun har streket under i teksten (stor bokstav pa substantiv, 1. og 3. form av verbet),
fordi de har arbeidet grundig med dette den siste tiden. Dette understreker bare at det som
ikke er tydelig og konkret, men som er innforstatt for leereren, ikke alltid forstas av elevene,

og at elevenes behov for assistanse er forskjellig (Aljaafreh & Lantolf, 1994).

Videre i skriveprosessen fortsetter arbeidet med "Meine Familie”. Etter at de har brukt ulike
tilneermingsmater til hobbyer og yrker, mener laereren at det er pa tide med en leerervurdering,
denne gangen en sluttvurdering med karakter. Hun forteller meg at hun har laget
vurderingskriterier for oppgaven og et vurderingsskjema med kjennetegn pa maloppnaelse
som hun skal bruke nér hun vurderer elevene. Elevene er kjent med kriteriene péa forhand og

skal kunne:

skrive en tekst som kommuniserer
skrive om alder, yrker og hobbyer
skrive ordene riktig
skrive substantiv med stor bokstav
beye verbene riktig

Disse vurderingskriteriene dreier seg i stor grad om det lingvistiske ferdighetsnivaet og til
dels om tekstkompetanse. Lareren har i tillegg provd & lage et kriterium som handler om
tekstkommunikasjon, men det kan stilles spersmal ved om elevene forstar en slik formulering,

om den er tydelig nok. Kan det antas at hun mener at teksten skal vaere leselig og forstéelig
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for mottakeren? Jeg folger Annes arbeid videre med ”"Meine Familie”. Dette er teksten hun

skrev til slutt:

Anne/tekst 4/Meine Familie

Meine Familie

Ich heiBe Anne. Ich bin dreizehn Jahre alt. Ich spiele gern FuBball. Ich bin Schilerin. Meine Mutter
heife Eva. Sie ist Kinderpflegerin. Meine Mutter ist gut und freundlich. Mein Vater heiBe Leif. Er
fhart mit dem Zug. Er ist gut und freundlich. Mein Bruder Martin ist fliinfzehn Jahre alt. Er spielt
gern Computer. Morten ist Schiler. Mein Bruder Viktor ist achtzehn Jahre alt. Er spielt gern
Computer und hort gern Musik. Vidar ist Koch Auszubildende in Bergen.

r——

Her viser eleven at teksten hun skrev om familien sin, tekst 3, kan utvikles videre i

skrivearbeidet. Hun er klar over hva som er kriteriene for denne teksten, og bruker disse
bevisst nar hun skriver. Hun har skrevet om familiemedlemmenes yrker og hobbyer, og hun
har ogsa sagt noe om deres personlighet. Spraklige feil som laereren mener kan endres pa i
videre skrivearbeid, har hun markert med understrekninger i teksten. I skjemaet for
méloppnaelse har leereren krysset av i hvilken grad malene er nadd, og har brukt begrepene
under middels, middels og over middels for si noe om graden av maloppnaelse. I tillegg har
hun skrevet punktvise kommentarer under teksten og skrevet en karakter. For Annes tekst var

skjemaet fylt ut pa folgende mate:
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Vurderingsskjema/Meine Familie/Anne

Under middels Middels Over middels

Teksten X
kommuniserer

Ordene er riktig X
skrevet

Substantivene har X
stor forbokstav

Riktig verbbgying X

e Fin tekst, Anne! Godt innhold og mye riktig 4+
e Pass pa verbbgyinga
e Meine Mutter, meine Schwester

Kommentarene er rettet mot bade innholdsmessige og spraklige elementer ved teksten.
Lereren gir tilbakemelding om innhold og de spraklige elementene eleven ber huske pa i
videre arbeid. Likevel kan man sperre seg om eleven vet hva som menes med de ulike
gradene av maloppnaelse nar laereren ikke har spesifisert dem. Leereren har provd a utdype
disse gjennom kommentarene hun har skrevet under. Innholdskommentaren fra leereren viser
at det kan vere vanskelig & vaere konkret angédende innhold, noe som pé dette nivaet er
forstaelig nok fordi det dreier seg om korte tekster og fordi elevene har et lite ordforrad. I
intervjuer uttrykker Anne stor forstaelse for laererens tilbakemeldinger, og skjenner godt hva
hun kan arbeide videre med i skriveprosessen. Dermed kan det tyde pé at denne formen for
summativ vurdering, der elevene blir vurdert etter pa forhand kjente kriterier, kan vere
leringsfremmende for eleven. Dette arbeidet med vurderingskriterier vitner om en lerer som
prover ut mater & arbeide p4, ut fra en idé om at vurderingen skal vare leringsfremmende for
eleven, og det kan ogsé fungere som et eksempel pa en utviklingsprosess hos bade lerer og

elever som begge parter har et eierforhold til.

Dette delkapitlet har handlet om Annes opplevelse av en malorientert undervisning. Hun
kommuniserer tydelig hvilken betydning tydelige mal og kriterier har for hennes
laeringsprosess, og det kan antas at denne formen for vurderingsarbeid oppleves
leeringsfremmende fordi hun hele tiden vet hva hun skal arbeide videre med (Chaudron,

2001). Dette viser at en malorientert undervisning gir Anne den hjelpen hun trenger for &
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utvikle seg i det som er hennes nermeste utviklingssone, det hun kan klare & arbeide med selv

for & utvikle egen tekst.

Tor — selvregulering

Jeg vil vise enda et eksempel pa hvordan mal og kriterier kan virke leeringsfremmende. Tor er
en svart dyktig elev som uttrykker at han lerer best ved a skrive og lese tysk. Samtidig har
han tro pa at det & leere seg grammatikk er sveert viktig nar man skal laere seg et nytt sprak. I
klasseromssituasjoner oppleves han som en dyktig elev som alltid er svaert godt forberedst til
timene, som folger med og alltid deltar aktivt i undervisningen. I intervjuer viser han et
bevisst forhold til egen faglig utvikling, han reflekterer omkring egen leering og hva som skal
til for & utvikle bedre skriveferdigheter. Han forteller ogsé at de snakker en god del om

spraklaering i hjemmet. Dette er hans forste tekst:

Tor/tekst 1/Ich

Ich

Ich heift Tor.

Ich bin dreizehn jahre alt.

Ich wohnst in Trondheim.

Mein hobbys is curling, foBball und ski.

e

Tor far ogsé respons pa teksten fra en medelev. I responsen peker medeleven pa konkrete

utfordringer ved teksten, og hun har oppgitt endringsforslag pa de lingvistiske feilene. Hun

framhever det at han har med alle innholdskriteriene som et positivt trekk ved teksten hans.

Responsskjema/Liv til Tor/Ich

Nevn en ting som er bra: Svarte pa alle spgrsmal

Er alle ordene riktig skrevet? Tre som er feil: heiBt = heiBe, wohnst = wohne, is = sind

Har alle substantiv stor bokstav? jahre = Jahre, curling = Curling, foB8ball = Fo8ball, ski = Ski

Er alle punktene med i teksten? Ja

Det kan bemerkes at dette responsskjemaet ikke skiller mellom ortografi og morfologi, men

ber elevene se om alle ordene er riktig skrevet. Det er viktig a huske pa at dette er deres forste
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tekst og at de er nybegynnere i tysk, og en slik forenkling gjor det kanskje enklere for alle 31

elever & kunne arbeide fornuftig med medelevvurdering pa sitt niva.

Intervjuene med Tor handler ogsa om hans opplevelse av a fa respons fra medelever og om
hans opplevelse av det & jobbe med mal og kriterier. Mens Anne uttrykte at tydelige mal og
kriterier er viktige hjelpemidler i hennes skriveutvikling, gir Tor et mer nyansert bilde av
dette, selv om ogsa han opplever at denne formen for vurdering er svert nyttig. Det folgende

intervjuutdraget tydeliggjor dette:

Forsker: Her er utkastet til den forste teksten. Her har du fatt tilbakemeldinger, hva synes du
om 4 fa respons med konkrete tilbakemeldinger?

Tor: Det synes jeg er ganske bra.

Forsker: Hva synes du er bra? Er du forneyd med teksten din?

Tor: Ja, men den er ikke sa veldig lang, da.

Forsker: Hvorfor er den ikke lang, tror du?

Tor: Det er sikkert ikke meningen at den skal vere sa lang.

Forsker: Hadde du leert sa mye, da?

Tor: Nei, det var den forste teksten vi skrev.

Forsker: Men hvis du na hadde fatt i oppgave a gjore denne teksten enda bedre, hva ville du
gjort da?

Tor: Da ville jeg har skrevet hvor lenge jeg har gatt pa fotball og ski, og sa kunne jeg sagt hvor
jeg bor. Og sa har jeg leert a fortelle om familien din, kanskje jeg kunne ha skrevet om det.

Forsker: Sa jeg er opptatt av at en tekst aldri blir helt ferdig, for né ser du hva du kunne gjort
for at denne teksten kunne blitt bedre. Man kan tenke seg at man fér i oppgave a skrive om
teksten, og da kan du se pa hvordan du starter alle setningene?

Tor: De starter med ich. Det blir kjedelig & lese i lengden hvis alle setningene starter med det
samme.

Forsker: Ja, men det kunne du ikke gjore noe med pa forste teksten. Kanskje du kan huske pa
det nér du skal arbeide videre med teksten.

Samtalen med Tor dreier seg ikke sa mye om tydelige mal og kriterier, men heller om
tekstspesifikke elementer, som hvor lang teksten er og hva som skal til for at den skal bli
bedre innholdsmessig. Han viser ogsé evne til a reflektere over tekstens indre sammenheng,

over hvordan han kan variere i forfeltet for & skape en mer dynamisk tekst. I dette intervjuet
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viser han hvordan han reflekterer over egen skriveferdighet og hvordan han kan utvikle den
videre. Sammenliknet med Anne har ikke Tor det samme behovet for stillasbygging i form av
mal og kriterier. Han har i sterre grad utviklet evnen til & vurdere egen sprakkompetanse, og
det kan antas at hans evne til se/vregulering har kommet lengre enn hos Anne. Jeg vil ta med
Tors siste utkast™® pa teksten “Meine Familie” for 4 illustrere hvordan hans skriveferdigheter
utvikler seg og hvilken tilbakemelding han fér fra leereren pa denne teksten i
vurderingsskjemaet. Lareren har ogsa rettet litt i teksten, dette er markert med

understrekninger, overstrekninger og kursiv.

Tor/tekst 4/ Meine Familie

Meine Familie

Meine name ist Tor. Ich bin dreizehn Jahre alt. Meine Hobbies sind FuBball und Langlauf. Ich bin
practisch. Meine eine Bruter heift Svein und ist siebzehn Jahre alt. Er spielt gern Gitarre. Meine
andere Bruter heift Jonas. Er ist 19 Jahre alt und fahrt gern.

Meine Mutter heift Ingrid und ist 50 Jahre alt. Sie ist practisch und ist eine Lehrerin fur Kinder mit
Autisten. Sie mag das leben im freien und singen.

Meine Vater heift Jan und ist 55 Jahre alt. Er arbeitet auf die Universitat mit Statistikk. Seine
Hobbies ist FuBball auf ein niedrig Niveau.

Teksten viser en elev som innholdsmessig forholder seg til vurderingskriteriene for teksten.
Han prover seg pa flertallsformer av verbet zu sein, og han prever ogsé a anvende
preposisjoner i teksten sin, som auf die Universitdit og auf ein niedrig Niveau. Selv om
konstruksjonene ikke er riktig grammatisk, retter ikke leereren dette. A kunne bruke
preposisjoner riktig pa tysk er avansert, og det er ikke forventet at de skal kunne dette pa et
nybegynnerniva. Likevel viser dette noe av elevens enske om & utfordre seg selv og prove seg
pa syntaktiske konstruksjoner han enna ikke har leert i undervisningen. Dette kan tyde pa at
eleven har en bevisst forstaelse for hva som skal til for at han skal utvikle sin
skrivekompetanse i tysk. Kan hende er dette ogsa et eksempel pa hvordan leereren har gitt

ham individuell veiledning pa hvordan slike formuleringer kan uttrykkes pa tysk, og dermed

% Det betyr at jeg ikke viser alle tekstene i skriveprosessen, men bruker de tekstene som er mest relevante
analysene mine.
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ogsa et eksempel pa hvordan laereren kan gi gradert assistanse (Aljaafreh & Lantolf, 1994)
tilpasset elevenes ulike behov. Dette kan ogsé tjene som eksempel pé hvordan lererens
vurderingskompetanse har utviklet seg til en sterre forstaelse for hva en leeringsfremmende
vurdering inneberer for den enkelte eleven (Black & Wiliam, 2005). Ogsa Tor far en

sluttvurdering av laereren i vurderingsskjemaet:

Vurderingsskjema/Meine Familie/Tor

Under middels Middels Over middels

Teksten X
kommuniserer

Ordene er riktig X
skrevet

Substantivene har X

stor forbokstav

Riktig verbbgying X

e Kjempefint innhold, Tor 5

e Lite spraklige feil

e Husk stor forbokstav pa alle substantiv
e Mein Vater — Vater er hankjgnn

e To personer = flertall

Lereren gir konkrete tilbakemeldinger pa skrivefeil i teksten, og hun vurderer den med kryss 1
skjemaet sitt for hun setter en karakter. Likevel viser det seg ogsa her, som hos Anne, at
leereren ikke gir konkrete tilbakemeldinger pa tekstens innhold, men at hun neyer seg med
generelle kommentarer, som jeg i Delstudie 1 kalte normative tilbakemeldinger. Slike
tilbakemeldinger har liten effekt pa elevenes laring (F. Hyland, 1998; Hyland & Hyland,
2001). I samtaler jeg har med l@reren, snakker vi om dette, og hun sier at det pa et sa
elementeert niva blir vanskelig & gi konkrete tilbakemeldinger pa alt. Vi diskuterer ogsa hva
som er arsaken til at hun ikke har laget noyaktige beskrivelser for hva som kjennetegner
skriveferdighetene pa de ulike nivaene. Hun argumenterer for maten hun har valgt & vurdere
pa med at det blir veldig arbeidskrevende og vanskelig a lage sé konkrete beskrivelser pa et sa
enkelt niva, og at hun har tro pa at ved & gi tilbakemelding i form av kommentarer nederst i
skjemaet, vil hun ogsa kommunisere til elevene hva de ma jobbe videre med. Dermed blir
ogsa sluttvurderingen, eller den summative vurderingen, formativ (Black et al., 2003). Hun

sier i samtaler med meg at dette foles som en riktig mate for henne, og at elevene i
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vurderingssamtaler gir uttrykk for at de forstér tilbakemeldingene hennes. I et
aktivitetsteoretisk perspektiv kan dette forstas som at hun som laerer og en del av
kunnskapskonstruksjonen i klasserommet er med pa a utvikle de kulturelle verktoyene som
skal skape en bedre vurderingskultur, og at disse verktayene er forstatt av bade laerer og

elever som lzringsfremmende verktay.”’

I dette delkapitlet har jeg analysert hvordan Tor opplever arbeidet med mal og kriterier. Han
viser seg & vare en mer reflekterende elev enn Anne, og viser at han har utviklet en storre
selvstendighet overfor egen laering, han er mer selvregulert. Det kan antas at hans strategiske
kompetanse er hoyere enn Annes, og det vises hans bevisste forhold til hva som skal til for at
teksten skal bli bedre, ikke bare pé det lingvistiske planet, men ogsa pa et tekstlig og
diskursivt plan. Hva som kan vare forklaringen pa at Tor antas & ha hoyere strategisk
kompetanse enn for eksempel Anne, er vanskelig a si noe om, men det er nok ganske tydelig
at internaliseringsprosessen (Vygotsky, 1978) har kommet lenger hos Tor enn hos Anne, at

han i sterre grad er selvregulert i forhold egen laering.

Selma — stillas

Selma er en stille jente som sjelden sier noe hoyt i klasserommet. Hun er ikke sarlig aktiv i
timene, og felger heller ikke opp leksearbeidet sarlig godt. Likevel uttrykker hun i samtaler
med meg at hun synes det er artig a lere tysk, og at hun valgte det fordi hun ensker & leere seg
et nytt sprak og fordi hun hadde hert at det liknet pa norsk. I var ferste samtale snakket vi

blant annet om & arbeide med kriteriebasert vurdering:

Forsker: Sa har du skrevet en tekst om deg selv. Hvis du skal fa tilbakemelding pa denne
teksten nd, hvilken tilbakemelding ensker du & fa? Hva er det i teksten som du ensker & fa vite
om er rett eller galt?

Selma: Detaljer er greit. Sa kan jeg vite hva jeg skal jobbe med til senere.

Forsker: S& du kan laere av det? S& du ensker en vurdering som gir deg tilbakemelding pé det
som er bra og det som kan bli enda bedre. Det skal ikke jeg gi deg na. Enten skal Tone gjore
det eller sa skal en medelev gjore det. Da skal dere leere dere @ vurdere hverandres tekster. Hva
tror du om det?

Selma: Det heres lurt ut. Jeg tror det er laererikt.

[.]

%7 Se narmere analyse av vurderingskulturen i et aktivitetsteoretisk perspektiv i kapittel 6.1.
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Selma er ogsa litt tilbakeholden i intervjusituasjonene og forsiktig med & kommunisere sine
tanker om vurdering. Det forer til at jeg som intervjuer kanskje blir litt ledende i mine
spersmél og formuleringer, og at jeg til tider far en opplevelse av at jeg legger ordene i hennes
munn. Derfor kan det hende at intervjuene med Selma ikke gir det riktige inntrykket av henne.
Jeg velger likevel & bruke intervjuene av henne ogsa, om ikke annet for & vise variasjonen av
elever i klassen og hvordan det som forsker er utfordrende 4 arbeide i dette feltet.”® Selv om
Selma ikke sier s mye i samtalene vare, gir hun, pA samme mate som Anne, uttrykk for at
hun opplever tydelige mal som nyttige for videre arbeid, og at disse godt kan vere detaljerte. I
arbeidet sitt viser hun ogsa at konkrete tilbakemeldinger virker motiverende for hennes
innsats i skrivearbeidet. Folgende tekst er Selmas andre tekst, som hun skrev etter & ha fatt
respons av en medelev. Pa den forste teksten hadde hun fatt tilbakemelding om at hun matte
huske stor bokstav pa substantiv og at hun métte skrive wohnen (whohne i den forste teksten)

riktig. Dette endret hun pa og skrev teksten pa nytt.

Selma/Tekst 2/Ich

Ich

Ich heife Selma.

Ich bin dreizehn Jahre alt.
Ich wohne in Trondheim.
Ich tanze.

-

Jeg vil na ga videre til teksten "Meine Familie” som hun skrev etter at de hadde hatt

undervisningsekter om hobbyer og yrker og om hvordan beye verbet riktig etter tall. Teksten
er gjengitt med lererens merknader,”’ og etter denne teksten folger leererens sluttvurdering i
vurderingsskjemaet. Det kan vaere verdt & merke seg at laereren ikke har kommentert alt i

denne teksten som er grammatisk feil.

%% Se naermere problematisering av forskerrollen i kapittel 3.3.

%% Jeg vil igjen minne om at lzererens ekstra merknader i teksten er gjengitt med kursiv. Understrekingene og
overstrykningene har lereren gjort, den fete skriften har jeg satt inn for 4 markere tydeligere hvor lereren har
veert inne og kommentert 1 teksten.
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Selma/Tekst 4/Ich

Ich

Vater arbeiten auf Skog Skole.

Ich heie Selma. Und ich wohnen in Trondheim mit meine familie. Meine familie bestehen aus
Vater und Mutter: Da_und wann eins von Schwester wohnen mit ons. Wir haben eins Hund und
er name ist Sofus. Sofus bist flnf jahre im Dezember. Wir haben ein Auto, BMW das ist eine
deutsch Auto. Ich habe achtzehn Geschwisterkinder, drei Madchen und flinfzehn Jungen. Ich
habe keine nieht Grofeltern, das ist traurig. Mein Mutter mag malt? gern. Und mein Vater

meckern verschiedene Auto. Meine Mutter arbeiten mit die Jugendliche auf Skog Skole. Mein

Selmas tekst har et innhold der hun forteller mye om familien sin. Likevel er det ikke alt som

er like enkelt & forstd. Dette har leereren streket under med en krollstrek. Syntaktisk har hun

flere kongruensfeil, og hun skriver ogsa flere substantiv med liten bokstav. Leereren har

markert noe av dette i teksten, i tillegg til at hun har kommentert dette i vurderingsskjemaet:

Vurderingsskjema/Meine Familie/Selma

skrevet

Under middels Middels Over middels
Teksten X
kommuniserer
Ordene er riktig X

Substantivene har
stor forbokstav

Riktig verbbgying

X

e Du skriver med stor iver — fortsett med det!

e Substantiv skal ha stor bokstav

e Vima se pa verbbgyinga sammen

3+

Nar det gjelder de innholdsmessige kriteriene, har heller ikke laereren denne gangen gitt

konkrete tilbakemeldinger, men kommenterer Selmas skriveglede og framhever det som noe

positivt. Hun har konkret pekt pa grammatiske elementer som eleven ber jobbe videre med.
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Hun vurderer tekstens kommunikative aspekt med heyere maloppnéelse enn morfologiske og
syntaktiske feil. Dette kan gi inntrykk av at lereren legger stor vekt pa det innholdsmessige i
elevenes tekster, selv om hun ikke kommuniserer dette tydelig til elevene. Selv om Selma na
har fatt disse tilbakemeldingene, synes hun & vaere frustrert nar vi snakker sammen. Hun vet
ikke hva hun skal jobbe med videre, sier hun, for ”’jeg skal jo ikke skrive denne teksten neste
gang jeg skriver”. Dermed uttrykkes et dilemma ved den summative vurderingen. Ikke alle
elever er i stand til & ta i bruk disse tilbakemeldingene i en annen kontekst, selv om de kan
veaere svaert konkrete. Mens de andre elevene har sagt at dette oppleves som nyttig, klarer ikke
Selma a se det. Kanskje kan det skyldes at hun er misforneyd med egen innsats og den
karakteren hun fikk. Jeg sper henne om det, men det avviser hun. Hun sier at hun forstar godt
hvorfor hun fikk den karakteren, det er bare det at hun skulle gnske hun kunne skrevet teksten
en gang til for & gjere den enda bedre. Hun mener at disse tilbakemeldingene burde kommet
underveis i skriveprosessen. ”Da ville jeg hatt nytte av dem”, sier hun. Igjen bekrefter dette
betydningen av kriteriebasert respons underveis i skriveprosessen, og hvordan det kan bidra til
elevens faglige utvikling ved & utfordre dem i deres naermeste utviklingssone (Bruner, 1984;

Ferris, 1997).

Jeg vil komme narmere tilbake til laererens vurderingspraksis og hvordan hun arbeider med
underveisvurdering 1 kapittel 5.3. Dette kapitlet handler i hovedsak om hvordan en
maélorientert undervisning ogsa kan bidra til en mer leringsfremmende vurdering, og gjennom
eksempler har jeg sa langt vist hvordan tre elever gradvis utvikler teksten sin, der tydelige mél
og kriterier fungerer som stillaser for deres skriveferdigheter. Dette er serlig tydelig hos
Anne, som bade sier og viser i tekstene sine at dette gir stotte for hennes leeringsprosess.
Selma uttrykker frustrasjon over & fa vurdering av lereren etter at skriveprosessen er over, og
foler at hun ikke far vist at hun kan forbedre seg nar det gjores pa den maten. Dette
understreker betydningen av at responsen ma komme underveis i skriveprosessen, det er forst
da den fungerer som stillas for elevenes laring (Ferris, 1995, 1997; Igland, 2008). Tors tekster
og refleksjoner viser en elev som i sterre grad er selvregulert og ikke viser slik avhengighet
overfor de konkrete malene. For & fa et inntrykk av hele klassens opplevelse av arbeidet med
vurderingskriterier og respons, hadde jeg ogsa et sparreskjema til elevene som de skulle fylle
ut etter endt skolear. Ved hjelp av dpne spersmal har jeg onsket a fa et inntrykk av elevenes
opplevelse av blant annet & ha klare vurderingskriterier i arbeidet med skriveferdigheter. Med
apne spersmal vil jeg ikke ha muligheten til & styre elevenes svar i en bestemt retning, men vil

fa de svarene som de umiddelbart tenker pa. Ved a bruke apne sporsmal kan det ogsa vare en
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fare for at alle bare vil svare “’greit” eller ”bra”, og da vil det ikke kunne si s mye om deres
opplevelse av det jeg spear om. Likevel valgte jeg denne tilnaermingen, og resultatene av disse
svarene vil folge underveis i analysene mine. Det vil i alle fall gi et inntrykk av elevenes
opplevelser. Resultatet av disse svarene har jeg sortert i tre kategorier, men de kan ikke skilles
tydelig fra hverandre, fordi alle tre kategoriene har et positivt innhold. A sortere svarene pé
denne maten er bare ment som et hjelpemiddel til & se menstre i elevenes opplevelse av

vurderingsarbeidet.

Tabell 4. Monstre i elevenes opplevelse av tydelige mal og kriterier

. . Lettere a vite hva man
Veldig nyttig - Bra
Hvordan oppleves det
a ha klare
vurderingskriterier 3 I 9
for det skriftlige
arbeidet?

Selv om det er mange som bare svarer ”bra”, som er et svar som ikke gir et meningsfullt
inntrykk av elevenes opplevelse av malorientert vurdering, gir flertallet en mer konkret
forklaring pa hvorfor de mener det er bra: fordi de da vet bedre hva de skal jobbe med videre i
leeringsprosessen. Pa4 den méten fungerer tydelige mal som stillaser for elevenes laering, og
svaert mange av elevene opplever det som relevant fordi de vet hva de skal jobbe med videre.
Slik fungerer ogsé malene som hjelp til elevenes utvikling innen den naermeste
utviklingssonen. Dette understreker betydningen av Sadlers (1989) tre prinsipper for god
vurderingspraksis: & ha forstaelse for leringsmalene, & vite hvor egen prestasjon star i forhold
til leeringsmalene og & vite hva som skal til for & na malene. Gjennom disse svarene og
gjennom intervjuer av enkeltelever kan det synes som om elevene i stor grad har utviklet en
forstaelse for at mal og kriterier gjor laeringsprosessen mer transparent for dem. Noen elever
viser en sterre uavhengighet i forhold til disse malene, og det kan antas at selvregulerte elever
ikke trenger slike stillaser i like stor grad som elever som ikke har kommet like langt i

internaliseringsprosessen.

Jeg har i dette kapitlet analysert det jeg har kalt malorientert undervisning. Selv om jeg velger
a avslutte dette kapitlet nd, betyr ikke det at det ikke ble arbeidet med mal og kriterier resten

av skolearet. Malorientert undervisning var et av fem andre karakteristiske trekk ved
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klasseromskulturen i det jeg har valgt & kalle Delstudie 2. De andre aspektene utgjor de neste

fire analysekapitlene i denne delstudien.

5.2 Meningsskapende undervisning

Utvikle effektive klasseromsdiskusjoner og gode vurderingsoppgaver for dokumentasjon pa
elevenes ferdigheter var den egentlige overskriften pa dette delkapitlet, slik jeg adopterte den
fra Wiliam og Thomson (2007) innledningsvis. Jeg har likevel valgt a kalle dette delkapitlet
meningsskapende undervisning, fordi det som er meningsfullt for elevene ofte er det som er
mest effektivt for deres leering. Dessuten rommer begrepet mening noe mer enn ordet
effektivitet. Hvordan man skaper effektive diskusjoner i klassen avhenger av sd mye, men at
oppgavene og samtalene mé vare meningsfulle for eleven, er det ingen tvil om. En god
sprakundervisning handler i stor grad om a skape situasjoner der behovet for & uttrykke seg pa
det fremmede spraket oppstar, og det er i en slik kontekst at gode diskusjoner og oppgaver
kan skapes, som igjen kan bidra til en meningsskapende skriveoppleering. Lereren i dette
forskningsprosjektet er opptatt av en slik tilnarming til spraklaering, og hun uttrykte et behov
for a legge vekk lereboka og gjere "noe annet”. Hun prover ut ulike elevaktive
undervisningsformer, og jeg vil spesielt trekke inn arbeidet med storyline som
undervisningsmetode som eksempel pa dette. For jeg gar inn i dette arbeidet, vil jeg kort
skissere hva storyline er og hvordan denne metoden kan brukes i fremmedsprak-
undervisningen. Analysekatogoriene i dette delkapitlet er sosial mediering og

tolkningsfellesskap.

5.2.1 ”Da ma vi lage kriterier for brevet, da”®

Storyline som metode &pner muligheter for aktiv leering og tilpasset opplaering. Storyline tar
utgangspunkt i elevenes kunnskaper og erfaringer og bygger videre pa disse. Metoden dreier
seg om tverrfaglige og problemorienterte undervisningsforlep der elevene ikke blir belert,
men lerer gjennom selv & oppdage, reflektere og handle (J. Creswell, 1997; Harkness, 1997).
Gjennom a lage en storyline, en slags temafortelling som lerer og elever lager i fellesskap,

skapes det en fiktiv verden som befolkes med personer og eventuelt dyr som elevene kan

% Dette kapitlet bygger pa en artikkel publisert i Sprik og Sprakundervisning 3/2010 (Sandvik, 2010).
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identifisere seg med (Mitchell-Barrett, 2010). Storyline bruker elementer fra fortellingen —
som fiksjon, roller og spenning — for & skape en meningsfull kontekst for elevenes leering med
fokus pa kreativitet. Dette gjores for a fa fram elevenes forstéelse, erfaringer og undring i

forbindelse med temaet (Kao & O'Neill, 1998; Mitchell-Barrett, 2010).

Storylinemetoden er en undervisningsmetode som er svert godt egnet til sprakundervisning,
fordi elevene stadig befinner seg i situasjoner der de er nedt til & bruke spraket og med dette
utvikle sine sprakferdigheter. Storyline handler i stor grad om & skape andre arenaer for
leering, som utfordrer bade lerere og elever til & innta nye roller i leeringsprosessen (Bell,
20006). Leereren i dette forskningsprosjektet gir uttrykk for et dilemma knyttet til elevaktive
undervisningsformer og behovet for kontroll. Hun ensker a ta i bruk elevaktive leeringsformer
for & fa til en mer praktisk orientert undervisning, samtidig som kravene til god
underveisvurdering ma bli fulgt opp. Vi blir enige om & utarbeide et opplegg for storyline
sammen. Jeg gir henne noen nyttige lenker og litt lesestoff om undervisningsmetoden. Temaet
for denne storylinen blir bestemt av laereren. Overskriften er ”Sveits”, og ut fra en kontekst
som elevene skal veere med a skape, skal de fa storre kunnskap om sprakomradet. De skal
lese, skrive og samtale om personer, dagligliv og ulike opplevelser i det tyskspraklige
omradet. Slik utformer laereren et overordnet spersmal for denne storylinen: Hvordan er det a
bo i en sveitsisk by? Dermed blir det lett & formulere andre spersmal omkring temaet:
Hvordan er det & vaere ungdom i et tysktalende land? Hva er ungdom interessert i? Hvordan
lever de som familie der? I hvilke land snakkes det tysk? Hva vet vi om disse landene?
Lereren onsker & bruke kunnskapen som elevene allerede har om Sveits for & vekke deres
interesse. Som anslag viser hun en bildecollage fra Sveits, og sammen har de en idémyldring
omkring temaet. Dette viser seg a fungere utmerket. [démyldringen blir gjort pa norsk, og det
viser seg at elevene sitter pa mye forhandskunnskap om landet. Sa blir de fortalt at de na skal
lage seg sin egen landsby i Sveits, og det forste de ma enes om er hva byen skal hete og
hvilke kriterier som skal til for at det skal kvalifisere til et bynavn i Sveits. Klassen blir
organisert i grupper, som hver skal komme med et forslag til navn pa landsbyen. Etter en
avstemning blir navnet pa landsbyen Vreni. I den fiksjonskonteksten de prover a skape, skal sa
elevene innta roller i familier med flere familiemedlemmer i landsbyen Vreni. Det forste
nekkelsporsmalet Wer bisst du? skal hjelpe elevene i gang med dette arbeidet. A kunne
identifisere seg med andre og leve seg inn i en annen persons levesett og kultur er et viktig
ledd i en storyline. Her ble elevene kjent med det & skape sin egen rolle ved hjelp av

biografikort og & lage sin egen figur ved hjelp av ulike materialer. Malspraket blir brukt i
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skriveprosessen, og slik blir ogsa biografien som sjanger laftet fram som en fagsloyfe.’' Dette
skal sa vurderes bade skriftlig og muntlig, i form av henholdsvis et biografikort og en muntlig
presentasjon til medelever. Lereren har pa forhand laget kriteriene for biografikortet, der
elevene skal kunne beskrive hvordan de ser ut, hva de liker og hva de tenker og foler. Hun
kommer ogsa med eksempel pd hvordan et slikt biografikort kan se ut. Jeg sitter hele tiden
bak i klasserommet og folger med pa hvordan historien skrider fram i klasserommet. Elevene
er entusiastiske og viser med bade kroppssprak og arbeidstrykk at dette er motiverende a
arbeide med. Etter hvert dekoreres klasserommet med innbyggerne i Vreni og med ulike

tegninger som viser husene de bor i og hvordan byen ser ut.

Et viktig dramaturgisk grep i storyline er spenning (Kao & O'Neill, 1998). Forlapet skal ikke
veaere gitt for elevene, de skal overraskes, og nye momenter skal fore handlingen videre. I dette
tilfellet velger leereren & overraske og utfordre innbyggerne i Vreni med en konkurranse som
det tyske bandet Tokio Hotel inviterer til. Alle gruppene skal skrive en kjarlighetssang som
bandet skal framfore pa sin neste konsert. Laereren lager en folder med bilder og tekst, se figur
15, som presenterer konkurransen og kriteriene for sangen. Folderen ligger pé pultene til
elevene nar de kommer inn i klasserommet til ny time. Fra for av har elevene arbeidet med
sjangeren biografi i storylinelepet, og denne gangen skal de skrive et dikt pa tysk. Dette viser
at det er mulig & arbeide med sjanger allerede i begynneropplaringen og gjere elevene
bevisste pd hva som kjennetegner de ulike sjangrene i en tyskspraklig kontekst. P4 den maten
kan de ogsa bli bevisst likheter og ulikheter mellom de ulike sjangrene pd morsmalet og
fremmedspraket. I et mer funksjonelt perspektiv kan dette arbeidet si noe om forholdet
mellom de ulike skrivehandlingene og elevenes skrivekompetanse. De arbeider med ulike
skrivehandlinger for a fortelle noe, for & uttrykke folelser og for & kommunisere med andre,
og derigjennom utvikler elevene sin skrivekompetanse, som bade handler om

kunnskapsutvikling, refleksjon, metakommunikasjon og egenvurdering.

' En fagsloyfe er nér klassen, eller deler av klassen, gjor en pause i selve fortellingen for & fordype seg i et
fagemne som er relevant for historien (Bolstad, 2001).
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Tokio Hotel braucht Hilfel

)

Cawinnen 3512 21ne Traumr2ise natn S2rlin!

Das Band braucht jetzt deine Hilfe! Das Band
sucht einen neunen Textverfasser! Tokio Hotel
wanscht wieder das beste Band in der Welt zu
werden!

Konkurrenz:
Schreibt ein Liebesgedicht gruppenweise!
Stichwérter:

+ Was ist Liebe?

o Liebe und Farben

« Verschiedene Formen von Liebe

Muntliche Présentation fur das Band
Auswendig lernen

Laut sprechen
Blickkontakt
Kaum zu glauben: il
9 .
Tokio Hotel den von der britischen Musikzeitschrift New Musical Drei Tage Reise nach
Express (NME) fiir die Wahl zur hlechtesten Band“ iniert! Berlin

Tokio Hotel Konzert mit

_ Backstagepass

Figur 15. Konkurransefolder storyline

Elevene griper oppgaven med entusiasme, og sarlig to av elevene, som i utgangspunktet ikke
er seerlig motiverte for tyskfaget, tenner pa denne oppgaven. De far bruke sine kreative og
musikalske evner og lager en 14t med tekst og melodi som de framferer for de andre elevene.
Slik far elevene erfare ulike mater & neerme seg et faglig tema pa, samtidig som de er satt i en
kontekst der behovet for & uttrykke seg pa fremmedspraket er til stede. Slik oppleves
undervisningen meningsfull for elevene. Det er ogsa et eksempel pa hvordan tilpasset
opplaring kan gjennomfores i en stor klasse. Mens noen elever lager sanger med flere vers og
har teksten i fokus, velger andre a legge storre vekt pa musikken og far vise for klassen deres

utmerkede mate & tilnerme seg det nye spraket pa.

Fokus er et dramaturgisk grep som er vesentlig i storyline. Uansett hvilke handlinger som skal

gjennomfores, skal det foregd med et bestemt mal for oye. Nokkelspersmélene og
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lereplanmélene legger foringer for malet med de ulike aktivitetene. Det ble lagt inne ulike

skriftlige og muntlige oppgaver som skulle vurderes ved hjelp av ulike vurderingsverktoy.*?

5.2.2 Sosial mediering — tolkningsfellesskap

Etter at elevene hadde framfort sine sanger og sendt inn sine bidrag til manager Andy Bolen i
Tokio Hotel, fikk de sa svar i brevs form om at de alle sammen var invitert til konserten.
Dette brevet hadde laereren med seg inn til timen, og brukte smartboard sa alle fikk lese
brevet. Oppgledde elever var enige i at de matte dra, og at de matte svare pa brevet. Da rekker
en elev opp og sier: "Da ma vi lage kriterier for brevet, da”. Dette kan sees som et vendepunkt
for prosjektet. For hadde leereren alltid laget kriteriene pa forhand, men denne gangen var
dette noe som skjedde i klasserommet, med initiativ fra en av elevene. Denne eleven var en
ellers ganske svak elev faglig sett, men gav hele tiden uttrykk for at han syntes tydelige mal
og kriterier var til hjelp i leeringsprosessen. Dette kan sees som nok et eksempel pa hvordan
tydelige mal og kriterier oppleves som stillasbyggende for elevenes lering, og at elevene er
stand til & internalisere sin forstaelse av vurdering. Slik kan formativ vurdering fungere som
medierende artefakt (Vygotsky, 1978) for utvikling av et tolkningsfellesskap. Elevene deltok
med entusiasme i dette arbeidet, og ble en aktiv del av kunnskapskonstruksjonen i
klasserommet. Dialogen som felger mellom lerer og elever, viser hvordan de utviklet

vurderingskriteriene i fellesskap, med brevet fra Andy Bolen som menstertekst.

Episode 20/Vurderingskriterier brev

Leaerer: Hva starter vi et brev med?

Elev 1: Vi starter med en overskrift.

Lerer: Ja. Se pa brevet fra Andy Bolen, hva stér det her overst?
Elev 2: Adresse og dato. Tillegg til dato star det sted.

Lerer: Bra. I tillegg til dato star det noe mer?

Elev 3: En hilsen, kanskje.

Learer: Ja, jeg kaller det en velkomsthilsen her. Hva heter det pa tysk, da? Hva sier man pa
norsk?

62 Jeg vil i kapittel 5.3 komme nzrmere inn pa hvordan leerervurdering ble brukt som vurderingsverktey i dette
storylineforlepet.
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Elev 3: Kjaere osv.

Lerer: Kjare, ja (skriver pa tysk pa tavla). Pa tysk heter det Lieber Andy Bolen. Da har vi
altsa adresse, dato, sted og en heflig formulering i starten. Hva star pa slutten av brevet?

Elev 4: En hilsen.

Lerer: Det kan vi kalle en slutthilsen. Pa tysk heter det mit freundlichen Griissen. Er det andre
ting da som ma vaere med i brevet for at det skal vere et bra brev?

Elev 5: Det ma veere litt innhold og sann.

[latter fra de andre elevene]

Learer: Veldig bra det, klart brevet ma handle om noe.
Elev 5: Det ma sta innhold pa vurderingskriteriene, da.

Leaerer: Nar jeg skriver relevant innhold betyr det at det ma vere et innhold som har noe med
saken a gjore. Hvis dere skal skrive et brev og bekrefte at dere kommer, har det lite med saken
a gjore at det sner i Trondheim, liksom. Det ma vare innhold som passer til saken. En annen
ting som ma vare med i dette brevet?

Elev 5: Vi ma skrive at vi gleder oss til & komme.
Leaerer: Det ma dere, ja. Hva med spraket da?
Elev 6: Vi ma ha heflighetsfraser.

Lerer. Ja, det ma vi, og det har vi vel pa en mate her i og den grad... Vi kunne blitt ekstremt
hoflige og veldig korrekt her, men i og med at dere er tenaringer, og nar tenaringer skriver til
en platedirektor er man ikke overkorrekt. Sa derfor synes jeg de to heflighetsformene som er
her allerede holder denne gangen. Hva med spraket, da? Er det viktig at det er riktig?

Elev 7: Skal vi bekrefte at vi kommer? Eller at jeg kommer?

Learer. Du. OK. Oppgaven er altsa slik: Skriv et takkebrev der du bekrefter at du kommer.
Husk a takke for invitasjonen. Si noe om hva du synes om denne konkurransen og hva du
gleder deg mest til & se i Berlin. Det er lov a skrive mer enn dette i brevet. Her har jeg lagt inn
noen nyttige ord som dere kan fa bruk for nar dere skriver. Har alle her tilgang til fronter?

Elever: Ja.

Learer: Dere finner brevet fra Andy Bolen, oppgaven og kriteriene pa fronter, slik at dere
finner all informasjon der. Nar dere leverer brevet, far dere respons fra meg, sa skal dere
skrive brevet pa nytt igjen etterpa. Sa ikke veer redd for a preve dere fram nar dere skriver,
dere far respons fra meg som dere skal bearbeide for dere far karakter.

Denne klasseromsdialogen er et eksempel pa hvordan det skapes en effektiv og meningsfull

samtale mellom lerere og elever omkring vurderingskriteriene. Det starter med én elevs

initiativ som laereren folger opp og gjor til en situasjon der samtalen handler om kriterier for

sjangeren brev. De ser pa en menstertekst sammen og blir i fellesskap enige om hva som

kjennetegner et godt brev. De snakker om diskursrelaterte emner som hvordan man uttrykker

heflighet pa tysk og i hvor stor grad det ber gjores i dette brevet. Lareren legger inn en
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moderert heflighet i dette brevet, noe som kan forstas ut fra elevenes spraklige ferdigheter, da
de ikke har leert alle bayningsformene til verbet ennd. Leereren tar ogsa opp tekstrelaterte
problemstillinger, som hva et takkebrev til denne manageren egentlig ber inneholde. Hun sper
flere ganger hvilke spraklige kriterier dette brevet ber ha, uten at hun far noen konkrete
forslag fra elevene. De er mer opptatt av tekstlige kriterier. En elev sper om hvilken person de
skal bruke, jeg eller vi, noe som har betydning for verbets form. Lareren forer opp korrekt
sprak pa lista over vurderingskriterier. Tausheten omkring lingvistiske kriterier kan bety at
alle er innforstatt med de spréklige kriteriene og det ferdighetsnivéet de er pa, og at de
spraklige kriteriene ikke er de viktigste i1 dette skriveprosjektet. Det kan ogsa bety at det er
den kommunikative intensjonen bak skrivingen som stér i fokus (Evensen, 2009). Leereren
framhever ogsa at hun vil kommentere spraklige elementer nar hun skal gi respons, slik at de
kan prove seg litt fram i skriveprosessen. Etter denne klasseromsdialogen ferdigstiller leereren

et skjema med de vurderingskriteriene som hun mener ber veere med i dette brevet.”

I en samtale med lereren i etterkant av storylineprosjektet tar jeg opp forholdet mellom
elevaktive undervisningsformer og faglig progresjon. Lareren uttrykker at den faglige
progresjonen er godt ivaretatt i de ulike vurderingsoppgavene hun har laget underveis. Hun
har for eksempel ogsa hatt gkter der hun har undervist i grammatiske fenomener, der det var
et nedvendig verktey for & kunne lose oppgaven. Likevel uttrykker hun en bekymring for de
sterke elevene, og om de synes denne formen for undervisning blir for “alternativ” for dem.**
Dette storylineprosjektet og denne klasseromsdialogen er ment som eksempler pa hvordan
man kan skape kontekster for leering som oppleves som meningsfulle for elevene. Det & vaere i
rolle, slik elevene var i dette storylinelopet, kan gjore det lettere for elever a identifisere seg
med andre og leve seg inn i en annen persons levesett og kultur. Samtidig var de ulike
oppgavene underveis meningsfulle for elevene fordi de i fiksjonskonteksten hadde andre
mottakere for sine muntlige og skriftlige arbeider enn “’bare” laereren. I arbeidet med a utvikle
vurderingskriterier for brevet de skulle skrive, var de i et aktivitetsteoretisk perspektiv med pa
a lage reglene for skriveoppgaven, noe som nok bidro til at de fikk et storre eierforhold til

oppgaven som skulle gjores. Det viser ogsa hvordan de i fellesskap utviklet et

% Dette skjemact vil jeg komme tilbake til i kapittel 5.3.

® Et annet problem viste seg a vare tidsbruken. I lopet av et skolear er det mange dager som faller bort pa grunn
av ulike skolearrangementer, og dette storylineprosjektet ble skadelidende i sd mate. Det trakk ut lenger i tid enn
man kunne ha ensket, men dette var noe laereren ikke kunne rade over med de rammebetingelsene som faget rent
timemessig har.

160



vurderingsverktay, det kulturelle verktoyet, som skulle stotte leeringsprosessen. Dette er igjen
eksempel pa hvordan vurderingsarbeid naturlig kan integreres i elevaktive
undervisningsformer, og pa den maten blir undervisningen meningsskapende i dobbel
betydning. En elevaktiv undervisningsform som storyline, som har fokus pa kreativitet, kan
bidra til & bygge bro mellom en malstyrt leereplan og mélstyrt undervisning og det stadig

voksende behovet for & utvikle kreativitet i en ukjent framtid (Mitchell-Barrett, 2010).

I sparreskjemaet jeg refererte til i kapittel 5.1.2, hadde jeg ogséd spersmal til elevene som gikk
pa hvordan de larer tysk best og hva de mente de hadde hatt mest nytte av i
tyskundervisningen i lopet av det dret som var gatt. Ogsa disse spersmélene var dpne
spoarsmal, det vil si at jeg ikke hadde laget svarkategorier for elevene. Dette gav flere svar per

elev, og svarene har fordelt seg pa folgende kategorier:

Tabell 5. Monstre i elevenes tysklaring

Storyline/kreativ Skriving og Muntlig bruk av Gloseprover
lering lesing spraket
Hvordan lerer du
best tysk? 9 7 4 20
Hva har du hatt
mest nytte av i
tyskundervisningen? I 7 9

Det kan synes som om de fleste elevene har en formening om at de lerer best hvis de har
gloseprover. Nar de skal svare pa hva de har hatt mest nytte av i tyskundervisningen, svarer
derimot bare ni av elevene at gloseprever har vert viktig. Elleve av elevene framhever
storyline som nyttig for deres leering, mens syv framhever skriving og lesing som viktig. Bare
én av elevene framhever det muntlige. Dette kan synes rart, siden leereren fra forste stund har
veaert opptatt av at elevene skal bruke spraket muntlig og lagt godt til rette for muntlige
aktiviteter. En mulig forklaring pé dette er at det er mange som framhever storyline som
nyttig, og i en slik undervisningsmetode er trening av muntlige ferdigheter en naturlig del av
tilneermingen. Det som er interessant med denne tabellen, er at det er s& mange elever som
framhever storyline som viktig. Det kan bety at de opplever den type undervisning som mer

interessant og motivasjonsfremmende enn en mer tradisjonell undervisning og understreker
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dermed betydningen av & skape meningsfulle kontekster for elevenes laering. Som en elev sier

i samtale med meg:

Du leerte flere ord pa tysk, og det var morsomt a jobbe pa en annen mate enn bare teori. Vi har
tegnet og skrevet sanger, og laget en figur med en personlighet. Vi har leert & seke opp ting pa
internett. Vi har ogsa leert noe om den virkelige verden.

A skape gode vurderingsoppgaver var like viktig i storylinelepet som i den andre
undervisningen, slik klasseromssituasjonen som ble gjengitt ovenfor viser. A ta elevene med
pa dette arbeidet var noe lereren arbeidet mer systematisk med i lopet av éret. |

sporreskjemaet var dette et av temaene jeg berorte.

Tabell 6. Meonstre i elevenes opplevelse av medvirkning

Larer av a vare

el 1 e e Bra Lite nyttig/kjedelig

Hvordan oppleves det a vaere
med a lage vurderingskriterier 12 7 2
for det skriftlige arbeidet?

Flesteparten av elevene synes det er nyttig & veere med & lage vurderingskriteriene. Seerlig er

det én elev som tydelig uttrykker hvorfor han synes det er nyttig:

Det er bedre enn bare & fa dem foran deg, fordi du far vaere med & bestemme med det du kan
fra for.

Dette viser at eleven kan reflektere over egen spraklaring, og ser hvordan han kan ta i bruk
det han allerede kan i andre sprak nar han skal leere seg et nytt sprak. Det kan synes som hans
strategiske kompetanse aktiveres og utvikles ved denne type arbeid. Det kan ogsé sees om en
del av en internaliseringsprosess, der arbeidet med a utvikle vurderingskriterier i fellesskap

fungerer som dobbel stimulering (Vygotsky, 1978).

Dette delkapitlet har tatt for seg det jeg har valgt & kalle meningsskapende undervisning. Jeg
har sett pa hvordan elevaktive undervisningsformer, som i dette tilfellet storyline, oppleves
som meningsfullt for elevenes spraklaering. Ikke bare synes fiksjonskonteksten motiverende

for elevene, men det at det ogsé skapes et behov for & uttrykke seg skriftlig og muntlig for
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andre enn leereren, virker meningsfullt og annerledes enn en mer tradisjonell undervisning (J.
Creswell, 1997). Samtidig har jeg undersgkt hvordan vurderingskriterier kan integreres ogsa i
kreative undervisningsformer og hvordan dette virker meningsfullt for elevenes leering. Jeg
har vist hvordan sosial mediering, der elever og lerere er gjensidige deltakere i
kunnskapskonstruksjonen og skaper et tolkningsfellesskap, kan synes & oke elevenes

strategiske kompetanse.

5.3 Laerervurdering

A gi tilbakemelding som fremmer lering er begrepet som Wiliam og Thomson (2007) bruker
om hvordan lareren arbeider med formativ vurdering. Det kunne like godt blitt kalt
framovermeldinger®. Med framovermeldinger forstis informasjonen eleven far om fokus for
framtidig leering pa bakgrunn av analyse av dokumentasjon om tidligere leering.
Informasjonen blir brukt til & forme framtidig leering (Smith, 2009). Jeg velger likevel a kalle
delkapitlet leerervurdering, fordi jeg analyserer hvordan lererens arbeid med
framovermeldinger oppleves for elevene og hvilken betydning det har for dere laeringsprosess.
Learingsteoretisk handler dette om sosial mediering. I Delstudie 1 var det laererens arbeid med
respons pa elevtekster som var det sentrale punktet i min analyse, og som dannet grunnlaget
for arbeidet med Delstudie 2. I dette kapitlet vil jeg pa samme mate bruke larerens
responsarbeid pé elevtekster som utgangspunkt for analysen, samtidig som jeg vil bruke
intervjuer for & analysere hennes holdning til verdien av leererrespons. I tillegg vil jeg se
hvordan elevene bearbeider tekstene sine etter responsen og utvikler dem til det ferdige
produktet som vurderes med karakter. Som det framgar av tabell 1, har i alt 20 elever i
Delstudie 2 brevet som ble skrevet i forbindelse med storyline i mappa si, og det er et utvalg
av disse brevene jeg na vil forfelge videre for & anskueliggjore lererens
tilbakemeldingspraksis og for & si noe om elevenes utvikling av skrivekompetanse. Jeg vil
ogsa bruke intervjuer med bade laerer og elever for & kunne si noe om larerens og elevenes
holdninger til verdien av leerervurdering. Kategoriene jeg bruker i denne analysen er

refleksjon, den ncermeste utviklingssonen, selvregulering og stillas.

% Se kapittel 2.5.2 om formativ vurdering.
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5.3.1 Laereren — respons krever refleksjon

A arbeide malorientert med skriving er en del av vurderingsarbeidet i denne tyskklassen, slik
jeg har vist i kapittel 5.1. A arbeide prosessorientert er en like viktig del av dette arbeidet.
Laereren forteller meg at hun har blandet erfaring med prosessorientert skriving i norskfaget,
og at hun er litt i tvil om elevene evner a ta til seg den responsen de far og bearbeide teksten
sin. De har sa langt bare arbeidet med medelevrespons i skriveprosessen, men vi blir enige om
at hun ogsa skal preve ut hvordan det fungerer nér leereren gir respons. I en samtale penser vi

inn pé responsens funksjon i skriveprosessen:

Leerer: Jeg tror elevene tar laererresponsen mer alvorlig enn medelevrespons. Det viser seg
ogsa i norsk. De stoler ikke helt pa medelevens respons.

Forsker: Hva kan gjores for & fa dem til a stole pa andres respons?

Lerer: Alle elever er nok ikke i stand til & gi respons. Hvordan sette sammen gruppa, slik at
alle far noe ut av responsen, synes jeg er vanskelig.

Forsker: Hva mener du er god en god tekstrespons?

Learer: Nar reponsmottakeren kan nyttiggjore seg responsen i det videre skrivearbeidet. Na har
vi styrt responsen, men likevel ser vi at det er enkelte elever som ikke er i stand til & gi en
fornuftig respons. En annen ting er at sterke elever foler at de gir bort ideene sine til andre
elever. Det er et problem pa et hoyere niva.

Lerer: De flinke elevene har god nytte av responsen, de svake ikke.
Forsker: Jeg haper inderlig at de svake kan komme godt ut av det med prosesskriving.

Laerer: Men det er faktisk noen som er sa darlig til & skrive/har darlig selvbilde knyttet til det
at de ikke tor & vise teksten til andre. Sa har du de som aldri har med tekstene sine, det er et
annet problem.

Forsker: Men jeg har tro pa at alle kan loftes litt med respons, na gar vi veldig konkret til
verks, kanskje kan det lofte den svake, at han far en god opplevelse av & mestre. Se at
responsen nytter i skrivinga.

Learer: A kunne gi respons krever engasjement, mener jeg, og det krever refleksjon, det er
todelt. Men det ma eves pa. De har opp gjennom arene fatt for lite beskjed om hva de skal se
etter. Kanskje hjelper det & gi konkrete beskjeder, slik vi na jobber. I gar hadde vi elevsamtaler
om tyskundervisningen og om responsen de hadde fétt pa brevet, og elevene sier at de laerer
mest nar de ma skrive om teksten.

Lereren er opptatt av at de svake elevene ikke klarer & nyttiggjore seg responsen, og at

medelevrespons er ekstra utfordrende for disse elevene fordi de ikke stoler pa hverandres
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respons og ikke bidrar som stillaser for hverandres leering. Likevel uttrykker hun en forstaelse
for at en mer kriteriebasert tilbakemelding gjor det mulig for flere av elevene a ta til seg den
responsen de far, slik at de far utviklet sin skrivekompetanse. Hennes skepsis kommer til
uttrykk igjen litt senere etter at hun har vurdert alle brevene som elevene har skrevet en gang
til:

Learer: Jeg har gitt dem konkrete tilbakemeldinger pa brevene og ser at det er som det alltid er:
De svake jobber ikke videre med teksten, de sterke klarer & utvide teksten sin.

Jeg praver i den samme samtalen & fa snakket om hva som skal til for & utvikle
skrivekompetanse i fremmedsprak, for & se om l@reren reflekterer omkring forbindelsen

mellom strategisk kompetanse og sprakkompetanse.

Forsker: Hva anser du som viktigst for a lere a skrive pa et fremmedsprak?

Larer: Det er ulike ting. Mange elever viser skriveglede, det kan jeg ikke drepe med a rette for
mange feil. Noen synes det er viktig at alt er rett og er svart opptatt av a fa til alt riktig
spraklig sett. Mange er skuffende darlig til & folge opp leksearbeidet. Hvordan skal jeg fa til
det bedre? Et dérlig system sénn det er i dag. Vi har tysktimene fordelt pa onsdag og torsdag,
og det er vanskelig a gi lekser fra en dag til den andre. Sa blir det en hel uke til neste gang. Jeg
klarer ikke alltid & felge opp godt nok. Og sa har [elev]gruppene vert veldig tunge generelt pa
trinnet, med et stort sprik i faglige prestasjoner. Jeg vurderer om jeg skal lage en arbeidsplan
til hvert tema som de far utdelt med en gang. Sa vet de hva som skal gjeres av
arbeidsoppgaver til hvert tema [...] Jeg opplever at mange elever ikke er i stand til a ta til seg
veiledning, det er avhengig av hva de har lert tidligere. A gi generelle tilbakemeldinger nytter
ikke — det klarer de ikke & ta til seg. Det ma veere sjangerspesifikt og tekstlig.

Hun forteller at skriveglede er viktig for & leere & skrive pa et fremmedsprak. Samtidig er det
viktig & folge opp de som ensker & lere av sine sprakfeil, og hun viser at hun er opptatt av &
folge opp hver enkelt og gi dem individuelle tilbakemeldinger tilpasset deres niva. Samtalen
dreier seg etter hvert om den praktiske organiseringen av undervisningen og leksearbeid, som
skal gjore det lettere 4 fa til en progresjon hos elevene. Til slutt avrunder hun med & koble seg
pa vurderingsperspektivet igjen og papeker at generelle tilbakemeldinger ikke hjelper for &
utvikle skriveferdigheter, det ma vaere “sjangerspesifikt og tekstlig”. De siste uttalelsene kan
tyde pa at leereren har reflektert over hva som kjennetegner den gode responsen, og hun
uttrykker det med & bruke fagterminologi som hun har utviklet et forhold til og gjort til sin
egen. Det kan ogsa vere et tegn pa hvordan samtalene med meg har fungert som dobbel
stimulering i hennes internaliseringsprosess, der jeg ofte har tatt i bruk fagbegreper og

fagterminolgi i mine samtaler med henne. Hennes refleksjoner kan ogsa sees pa som en del av
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hennes profesjonsfaglige utvikling, der det a reflektere over det som skjer i
vurderingssituasjonen i etterkant bidrar til sterre forstaelse for egen vurderingspraksis.

Mot slutten av aret har leereren planer om en arsprove, som skal vare en sluttvurdering av
elevenes skrivekompetanse pa det tidspunktet. Hun bestemmer seg for at oppgaven skal veere
tredelt og vil teste lytteforstaelse, lingvistiske ferdigheter og generell skrivekompetanse. Hun
forklarer elevene hva som er hensikten med oppgaven, hva de skal testes i og hvordan hun
skal vurdere arbeidet. Hun beskriver ogsa for elevene hva hun mener kjennetegner lav,
middels og hoy maloppnéelse. For selve vurderingsarbeidet har hun utviklet et eget skjema
som hun bruker nar hun gir tilbakemelding og karakter til elevene. I tillegg til & krysse av i
skjemaet, har hun ogsé skrevet kommentarer i kommentarfeltet. Jeg har lagt inn eksempler pa

kommentarer som hun har gitt til elevene for a illustrere dette.

Kjtanneteogn pa Noksa Godt Sveert godt Kommentar
maloppnaelse godt
Lytteprove
e Far med seg hvilket
eventyr det snakkes
om
e Fir med seg den
tyske tittelen
Grammatikk Se pa verbfeil
Det er bare substantivene
e Kan klokka som skrives med store
e Kan regelrette verb i bokstaver
presens Husk at substantivene har
e Rettskriving stor bokstav pa tysk
Du ma lzre bgying av zu
sein
Svarer ikke pa
klokkeoppgaven
Tekstkompetanse Det er litt vanskelig a
forsta hva du mener
e Flyt
e Innhold
e Teksten
kommuniserer
Karakter:

Figur 16. Vurderingsskjema sluttprove

Dette skjemaet tydeliggjor hva hun ser etter i elevenes arbeid. Jeg konsentrerer meg om den
delen som handler om grammatikk og tekstkompetanse. Hun lager tydelige kriterier for
arbeidet, der hun forseker a gjore alle kriteriene beskrivende og fagspesifikke. Likevel kan det

settes sparsmalstegn ved om elevene forstar hva hun mener med flyt og om dette er et
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beskrivende kriterium for tekstkompetanse. Jeg sper henne hvorfor hun ikke har skrevet
neyaktige beskrivelser for hva som kjennetegner lav, middels og hey maloppnaelse. Hun
forklarer det med at dette er begynneropplaering, og det blir vanskelig & spesifisere noyaktig
hva som kjennetegner de ulike gradene av méaloppnaelse. Dessuten kan det bli for komplisert
for elevene, mener hun. En sjekkliste fungerer derimot som et godt verktoy bade for henne og
elevene, og sa lenge hun har kommentarfeltet, foler hun at hun er i stand til & gi de
tilbakemeldingene som hver enkelt elev trenger. Dette systemet gjor det enkelt for henne, og
ikke minst enkelt for elevene & forsta, sier leereren. Nar det gjelder det hun har kalt
tekstkompetanse, viser det seg at kommentarene er generelle og at hun ikke bruker mye tid pa
a kommentere denne delen nar hun vurderer tekstene til elevene. Det kan vaere ulike arsaker
til dette. For det forste er dette en sluttvurdering, der elevene skal fa en karakter av leereren og
ikke skal bearbeide teksten sin pa nytt, og for det andre er det snakk om relativt korte
begynnertekster, der det blir umulig & kreve sa mye av teksten rent innholdsmessig. Derfor
foler kanskje leereren ikke behov for & gi mer konkrete tilbakemeldinger enn gjennom dette
skjemaet. Samtidig er dette et langt skritt i en retning av en annen vurderingspraksis enn den
laereren praktiserte tidligere. I tillegg viser leereren evne til a reflektere selv, og til & prove ut
vurderingsverktey som hun selv utvikler, noe som viser at hun er i en prosess mot en
vurderingspraksis som har elevenes leering i fokus. Likevel er det tydelig at dette er en
utvikling som ikke er fullendt, noe hun selv ogsa reflekterer over i en e-post jeg mottar fra

henne to ar etter dette feltarbeidet:

Jeg har jo igjen startet opp med ny 8. klasse, og ser na at jeg klarer a sette opp
vurderingskriterier og samtidig si noe om hva som kjennetegner hoy, middels og lav
maéloppnéelse. At jeg na faktisk gjor det, viser bare nok en gang at det tar TID a endre praksis.
Til a begynne med hadde jeg mer enn nok med & sette opp vurderingskriteriene, og synes det
var vanskelig. Nar kriteriene var satt opp, var hodet tomt, for & si det sann. Na som 2 ar har
gatt, er det a sette opp kriterier lettere (men IKKE lett), og ergo er det tid, overskudd, krefter
igjen til ogsa & sette opp hva som kjennetegner de ulike nivéene. Dette kan du jo foye til i
avhandlinga di?

Hun trekker fram flere viktige aspekter ved slike endringsprosesser, og peker serlig pa
tidsaspektet som vesentlig for hennes utvikling. Endringer tar tid, det skal modnes og forstas.
Over tid har hun utviklet storre forstaelse for arbeidet med vurderingskriterier, og opplever
ikke lenger & ’ga tom” pa samme mate som hun gjorde i startfasen. Dette viser at arbeidet

med formativ vurdering ikke bare mé modnes og trenes pa for elevenes del, men ogsa for
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laererens del er dette et viktig aspekt. Forst over tid vil denne endringsprosessen oppleves som

formativ for bade elever og lerer.

5.3.2 Elevene — den nzermeste utviklingssonen, selvregulering, stillas

I dette delkapitlet skal det handle om elevenes opplevelse av lerervurdering. Jeg vil ogsa her
fokusere pa de tre elevene som jeg presenterte i delkapittel 5.1.3. Forst vil jeg imidlertid kort

analysere clevenes samlede opplevelse av laerervurdering.

Elevene synes & ha skjont betydningen av lererrespons, s&rlig nar de blir spurt om det i
sparreskjemaet. Igjen vil jeg papeke at jeg hadde laget apne spersmal, og har kategorisert
svarene til elevene etter hvordan de selv har uttrykt opplevelsen. Derfor kan det vaere diffuse
skiller mellom kategoriene, men de gir likevel inntrykk av at noen elever tydeligere kan

uttrykke sine opplevelser og erfaringer enn andre.

Tabell 7. Monstre i elevenes opplevelse av lzerervurdering

Skjenner hva jeg

Nyttig og viktig o9 el e Bra Ekkelt av og til
Hvordan
oppleves det a fa
respons av lerer 7 4 I |
pa skriftlige
arbeider i tysk?

De fleste elevene opplever at laerervurdering hjelper dem i det videre arbeidet i
skriveprosessen. En elev peker pé at han synes respons fra leereren er mer nyttig enn respons
fra medelever. Flere av elevene uttrykker sin mening med “’bra”, som ikke sier sa mye om hva
de faktisk mener, og det kan kanskje tyde pa at mange av elevene ikke har et bevisst forhold
til hva det betyr for dem. En annen arsak til et slikt svar kan ogsa vare at de ikke bruker nok
tid pa & svare ordentlig pa spersmélene de har fatt. Det er derimot ingen som er direkte
negativ til denne formen for vurdering. Jeg sper sa videre hva de gjor med laerervurderingen

etter at de har fatt den.
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Tabell 8. Meonstre i elevenes arbeid med leerervurdering

Forbedrer . Setter den i
. Retter opp feilene | Ser over teksten
teksten min mappa
Hva gjer du med
det skriftlige
arbeidet etter at
du har fatt ' 6 3 3
respons fra
lereren?

Igjen kan det synes som om de fleste elevene har forstatt hensikten med denne formen for
vurderingsarbeid. De aller fleste svarer at de bruker responsen til & forbedre teksten sin, mens
noen elever er mer spesifikke og sier de retter opp feil. Det er interessant a sporre seg om
elevene i denne kategorien tar seg tid til & utvikle teksten innholdsmessig, eller om de bare
fokuserer pa skrivefeil. Enkelte elever har et noe vagere forhold til responsen de fér, og
skriver at de ser over og tar vare pa teksten sin. Hvis jeg na ser tilbake i tid og ser hva elevene
i Delstudie 1 uttrykte angdende lererrespons, er det tydelig at de aller fleste elevene i
Delstudie 2 har en storre bevissthet rundt laererresponsen som et verktey for deres utvikling av

skrivekompetanse. Elevene i Delstudie 1 uttrykte at responsen ikke var viktig for dem.

Sé langt har jeg provd a gi et generelt inntrykk av hvordan elevene opplever lererresponsen,
men for & kunne gi et mer tydelig bilde pa hvordan denne opplevelsen er, vil jeg g& mer
spesifikt inn pa noen av elevene og deres tekster. Jeg vil analysere elevenes opplevelse ut fra

kategoriene den nermeste utviklingssonen, selvregulering og stillas.

Selma — den ncermeste utviklingssonen

Selma er en av de elevene jeg har referert til tidligere og som jeg fulgte tett i lopet av det aret
jeg var i klassen. I kapittel 5.2 skrev jeg om storyline som en meningsskapende
undervisningsform og viste hvordan elevene i samarbeid med lereren utviklet
vurderingskriterier for et brev de skulle skrive. Disse kriteriene var tilgjengelige for elevene
under hele skriveprosessen, og leereren brukte kriteriene da hun gav respons pa elevenes
tekster. Denne skriveprosessen vil né veere gjenstand for videre analyse.*® Jeg begynner med

Selmas brev. Selma hadde en litt negativ opplevelse med teksten "Meine Familie”. Derfor

% Se kapittel 3.6.2 for oversikt over elevtekstmaterialet og begrunnelse for valg av tekster.
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synes jeg det kan vare interessant & folge opp hennes skriftlige arbeid ved & se pa hvordan det

gar med brevet hun skal skrive.

Selma/Tekst 10/Brief

Andy Bolen
Friedrichstrasse 33 Trondheim den, 19. Mars 2009
D-10777 Berlin

Bestatigung
Liber Andy

Ich will gern zum Konzert kommen.
Ich freue mich auf das Konzert und die Stadt zu sehen. Bra setninger!
Ich hoffe das dein gut *Wetter wann ich kommen.

Mit freundlichen Grissen

Selma har skrevet et relativt kort brev som fersteutkast, men det har ikke mange formelle feil.
Teksten til Selma blir ikke kommentert sa grundig i teksten av laereren, hun gir henne en
positiv kommentar pa noen setningskonstruksjoner, og et direkte forslag til omformulering av
en setning med daff som de ikke har laert ennd. Dette er den responsen hun far av leereren i

vurderingsskjemaet:
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Vurderingsskjema/Brief/Selma

Til hvem er brevet OK

Sted, dato OK, Trondheim?

Velkomsthilsen Ja

Overskrift Ja

Relevant innhold Du mangler kanskje litt om hva du synes om konkurransen?

Husk ogsa a takke.
e Takkebrev

e Bekrefte at du kommer
e Hva gleder du deg til
e Hvasynesduom
konkurransen
Korrekt sprak Du har tre flotte setninger her pa starten. Siste setning ma vi
omformulere
Slutthilsen Ja

I leererresponsen skriver lereren et oppfelgingsspersmal til teksten hennes og en paminnelse
om hva som kan vare med i brevet rent innholdsmessig for & gjere det enda bedre. Hun gir
henne ros for gode setninger og forklarer at den siste setningen ma omformuleres. Hun sier
ikke hvorfor — kanskje hun vurderer det som for krevende pé dette nivéaet. Ferris (2002) deler
tilbakemeldinger inn i to typer: direkte og indirekte. Med direkte tilbakemelding menes nér
leereren gir svaret pa feilen. Dette er en form som passer til nybegynnere, som ofte har lite
kunnskap om grammatiske systemer og funksjoner pa fremmedspréket, ifolge Ferris. I dette
tilfellet kan lererens veiledning kategoriseres som direkte tilbakemelding, der leereren skriver
det riktige svaret inn i teksten til eleven. En mer indirekte metode for skriftlig tilbakemelding
innebarer et vidt spekter av tilbakemeldingsformer, fra bare & markere feilen til bruk av
standardiserte rettetegn og mer eksplisitte kommentarer. Slike former for tilbakemelding er
ifolge Ferris bedre egnet for viderekomne elever fordi disse elevene i sterre grad kan
analysere egne feil og bruke denne kunnskapen til a utvikle egen skrivekompetanse. I dette
tilfellet har leereren gitt Selma direkte tilbakemelding i teksten, og pa den maten gir hun
respons i forhold til elevens naermeste utviklingssone. Selma sier folgende om responsen hun
fikk:

Forsker: Hva tenker du om & fa respons fra laereren?

Selma: Det oppleves som svert nyttig at jeg far muligheten til a skrive om teksten min. Det
fikk vi ikke da vi skrev om familien. Jeg liker & fa konkrete tilbakemeldinger.
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Forsker: Hvorfor?

Selma: Da vet jeg hva jeg skal jobbe videre med.

[..]

Selma gir uttrykk for at hun ikke likte at hun bare fikk en sluttvurdering pa teksten "Meine
Familie”. Hun klarte ikke & se hensikten med denne responsen sammenliknet med den
responsen hun fikk underveis i skriveprosessen. Slik sa Selmas tekst ut etter at hun hadde
bearbeidet den. Det vitner om en elev som opplever tydelige kriterier og konkrete

tilbakemeldinger som svert viktig i utviklingen av skrivekompetanse.

Selma/Tekst 11/Brief

Andy Bolen den, 19. Mars 2009
Friedrichstrasse 33 Berlin
D-10777 Berlin

Bestatigung
Lieber Andy

Ich will gern zum Konzert kommen.

Ich hoffe daf es gutes Wetter wird. Ich freue mich auf héren Tokio Hotel. ...auf Tokio Hotel zu
Ich finde das sangkonkurrans die Songwriterkonkurrenz spannend. héren

Ich wirklich freue mich zum komst!

Ich freue mich wirklich um zu kommen

Mit freundlichen Grissen

Selma Gut! 4

Denne teksten viser at Selma tar i bruk responsen fra leereren og utvider teksten sin
innholdsmessig og korrigerer den sprakmessig. Hun praver seg pa noen formuleringer som
hun ikke helt far til, og da skriver leereren opp for henne hvordan det egentlig skal uttrykkes
for at det skal bli riktig. Dette viser ogsa hvordan larerrespons underveis i skriveprosessen
kan fore til utvikling hos den l@rende, og at elevene opplever denne formen for

tilbakemelding som svert motiverende for egen laeringsprosess. Dette kan ogsa fungere som
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eksempel pa hvordan elever oppmuntres til & arbeide videre nar de far respons som er tilpasset

det nivaet de er pa (Sommers, 1982; Zamel, 1985).

Tor — selvregulering
Jeg folger ogsa Tor videre i skrivearbeidet. P4 samme mate som Selma har han skrevet et
forsteutkast som han har fatt respons pé av lereren, for han skrev om teksten og leverte den til

leereren pé nytt.

Tor/Tekst 10/Brief

Andy Bolen Trondheim, den 19. Mérz
Friedrichstrasse 33
D-10777 Berlin

Bestatigung
Liebe Andy Bolen

Herzlich dank fur deine gemutlichen Invasion.

Ich will gerne zu Tokio Hotels Konzert in Berlin kommen.

Ich habe lange mit der Gesang arbeitet. Ich

bin sehr dankbar fiir inren Wahl bra setning ©. Es will wird ein Hherzliches Erlebnis werden.
Sowohl mit der Musik und mit die der Stimmung.

Ich freue mich auf das Konzert zu kommen.

Auf Wiedersehn

Rigo Miller

Ogsa i teksten til Tor har lereren gatt inn og kommentert og markert syntaktiske og
morfologiske feil. Hun har ogsd kommentert en setning som hun mente var veldig bra, selv
om hun ikke sier hva som var bra med denne setningen. Det er tydelig at Tor prever seg pa
andre, mer komplekse syntaktiske strukturer enn Selma, der han prever a bruke avanserte
preposisjonsutrykk (mit der Musik) og verbformer (will wird). Ogsé innholdsmessig er denne

teksten fyldigere enn teksten til Selma. Dette er responsen han fikk fra leereren:
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Vurderingsskjema/Brief/Tor

Til hvem er brevet OK

Sted, dato OK, Trondheim?
Velkomsthilsen Ja

Overskrift Ja

Relevant innhold Flott innhold, Tor.

Er det noe i Berlin du kan tenke deg a se?
e Takkebrev

e Bekrefte at du kommer
e Hva gleder du deg til
e Hvasynesduom
konkurransen
Korrekt sprak Flott tysk. God verbbgying. Det som jeg "retter” er stort sett
ting du ikke har leert.
Slutthilsen Flott, du husker riktig navn.®’

Responsen fra lereren er ogsa denne gangen konkret og tydelig. Hun stiller et oppfelgende
spersmdl til det innholdsmessige, slik at eleven kanskje far inspirasjon til & skrive enda mer.
Hun forklarer ogsa hvordan og hvorfor hun har kommentert feil i teksten, og at dette er noe de
ikke har jobbet med i undervisningen enna. Likevel er det klart at laereren her ser at Tor er en
elev som ensker spraklige utfordringer, og gir derfor tilbakemelding pa dette i teksten hans.

Dette kommer ogsa Tor inn pa i samtaler vi har om tekstene hans:

Forsker: Kan du fortelle meg hva du tenkte da du skrev tekstene dine?

Tor: Jeg skrev forst den her, sé sa jeg pa responsen. Der sto det spersmal om det var noe i
Berlin jeg ville se, og da prevde jeg a skrive litt mer om det. Setningene med feil, de ja...

Forsker: Har du forstatt hva hun mener med feilene?

Tor: Jeg har ikke forstatt alt, nei.

Forsker: Hvorfor var det vanskelig a forsta?

Tor: Vi har ikke leert det enna.

Forsker: Syns du det var unedvendig at hun rettet det du ikke har lert?

Tor: Ja, vi leerer jo for det om vi ikke har lert det. Vi laerer smating hele tida, pa verbene og
sann.

Forsker: Du skjenner hva tegnene hennes i teksten betyr, hva hun mente.

%7 A bruke “riktig” navn er en kommentar i forhold til rollene elevene hadde skapt i forbindelse med storyline.
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Tor: Ja, det gjorde jeg.

Forsker: Men hadde du syntes det var..., at du ikke ville hatt retting pa grammatikk som du
ikke har lert?

Tor: Nei, da leerer vi liksom hvordan det skal gjores og plukker opp smating for det.
Forsker. Hva synes du om brevet ditt selv, det forste utkastet?
Tor. Jeg synes det var et par setninger for kort. Ellers var det ganske greit, innholdet var greit.

Forsker. Sa har du bearbeidet teksten din. Hvordan synes du det er a fa tilbakemelding pa et
slikt skjema?

Tor: Det synes jeg er bra. Det er lett a vite hva du skal gjore bedre neste gang.

Forsker: Du har ogsa fatt tilbakemeldinger fra medelever. Hvordan opplever du det i forhold
til det & fa fra leereren?

Tor: Jeg synes det er greiere a fa fra lereren. Da er du mer trygg, laereren har mer kompetanse.

I samtalen forteller Tor at han synes det & fa respons fra leereren er sveert nyttig, og at han
stoler mer pé tilbakemeldinger fra laereren enn fra medelever. Han liker & bli veiledet pa
spraklige elementer de enna ikke har laert, han opplever det som nyttig fordi han plukker opp
”smating”. Jeg vet ikke hva han mener med det, og burde ha stilt et oppfolgingsspersmal om
hva han gjer med det spraklige som han prover seg pé og fér tilbakemelding pa. Forst da
kunne jeg ha hatt mulighet for a si noe mer sikkert om hvordan han bearbeider disse
tilbakemeldingene. Likevel virker det som at hans evne til & reflektere og forsta nytten av
dette er svaert hoy. Det kan synes som om en elev som har utviklet hoy strategisk kompetanse
i storre grad klarer & utnytte denne i utviklingen av sprakkompetanse. Dermed er han ikke i
samme grad som Selma avhengig av konkrete vurderingskriterier, og utfordrer egen
skrivekompetanse pa egen hand i langt sterre grad. Igjen kan dette sees opp mot det
selvmedierende aspektet hos Vygotsky (1978), der utviklingen av indre tale er viktig for

utviklingen av selvregulering. Dette ble Tors tekst til slutt:
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Tor/Tekst 11/Brief

Andy Bolen Vreni, den 19. Mérz
Friedrichstrasse 33
D-10777 Berlin

Bestitigung

Liebe Andy Bolen

Herzlichen dank fiir deine gemiitlichen Einladung.

Ich will gerne zu Tokio Hotel Konzert in Berlin kommen. Gleichzeitig méchte ich Charlottenburg
Schloss besuchen. Ein Heimspiel zu Herta Berlin hatte auch schon gewesen.

Ich habe lange mit der Gesang arbeitet. Ich bin sehr dankbar fiir ihren Wahl. Es wird ein herzliches
Erlebnis werden. Sowohl mit der Musik und mit der Stimmung.

Ich freue mich auf das Konzert zu kommen.
Auf Wiedersehn

Rigo Miiller

Det eneste leereren har & utsette pa denne teksten er velkomsthilsenen, der eleven har glemt &
ta hensyn til kjonn og skrive Lieber. Ellers framstar teksten som et utmerket eksempel pa en
skriveprosess, der leereren har gitt kriteriebasert respons tilpasset elevens niva, og der eleven
har vist evne til & arbeide videre med responsen ved hjelp av teksten. Eleven viser ogsa evne
til & utfordre sin egen sprakkompetanse ved 4 ta i bruk konstruksjoner han enna ikke har lert i
skolesammenheng. A skrive en tekst pa dette nivéet krever selvsagt stotte fra en leerer eller
andre. Samtidig observerte jeg Tor i skrivearbeidet, der han systematisk arbeidet med ulike
hjelpemidler som ordbok og grammatikkbok for & “’finne ut av ting selv”, slik han uttrykker
det. Det vitner om en sveert selvregulert elev. Lareren gir bare Super! som sluttkommentar pa
denne teksten, som i likhet med kommentarene i Delstudie 1 bare er normativ og ikke sier noe
om brevets kvaliteter som sadan. Men laereren mener i samtaler vi har om dette at hun har gitt
responsen i prosessen, mens teksten blir til, og at det er der eleven behgver responsen. Igjen
kan dette tyde pa at leereren utvikler forstéelse for responsens betydning underveis i dette

prosjektet.
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Anne — stillas

Anne uttrykker i sine kommentarer og viser ved sitt skrivearbeid at respons underveis i
skriveprosessen er noe hun opplever som bade motiverende og leringsfremmende. Jeg vil i
det folgende undersgke hvordan Anne opplever og bearbeider laererresponsen hun fér i

forbindelse med arbeidsoppgaven “Brief”.

Anne/Tekst 10/Brief

Vreni
Andy Bolen Trondheim, den 19. marz
Friedrichstrafe 33
D-10777 Berlin

Bestatigung
Lieber Andy

will - viel betyr mange
Ich viel gern zo zum konzert kommen.
Ich freue mich auf das Konzert und die stadt zu sehen. Ich hoffen das8 schonem Wetter in
Berlin. daB das Wetter in
Berlin schén wird
Meire
Dankekzd

Mit freundlichen Griissen

Dette var Annes forsteutkast pa brevet hun skulle skrive. Teksten er skrevet med lererens
kommentarer i teksten, og de er provd gjengitt sa korrekt som mulig. I noen tilfeller er
leererkommentarene skrevet over setningene, mens jeg har skrevet dem under eller i
setningene, av rent tekniske hensyn. Laererens kommentarer er gjengitt i kursiv, og
kommentarer og markeringer er gjengitt med uthevet skrift. Teksten baerer preg av ikke &
veaere ferdig. Hun har ikke klart & fullfere den siste pabegynte setningen, og hun har skrevet to

setninger om reisen til Berlin. Hun gjor en del ortografiske og syntaktiske feil som leereren
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kommenterer i teksten. I tillegg til disse tekstkommentarene far hun kommentarer som

laereren har skrevet inn i vurderingsskjemaet hun har utarbeidet til denne responsen.®®

Vurderingsskjema/Brief/ Anne

Til hvem er brevet

Ja

Sted, dato Ja, Trondheim?® Husk stor bokstav pa manedene
Velkomsthilsen Ja
Overskrift Ja

Relevant innhold

e Takkebrev

e Bekrefte at du kommer
e Hva gleder du deg til

e Hvasynes duom

Hva mer gleder du deg til enn konserten? Hva synes du om
konkurransen?

konkurransen
Korrekt sprak Den fgrste setningen din er bra. Se pa verbbgyinga. Husk stor
forbokstav pa substantiv
Slutthilsen Mangler

I dette vurderingsskjemaet gir leereren en kriteriebasert tilbakemelding pé elevens tekst. Hun

kommenterer hvorvidt de ulike sjangermessige elementene er til stede, og hun stiller spersmal

til tekstens innhold som kan gjere det lett for eleven a bygge videre pé teksten sin. I denne

responsen har laereren veert tydelig og konkret pa alle nivaer i responsen, bade med tanke pa

tekstlige og diskursive elementer ved teksten. Til slutt kommenterer hun lingvistiske

utfordringer hun ser eleven har i teksten. Dette er utgangspunktet nar Anne skal bearbeide

teksten sin pa nytt.

% En naermere diskusjon omkring de ulike vurderingskriteriene er gjennomfert i kapittel 5.2.
% Dette blir kommentert fordi teksten ble til i fiksjonskonteksten landsbyen Vreni i Sveits, og har bare relevans

for denne skrivekonteksten.
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Anne/Tekst 11/Brief

Andy Bolen Vreni, den 19. M arz
Friedrichstrafe 33
D-10777 Berlin

Bestatigung
Lieber Andy

Ich will gerne zum Konzert kommen. Ich freue mich auf das Konzert und die Stadt zu sehen.
Ich hoffe daP das Wetter in Berlin schon wird.
Ich freue mich zum zu horen im Musik sie spieler im Konzert.

auf die Musik zu héren

Ich finde die Konkurrenz sehr amisant und aufregend.

Mit Freundlichen Griissen Anne

Guter Inhalt und fast keine Verbfehler — prima! 4

Anne har gjort noe med de spersmalene laereren stilte til teksten hennes, og utvidet brevet
med mer innhold. Samtidig har hun rettet pa mange av feilene som lareren pekte pa. Til
sammen gjor dette at teksten nd framstér som et godt brev som svarer pa problemstillingen i
storre grad enn den forste teksten. Ogsa denne gangen har lareren gjort rettinger i teksten og
skrevet en kort kommentar til teksten, og hun har skrevet en karakter pa brevet. I samtale med
Anne snakker vi om hvordan det er & arbeide prosessorientert og hvordan hun tenker nar hun

arbeider videre med teksten hun fikk respons pa.

[...]

Forsker: Hva vil du si om forste utkastet til teksten din?

Anne: Vet ikke jeg.

Forsker: Hadde du jobbet godt med det i utgangspunktet eller var det litt sann fort gjort?
Anne: Begge deler. Jeg var nok litt slov da jeg jobbet med teksten forste gang.

Forsker: Hvilken tilbakemelding fikk du pa teksten? Hva sa hun [laereren] om teksten din, da,
hvis vi begynner overst i teksten?

Anne: Hvem det var fra.

Forsker: Og det hadde du med?
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Anne: Ja. Og sted og dato.
Forsker: Mmm.

Anne: Og sa innholdet, da. Der fikk jeg noen spersmal som jeg jobbet med. Hva jeg gleder
meg til og hva jeg skal se nar jeg er i Berlin.

Forsker. Og det spraklige, da?

Anne: Forste setningen var bra, og jeg hadde noen skrivefeil.
Forsker: Var de spraklige tilbakemeldingene forstaelige?

Anne: Ja.

Forsker: Og hva gjorde du sa med de tilbakemeldingene du fikk?

Anne: Jeg sa pa dem og endret teksten min.

[..]

Forsker: Du har klart & utvide teksten og rettet opp masse som er feil. Du bruker gode
beskrivelser.

Anne: Artig a se forandringen fra forste utkast til neste.
Forsker: Hva synes du om & fa slike konkrete tilbakemeldinger som du har fatt her?

Anne: Veldig greit. Jeg har lert mye. Det er lererikt. Hadde ikke lert sa mye om jeg bare
hadde puttet det i sekken.

I denne samtalen viser Anne hvordan hun systematisk arbeider med responsen hun far. Hun
tar tak i punkt for punkt og gjer endringer i teksten i sams var med kriteriene, dette er ogsa
synlig i de to tekstene hennes. Dette fungerer godt for hennes skriveutvikling, og det er
tydelig at en slik lerervurdering med kriteriebasert respons er et godt medierende verktay for
henne, noe hun ogsa uttrykker i slutten av samtalen. Responsen hun far, fungerer som stillas
for hennes laringsprosess, og hun viser at disse tilbakemeldingene er til stor hjelp nar hun

bearbeider teksten sin videre.

Sa langt har jeg fulgt Annes, Tors og Selmas arbeid med kriteriebasert vurdering. Disse
elevene viser pa hver sin méte hvordan man kan arbeide malbevisst med oppgavene pa ulikt
faglig niva. Mens Tor viser en stor grad av selvregulering, har Anne og Selma stort utbytte
den kriteriebaserte responsen som fungerer som stillaser i deres utviklingssone. Det viser ogsa
hvordan laereren tilpasser responsen sin til elevens ferdigheter, og slik sett kan det synes som
om laerervurdering fungerer godt som medierende verktey i denne sammenhengen. Sagt pa en
annen mate, kan framovermeldinger fungere som semiotisk verktey (Vygotsky, 1978) for

utvikling av skrivekompetanse i tysk.
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5.4 Medelevvurdering

I kapittel 5.1, som hadde overskriften malorientert undervisning, analyserte jeg hvordan
elevene gav respons til hverandre. Fokuset i det kapitlet var & se pa hvordan tydelige kriterier
fungerte som medierende artefakter for elevenes laering, og disse tekstene tjener som
eksempler pa hvordan elevene systematisk arbeidet med responsen de fikk av hverandre.
Eksemplene viser hvordan tydelige kriterier for hva de skal se etter i hverandres tekster har
betydning for deres evne til & gi konkret respons pa hverandres tekster. Jeg vil i dette kapitlet
komme med noen flere eksempler pa hvordan elevene arbeider med denne type respons, men
hovedfokuset i dette kapitlet vil veere pa elevenes opplevelse av medelevrespons. Jeg vil ogsa
gi eksempler pa hvordan elevene kommuniserer med hverandre nér de arbeider sammen om
hverandres tekster. Medelevvurdering kan i et leeringsteoretisk perspektiv kategoriseres som

sosial mediering.

Hvor nyttig det er & bruke medelevvurdering som medierende artefakt, er svaert omdiskutert i
forskningslitteraturen. Ogsa den lareren jeg arbeidet sammen med dette aret, uttrykker en viss
skepsis til denne praksisen, serlig fordi hun har gjort seg erfaringer tidligere i norskfaget som
tilsier at dette ikke er nyttig. Men samtidig er hun veldig klar over at hun n4, ved hjelp av helt
konkrete kriterier som elevene er innforstatt med, arbeider annerledes, og hun har sterre tro pa
at medelevvurdering kanskje vil komme mer til nytte nar elevene trenes pa a gi lingvistiske,
tekstlige og sjangerspesifikke tilbakemeldinger. A kunne gi respons”, sier lzereren, “krever
engasjement, og det krever refleksjon, det er todelt. Men det ma eves pa. Tidligere har de fatt
litt for lite beskjed om hva de skal se etter. Kanskje hjelper det & gi konkrete beskjeder”. Hun
mener at maten hun har jobbet med respons dette aret kan bidra til at elevene i sterre grad
leerer & gi respons pa hverandres tekster. Samtidig framhever hun utfordringen med & sette
sammen gode responspar. Hun har tidligere opplevd at det er de faglig sterke elevene som far
noe igjen av responsarbeidet hvis de ogsa har faglig sterke responderer. Et annet problem er at
noen elever ikke vil vise teksten sin til andre fordi de er redd for a ”’gi bort ideene” sine til

andre.
Elevene har ogsa gjort seg noen tanker omkring medelevvurdering i skjemaet der jeg hadde

bedt om deres opplevelse av medelevvurdering. Det viste seg at flertallet synes at

medelevvurdering er bade nyttig og laererikt, mens to av elevene mener de blir bedre av a fa
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respons fra laereren og at det avhenger av nivéet til den eleven man far respons fra. Jeg vil

igjen minne om at kategoriene er basert pa elevenes svar pa apne spersmal i sperreskjemact.

Tabell 9. Meonstre i elevenes opplevelse av medelevvurdering

Nyttig og Bra, men lerer Avheongig av
lererike OK bedre med nivaet til
lererrespons medeleven
Hvordan oppleves
det 4 fa respons fra
medelev pa 10 I 2 2
skriftlige arbeider i
tysk?

Pa spersmal om hva de gjor med responsen de far fra medelever, sier de aller fleste elevene at
de prover a forbedre teksten eller a rette opp feil, se tabell 10. Igjen er det to elever som

kommenterer at dette avhenger av hvilken respons de far fra medeleven de samarbeider med.

Tabell 10. Monstre i elevenes arbeid med medelevvurdering

Forbedrer
Prover a Retter opp feil Legger det i teksten, men
forbedre teksten PP mappa avhengig av niva
til medeleven
Hva gjor du med
det skriftlige
arbeidet i tysk ) 12 8 2 )
etter at du har fatt
respons fra
medeleven?

En elev beskriver utbyttet med folgende utsagn: ”Prover & folge responsen og dermed skrive
bedre.” Alt i alt vitner dette om en elevgruppe som har et positivt og bevisst forhold til hva en
slik medelevvurdering kan bidra med i deres l@ringsprosess. Det siste spersmalet knyttet til
dette temaet handler om hvordan de opplever a gi respons pa andres tekster. Ogsa her kan det
synes som de fleste elevene opplever det som nyttig & lese andres tekster og a gi
tilbakemelding til andre. De sier at det er leererikt & se andres feil og at det er nyttig d lcere
andre. Det kan tyde pa at elevene opplever at det & vere eksperter i en vurderingssituasjon gir

dem bedre forstaelse for egen sprakutvikling.
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Tabell 11. Monstre i elevens opplevelse av medelevvurdering

Leererikt ase Nyttig a leere Utfordrende Greit
andres feil andre
Hvordan
oppleves tget agi 9 6 ) 6
respons pa
andres tekster?

5.4.1 Wer, wie, was — eksperter, feilretting og trygghet

Sa langt har jeg gitt et inntrykk av hva elevene som gruppe synes om medelevvurdering. I
dette delkapitlet analyserer jeg elevenes opplevelse av den sosiale medieringen og hvilken
betydning det har for deres laeringsprosess. I denne analysen er eksperter, feilretting og
trygghet kategoriene jeg bruker. Tidligere har jeg vist hvordan elevene har arbeidet med ulike
former for underveisvurdering pa sjangre som fortellende tekst og brev. Siden
underveisvurdering var en arbeidsform som skulle bli en integrert del av all undervisning og
leering i klasserommet, ble det ogsa arbeidet med kriteriebasert medelevvurdering nar elevene
skrev dikt i klassen. Diktene jeg vil komme med eksempler pa her, ble til i en fase der elevene
hadde arbeidet med sporreord med utgangspunkt i en sangtekst.”” De hadde ogs arbeidet med
farger, og hadde store plakater pa veggene med nye ord som skulle leres. Elevene skulle gi
respons pa hverandres dikt ved hjelp av et vurderingsskjema. I eksemplene som folger, tar jeg
ikke med elevenes endelige utkast. Det er flere arsaker til det. For det forste er sang og dikt
tekster i en sjanger som ikke ne@dvendigvis ma utvides med mer innhold for & bli bedre, men
der stemningen og uttrykket i seg selv gjor at teksten kommuniserer med leseren. For det
andre framheves at hensikten med akkurat denne responsrunden er 4 trene elevene i a gi
respons pa hverandres tekster ut fra gitte kriterier, og at denne arbeidsformen skulle gves inn
som en naturlig del av laeringsprosessen. Derfor vil elevenes vurdering og medelevens

opplevelse av denne vurderingen sta sentralt i denne delen av analysen.

n Teksten “wer, wie, was” var hentet fra Sesamstrasse, som er en kjent serie fra barne-TV. Elevene herte sangen
og lerte & synge den, de arbeidet med luketekst (dvs. at noen av ordene manglet) fra sangen, og til slutt skulle de
skrive sin egen sang eller dikt, gjerne pa grunnlag av teksten fra Sesamstrasse.
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Eksperter
Tor arbeider mye sammen med en medelev som heter Liv, og de to har et godt og konstruktivt
samarbeid. Jeg vil i dette underkapitlet underseke hvordan de arbeider med medelevvurdering

og hvordan de opplever dette arbeidet. Jeg starter med Tors tekst, som Liv gav respons pa.

Tor/Tekst 5/Gedicht

Lied

Was ist das?

Das ist Nacht.

Was ist Nacht? Nacht ist schwarz.
Was ist scwarz?

Schwarz ist eine farbe.

R

Kriteriene for teksten var & skrive et dikt eller en sang med minst ett spersmal og med bruk av

fargeadjektiv. Dette har Tor lost pa en fin mate, og skriver en enkel sang med korrekt sprak.
Denne teksten skulle de sa lese hayt for hverandre for a trene pa uttale, og derfor fikk ogsa
kriterier for det muntlige plass i dette vurderingsskjemaet. Dette var responsen Tor fikk av

medeleven:

Responsskjema/Liv til Tor/Gedicht

Nevn en ting som er bra! Meget original tekst! Bra rettskiving!

Er alle ordene riktig skrevet? Ja

Har alle substantivene stor bokstav? Alle bortsett fra farbe (skjerpings!!!)

Er alle oppgavene gjort? (inneholder sangen et spgrreord eller spgrsmal?) Ja

Les teksten for hverandre. Lytt og korriger uttale

e Nevn en ting som er bra ved lesinga! Tydelig og flott aksent, bra uttale pG “cht”-ene!
e wuttales /v/

e uuttales /o/

e eijuttales /ai/

I denne responsen viser Liv at hun har evne til a se pa teksten til Tor med et analytisk blikk.

Hun responderer pa det som ettersporres, og hun klarer & peke pa elementer i teksten som er
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positive. Denne gangen skulle de i tillegg lese teksten hoyt for hverandre og gi tilbakemelding
pa uttale, og dette hadde fatt egne kriterier i skjemaet. Liv gir Tor konkret tilbakemelding
0gsa pa dette.

Forsker: Her er utkastet til den forste teksten. Her har du fatt tilbakemeldinger, hva synes du
om 4 fé respons fra en medelev?

Tor: Det synes jeg er ganske bra. Det er litt artigere a fa av medeleven enn av lereren, og sa
leerer du hva som er feil i teksten din.

Forsker. Hvorfor er det artigere & fa av en medelev?
Tor: Fordi den kjenner du bedre, og da er det tryggere.

Forsker: Synes du at du far konkrete nok tilbakemeldinger slik at du vet hva du skal gjere for a
forbedre teksten?

Tor: Ja, eller de blir kanskje ikke like konkret nér eleven gir tilbakemelding som nar leereren
gjor det. Men jeg synes jeg har fatt ganske konkrete tilbakemeldinger, egentlig.

[..]

I denne samtalen om medelevvurdering og Tors opplevelse av denne, sier han at det er trygt a
fa tilbakemelding fra noen han kjenner, og at han pa den maten lerer av feilene han gjor.
Samtidig sier han at laereren kanskje er flinkere til & gi konkret tilbakemelding, men at han
nok synes at de tilbakemeldingene han har fétt sa langt er et godt utgangspunkt for videre
arbeid. Han gir uttrykk for at det & skrive dikt var leererikt. Seerlig framhever han arbeidet med
a finne nye ord og framferingen av diktet for en medelev som svaert nyttig i leeringsprosessen.
Tor er en av elevene som sier han er avhengig av at medeleven er pa samme faglige niva for &
nyttiggjere seg responsen, og han er satt i par med Liv, som ogsa er en faglig sterk elev. Hun
gir Tor respons tilpasset hans niva, og slik fungerer medelevvurdering som stillas for hans
skriveutvikling. Tor gir ogsé respons pa Livs arbeid, og her folger Livs sang og Tors respons

pa dette arbeidet.
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Liv/Tekst 5/Gedicht

Lied

Rot, griin, blau

Ich bin eine Frau

Lila, rosa, braun

Ich habe einen Zaun
Zusammen sind die Farben
eine Fest

Welcher farbe magst du best

A

Livs tekst viser en elev som lingvistisk sett prover seg pa formuleringer som er avanserte for

en elev pa dette nivaet. Hun bruker med hell direkte objekt i akkusativ, og bayer ogsa verbene
riktig i tall. Innholdsmessig viser hun selvstendighet og kreativitet og skaper en tekst med

bade rim og rytme. Dette er responsen hun fikk av Tor:

Responsskjema/Tor til Liv/Gedicht

Nevn en ting som er bra! Flotte rim, og en forholdsvis kreativ tekst

Er alle ordene riktig skrevet? Ja

Har alle substantivene stor bokstav? Alle bortsett fra farbe

Er alle oppgavene gjort? (inneholder sangen et spgrreord eller spgrsmal?) Ja

Les teksten for hverandre. Lytt og korriger uttale

Nevn en ting som er bra ved lesinga! Meget flott uttale!
w uttales /v/

u uttales /o/

ei uttales /ai/

Tor gir en respons pa teksten som er forstaelig for Liv, og pa det innholdsmessige gir han
ogsa sjangerrelevante tilbakemeldinger. Liv uttrykker at hun synes medelevrespons bade er
morsomt og larerikt, og at hun bruker denne responsen til & forbedre tekstene sine. Hun sier
ogsa at det & gi respons til andre er nyttig fordi hun laerer mye ved & finne feil”. Slik framstar
responsarbeidet ogsa for henne som relevant, og serlig synes det & veilede medeleven som
leererikt for egen lzering. A veere eksperter for hverandres laering synes som et viktig element

(Villamil & de Guerrero, 1996, 1998).
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Dette er eksempler pa hvordan elever med hoy fagkompetanse fungerer som eksperter for
hverandres lering, og hvordan de er i stand til & gi konkrete tilbakemeldinger bade pa
innholdsmessige og lingvistiske aspekter ved teksten. Det kan ogsa fungere som eksempel pa
elever som har forstaelse for hvilke sjangermessige krav som stilles til dikt og som bruker
denne forstéelsen nar de skriver og gir respons til hverandre. Bade Tor og Liv uttrykker en
hay tekst- og diskurskompetanse i samtaler jeg har med dem. De snakker om de ulike
sjangrene med en selvfolgelighet og viser at de kan reflektere over disse sidene ved

skrivekompetansen pa lik linje med de lingvistiske ferdighetene.

Feilretting

Mens noen elever reflekterer over og arbeider med skrivekompetanse bade pa det lingvistiske,
det tekstlige og det diskursive planet, stiller dette seg litt annerledes for andre elever. Jeg vil
videre analysere Selmas samarbeid med en elev nar de skriver dikt og responderer pa
hverandres tekster. Feilretting er kategorien i denne analysen, der jeg ser pa hvordan elevene

opplever det & rette hverandres feil er en god mate a laere pa.

Selma/Tekst 5/Gedicht

Ein Gedicht

Mein Hund

ist bunt und

hat einen Mund.
Mein Hund

ist rot

und tot.

-

Selma har skrevet en tekst som rimer, hun har brukt fargeadjektiv og teksten har sa godt som

ingen lingvistiske feil. Hun har ikke brukt sperreord i teksten, men ellers har hun arbeidet

godt etter kriteriene de hadde utarbeidet. Dette er responsen hun far fra medeleven:
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Responsskjema/Ole til Selma/Gedicht

Nevn en ting som er bra! Fin skrift

Er alle ordene riktig skrevet? Ja

Har alle substantivene stor bokstav? Ja

Er alle oppgavene gjort? (inneholder sangen et spgrreord eller spgrsmal?) Nei

Les teksten for hverandre. Lytt og korriger uttale

e Nevn en ting som er bra ved lesinga! Bra uttale
w uttales /v/

u uttales /o/

ei uttales /ai/

I denne responsen fra Ole far Selma vite at hun har skrevet alle ordene riktig, og at hun har en
bra uttale nar hun leser opp diktet. Ole har kommentert handskriften hennes og at hun ikke har
skrevet et spersmal, men han har ikke kommentert sjangermessige trekk ved diktet. Nér jeg
spor Selma hva hun synes om a fa respons fra medelever, svarer hun at hun synes det er
veldig greit fordi hun far vite hva som er feil i teksten. Ole sier det samme, og at det a skrive
godt tysk betyr & skrive feilfritt. Han kan fa hjelp til a skrive feilfritt ved & fa respons fra
medelevene, sier han. Selma og Ole er begge elever som har en middels maloppnaelse i faget,
og de uttrykker at det er gjennom gloseprover og retting av feil at de blir bedre i tysk. De
framhever i mindre grad tekstkompetanse som et viktig element i det & bli en god skriver pa
tysk. Det kan synes som om elever som er faglig svakere enn Tor og Liv ogsa har en tendens
til & vurdere den lingvistiske kompetansen som den vesentlige i utviklingen av
skrivekompetanse. De bruker et annet sprak nar de snakker om skriving enn hva som er
tilfellet med de faglig sterkere elevene. Evnen til & vurdere teksten i et videre tekstperspektiv
synes fraverende. Likevel er det verdt & merke seg at de opplever medelevvurdering som en

god statte for egen utvikling.

Trygghet

Den tredje analysen av medelevvurdering er av en litt annen karakter. I lopet av
forskningsoppholdet observerte jeg flere ganger elevene mens de gav respons til hverandre,
og i noen tilfeller filmet jeg dette arbeidet. De satt ofte sammen i par og arbeidet med respons,
og slik kunne de samtale om tekstene mens de arbeidet. Den samtalen mellom to elever,

Andreas og Eivind, som jeg vil komme inn pa na, handler om et dikt som den ene har skrevet
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og som den andre gir respons pa. Jeg sitter sammen med dem mens de holder pa med
responsarbeidet, og vi har en samtale sammen etter responsen om hvordan de opplever

arbeidet med medelevvurdering.

Andreas/Tekst 5/Gedicht

Ein Gedicht

Eins Zwei Drei

Du bist frei

sechs flnf Vier

Bist du hier

Neun sieben act

Balt ist nacht

Dann ist Zeit zum schlafen gehen

——

Forsker: Skal du gi respons til ham (Andreas) forst pa uttale?

Eivind: Du har bra uttale, kanskje litt problemer med a uttale schlafen. Ellers har du bra uttale.
Du uttaler bra. Jeg synes det hortes svert tysk ut da du leste. Du har tydelig uttale. Og du retter
deg selv nar du leser, det er bra.

Forsker: Bra. Har du skrevet det selv, Andreas? Har du laget det selv?

Andreas: Jeg tok noen ord fra boka. Jeg fant et rim og tok en del ord fra dette diktet.
Forsker: Jeg synes diktet er fint! Skal dere jobbe med respons pa teksten?

Eivind: Jeg vet ikke om tallord er substantiv?

Forsker: Nei det er det ikke.

Eivind: Da skal det ikke ha stor bokstav. Ellers har du pen skrift, alle ordene er riktig skrevet,
alle substantiv har stor bokstav, men alle oppgavene er ikke gjort fordi det ikke inneholder et
sperreord. Nei, acht er feil. Bald er ikke riktig skrevet.

Forsker: (til Andreas) Vet du hva ordet betyr?

Andreas: Nei

Forsker. Det betyr snart. Snart er det natt.

[...]

Forsker. Du har skrevet et dikt etter et monster. Hvordan er det & jobbe slik?

Andreas: Kanskje ikke riktig. Men jeg hadde ingen ideer og derfor valgte jeg a se etter en
annen.
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Forsker: Jeg tror det kan veere lurt & velge denne strategien noen ganger nar man skal lere seg
a skrive pa et annet sprak. Men det kan kanskje vare en fordel & lere seg de ordene man
bruker. A prove & gjore det til sitt eget.

[...]
Forsker: Na har dere gitt respons pa hverandre tekster, hvordan oppleves det?

Andreas: Det ma jo rettes uansett, og man larer sikkert av det ogsa, & se etter ting i andres
tekster.

Forsker: Hvis lereren hadde rettet — hvordan ville dere oppfattet den responsen? Ville dere tatt
imot den responsen annerledes?

Eivind: Kanskje litt? Kanskje litt mer seriost? Da ber det vaere bra, synes jeg, s@rlig hvis vi
skal fa karakter.

Forsker: Betyr det at du jobber mer med teksten din hvis leereren skal gi respons?
Eivind: Kanskje. Det er litt mer alvor da, liksom.

Andreas: Men jeg tror vi laerer av a se pa hverandres feil. Og hvis man er trygg pa den man
skal fa tilbakemelding fra, er det greit.

Eivind: Og nar vi vet hva vi skal se etter nar vi skal gi respons, er det greit, synes jeg.

[...]

Eivind og Andreas kjenner hverandre godt, og sier at det er et viktig kriterium for at
medelevvurderingen skal fungere bra. I dette tilfellet viser de ogsé hvordan de jobber med
respons. Selv om min tilstedevarelse kanskje pavirker arbeidet de gjor, gir de uttrykk for at de
ville jobbet slik hvis jeg ikke hadde vaert der ogsa fordi de kjenner hverandre sa godt.
Samtidig sier de at en respons fra lereren nok tas litt mer alvorlig og at de arbeider litt mer
med teksten hvis det er lereren som gir respons. Andreas hadde valgt en menstertekst da han
skrev diktet sitt. Vi snakker litt om det i samtalen, og han er bekymret for at han ikke laerer sa
mye hvis han arbeider sann. Han oppdager selv at det ikke er alle ordene i teksten han forstar.
Jeg forklarer at en slik framgangsmate kan veere god nar man skal arbeide med et nytt sprak,
samtidig som jeg framhever hvor viktig det er & gjore teksten til sin egen nar man arbeider pa
den maten. Andreas og Eivind sier ogsé at de synes det & skrive dikt har veert veldig givende,
og at de var litt forbauset over at de skulle skrive dikt pa tysk sa tidlig i opplaeringen. De
trodde ikke det var mulig sé tidlig ndr man skulle leere et nytt sprak. De synes ogsé det har
vert sveert nyttig & laere a skrive om familien sin, siden de kan fa bruk for det senere i livet. Vi
snakker mer om ulike sjangre de tror de kommer til & prove seg pa i lopet av aret. De
framhever fortelling og brev som noen av sjangrene de nok vil mete pa, og som de mener kan
vaere fornuftige & beherske nar de skal lere seg et nytt sprak. Bade Andreas og Eivind viser en

forstaelse for betydningen av respons i utviklingen av egen skrivekompetanse. De viser ogsa
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en bevissthet rundt egen spraklering, og er i stand til a reflektere over bruk av sjanger i

tyskopplaringen.

I dette kapitlet har jeg ved hjelp av eksempler og intervjuer med elever vist hvordan elevene
opplever betydningen av medelevvurdering. Det er sarlig tre ting som framstar som
vesentlige i denne sammenhengen. For det forste er det viktig for elevene at de har klare
kriterier for hvordan de skal gi tilbakemelding pa hverandres tekster, og at de behersker disse.
For det andre uttrykker de et behov for & komme i par med noen som er pa samme faglige
niva som dem selv og som de er trygge pa. Nar disse to betingelsene er oppfylte, oppleves
medelevvurdering som sveart nyttig for elevene, ikke bare fordi de leerer av & fa
tilbakemelding, men ogsé fordi det & leere andre, & vere eksperter for hverandre, er av stor
betydning for deres leringsprosess. Det viser seg at faglig sterke elever i sterre grad kan gi
respons pa et tekstlig og diskursivt niva enn faglig svake elever. For det tredje uttrykker
mange elever at de stoler mest pa responsen de far av laereren, og at de arbeider grundigere

med teksten nar det er leereren som skal gi tilbakemelding.

5.5 Egenvurdering

Det siste punktet i denne analysedelen handler om elevenes evne til a lcere a lcere, som jeg i
denne avhandlingen har valgt & gi overskriften egenvurdering. Med det forstér jeg evnen til a
kunne sette seg mal for egen laering, til & kunne planlegge eget arbeid, til & kunne vurdere
egne ferdigheter og til & gjennomfore de tiltakene som skal til for 4 nd de mélene de har satt
seg. Dette er ferdigheter som gjor elevene selvregulert (Holec, 1989; Lantolf & Thorne, 2006)
1 egen leringsprosess og er nokkelferdighetene for laering i et vurderingsteoretisk perspektiv.
Det er ogsa det som kjennetegner den strategiske kompetansen i et skriveteoretisk
perspektiv.”' Egenvurdering kategoriseres laeringsteoretisk under begrepet selvmediering, og
handler elevenes internaliseringsprosess (Vygotsky, 1978), og elevenes evne til a laere a laere
analyseres ved hjelp av kategoriene automatisering, autonomi og gjentakelse. Dette kapitlet
vil 1 hovedsak dreie seg om elevenes egenvurdering. I et sosiokulturelt perspektiv, der bade
elever og laerer er en del av kunnskapskonstruksjonen, vil det imidlertid ogsa vere naturlig &

se pa hvordan lareren reflekterer omkring egen vurderingskompetanse.

7! Se tidligere diskusjon omkring disse begrepene i kapittel 2.
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5.5.1 Elevene — automatisering, autonomi, gjentakelse

Jeg vil folge Anne, Tor og Selma videre i deres refleksjoner rundt egen lering i forbindelse
med teksten "Meine Familie” og ”Brief”. Som jeg tidligere har vist gjennom mine analyser,
har de ulik opplevelse av de forskjellige aspektene ved formativ vurdering. Disse ulikhetene
kommer ogsa til uttrykk i deres utvikling av skriveferdigheter. Dette delkapitlet handler om
deres refleksjoner over egen lering og om deres evne til & laere a laere. Ogsa her viser det seg

at de har ulike refleksjoner og ulike mater & utvikle den strategiske kompetansen pa.

Anne — automatisering

Anne synes, som jeg ogsa tidligere har pekt pa, at en malorientert undervisning med tydelige
kriterier er laeringsfremmende. Hun klarer a utvide teksten sin nar hun far konkrete
tilbakemeldinger pa teksten sin. Ved hjelp av de kriteriene som ble utarbeidet i forbindelse
med brevet de skrev,” ber jeg henne vurdere brevet selv. Denne egenvurderingen foregér for

hun har fatt leererens vurdering av den endelige teksten.

Forsker: Hvis du skal vurdere brevet ut fra de kriteriene som er laget, hvordan vil du vurdere
brevet ditt? Vi starter pa toppen.

Anne: Ja, jeg har med dato, sted og hvem brevet er til. Jeg har ogsé med en overskrift.
Forsker: Hva med innholdet, da? Har du skrevet et takkebrev?

Anne: Jeg skriver at jeg kommer, hva jeg gleder meg til og hva jeg synes om konkurransen, sa
jeg har nok skrevet et takkebrev, ja.

Forsker: Og spréaket, har du oppfylt de spraklige kriteriene?

Anne: Jeg er usikker.

Forsker: Du foler at du er trygg pa innholdet men er utrygg pa det spraklige?
Anne: Ja, vet ikke helt om jeg fikk til alt.

Forsker: Men hvis du skal gi en totalvurdering, hva vil du si da? Vil du si at det er svart bra,
middels bra eller under utvikling, som lereren kaller det?

Anne: Middels bra

Forsker: Du synes at det er middels bra. Ja. Hva er det som gjor at du synes det er middels
bra? Hva er det som gjor at det er middels? At du havner der?

Anne: Jeg er usikker pa spraket, og tror det trekker ned.

2 Se kapittel 5.2.

192



I vurderingen Anne far fra leereren, viser det seg at leereren gir henne karakteren 4, som
kategoriseres som middels, akkurat som Anne vurderte seg selv. Det kan synes som om
tydelige kriterier gjor det enkelt for eleven & vurdere sin egen tekst og forsta lererens
vurderinger. En felles forstaelse av hva som kjennetegner den gode teksten kan bidra til &
gjore leeringsprosessen mer synlig for bade elever og laerer. I mappa har ogsa elevene ark med
maélene for hvert tema. Dette arket som er utformet som en sjekkliste, og er ment & skulle
brukes til egenvurdering.” Denne sjekklisten tas fram med jevne mellomrom og brukes for &
diskutere malene for de ulike temaene som skal gjennomgas. Anne anvender denne
sjekklisten nar vi snakker om hennes laeringsprosess i tysk sa langt. Hun viser at hun klarer a
vurdere egne ferdigheter og hva hun ber jobbe videre med i tiden som kommer. Et lite utdrag

fra samtalen arter seg slik:

Anne. Jeg kan dette, men foler at jeg ma jobbe litt mer med verbene.
Forsker. Hva konkret ensker du & jobbe mer med, Anne?

Anne: Jeg kan fortelle om meg selv, jeg kan skrive om meg selv og familien min, og jeg kan &
bruke sperreord. Men jeg kan ikke verbene haben og sein godt nok.

Forsker: Hvorfor er det viktig & kunne & beye zu haben og zu sein?

Anne: For eksempel pa engelsk sa har verbene ulik form nar du sier enten she eller /. Det er
det samme pa tysk nesten. Hvis jeg ikke kan det, blir det alltid feil nar jeg skriver. Det ma bare
bli automatisk i hodet.

Slik viser hun at hun ved hjelp av konkrete mal kan vurdere hvor hun star i laeringsprosessen,
og slik vet hun ogsa hva hun skal arbeide med for & utvikle bedre ferdigheter i tysk. Samtidig
sier hun noe om hvorfor hun ber lere seg de verbene hun snakker om — ’det ma bli
automatisk i hodet”. Det kan tyde pa at hun reflekterer over hvordan automatisering er med pa
a utvikle hennes mellomsprak (Selinker, 1972) i tysk. Anne har gjennom ulike samtaler med
meg gjennom dette skolearet vist hvordan hun gradvis utvikler en sterre forstaelse for egen
laeringsprosess. Hun tar aktivt i bruk de ulike vurderingsverktayene, og anser dem for a vaere
viktige hjelpemidler i hennes laeringsprosess. Hun er likevel ikke sarlig selvstendig i denne
prosessen, og er avhengig av tydelige mal og konkrete tilbakemeldinger for & utvikle egen
skrivekompetanse i tysk. Det kan synes som om hun har automatisert bruken av méal og
kriterier, uten at hun har internalisert dem. De har ikke blitt en del av hennes indre tale

(Vygotsky, 1978). Samtidig viser intervjuene med henne en gradvis utvikling, der hun

7 Sjekklistene ble presentert i kapittel 5.1. Sjekklistene er utformet etter inspirasjon fra Sprakpermens “Can
dos”, se vedlegg 6 og 7.
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kommer med mer selvstendige refleksjoner i vare samtaler mot slutten av aret enn hva hun
gjorde i1 begynnelsen. Dette kan vaere tegn pa en internaliseringsprosess (Vygotsky, 1978),
samtidig som det er viktig & huske at Anne nok var mer utrygg pa meg som intervjuer og

forsker i starten av studien enn det hun var mot slutten.

Tor — autonomi

Tors utvikling kan sies & vere av en annen karakter. Han viser seg & vare en svert selvstendig
elev, som har klare meninger om at han larer best hvis han skriver og leser tysk, og at han er
tryggere pa tilbakemeldingene som kommer fra leereren fordi hun har best kompetanse til & gi
tilbakemeldinger. Nar vi samtaler om de ulike tekstene han har skrevet i lopet av aret, er han
klar pa hva som burde veert med om teksten skulle blitt enda bedre, og er da i stand til &
vurdere bade lingvistiske og innholdsmessige komponenter i teksten. I lopet av aret har
elevene skrevet et intervju med en annen medelev.” I samtaler med meg kommenterer han
hvordan han burde ha laget en bedre innledning og avslutning pa intervjuet for & skape en
bedre helhet i teksten. Han er selvstendig i sin vurdering av egen sprédkkompetanse, men
uttrykker samtidig at tydelige kriterier er nyttig og leererikt, da serlig i forkant av en

skriveoppgave. I samtalen som foelger, vurderer Tor sitt eget brev.

Forsker: Men hvis du skal vurdere teksten din i forhold til de kriteriene som star her, hvordan
vil du beskrive den?

Tor: Skal jeg ta fra vurderingsskjemaet?
Forsker: Ja, sé kan du kanskje vurdere i hvilken grad du har nddd mélene?

Tor: Brevet er ganske greit, da, og sé sted og dato, velkomsthilsen og overskrift er grei og sa
relevant innhold har jeg fatt til ganske bra. Jeg takker for invitasjonen, og jeg sa bekrefter jeg
at jeg kommer. Skriver hva jeg gleder meg til. Og sier ikke hva jeg synes om konkurransen.
Jeg synes at jeg har relevant innhold. Spraket det synes jeg er greit sa langt vi har kommet i
tysken.

Forsker: Hva vil du si i forhold til graden av maloppnaelse.
Tor: Kanskje godt, ja, eller svart godt.

Forsker: Det synes jeg du har lov til a si, ja for du har nadd alle malene med hey grad av
maloppnéelse.

Tor: Jeg kunne ha gjort det enda bedre, da.
Forsker: Hva kunne du har gjort bedre, da?

Tor: Jeg vet ikke, men kanskje kunne jeg skrevet enda mer. Men jeg vil nok si det er svaert bra.

™ Se oversikt over de ulike elevtekstene i Tabell 1.
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Forsker: Det synes jeg ogsa

Tor: Det er passe lengde pa et brev.

[...]
Nar Tor far den endelige sluttvurderingen fra leereren pa dette brevet, far han karakteren 6.
Begge har altsa vurdert teksten til & veere svaert god. Det kan veere et signal pa at klare
kriterier gjor det tydelig for eleven hva som skal vurderes i teksten, og at eleven godt klarer &
vurdere teksten sin selv ved hjelp av disse kriteriene. Det er utviklet et tolkningsfellesskap
omkring vurdering Egenvurdering kategoriseres leeringsteoretisk under begrepet
selvmediering., som fungerer som en stotte for bade laerer og elever. Ved a ta i bruk slike
kriterier utvikles elevenes evne til egenvurdering i sterre grad (Black et al., 2003). Samtidig er
det nok et annet aspekt som er sentralt hos Tor, Han er en faglig sterk elev, og det kan antas at
elever som Tor har utviklet evne til & vurdere seg selv og er mer autonom som lerende pa et
generelt grunnlag. Denne skrivekompetansen som kan vise seg & vere gyldig pé tvers av
skrivekontekster, kaller Evensen (2006) for en g-faktor i den skriftlige kompetansestrukturen,

der g-faktor betyr generell skrivekompetanse.

Selma — gjentakelse

Selma har tidligere gitt uttrykk for at hun har mest bruk for vurdering som kommer underveis
i skriveprosessen, og det er ogsa tekstene hennes et bevis pa. Hun viser at hun kan arbeide
med responsen hun far fra leereren og utvikle teksten sin videre nar hun skriver. I denne
samtalen snakker vi om hvordan hun vurderer brevet hun har skrevet.

[..]

Forsker: Hvis du til slutt skal vurdere teksten din ut fra de kriteriene som er laget, under
utvikling, middels eller sveert godt, for eksempel, i hvilken grad har du oppfylt kriteriene?

Selma: Jeg har jo skrevet hvem brevet er til, sted og dato. Jeg har velkomsthilsen og jeg har
overskrift. Jeg har skrevet et takkebrev og bekreftet at jeg kommer og at jeg gleder meg til &
oppleve Tokio Hotel. Spréaket er jeg ikke sa forneyd med. Jeg tuller litt med setningene.

Forsker: Hvordan vil du vurdere deg selv?
Selma: Godt. Ikke mer enn det. Jeg strever litt med setningene.

Forsker: Det er viktig & kunne vurdere seg selv og si hva man har gjort. Na har du sett hva du
har gjort og hvordan du har nadd de mélene for oppgaven. Da synes jeg du skal vaere forneyd
med deg selv. Na trenger egentlig ikke Tone gi deg karakter fordi du har vurdert deg selv.
Synes du det er greit & vare seg sa bevisst hvor du er i din utvikling?

Selma: Veldig greit. Jeg ser at jeg ma jobbe mer med spraket for a bli bedre.

Forsker. Hva er ditt mal for den naermeste tida i tysk?
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Selma: A lzre mest mulig tysk og fa bruk for det senere.

[...]

Selma vurderer brevet til & vaere godt ut fra de kriteriene som de hadde utformet, og hun far
ogsa karakteren 4 av lereren i etterkant. Hennes egen vurdering av egen ferdighet stemmer
godt overens med larerens vurdering. Hun sier selv at det er spraklige ferdigheter hun strever
med, og ser at det ma pa plass for hun kan bli bedre. Selma vurderer ogsa seg selv opp mot
sjekklistene som brukes,” og hun viser evne til & vurdere egen sprakferdighet ut fra de gitte

malene:

Forsker: La oss se pa sjekklisten sammen og se om du kan vurdere hvor godt du kan de ulike
tingene.

Selma: Mmm.

Forsker: Hva star det forst?

Selma: Fortelle om meg selv.

Forsker: Synes du selv at du kan det na?

Selma: Ja, litt kanskje. Kanskje bedre til & skrive om meg selv.

Forsker: Hvordan har du lert deg det?

Selma: I tysktimene. Har lert det meste her.

Forsker: Hvor godt mener du na at du kan skrive om deg selv?

Selma: Ganske godt. P det neste punktet, hilse og ta avskjed, krysset jeg av meget godt, for
det har vi leert og jobbet mye med.

Forsker: Og tallene fra en til tjue?

Selma: Ganske godt. Kunne en til ti fra for, sa na har jeg lert resten ogsa veldig godt.
Forsker: Det neste punktet er & fortelle hvordan jeg kan reise til Tyskland fra Norge.

Selma: Det har vi ikke jobbet med enna.

Forsker: Og det neste: Plassere noen tyske byer pa kartet.

Selma: Det kan jeg litt fra for.

Forsker: Har dere laert a synge en tysk sang?

Selma: Litt. Men jeg har ikke sunget nok, feler jeg.

Forsker: Synes du det & vurdere seg selv er en grei mate & jobbe pa?

Selma: Det er ok. Fordi det er liksom, vet ikke, greit. Jeg ser hva jeg har leert. Der er lurt, tror

jeg.

Selma opplever disse sjekklistene som nyttige for & se hva hun har leert. P4 den maten holder
hun oversikt over sin faglige progresjon. Det er selvsagt viktig & huske at denne
egenvurderingen ble gjort i samarbeid med meg, og uten den stetten som jeg kunne gi henne,
er det usikkert hvordan hun ville ha vurdert seg selv. Det & vurdere seg selv ma elevene trenes
opp 1, og mitt bidrag i denne prosessen var & vere en veileder som stettet henne i hennes

naermeste utviklingssone (Bruner, 1984). A lzere 4 vurdere seg selv og 4 forsta at dette er en

> Se vedlegg 6.
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del av leeringsprosessen, ma gjentas og repeteres for elevene. Med Vygotskys terminologi og
hans genetiske analyse kan denne gjentakelsen karakteriseres som dobbel stimulering

(Vygotsky, 1978). Gjentakelse er med andre ord sveert sentralt i en internaliseringsprosess.

Behovet for gjentakelse kommer til syne en stund etter dette intervjuet. Elevene har jobbet
med eventyr, og har fatt i oppgave & framfore eventyret om Radhette og ulven gruppevis for
resten av klassen. "*Kriterier for framferingen er kjent p4 forhénd, og nér jeg samtaler med
gruppene etter framforingen, har de klart for seg hva en god framfering av eventyret
innebarer: & snakke hoyt og tydelig, & ha humor og innlevelse, & kunne ting utenat og & ha
kontakt med publikum. Dermed far de i oppdrag av meg & vurdere egen presentasjon, og alle
klarte da & vurdere egen innsats veldig godt. I etterkant av denne framforingen kommer Selma

bort til meg:

Selma: Hvorfor fikk vi ikke tilbakemelding?

Forsker: Hva gjorde vi da vi gikk gjennom presentasjonene?

Selma: Vi diskuterte hva en god framfering er.

Forsker: Hva sa dere?

Selma: At kriteriene var a snakke fritt, vise innlevelse, snakke heyt og tydelig, ha humor,
kunne ting utenat og ha kontakt med publikum.

Forsker: Hva fant du ut, da?

Selma: At jeg ikke hadde lert det utenat og at jeg burde ha snakket hoyere.
Forsker: Er det en vurdering, synes du?

Selma: Men kan vi vurdere oss selv, da? Gar det an?

Forsker: Det er det vi kaller egenvurdering. Hvordan opplever du a tenke sann?
Selma: Annerledes, men jeg lerer. Jeg vet selv hva jeg skal jobbe med.

Denne spontane samtalen viser at Selma ikke helt har forstatt at egenvurdering kan brukes
som et leringsfremmende verktey for vi snakker om det i etterkant. A bli vurdert er forbundet
med & fa en karakter pa en prestasjon, og denne oppfatningen om vurdering sitter dypt hos de
fleste elevene, selv om de meter medelevvurdering og egenvurdering som vurderingsverktey
gjennom hele aret. Nar de blir mett med andre vurderingsformer som faktisk sier hva de kan
og hva de ber arbeide videre med, sier de likevel at dette er noe de foretrekker og leerer noe
av. Samtidig viser dette eksemplet at tett oppfelging nok er viktig i en fase der elevene skal
bli fortrolige med ny vurderingspraksis. Dessuten er tidsaspektet ogsa sentralt i en slik

prosess. Endringer tar tid, og elevene ma lere & bli kjent med den nye tenkematen for & kunne

78 Episode 11 i observasjonsmaterialet.
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internalisere den. Forst da utvikler de en refleksiv praksis som kan gjere elevene mer

selvregulerte i leeringsprosessen.

5.5.2 Leererens refleksjoner

For a beskrive en larers arbeid med formativ vurdering, kan de samme verbene som for
elevenes egenvurdering anvendes: Det handler om & kunne setfe mal for elevenes laering, om a
kunne planlegge clevenes laering, om & kunne gjennomfore undervisning for elevenes leering
og om & kunne vurdere elevenes lering. | et leringsteoretisk perspektiv handler dette om
selvregulering. Jeg har i kapittel 5 s& langt vist hvordan leereren har arbeidet med ulike
vurderingsverktoy og ulike undervisningsopplegg i trad med en slik tankegang. I starten av
Delstudie 2 brukte vi mye tid pa & diskutere og planlegge undervisning sammen ut fra
prinsippene om & utarbeide tydelige mal og kriterier for elevenes laering. Etter som aret gikk,
tok hun mer ansvar for dette arbeidet selv, og samtalene vére dreide seg mer og mer om
generelle spersmal vedrerende vurdering og lering. Dette kan vere et eksempel pa lererens
internaliseringsprosess. Jeg har i kapittel 5.1 undersekt hvordan hun arbeidet med tydelige
mal og kriterier i forbindelse med elevenes skriving, og i kapittel 5.2 viste jeg hvordan hun
arbeidet med gode klasseromsdialoger for & utarbeide mal og kriterier sammen med elevene.
Hun viste selvstendighet i arbeidet med & utarbeide kriterier og et vurderingssystem som
fungerte for henne. Nar en laerer kan gjore vurderingspraksisen til sin egen, handler dette om
at hun har blitt autonom som vurderer. Hun kan selv vurdere hvilke vurderingsverktey hun
skal bruke, hun anvender dem pa en fornuftig mate som elevene forstar, hun planlegger
undervisning ut fra disse mélene og hun gjennomferer undervisningen og vurderingsarbeidet
slik hun har planlagt det. Selvsagt kan det dukke opp uforutsette hendelser i ulike
sammenhenger som forstyrrer rutinene og opplegget, men slike forstyrrelser har jeg valgt & se

bort fra i denne sammenhengen, fordi de faller utenom problemstillingen i dette prosjektet.

Jeg har ogsa undersgkt hvordan leereren reflekterer rundt en prosessorientert skriveprosess,
der bade laerer og medelever gir tilbakemelding pa elevenes tekster. Dette er en arbeidsform
som laereren har vaert innom tidligere i norskundervisningen, og hun har blandet erfaring med
denne formen for vurdering fra dette faget. Men denne gangen er responsen langt mer konkret
og kriteriebasert enn tidligere, og ogsa lereren ser at dette er en arbeidsform som hjelper flere

elever i skrivearbeidet. Jeg har ogsé undersekt hvordan hun gir tilbakemelding pa elevenes
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tekster i Delstudie 2, og ser at hun har endret vurderingspraksisen totalt fra Delstudie 1. Det
kan tyde pa at hun har endret holdning til hva som kjennetegner en god vurderingspraksis, og
at dette gjenspeiles i hvordan hun tenker og handler i alle ledd i vurderingsarbeidet. Jeg vil
minne om at Delstudie 2 var preget av et samarbeid mellom meg som forsker og denne
leereren, der jeg gikk inn som veileder og samtalepartner, og at dette samarbeidet nok har
pavirket hennes vurderingspraksis. Dette kan antyde hvor betydningsfullt det er for en laerer &
ha et samarbeid med et kompetansemilje i en utviklingsprosess. Dette er larerens refleksjon
mot slutten av prosjektet, der hun kommenterer vart samarbeid og sin egen utvikling som

leerer:

For meg har det utelukkende vert positivt. Jeg var allerede inne i vurderingsméten du
presenterte i norskfaget, men hadde ikke kommet i gang i tysk. Det at du kom inn, gav meg et
spark bak til 8 komme i gang ogsa her.

Det har ogsa veert serdeles arbeidsbesparende for meg a ha deg med. Du har kommet med
ideer og forslag som jeg kunne bruke. A jobbe med storyline var VELDIG lererikt ettersom
jeg aldri hadde provd det for. Av den seansen der lerte vi mye bade du og jeg, tror jeg.

[...]

Dine innhopp har ogsa vert nyttig i forhold til 4 sette ord pa hva det er som skal vurderes og
hvorfor. Disse samtalene har nok gjort meg litt mer bevisst rundt hvordan jeg jobber med
tyskfaget i min videre praksis.

I denne refleksjonen oppsummerer hun hvordan hun opplevde samarbeidet vi hadde. Hun
legger vekt pa hvordan hun fikk kommet i gang med en annen vurderingspraksis og hvordan
min veiledning har gkt hennes bevissthet om vurderingsformer i tyskfaget. Hun kan med
Schons (1987) begreper i storre grad reflektere i praksis og reflektere over praksis enn det hun

gjorde da vi startet dette prosjektet.

I kapittel 5 har jeg analysert datamaterialet i Delstudie 2 ut fra en forstaelse av laering og
undervisning bestaende av tre nokkelprosesser: malsetting, planlegging og diagnostisering.
Jeg har videre delt analysen inn i fem hovedkategorier, med utgangspunkt i Black og Wiliam
(2009) og Wiliam og Thomsons (2007) forstaelse av formativ vurdering. Ved hjelp av disse
hovedkategoriene har jeg svart pé studiens tre forste forskningsspersmél. Leringsteoretiske
kategorier som semiotisk mediering, stillas, den ncermeste uviklingssonen, selvregulering og
internalisering har veert brukt for dypere analyser av de fem hovedkategoriene. I tillegg til
disse teoridrevne kategoriene har jeg brukt empiridrevne kategorier i analysene. Jeg har
analysert leererens utviklingsprosess ved hjelp av kategoriene stillas og refleksjon. Elevenes
egenvurdering har jeg analysert ved hjelp av kategoriene automatisering, autonomi og

gjentakelse. Jeg har brukt kategoriene eksperter, feilretting og trygghet nar jeg har analysert
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elevenes opplevelse av medelevvurdering. Denne bruken av kategorier understreker hvordan
analysene har blitt til i en stadig dialog mellom teori og empiri. Skriveteoretiske kategorier
har vert brukt som et tillegg til de vurderingsteoretiske og leeringsteoretiske kategoriene.
Disse har ikke blitt gitt egne delkapitler, da jeg kommer tilbake til en skriveteoretisk analyse i

delkapittel 6.2.

Seerlig har jeg sett pa hva som karakteriserer leererens vurdering av elevtekstene nar
vurderingen er malorientert og kriteriebasert og hvilke holdninger hun har til de ulike
vurderingsverktgyene som tas i bruk. Jeg har ogsé undersekt elevenes holdninger til disse
vurderingsverktayene. I tillegg har jeg undersokt elevenes opplevelse av medelevvurdering og
egenvurdering. I analyser av elevtekstene viser det seg at elevenes faglige forutsetninger kan
ha betydning for hvordan de opplever de ulike vurderingsverktoyene og hvordan de faktisk
nyttiggjer seg den responsen de fér. Jeg har i tillegg undersekt hvordan leereren legger opp til
en malorientert og samtidig problembasert, undersekende tyskundervisning, noe elevene
opplever som en svart meningsfull tilneerming til spraklering. Dessuten har lererens
vurderingskompetanse vert gjenstand for min analyse. Jeg har gjennom intervjuer og
observasjoner sett hvordan hun utvikler sin vurderingskompetanse, og indirekte ogsa sett
hvilken betydning denne kompetansen har for elevenes utvikling av skrivekompetanse i tysk.
I et mer helhetlig perspektiv viser kapittel 5 hvordan formativ vurdering fungerer som

semiotisk verktey for utvikling av vurderingskultur i tyskfaget.
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6. Kunnskapskonstruksjon

I dette kapitlet svarer jeg pé studiens tredje forskningsspersmal. I kapittel 3 redegjorde jeg for
det metodologiske grunnlaget for denne studien, der det trippelhermeneutiske perspektivet er
det baerende, noe som innebzrer en forstaelse av hvordan ulike synsvinkler og teorier
reflekteres i hverandre og hvordan refleksjon oppstar nar de ulike perspektivene konfronteres
med hverandre. Dette er utgangspunktet nar jeg na i dette kapitlet analyserer
kunnskapskonstruksjonen i studien. Begrepet kunnskapskonstruksjon innebzrer utvikling pa
flere i nivaer. For det forste handler det om elevenes individuelle utvikling av
skrivekompetanse i tyskfaget. For det andre handler det om hvordan
kunnskapskonstruksjonen pavirkes av den kulturen leeringen foregér i. Ogsa denne kulturen er
i utvikling, og denne prosessen pavirkes av lererens vurderingskompetanse. Larerens
utvikling er det dermed det tredje aspektet. Mens jeg i kapittel 5 analyserte det empiriske
materialet ut fra et vurderingsteoretisk perspektiv, vil jeg i kapittel 6.1 analysere funnene i
Delstudie 1 og 2 i et aktivitetsteoretisk perspektiv og se hvordan nye betingelser i
vurderingskulturen kan bidra til utvikling og kunnskapskonstruksjon. I kapittel 6.2 vil jeg fra
et skriveteoretisk perspektiv studere hvordan utvikling av skrivekompetanse fungerer i en
endret vurderingskultur. Det fjerde og siste aspektet handler om denne studien som sédan, der
jeg har forsket pa et fenomen for a fa ny innsikt og kunnskap omkring forholdet mellom

skriving og vurdering. Dette siste punktet vil jeg komme naermere tilbake til i kapittel 7.

6.1 Utvikling av vurderingskulturen som aktivitetssystem

I Delstudie 1 foretok jeg en stastedsanalyse av vurderingskulturen i leererens klasserom i et
aktivitetsteoretisk perspektiv, og fant at vurdering som fagdidaktisk utfordring utpekte seg
som et element i vurderingskulturen som kunne utvikles og utfordres. Lareren drev i
hovedsak med det jeg har kalt normativ vurdering, og elevene mente tilbakemeldingene de
fikk pé det skriftlige arbeidet ikke gagnet leeringsprosessen deres. De opplevde responsen
verken som tydelig eller konkret. Analysen indikerte noen aspekter ved vurderingskulturen
som det var enskelig & utvikle, og a fokusere pa malorientering, diagnostisering og tiltak ble
en mate & nerme seg en utvikling og forandring pa, noe jeg har studert i kapittel 5. I dette

arbeidet hadde jeg som forsker sarlig fokus pé & hjelpe leereren til & synliggjere mélene med
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de ulike aktivitetene i klasserommet og & tydeliggjore kriteriene for vurderingsoppgavene.
Dessuten var det et behov i vurderingskulturen for a finne mater a gi tilbakemelding til
elevene pa der elevene i storre grad ble delaktige i egen kunnskapsutvikling. I figur 17 har jeg
visualisert utviklingsprosessen av vurderingskulturen, i et forsek pa a tydeliggjore den
interaktive prosessen i en mer praktisk klasseromsmodell. Det som searlig kjennetegnet hele
prosessen, var det overordnede behovet for tydelige mal og kriterier. Mens dette var
fravaerende i Delstudie 1, ble dette det sentrale hjelpemiddelet i Delstudie 2. Derfor er

tydelige mal og kriterier det naturlige midtpunktet i denne modellen.

Observasjon av prosesser og
Endret vurderingskultur produkter i den eksisterende
vurderingskulturen

Empirisk analyse Empirisk analyse

[ \

Observasjon av prosesser og
produkter med ny

vurderingspraksis og kriterier

\

Reflektere over ny
vurderingspraksis, Modellere ny vurderingspraksis

tilbakemeldinger og evaluering

Tydellge mal Stille spersmal ved
eksisterende vurderingspraksis

Prove ut ny vurderingspraksis

Figur 17. Utvikling av ny vurderingskultur, modifisert etter Engestrom (2001)

Modellen i figur 17 synliggjer at tydelige mal og kriterier er kjernen i klasseromsaktiviteten,
der formativ vurdering er nekkelen, det semiotiske verktayet, for & utvikle en ny
vurderingskultur. Samtidig er det viktig a framheve at dette er en dynamisk prosess som
bestar av stadige observasjoner, refleksjoner og evalueringer, i trad med Engestroms (2008)
begrep formativ intervenering. Pa den maten er tydelige mal og kriterier gjenstand for analyse
og utvikling pa flere nivaer. Mangelen pa tydelige mal og kriterier utgjorde kjernen i funnene

fra Delstudie 1, og dette ble utgangspunktet for samtalene mellom leereren og meg om a endre
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vurderingspraksis. Pa klasseromsniva bidro denne praksisen til en mer transparent pedagogisk
aktivitet, slik Delstudie 2 har vist. Bade elever og lerere tok del i utviklingen av
vurderingskriterier, samtidig som laererens forventninger til elevsamarbeid og egenarbeid var
forankret i tydelige kriterier. Det ble skapt et tolkningsfellesskap i vurderingskulturen. A
synliggjere praksisene for vurdering, samarbeid og egenutvikling synes & vere svart viktig
for & etablere en annen vurderingskultur i klasserommet. P4 den maten “vet vi ikke bare hva

vi skal gjere, men hva som er malet med oppgaven” (Anne).

Min rolle som forsker i denne studien vil bli nzermere droftet i kapittel 7.1,”” men jeg vil
likevel i denne sammenhengen peke pa hvordan jeg i Delstudie 2 inntok en rolle som en
intervenerende forsker. I trad med aktivitetsteorien, som Engestrom (1999) beskriver som en
intervenerende metodologi for a stette forandringer, hadde jeg med min stette som
samarbeidende og forskende til hensikt & bidra til utvikling av den eksisterende

vurderingskulturen som beskrevet i kapittel 4.

Mens jeg i kapittel 5 analyserte det empiriske materialet ut fra et vurderingsteoretisk
perspektiv og sd hvordan formativ vurdering oppfattes og brukes pa individniva, vil jeg i dette
delkapitlet, med et aktivitetsteoretisk perspektiv, se hvorvidt en endret vurderingspraksis kan
ha implikasjoner for bade regler, for det disiplinare fellesskapet mellom lerer og elever og
for arbeidsfordelingen i vurderingsarbeidet. Dette gjores i tre deler, der jeg forst analyserer
laererens rolle 1 aktivitetssystemet og hvilken betydning denne rollen har for elevenes
leeringsprosess. Deretter vil jeg analysere forholdet mellom lerer og elev med spesielt fokus
pa hvilken rolle tilbakemeldinger har i laeringsprosessen, for jeg til slutt ser pa elevens rolle i

egen leeringsprosess.

"7 Se ogs4 tidligere diskusjoner omkring forskerens rolle i kapittel 3.3.
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6.1.1 Leererens rolle i vurderingskulturen

Jeg har sett hvordan aktiviteten i klasserommet er objektorientert og subjektavhengig.
Aktiviteten skal resultere i et produkt, i dette tilfelle elevtekster og utvikling av
skrivekompetanse i tysk (objektet), som subjektene (leerer og elever) konstruerer i
samhandling. I denne studien har skriving og vurdering i tyskfaget vaert den aktiviteten jeg
har sett spesielt pa, mens objektet har vert utvikling av elevenes skrivekompetanse. Hvordan
objektet blir til, er avhengig av en dialogisk prosess mellom subjektet, den enkelte, og
fellesskapet (Lantolf & Thorne, 2006). For a forsta leering og forandring i et slikt perspektiv,
er det nadvendig & kunne forstd kompleksiteten mellom de sosiale strukturene og deltakernes
handlinger og aktiviteter. Dette kaller Engestrom (2001) aktivitetsteoriens fem prinsipper. Det
forste prinsippet handler om at en kollektiv artefaktmediert og objektorientert aktivitet er den
primare analyseenheten i et aktivitetssystem. De individuelle og kollektive handlingene
omkring denne aktiviteten kan bare forstas ved & analysere hele bakgrunnen for
aktivitetssystemet. Ved & generere nye handlinger realiserer og reproduserer
aktivitetssystemet seg selv (Engestrom, 2001). I Delstudie 1 viste analysen tydelige
utfordringer i1 vurderingskulturen, spesielt vedrerende laererens handlinger og rolle, se figur
10. Det viste seg at det utelukkende var laereren som utevde vurderingsarbeidet i alle ledd.
Hun utviklet oppgavene, og det var hun som vurderte oppgavene summativt med kriterier som

elevene ikke hadde kjennskap til pa forhand.

Larerens vurderingsarbeid kan sees i ssmmenheng med flere faktorer, og det er ulike
sosiohistoriske momenter som kan vere med pa & prege laererens vurderingspraksis. Dette
kaller Engestrom aktivitetssystemets andre prinsipp (Engestrom, 2001). Et aktivitetssystem er
et fellesskap som er sammensatt av ulike oppfatninger, tradisjoner og interesser. [ Delstudie 1
kom dette til syne i leererens holdning til vurdering og elevenes opplevelse av lererens
respons, som igjen manifesterte seg i arbeidsdelingen mellom elevene og lareren i
vurderingsarbeidet. De underforstatte reglene som gjaldt i Delstudie 1 for hvem som utevde
vurderingsarbeidet, kan knyttes opp mot tradisjonelle oppfatninger omkring vurdering som
retting av ferdige tekster. Leereren i dette forskningsprosjektet rettet elevenes tekster og
elevene gjorde ingenting med de tilbakemeldingene de fikk. Dette viser hvordan
arbeidsdelingen i dette fellesskapet var: Lareren var ekspert, mens elevenes rolle besto 1 &
skrive tekster som svar pé leererens oppgave. Elevene viste et lite bevisst forhold til egen

spraklaering og skriveferdighet. En mer ekstern faktor er den fremdeles radende holdningen
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blant bade politikere, skoleledere og leerere om at fremmedsprék er et fag for de teoretisk
flinke elevene, noe som gjenspeiles i politiske beslutninger om ikke a gi faget status som
obligatorisk fag i grunnskolen. Dermed styres ikke laererens innstilling til faget bare av hennes
egen kompetanse som tysklerer og stivnede holdninger til vurderingsarbeid, men ogsa av
utenforliggende premisser. Disse faktorene har ikke vaert vektlagt i denne studien, da jeg har
definert aktivitetssystemet til & handle om vurderingskulturen og mer konkret sett pa
vurderingspraksis i forbindelse med elevtekster. Likevel er det verdt & kommentere at det er
mange utenforliggende faktorer som kan pévirke aktivitetssystemet, noe ogsé lereren i dette
prosjektet har gjort seg tanker om. Dette viser at spenninger og konflikter i et aktivitetssystem
pavirkes av flere komplekse forhold, som bade er styrt av historiske og samfunnsmessige
omstendigheter og av mer individuelle ferdigheter hos den enkelte deltaker i
aktivitetssystemet. Engestrom (2001) kaller dette for aktivitetssystemets tredje prinsipp.
Aktivitetssystemet tar form og forandres over en lengre tidsperiode. Problemene og
utfordringene kan forstas ut fra dets historie, og Engestrom peker pa nedvendigheten av &
studere denne historien i seg selv og historien til den lokale aktiviteten og objektene, samtidig
med en studie av de teoretiske ideene som har formet aktiviteten. I trad med dette har jeg
analysert skriving og vurdering som aktivitet i klasseromskonteksten, sett i lys av teoretiske
perspektiver og faktiske handlinger i den konteksten jeg har valgt & forske pa.

Innen aktivitetsteorien er motsetninger og forandringer nokkelord. Dette er
aktivitetssystemets fjerde og femte prinsipp (Engestrom, 2001). Med motsetninger menes de
historisk akkumulerte strukturelle spenningene 1 og mellom aktivitetssystemer. Det primare
motsetningsforholdet som ble identifisert i Delstudie 1, var forholdet mellom intensjonen
laereren hadde med vurderingspraksisen, “at de lerer av sine feil”, og den virkningen denne
praksisen hadde pa elevenes holdning til vurdering og til deres utvikling av
skrivekompetanse.”® Forandring er det femte prinsippet, og kan sees som en forlengelse av det
fjerde prinsippet. A ta inn nye elementer som et tiltak for 4 gjore noe med motsetningene i
aktivitetssystemet kan fore til nye motsetningsforhold, men ogsa til endring og utvikling av
aktivitetssystemet. I dette forskningsprosjektet ensket jeg & se hvordan formativ vurdering
med klart formulerte mél og kriterier og bruk av ulike vurderingsverktoy som medierende
artefakter kunne fore til en endring av aktivitetssystemet, og derigjennom til utvikling av
objektet for aktiviteten — utvikling av skrivekompetanse i tysk. Dette vil jeg komme nermere

tilbake til i delkapittel 6.2.

8 Se analyse i kapittel 4.3.
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Ut fra aktivitetssystemets fem prinsipper kan jeg sammenfattende si at laererens rolle har stor
betydning for hvordan en vurderingskultur fungerer og utvikles. I samtaler jeg hadde med
leereren i1 Delstudie 1, uttrykte hun et enske om & endre og utvikle egen vurderingspraksis,
bade fordi hun ikke opplevde den som leringsfremmende for elevene eller i trad med
retningslinjene om vurdering for lering. Dessuten hadde hun begynt med en annen
vurderingspraksis i andre fag, og ensket stotte til 4 utvikle en ny praksis i tyskfaget. Dette
viser hvordan laereren har plukket opp ideer som hun ensker stotte til & gjennomfere. Hennes
motivasjon for & delta i dette prosjektet var dermed selvmotivert, noe som har stor betydning
for at endring av vurderingspraksis skal skje (Black & Wiliam, 2006b; Gardner, Harlen,
Hayward & Stobart, 2008). Gardner mfl. kaller dette en botfom-up approach, og mener det er
leererens motivasjon til & utvikle seg og foreta endringer i egen vurderingspraksis som er
nekkelen til suksess i slike utviklingsprosesser. De viser til utviklingsprosjekter i
Storbritannia der denne tilneermingen til endring av vurderingspraksis har veert vellykket.
Dette er den motsatte strategien til det de kaller en fop-down approach, der skoler og larere
blir palagt & gjere endringer fra nasjonale direktiver. Slike endringer har ofte en tendens til &
tape terreng over tid og oppleves for laerernes del ikke overbevisende nok til & endre praksis
(Gardner et al., 2008). Mappevurdering er et eksempel pa et vurderingsverktoy som over flere
tiar har vert anbefalt bade fra myndigheter og skriveforskere, men som ikke har slatt rot i den
norske vurderingspraksisen. Det kan veere mange arsaker til det, men en forklaring kan vaere
leererens opplevelse at dette ikke bringer elevene videre i deres leering, altsa at det ikke er
effektivt nok. Kravet om bevis for at ting virker, at det har en effekt, kan synes som vesentlig
for implementeringen av ny vurderingspraksis. Vurdering for leering som konsept er et
eksempel pa det. Metaundersekelser (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007) har
lagt til grunn et forskningsbasert fundament for betydningen av formativ vurdering, noe som
har hatt stor innvirkning pa hvordan denne tenkningen omkring undervisning har funnet sin
plass hos lererutdannere og ikke minst hos lerere (Gardner, 2006). Dette viser hvor viktig
forskningsbasert kunnskap som dokumenterer effekten av innovasjoner er for at forandringer
skal tas pa alvor blant leerere. Uansett om kravet om forandring er initiert fra statlige organer
eller om det er selvmotivert, er det likevel viktig at omstillingsprosesser er stottet av et
kompetansemilje (Gardner et al., 2008). Kompetansemiljoet kan bidra til sterre bevisstgjoring
omkring endringsprosessen og gjore en direkte intervensjon der det er mest hensiktsmessig. 1
dette prosjektet var det i utgangspunktet jeg som forsker som ensket a finne et klasserom der
jeg kunne studere vurderingskulturen. Denne laereren, som jeg tok kontakt med, viste en egen

motivasjon til & endre og utvikle egen praksis, noe som nok hadde stor betydning for hvordan
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endringsprosessen tok form. En slik bottom-up-tilneerming reflekterer det synet at laererens
deltakelse i utarbeidelsen av ny tilneerming til undervisning er svaert effektiv og stimulerer

leererens engasjement i endringsprosessen.

Lereren viste gjennom Delstudie 2 en utvikling i sin rolle i aktivitetssystemet, fra a tenke
aktivitet — ’hva skal elevene gjore” — til & tenke lering — hva skal elevene lere”. Denne
endringen i lererens rolle viser seg ogsa i hvordan lereren planlegger og organiserer
undervisningen sin. Hun lager undervisningsopplegg der leringsutbyttet er mer artikulert enn
tidligere, samtidig som interaksjonen mellom larer og elever forandrer seg. Lereren bruker i
langt sterre grad klasseromsdialogen for & skape en felles forstaelse for laeringsutbyttet
(Perrenoud, 1998), der malene tydeliggjores, vurderingskriteriene diskuteres i fellesskap og

elevene trenes i & vurdere hverandres prestasjoner.

6.1.2 Vurderingskulturen og interaksjonen laerer — elev

Sé langt har jeg diskutert leererens rolle i etableringen av en god vurderingskultur, og hvor
sentral den er i interaksjonen mellom elev og laerer. Selve forholdet mellom elev og leerer og
hvordan leereren gir tilbakemelding pé elevenes tekster, er sentralt i studier som tar for seg
respons og formativ vurdering. Det vurderingsteoretiske utgangspunktet for denne studien har
blant annet vert Sadlers (1989) modell for formativ vurdering. Han papeker betydningen av
egenvurdering som verktoy for & forsta hva som skal til for & né leringsmalene, der lererens
rolle blir & kommunisere tydelige mél for den leerende og & fremme egenvurdering som
verktoy for & nd maélene. I en slik prosess er forholdet mellom larer og elever og dialogen i
klasserommet av stor betydning. Jeg vil komme narmere tilbake til elevens rolle i
leeringsprosessen i delkapittel 6.1.3. I dette delkapitlet vil jeg rette fokus mot de ulike
vurderingspraksisene i Delstudie 1 og Delstudie 2 og se pé hvilken betydning disse har for

leererens og elevenes roller og interaksjon i kunnskapskonstruksjonen.

I Delstudie 1 ble det identifisert noen utfordringer ved vurderingskulturen, knyttet til at
laererens tilbakemeldinger ikke ble opplevd som leringsfremmende for elevene, se figur 15.
Det var lereren som laget reglene for vurderingsarbeidet og det var leereren som gjennomforte
vurderingsarbeidet ved & rette feil i elevenes tekster. En slik arbeidsdeling, sett i et

aktivitetsteoretisk perspektiv, fremmer ikke en vurderingspraksis der elevene er en aktiv del
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av kunnskapskonstruksjonen. Torrance og Pryor (2001) viser hvordan makt fordeles
annerledes i et klasserom der laereren stiller &pne spersmal og veileder elevene i diskusjoner
enn der lereren stiller lukkede spersmal og i hovedsak underviser etter tradisjonelle metoder.
I dette forskningsprosjektet har ikke makt som sadan vert gjenstand for analysen, men jeg har
vert opptatt av hvordan vurderingsarbeidets roller har veert distribuert. Delstudie 2 viser
hvordan leereren veileder elevene i & arbeide med tydelige mal og kriterier for skrivearbeidet
sitt, der de trenes i & vurdere hverandres tekster og & vurdere egen tekst. Dessuten tas de
gradvis med i utviklingen av vurderingskriterier. Alt dette viser hvordan makten i langt sterre
grad distribueres blant elevene, noe som igjen bidrar til at de utvikler sterre forstaelse for
hensikten med de ulike oppgavene og for egen faglige utvikling. Slik tar elevene storre del i
egen kunnskapskonstruksjon. Serlig framstar klasseromssituasjonen beskrevet i kapittel 5.2
som et vendepunkt i maktfordelingen mellom lerer og elever, der elevene aktivt deltar i
utviklingen av vurderingskriterier. I et vurderingsteoretisk perspektiv viser dette hvordan en
god vurderingskultur, der tilbakemeldingene er kriteriebaserte og transparente, apner for en
mer effektiv og refleksiv vurderingspraksis for bade lerer og elever (Lee, 2008). I et
aktivitetsteoretisk perspektiv viser dette at formativ vurdering bidrar til at elevene kan ta del i

egen kunnskapskonstruksjon.

6.1.3 Elevens rolle i vurderingskulturen

Elevene i dette prosjektet utvikler seg fra a vaere passive mottakere til & bli aktive lerende
som i sterre grad evner & ta hdnd om egen skriveutvikling pa tysk. Selv om de to
elevgruppene i denne studien ikke er ssmmenliknbare, kan jeg likevel antyde denne
utviklingen som en del av en vurderingskultur med den samme lareren. I intervjuer gir
elevene 1 Delstudie 2 uttrykk for at konkrete mal og tydelige kriterier er gode verktey for egen
refleksjon og utvikling. I et aktivitetsteoretisk perspektiv viser dette hvordan formativ
vurdering fungerer som medierende artefakt for elevenes utvikling av skrivekompetanse, der
strategisk kompetanse er en av nekkelkompetansene. Denne utviklingen kan analyseres ut fra
flere aspekter, og i dette delkapitlet er det saerlig utviklingen av metakognitive ferdigheter i
klasseromskonteksten som vil veere i fokus. Med en slik tilneerming ensker jeg & understreke
det sosio-individuelle perspektivet som hele denne avhandlingen er fundert pa, der jeg ikke
setter opp det individuelle og det sosiale i en leeringsprosess som dikotomier, men som deler

av et hele. Jeg har vist hvordan leereren har gitt tilbakemeldinger til enkeltelever og hvordan
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elevene har vurdert seg selv, men jeg har ogsa vert opptatt av & analysere vurderingsarbeidet i
par og hvordan klasseromssamtalene omkring vurdering har utviklet seg, slik at elevene i
Delstudie 2 i stadig sterre grad har blitt deltakere i kunnskapskonstruksjonen enn det elevene i

Delstudie 1 var.

Utviklingen av metakognitive ferdigheter star som et sentralt element i den norske laereplanen
for fremmedsprak (Utdanningsdirektoratet, 2005). Dette konseptet om selvregulert leering kan
fores tilbake til kognitivt funderte motivasjonsteorier (Schunk, 1996; Zimmerman & Schunk,
1989). I nasjonal og internasjonal sprakdidaktisk forskning brukes begreper som innsikt i
egen lering, elevautonomi, lere 4 lere, leringsstrategier, leeringskompetanse og ansvar for
egen leering om hverandre ndr man snakker om laeringskompetanse. Jeg har basert meg pa
Holecs modell om leringskompetanse i begrepsavklaringen i delkapittel 2.1.3 (Holec, 1989,
1995). Holec skiller mellom det a leere, det & kunne leere og det a leere a leere. Med d leere a
lecere mener Holec selve prosessen der eleven larer & lare, der eleven utvikler sin
leeringskompetanse samtidig som han leerer fag. Slik er malet for Holec en autonom elev som
har lert & laere, som kan ta ansvar for aktiviteter som a definere mal, velge leeremidler og
oppgaver og a velge hensiktsmessige arbeidsmater og evalueringsmater med hensyn til
laeringsprosess og resultat. Hensikten med a lare & laere, sier Holec, er a utvikle
metodologiske ferdigheter, a utvikle lingvistisk og pragmatisk bevissthet og & utvikle en ny
leeringskultur og nye leerer- og elevroller. Holecs begreper kan ogsa sammenstilles med
Vygotskys begreper om indre tale og internalisering og hvordan elevene gjennom refleksjon
kan bevege seg fra hverdagslige forstaelser til mer generaliserte og faglige forstaelser.
Delstudie 2 viser at formativ vurdering ikke bare handler om a legge til rette for laering og &
kunne lare — det a laere & laere er like viktig. Flere elever kan i Delstudie 2 i storre grad
vurdere sin egen leering opp mot de gitte méalene og kan planlegge og gjennomfere sin egen
leering ut fra dem enn i Delstudie 1. Dermed kan det tenkes at formativ vurdering fremmer
elevautonomi, og at dette igjen har betydning for elevenes utvikling av skrivekompetanse.
Samtidig viser denne studien at de mest autonome elevene ogsa er de som har utviklet hayest

skrivekompetanse.

Little og Dam framhever betydningen av den autonome Ilcereren i utviklingen av
elevautonomi (Dam & Little, 1999; Little, 1989, 1999). Sammenhengen mellom autonomi og
uavhengighet som bearende prinsipper for fremmedsprakundervisning pa den ene siden og

spesielle metoder for & implementere dem pa den andre siden, leder inn mot en diskusjon om
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hvilken rolle egenvurdering og egeninstruering skal ha i fremmedsprakundervisningen. I dette
prosjektet viste det seg at laererens rolle var avgjerende for elevenes leringsprosess. |
Delstudie 1 oppfattet ikke elevene lererens tilbakemeldinger som stettende for deres laering,
og leereren uttrykte heller ikke en tydelig bevissthet rundt sammenhengen mellom skriving og
vurdering. Samtidig uttrykte elevene liten bevissthet rundt egen leringsprosess. I Delstudie 2,
derimot, der formativ vurdering var det barende prinsippet for all undervisning, inntok
laereren en annen rolle enn tidligere. Hun arbeidet bevisst for a utvikle sin egen
vurderingskompetanse, og viste en stor villighet til 4 ta veiledning fra meg og selv a endre
vurderingspraksis. A veilede elevene i leringsprosess var en del av dette arbeidet. Hun hadde
hele tiden fokus pa & kommunisere leringens mal for elevene, hun arbeidet grundig med &
diagnostisere elevenes lering, hun gjennomforte undervisningen med det mal for oye & ha en
transparent laeringsprosess for elevene og hun vurderte elevenes arbeid ut fra prinsippene om
leeringsfremmende vurdering. Elevene gav pa sin side uttrykk for at leererens arbeid hadde
stor betydning for deres utvikling av skrivekompetanse. Slik kan denne studien vere et
eksempel pa hvordan laererens rolle har betydning for elevens utvikling av autonomi og
hvordan formativ vurdering kan fungere som verktey som aktivt involverer den leerende i

utviklingen av autonomi.

6.1.4 Vurdering og semiotisk mediering

Sa langt i delkapittel 6.1 har jeg analysert utvikling av vurderingskulturen pé basis av
samhandling og rollefordeling, som er sentrale elementer i en aktivitetsteoretisk analyse. Jeg
vil i dette delkapitlet se neermere pa hvordan de medierende verktoyene spiller en rolle for
elevenes mentale prosesser i deres uvikling av skrivekompetanse. Utvikling forstas i et
sosiokulturelt perspektiv som hvordan individet tar i bruk de medierende verktoyene som er
gjort tilgjengelig 1 samspill med andre for & forbedre sin mentale aktivitet (van Lier, 1996;

Wells, 1999a).

Hvordan man skal gi tilbakemelding pa elevtekster, og hvilken effekt det har pa elevenes
leering, er et komplekst fenomen som det kan vere vanskelig a forsta og forske pa. Likevel
har visse elementer storre betydning enn andre, og det at tilbakemeldingene til elevene ma
veaere sa tydelige at elevene kan forstd dem og gjere noe med dem, er viktig (Black & Wiliam,

2006b). For & fa til dette mé laereren forstd hvordan elevene tenker og hvordan de tar til seg
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beskjedene, bade pa et generelt, et fagspesifikt og et individuelt niva. Dette krever teorier
omkring leering og mentale prosesser som bade laerer og forsker kan se de observerte
situasjonene i lys av. I dette forskningsprosjektet har jeg stottet meg til Vygotskys teori om
leering for & kunne si noe om hvordan individuelle, kulturelle, institusjonelle og relasjonelle
aspekter pavirker leringsprosessen hos den enkelte. Jeg har serlig vert opptatt av teorien om
internalisering, der dobbel stimulering er viktig for utviklingen pé et intrapersonalt niva
(Vygotsky, 1978). Samtidig har Sadlers (1989) fokus pa elevenes egenvurdering og larerens
oppgave i leeringsprosessen vert sentral. Lareren skal definere gapet mellom det den laerende
kan fa til uten hjelp og hva som kan oppnas med passende hjelp. Dette kan kobles til
Vygotskys konsept om den proksimale utviklingssonen, der vurdering som, slik Sadler
skisserer det, forholder seg til den proksimale utviklingssonen, vil gi et mye klarere bilde pa
elevenes faktiske ferdigheter og elevenes utviklingspotensial. Gradert asssistanse og betinget
behov er begreper som er utviklet av Aljaafreh og Lantolf (1994) for & beskrive denne
aktiviteten mellom lerer og elev i leeringsprosessen. For dette prosjektets vedkommende kan
disse begrepene anvendes for & si noe om lererens tilbakemeldinger pa individniva. Mens
vurderingspraksisen i Delstudie 1 var preget av normative tilbakemeldinger, er
vurderingspraksisen i Delstudie 2 kriteriebasert og konkret. Laereren viser hvordan hun
tilpasser tilbakemeldingene til elevenes ulike faglige ferdigheter, hun gir dem gradert
assistanse avhengig av elevenes ulike behov, og elevene gir ogsé uttrykk for at de forstar og

kan nyttiggjere seg denne responsen i det videre skrivearbeidet.

Stillasbygging er et begrep som er nart knyttet til den proksimale utviklingssonen. Jeg har i
Delstudie 2 vist hvordan medelevvurdering kan fungere som et vurderingsverktoy og hvordan
elevene pa den maten fungerer som stillaser for hverandres lering. Elevene i
forskningsprosjektet opplever medelevrespons som svert nyttig, ikke minst med tanke pa
egen lzeringsprosess. A gve seg pa 4 se andres tekster i lys av tydelige vurderingskriterier kan
bidra til en okt bevissthet om egen lering. Dermed kan denne interaksjonen med medelever
og deres tekster sees som en del av elevenes utvikling av indre tale. Internaliseringsprosessen
fram mot en selvregulert laering stottes pa ulike mater av lererens veiledning, av samarbeidet

med medelever og av evnen til & vurdere egen laringsprosess.

A forstd hva som kreves for 4 fylle gapet” hos elevene er svaert komplekst, men teorien om

den nzrmeste utviklingssonen kan vere et nyttig konsept for en praktisk tilneerming, slik
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Delstudie 2 har vist.”’ Samtidig viser denne studien at tilnaermingens suksess avhenger av
leererens kompetanse og kapasitet til & forholde seg til enkeltelevenes ulike ferdighetsnivaer.
Framovermeldinger mé& med andre ord vere individuelt tilpasset for & gi mening hos den
enkelte. Selv om enkeltelevenes utvikling stér i sentrum i denne studien, skaper ikke det noe
motsetningsforhold til leering i det sosiale fellesskapet. Sosial laring er, i et sosiokulturelt
perspektiv, en viktig komponent i den intellektuelle utviklingen (Black & Wiliam, 2006b). I
dette prosjektet har jeg sett hvordan ulike vurderingsverktey fungerer som medierende
artefakter for elevenes utvikling av skrivekompetanse i tysk, og jeg har vist hvordan elevene
pa forskjellige mater bruker tilbakemeldingene de far for & utvikle tekstene sine og til &
reflektere over egen leringsprosess. Selvmediering, sosial mediering og medierende artefakter
var tre kjernebegreper som jeg loftet fram i teorikapitlet. Jeg har vist hvordan formativ
vurdering kan fungere som medierende artefakt. I Delstudie 2 har jeg vist hvordan formativ
vurdering med fokus pé prosesser som malsetting, planlegging, gjennomfering og vurdering
kan bidra til elevenes utvikling av indre tale og internalisering, som igjen er koblet til
selvregulering. Denne internaliseringsprosessen kan foregd gjennom selvmediering,
egenvurdering, og gjennom sosial mediering, leerervurdering og medelevvurdering. Gjennom
internaliseringsprosessen utvikler individet nye lingvistiske ressurser som kan tas i bruk for &
mediere den mentale og sosiale aktiviteten som spraklering generelt og skriving spesielt er
(Lantolf & Thorne, 2006). Serlig gir de faglig svake elevene uttrykk for at disse verkteyene,
sett i ssmmenheng med tydelige mél og kriterier, fungerer godt i deres leeringsprosess.
Likevel har jeg ikke godt nok grunnlag i dette prosjektet for & si noe om hvordan formativ
vurdering kan brukes som differensierende verktey, og for videre forskning pé formativ
vurdering i klasseromskontekster kan slike bidrag veere svert nyttige. Slik kan man fa en
storre forstaelse for hvilken betydning formativ vurdering har for den kognitive utviklingen

hos enkelteleven.

I dette prosjektet har lererens rolle hatt avgjerende betydning for elevens evne til & utvikle
metakognitive ferdigheter. I et aktivitetsteoretisk perspektiv kan man si at leererens
vurderingskompetanse er avgjerende for hvilke regler som gjelder i vurderingskulturen og for
hvilke roller leereren og elevene har i kunnskapskonstruksjonen. I Delstudie 2 utvikler leereren
en forstaelse av hvordan ulike vurderingsverktoy kan anvendes for & fremme elevenes

spraklaering, og hun utvikler et vurderingssystem hun selv kan anvende og som hun feler

7 Se kapittel 2.1.2.
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virker leeringsfremmende pa elevene. Slik bygger leereren gjennom formativ vurdering som
medierende artefakt stillaser i leeringsmiljoet for elevene, som gradvis blir internalisert hos
elevene og en del av deres indre tale. Dette framhever larerens betydningsfulle rolle 1
utviklingen av en mer aktiv elevrolle i en vurderingskultur. Samtidig viser dette hvordan
internalisering er koblet til selvregulering. Det er forst nar eleven har internalisert

tankegangen bak vurdering for lering at eleven blir selvregulert.

I det neste kapitlet, som tar for seg skriving i tyskfaget og hvordan formativ vurdering som
medierende artefakt kan bidra til & utvikle elevenes skrivekompetanse, vil jeg folge opp det
metakognitive aspektet som har blitt dreftet i dette delkapitlet, men samtidig vil jeg

understreke min forstaelse av skriving som en sosialt og kulturelt betinget handling.

6.2 Skriving som prosess

Innledningsvis i kapittel 5 sammenfattet jeg det skriveteoretiske utgangspunktet for denne
avhandlingen, der skriving som prosess ble framhevet som et kjernebegrep. Med en slik
forstaelse av skriving poengteres ikke bare det kognitive aspektet ved skriving, men ogsa det
kontekstuelle ved skriveprosessen. Skrivekompetanse i fremmedsprak forstés i denne
sammenhengen som béde sprikkompetanse og strategisk kompetanse,*® og i et
aktivitetsteoretisk perspektiv har jeg koblet skriving til vurderingskulturen som sadan, for
nettopp a understreke skrivingen som en kulturelt betinget handling. Analysene i kapittel 5
viser ogsé hvordan utviklingen av skrivekompetanse stottes av en vurderingspraksis som er
maélorientert og konkret, der ulike vurderingsverktey er semiotiske verktoy for utvikling av
elevenes skrivekompetanse. I denne vurderingspraksisen er enkeltelevens utvikling avhengig
av leererens vurderingskompetanse, ettersom hun legger til rette for elevsamarbeid og elevens
egen faglige utvikling. Jeg har videre i kapittel 6.1 vist hvordan lererens og elevenes rolle i
vurderingskulturen endres og utvikles nar formativ vurdering er det beerende elementet i
tyskundervisningen. For & se videre pa hvordan skriving som prosess fungerer i denne
vurderingskulturen jeg har undersokt, vil jeg betrakte fenomenet i lys av de to aspektene som
gjennomgéende preger analysene; skriving som kognitiv aktivitet og skriving som sosialt og

kulturelt betinget aktivitet.

8 Se begrepsavklaring i kapittel 2.4.2.

213



6.2.1 Skriving som kognitiv prosess

Skriving er problemlosning, skriving er generativt, skriving er gjentakelse og skriving er
utviklende (K. Hyland, 2002, 2003). Disse kategoriene utgjor essensen av det kognitive
aspektet ved et prosessorientert syn pa skriving. Jeg har i kapittel 5.1 vist hvordan lereren
laget tydelige mal og kriterier for elevenes skriving, en arbeidsmate som elevene gradvis tok
mer del i, og hvordan dette virket svaert motiverende for elevenes skriveprosess. De arbeidet
med tekstene sine i flere omganger. Slik utforsket de ikke bare nye ideer mens de skrev, men
gjentakelsen gjorde at de ogsa kunne arbeide med lingvistiske og strukturelle utfordringer i
teksten sin. Samtalene jeg hadde med elevene, viste ogsa at de gradvis utviklet en storre

forstaelse for egen leeringsprosess med en slik tilneerming til skriving.

I fremmedsprakdidaktisk forskning er det Flower og Hayes’ skrivemodell (Flower & Hayes,
1981; Hayes, 1996) som har vart den mest innflytelsesrike, der planlegging, skriving og
omskriving er kjernen i rammeverket, og svaert sentrale elementer i den prosessorienterte
skrivedidaktikken (Dysthe, 2001; Hamp-Lyons, 2006; Hoel, 1995; Wolf, 1996; Zamel, 1985).
Denne modellen betraktes som en ikke-linezer modell: ~’a non-linear, exploratory, and
generative process whereby writers discover and reformulate their ideas as they attempt to
approximate meaning” (Zamel, 1985: 165). I Delstudie 2 var dette kjernen i de fleste
skriveoppgavene, men siden skrivingen var pa et begynnerniva, dreide omskrivingsfasen seg i
stor grad om & forbedre lingvistiske feil. Likevel var det et sentralt element i laererens respons
a kunne gi leringsfremmende kommentarer ogsa pa innhold, slik at elevene kunne utfordres i
a utvikle nye ideer i tekstene sine. Analysene mine viser at elevene i stor grad klarer & utvikle

tekstene sine nar de far slik stotte fra laereren.

Samtidig var dette prosjektet forankret i vurderingsteori, der malsetting, vurdering,
planlegging og gjennomforing gar igjen som svart sentrale elementer. Malsetting og
vurdering har gjennom analysene mine vist seg & vaere nekkelbegreper i alle ledd i en
vurderingskultur der formativ vurdering star sentralt, og er dermed ogsa sveert relevant i en
skrivemodell for fremmedsprak, slik jeg har beskrevet den i delkapittel 2.4.2. A se den
strategiske kompetansen som et beerende element i elevens utvikling av skrivekompetanse, pa
lik linje med sprakkompetansen, kan bidra til & gi leereren i fremmedsprakundervisningen
storre forstaelse for hvilke hjelpemidler hun kan ta i bruk i arbeidet med & assistere elevenes

skriveutvikling. I dette prosjektet har lerervurdering, medelevvurdering og egenvurdering,
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fundert i tydelige mal og kriterier, vert de beerende medierende artefaktene. Ved hjelp av
disse verkteyene har elevene arbeidet med & utvikle sin skrivekompetanse, de har gradvis
utviklet en indre tale om hva sprikkompetanse i tysk er pa deres ferdighetsnivé, og i den

konstante dialogen mellom elevenes strategiske kompetanse og sprakkompetanse utvikles

deres skriveferdigheter i tysk.

Det er selvsagt ikke slik at alle elevene i denne klassen har opplevd den samme utviklingen i
dette prosjektet; til det er de faglige og sosiale ambisjonene for forskjellige. Likevel har jeg
provd a vise hvordan en faglig relativt svak elev kan oppleve en slik skriveprosess som svert
nyttig for egen skriveutvikling, pa lik linje med den faglig sterkere eleven. Samtidig antyder
analysene mine at den faglig sterkere eleven har utviklet en storre strategisk kompetanse, eller
autonomi, enn den faglig svakere eleven, og at det kan antas a ha betydning for elevens
utvikling av skrivekompetanse. Dette antyder pa den annen side at en slik modell som jeg har
foreslatt har sine begrensninger fordi den ikke tar hensyn til kompleksiteten som ligger i det &
beskrive kognitive prosesser hos enkeltindividet. Det lar seg ikke gjore med den modellen jeg
har utviklet. Bereiter og Scardmalia (1987) har forsekt & anskueliggjore denne
kompleksiteten, og foreslatt en todelt modell for & beskrive slike funn som jeg nettopp har
skildret. Denne todelte modellen baserer seg pa de ulike ferdighetene som erfarne og uerfarne
skrivere nedvendigvis har. Den forste modellen, som tar utgangspunkt i det faktum at uerfarne
skrivere planlegger og omskriver mindre, kaller de for a knowledge-telling model. Mélet for
uerfarne skrivere er, ifolge Bereiter og Scardmalia, a skrive det de husker for & svare pa
oppgaven eller for & folge de sjangermessige kravene til den teksten de skal skrive. Den andre
modellen, a knowledge-transforming model, synliggjer hvordan erfarne skrivere bruker selve
skriveoppgaven til a lage seg mal og & analysere problemer. Slike skrivere er i stand til &
reflektere over oppgavens kompleksitet og evner a lgse problemer vedrerende innhold, form,
struktur og mottakerbevissthet pa en slik mate at det er en konstant interaksjon mellom det &
utvikle kunnskap og det & utvikle tekst (Bereiter & Scardmalia, 1987). En slik mate & tenke
skriveutvikling pa kan bidra til & forsta hvordan man underviser i skriving pa ulike nivaer,
samtidig som denne modellen understreker betydningen av at elevene ikke bare far i oppgave
a skrive fortellende tekster fordi de er uerfarne skrivere, men at de ogsa utfordres til ulike
kognitivt stimulerende skrivestrategier, skriveoppgaver og sjangre, slik at de utvikler sine
ferdigheter. I dette prosjektet var alle elevene uerfarne skrivere pa tysk. Likevel har elevene
skrevet i mange ar allerede idet de begynner med et fremmedsprak, og i mitt materiale fant

jeg, slik jeg har beskrevet ovenfor, elever med ulik skrivekompetanse, noe som kom til
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uttrykk i tekstene de skrev, hvordan de bearbeidet tekstene etter respons og hvordan de
reflekterte over egen skriveutvikling. Bruk av Bereiter og Scardmalias modell anskueliggjor
forskjellene i elevgruppa, der mange av elevene helt og holdent knytter seg til responsen de
far, en respons som er tydelig forankret i konkrete mal og kriterier. Andre elever, derimot,
viser en sterre evne til & ta i bruk sin strategiske kompetanse, og viser en storre selvstendighet

i egen skriveutvikling.

I en prosessorientert tilneerming til skriving er det for leererens vedkommende seerlig fokuset
pa elevens metakognitive utvikling som er viktig (K. Hyland, 1996). De trenes i a sette seg
mal for egen skriving og & vurdere eget og andres arbeid, og dette er et arbeid som lareren
veileder elevene i. Dessuten er lererens respons pa elevenes tekster kanskje den mest
innflytelsesrike teksten i et prosessorientert klasserom, og denne studien viser hvilken

betydning denne responsen kan ha pa elevenes skriveutvikling.

Det kan veere vanskelig & pavise at prosessorientert skriving produserer gode skrivere og &
dokumentere hva som egentlig foregar hos den enkelte eleven i en skriveprosess. Likevel vil
jeg hevde at en framgangsméte som tydeliggjor malene og kriteriene for elevene i
skriveprosessen, vil bidra til & utvikle deres skriveferdighet i en positiv retning, noe denne
studien kan vere med pé a vise. Dessuten har en slik framgangsmate bidratt til & eke laererens
bevissthet omkring sammenhengen mellom en god vurderingskultur og utvikling av
skriveferdigheter. Prosessorientert skriving, slik det er praktisert i denne studien, viser
hvordan den skrivendes erfaringer og bakgrunn knyttes sammen med skrivesituasjonen. De
skrivende, situasjonene og oppgavene er alle forskjellige, og en enkel beskrivelse av
prosessen hos den enkelte vil ikke vaere mulig. Likevel er dette prosjektet et forsek pa a
beskrive gode prosedyrer for en god skriveprosess i en klasseromskontekst, fundert i teorier

om laering, vurdering og skriving.
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6.2.2 Skriving som sosialt og kulturelt betinget prosess

Jeg har i delkapittel 6.2.1 dreftet hvordan metakognitive ferdigheter utvikles hos eleven i en
vurderingskultur som tar i bruk formativ vurdering, noe som igjen kan bidra til & utvikle
elevens skriveferdighet i tysk. Den siste kategorien som beskriver prosessorientert skriving, er
samarbeid (K. Hyland, 2002, 2003), der det handler om & forsta skriving som situert og noe
som foregér i en kontekst der bade larer og elever er ressurser for den enkeltes
skriveutvikling. Det er nettopp sterre kunnskap om betydningen av konteksten der
skrivehandlingen foregéar i, som kan bidra til gkt forstaelse omkring sammenhengen mellom
skriving og vurdering i fremmedsprakundervisningen. A koble kognitive teorier sammen med

sosiokulturelle teorier kan gi et rikere bilde av skriveprosessen hos den enkelte.

I dette prosjektet har jeg samlet data i et klasserom gjennom halvannet ar, og jeg har studert
skriving i mange ulike sjangre, med ulikt innhold, forskjellige former og bruksomrader i lopet
av denne tiden. A se skriving som aktivitet, handler i et sosiokulturelt syn pa sprak om 4 se
skriving som en del av en kontekst. Med en mer funksjonell pdoppfatning av tekster og
ytringer (Halliday, 1994) vil det vaere naturlig & sperre hva formalet med skrivingen er, sett i
lys av en forstéelse av skriving som fokuserer pa bade formalet og eventuelle mottakere for
skriveoppgavene og det endelige mélet for skriveopplaringen (Smidt, 2010).*' En slik
tilneerming fungerer godt for tyskfagets del. Ikke bare handler det om & se det overordnede
maélet med skriveopplaringen i fremmedsprak i et storre perspektiv, men like mye handler det
om & ha et kommunikativt, eller funksjonelt, syn pa skrivingens funksjon. A se elevteksten
som handling handler om 4 se tekstens bruksdimensjon (Berge, 2005a, 2010). Hvilken hensikt
skal teksten tjene? Skriver elevene bare for a leere seg nye ord og uttrykk pa det fremmede
spraket eller skriver de tekster som har en mening utenom det rent spraklige? Disse
spersmélene forer videre til spersmalet om hvilke skriveoppgaver det er som skaper mening

for elevene.

Ved a konkretisere malet med hver enkelt skriveoppgave blir det tydeligere for elevene
hvilken hensikt teksten deres har. Dette var noe lareren i prosjektet arbeidet bevisst med til
hver skriveoppgave. Hva skal vi laere med denne oppgaven? I en begynneropplering i

fremmedsprak vil det naturlig nok vare helt enkle tekster som skrives i startfasen, men ogsa

81 Se narmere beskrivelse av det funksjonelle perspektivet og skrivehjulet i kapittel 2.4.2.
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disse har en funksjon. Teksten "Meine Familie”, som ble analysert i kapittel 5.1, har i et
funksjonelt syn pa skriving den hensikt & kunne presentere seg og sin familie pa det fremmede
spraket. I et videre perspektiv handler en slik tekst om identitetsdanning, om & utvikle en
storre bevissthet om ens egen identitet i et norsk samfunn i motsetning til det & veere ungdom i
et tysk samfunn, for eksempel. ”Brief” tjener den funksjonen a holde kontakt med andre og &
leere seg & beherske bade situasjonsbestemte skriveformal og kulturelt bestemte
skrivefunksjoner (Smidt, 2010). Slik leerer eleven hvordan brev skrives i en tysk tekstverden.
Disse funksjonene kan ogsa beskrives med begreper fra skrivemodellen for fremmedsprak
som jeg har utviklet i dette prosjektet,* og da vil diskurskompetanse, tekstkompetanse og
lingvistisk kompetanse vare de begrepene som brukes for & skildre hvilke formal og

funksjoner eleven trenes i ved de ulike skriveoppgavene.

Det er ikke bare tekstens funksjon som er av betydning for at elevene skal oppleve
skriveoppgaven som meningsfull — kanskje like viktig er konteksten oppgaven oppstar i. Jeg
vil trekke fram arbeidet med ”Brief” som oppsto i en fiksjonskontekst, der elevene i et
storylinelep hadde vert med pé & skape en tyskspraklig verden som de var en del av.** I denne
verdenen oppsto et behov for & skrive et brev, noe som virket svart motiverende pa elevene.
Teksten deres fikk mening fordi de skulle svare pa et brev de hadde fatt. Dette
meningsaspektet strekker seg ut over selve tekstens funksjon, det handler om at aktiviteten
skriving hadde en konkret mottaker. Dette meningsaspektet vil jeg komme narmere tilbake til

i kapittel 7.2.2.

6.3 Skriving som syntese mellom hensikt, kontekst og prosess

Jeg har trukket fram ulike perspektiver ved skriving som aktivitet i dette tyskklasserommet,
og jeg har prevd & vise hvordan det kognitive og det kontekstuelle avhenger av hverandre i en
skriveopplaering. Jeg vil oppsummere det jeg har sagt i den foregaende teksten om skriving
med ordene som har vert gjennomgaende for denne analysen: tydelige mdl og kriterier. Dette
prosjektet har vist hvordan formativ vurdering som medierende artefakt har betydning for
elevenes skriveprosess og for a framheve tekstens funksjon eller hensikt. Sa lenge elevene har

forstaelse for malet med skrivingen og hensikten med de tilbakemeldingene de far i

52 Se kapittel 2.4.2.
8 Se kapittel 5.2.
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skriveprosessen, vil de ogsa arbeide grundigere med teksten pa alle nivéer i neste skrivefase.
Et slikt arbeid utvikler ogsa deres metakognitive ferdigheter, eller deres strategiske
kompetanse. En felles forstaelse av malene for skrivingen bidrar dessuten til at
leeringsprosessen blir mer transparent og apner dermed opp for et bedre samarbeid mellom
elevene i skriveprosessen. Samtidig viser denne studien at skriving som er situert i en
kontekst med mottakere og med en kobling til sosiale strukturer i mélspréklandet virker

motiverende for elevene.

Dermed vender argumentasjonen tilbake til begrepet kommunikativ kompetanse og til hva
som er hensikten med skriveopplaringen i fremmedsprék. Dette var ogsa det viktigste
poenget til leereren i dette prosjektet, noe hun presiserte fra dag én: teksten skal kommunisere.
Dette oppsummerer ogsa analysen av Delstudie 2. I denne analysen har jeg, forankret i
leeringsteori, vurderingsteori og skriveteori som pa hver sin mate har hatt malsetting,
vurdering, planlegging og gjennomfering som kjernebegreper, gitt et svar pa tre av de
forskningsspersmalene jeg innledet avhandlingen med. Jeg har analysert hva som
karakteriserer leererens vurdering av elevenes tekster i begge studiene, og har funnet at en
vurderingskultur som er fundert pé formativ vurdering kan ha betydning for elevenes
utvikling av skrivekompetanse pa tysk. Jeg har ogsa undersekt hvilke holdninger elever og
leerer har til verdien av vurdering. I Delstudie 2 viser elevene en langt storre forstaelse av
vurdering som leringsfremmende verktey enn det elevene i Delstudie 1 viste. Gjennom
analysene har jeg sett pa hvordan formativ vurdering fungerer som semiotisk verktay i
elevenes skriveutvikling, og har serlig funnet at formativ vurdering kan ha betydning for
utviklingen av elevenes indre tale og internalisering. Sist, men ikke minst synes laererens
vurderingskompetanse a vere svaert sentral for elevenes utvikling av skriveferdighet i tysk.
Leaereren har gjennom dette prosjektet hatt vurdering for leering som baerende prinsipp for all
undervisning, og hennes kompetanseutvikling viser seg a endre vurderingskulturen i
klasserommet. Slik synes ikke bare skriving som en syntese mellom prosess, hensikt og
kontekst, men hele vurderingskulturen i klasserommet synes & utvikles nar
tolkningsfellesskap mellom leerer og elever oppstar, der prosessen, hensikten og konteksten er

tydelig og forstéaelig for alle deltakerne i kunnskapskonstruksjonen.
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7. Drofting og konklusjon

Hensikten med dette forskningsprosjektet har veart a bidra til en okt forstaelse av
sammenhengen mellom vurdering og skriving i grunnskolens tyskundervisning. For & fa okt
kunnskap om dette, har jeg forsket pa vurderingspraksis hos én larer i to ulike faser, der jeg i
den forste fasen kartla hennes vurderingspraksis. Den andre fasen, som strakte seg over et
skolear, var en intervenerende fase, der jeg som forsker sammen med lareren arbeidet for &
utvikle og endre vurderingskulturen i hennes tyskundervisning generelt og skriveundervisning
spesielt. Jeg har brukt elevtekster som utgangspunkt for analysene av vurderingspraksis, mens
intervjuer og observasjoner av lerer og elever har underbygget analysene. Fra et
trippelhermeneutisk metodologisk perspektiv har jeg sett pd tolkningsprosessen som en stadig
dialog mellom fenomenet og den tolkende, og at det er i dette dynamiske samspillet at
refleksjon oppstar. Etter hvert som fenomenet studeres, kaster tolkningene nye lys pa den
tolkendes forforstaelse, og slik blir forstaelsen mer omfattende mens forforstaelsen stadig blir
revidert (Gadamer, 1960/1990). Innledningsvis i denne avhandlingen presenterte jeg
bakgrunnen for denne studien. Denne bakgrunnen representerer min forforstaclse og
utgangspunktet for de ulike teoretiske lagene og metodene jeg har undersekt og tolket
fenomenet ut fra, og det er med utgangspunkt i dette at jeg vil drefte avhandlingens resultater.
Samtidig har jeg igjen & besvare det siste forskningsspersmalet i denne studien: Hvordan kan
formativ vurdering skape meningsskapende skriveundervisning i tysk? Det er med dette

sporsmalet i fokus jeg bygger opp mine refleksjoner og dreftinger i kapittel 7.2.

Jeg vil starte med en refleksjon omkring det metodologiske i denne studien, der jeg vil drefte
hvorvidt valget av forskningsmetode har bidratt til & fullfere den overgripende hensikten med
dette prosjektet. Det er s@rlig min rolle som forsker som vil bli dreftet i en refleksjon over

metodologiske valg.
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7.1 Om metodologi

I dette delkapitlet sammenfatter jeg den metodologiske tilneermingen i dette
forskningsprosjektet, med serlig vekt pa min rolle som forsker. Forskningen er gjort i en
naturlig klasseromskontekst, med en etnografisk metodisk tilnrming. En slik tilneerming ble
valgt for & kunne bruke en mangfoldig empiri, og denne innfallsvinkelen gjorde det mulig for
meg som forsker a ga ut fra deltakernes opplevelse i tolkningen av datamaterialet, samtidig
som det gav meg mulighet til & studere utvikling over tid. Slik imetekommer denne studien
behovet for forskning over tid pé utviklingslinjer som direkte eller indirekte resultat av
konkrete tiltak i skole og utdanning (Ongstad, 2006). Jeg har plassert denne studien inn i en
hermeneutisk forskningstradisjon, med en tenkeméte som Alvesson og Skoldberg (2008) har
kalt refleksiv empirisk, og har i trad med det refleksive perspektivet arbeidet med tolkninger
og refleksjoner i flere lag rundt de ulike observasjonene. Jeg har i tillegg brukt Engestroms
(2008) formative intervenering som inngang for min studie, noe som har veert relevant for &
synliggjere utviklingsprosessen i dette prosjektet. I Delstudie 1 analyserte jeg, som et
utgangspunkt i den formative interveneringen, den eksisterende vurderingskulturen. I
Delstudie 2 inntok jeg i tillegg en rolle som intervenerende forsker, der laereren og jeg i
fellesskap hadde som mal & utvikle en annen vurderingspraksis knyttet til skriving i tyskfaget
enn den som ble observert i Delstudie 1 . Dette framhever det eksplorative ved denne studien
og formative interveneringer generelt, da utfallet av intervensjonen ikke er gitt pa forhand.
Det dreier seg her om en gradvis utvikling og forandring med flere involverte deltakere, der
utfallet kan sees som et resultat av en kompleks prosess mellom disse deltakerne. Dermed er
kanskje prosessen viktigere enn resultatet. Min rolle som forsker handlet om hvordan jeg i
trad med van Liers modell, se figur 9, inntok en sperrende og handlende rolle (van Lier,
1988), og bidro med min kunnskap og refleksjon der det foltes nedvendig for & utvikle
praksis. Dette er ogsa i trad med Engestroms (2001) forstaelse av hva en forskers rolle bar
vare, idet han papeker at utvikling og endring av forskningsfeltet bar vaere forskningens mal.
Vurderingsforskere snakker om hvordan en bottom-up approach, der endrings- og
utviklingsprosesser er initiert av lerere, vil vaere de mest vellykkede prosessene (Gardner et
al., 2008). Sammen med laereren i dette prosjektet arbeidet jeg for & utvikle og endre
vurderingskulturen, der laererens egen interesse og enske om en annen vurderingspraksis var
en viktig padriver for prosjektet. I s& mate kan prosjektet anses som vellykket. Dette kan ogsa

sees som et viktig funn i prosjektet, som stotter opp under antakelsene om at en bottom-up
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approach er en velegnet tilneermingsmate til utviklingsprosesser i skolen. Metodisk har jeg
plassert dette prosjektet i et grenseomrade mellom etnografi og aksjonsforskning. I et
aksjonsforskningsperspektiv er endring og utvikling et viktig aspekt (Carr & Kemmis, 1986;
Gudmundsdottir, 2001), slik det ogsa har veert i denne studien. Likevel har jeg ikke brukt
begrepet aksjonsforskning for & beskrive dette forskningsdesignet, selv om ensket om & endre
og utvikle praksisfeltet (Engestrom & Miettinen, 1999) er vesentlig ogsa i dette prosjektet.
Det som nok skiller dette prosjektet fra aksjonsforskning, er rollene som forskningsdeltakerne
og jeg hadde i prosjektet. Mens det i aksjonsforskning er klart at de ulike deltakerne er
gjensidige deltakere i prosjektet, og kan delta i utformingen av forskningsspersmal og
problemstillinger, var denne delen av prosjektet min oppgave. Samtidig har jeg lagt
Vygotskys genetiske analyse til grunn for min metode. Teorien om dobbel stimulering har
inspirert Engestrom i utformingen av formativ intervenering som metodologi, og dette er en
tilneerming som fungerer bedre som verktey for min studie enn det aksjonsforskning ville
gjort. I forste fase av prosjektet, Delstudie 1, foretok jeg en stastedsanalyse av
vurderingskulturen i leererens klasserom. Dette kaller Engestrom for “utgangspunktet”. Jeg
har med en etnografisk tilneerming brukt ulike kilder for & kunne si noe om hvordan
vurderingskulturen for elevtekster i det spesifikke klasserommet var (J.W. Creswell, 2007).
Som forsker inntok jeg en observerende rolle (van Lier, 1988). I Delstudie 2 hadde jeg, som
tidligere papekt, en sparrende og handlende rolle, der jeg veiledet laereren gjennom et helt ar.
Til tider, og serlig i starten, veiledet jeg leereren helt pa detaljnivé vedrerende arbeidet med
formativ vurdering, og slik kan min rolle som forsker i disse tilfellene beskrives som
kontrollerende, jf. van Liers modell (figur 9). Utvalget av informanter og elevtekster har ogsa
vert tilpasset mine forskningsspersmal, og i s& mate er graden av bade intervenering og
seleksjon relativt hoy. Siden min rolle som forsker endret seg i lopet av prosjektet, fra a vare
observerende til 4 vare handlende og sperrende, har jeg valgt & forholde meg til van Liers
modell, som gir en god illustrasjon pa hvordan jeg som forsker handlet i lopet av det aret jeg

samlet datamateriale.

Et av spersmélene som dukker opp i en slik tilnarming til forskning, er forholdet mellom det
a forske pa og i interaksjon med (Hammersley & Atkinson, 2004), og hvordan min rolle som
forsker i feltet kan bidra til at funnene blir uvitenskapelige fordi jeg har pavirket
utviklingsprosessen i feltet. Siden jeg har fundert studien i en hermeneutisk fenomenologisk
forskningstradisjon der jeg studerer meningsskaping i en kulturell kontekst, blir en slik

diskusjon om kravet til objektivitet og representativitet, slik jeg oppfatter det, ikke relevant.
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Jeg har definert den metodologiske tilnermingen ut fra en oppfatning om det studerte feltet
som sosialt konstruert, der jeg som forsker tolker og reflekterer over de observasjonene og
valgene jeg har gjort. I en reflekterende metodologi vil ulike varianter av metoder inngé i
forskningen og omskrives og tolkes av forskeren (Alvesson & Skoldberg, 2008). En slik
tolkende etnografisk forskning stetter opp under et forske-med-perspektiv, der forskningen
ikke bare er til for & gke kunnskap om feltet, men for & underbygge endringsprosesser. Dette
framhever kjernen i det refleksjonsbegrepet som preger denne studien: Refleksjon handler
ikke bare om den kritiske refleksjonen man gjor over seg selv som forsker, men det handler
like mye om hvordan man sosialt konstruerer seg selv samtidig som man konstruerer objekter
i den studerte verdenen (Steier, 1991). For dette prosjektets vedkommende var refleksjon et
stikkord pé flere nivéer, hos bade forsker, leerer og elever, noe som illustrerer at refleksjon

som forskningsbegrep handler om hvordan den ytre verdenen konstrueres.

I dette forskningsprosjektet har aktivitetssystemet veaert et verktoy til hjelp for & analysere og
tolke pa ulike nivaer og har bidratt til & visualisere denne forskningens refleksivitet.
Datamaterialet har blitt utsatt for ulike tolkninger gjennom flere stadier i forskningsprosessen,
fra de forste observasjonene der jeg dannet meg forelopige bilder av det empiriske fenomenet
jeg skulle studere, til de mer systematiske tolkningene som var styrt av ideer pavirket av
vitenskapelige teorier. Samtidig ma det understrekes hvordan forskerens tolkningsrepertoar
(Alvesson & Skoldberg, 2008) og de valgte teoretiske perspektivene er med pa a styre
tolkningsmulighetene i det materialet som det forskes pa. En forutsetning for refleksjon i
samspillet mellom empirisk materiale og tolkningene er bredden og variasjonen i
tolkningsrepertoaret (Alvesson & Skoldberg, 2008). I dette forskningsprosjektet har jeg hatt
en mangfoldig empiri som jeg har tolket gjennom flere lag av teorier, og slik sett har jeg
argumentert for en rik empiri og stor bredde i tolkningsrepertoaret. Likevel har mine teorivalg
vert styrt av tidligere forskning pa feltet og min epistemologiske forforstaelse av hva lering
egentlig er. Jeg har valgt teorier jeg behersker og forstar og som har &pnet for ulike
tolkningsmuligheter i materialet. Dette er i trad med hermeneutikken, som understreker at
tolkningen skjer innenfor en kontekst som allerede pa forhand gir oss oppskrifter pa hvordan
den tolkende skal betrakte fenomenet (Steinsholt, 1997). Likevel har ikke teorien ensidig styrt
mine forskervalg — det har hele tiden vert en dialog mellom egen forstaelse av den valgte
teorien og en kunnskap om andre teorier som liksé vel kunne ha blitt anvendt i dette

forskningsprosjektet. Det er tross dette verdt & merke seg at andre teorivalg ville gitt andre, og
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kanskje vel sa interessante, forskningsresultater enn hva denne studien har bidratt med.84
Poenget med en refleksiv tolkning er, ifelge Alvesson og Skoéldberg, nettopp a definere god
forskning som et spersmél om tolkning pa ulike nivaer og refleksjon omkring
forskningsarbeidet gjennom spersmal og tema som oppstar i kontakten mellom de ulike
nivaene. Ved en stadig kobling mellom empirien og den metateoretiske refleksjonen oppstér
nye spersmdl og nye teorier som kan forsekes besvares gjennom ny refleksjon. Gjennom disse
analysene har jeg utfordret allerede eksisterende teorier om skriving og vurdering. Slik
fungerer dette prosjektet som et bidrag til en klasseromsforskning pé skriving og vurdering i
fremmedsprak bade nasjonalt og internasjonalt, og kan med sin hermeneutisk
fenomenologiske innfallvinkel ogsé generere ny teori og nye modeller omkring skriving og
vurdering innen fremmedsprakdidaktikken. I kapittel 7.2 vil jeg drefte de viktigste funnene i

denne studien.

Det er imidlertid flere forskervalg som det kan settes spersmalstegn ved, og det kan diskuteres
hvorvidt en slikt bredt anlagt studie teoretisk sett har hindret meg som forsker i & kunne gi
grundige, dype analyser av fenomenet jeg har studert. Jeg valgte aktivitetsteorien som
utgangspunkt og verktoy for analyse av vurderingskulturen, og ved 4 ta et slikt valg, valgte
jeg ogsa en design som matte ta mer hensyn til det kontekstuelle. Det finnes flere studier som
bare har hatt fokus pé elevtekster og laererrespons, og slike studier har ofte hatt bade et
sosiokognitivt perspektiv (Bereiter & Scardmalia, 1987; Hillocks, 1987, 2002) og et
sosiokulturelt perspektiv (Berge, 2005b; Hoel, 1995; Igland, 2008; Kronholm-Cederberg,
2009; Nystrand, 1997; Sommers, 1982). I disse studiene har elevteksten som sadan statt i
fokus for analysene, i motsetning til denne studien, der vurderingskulturen og elevenes
opplevelse av respons har vart like sentrale som elevtekstenes kvalitet. Dette har begrenset
muligheten til dype analyser av elevtekstenes kvaliteter, og har hindret storre innsikt i
elevenes skriveutvikling pa det rent tekstlige planet. En studie med en annen type fokus kunne
gitt storre forstaelse for koblinger mellom respons pé de ulike nivaene og elevenes
skriveutvikling. I ettertid ser jeg at slike naerstudier av elevtekster kan veere et svaert nyttig
bidrag til okt innsikt i skriveutvikling som sadan, og kanskje ville det ogsé ha styrket denne
studiens aktualitet med tanke pa okt kunnskap om elevers skriveutvikling og mellomsprék i
tysk. Nar jeg na likevel har valgt et bredere perspektiv, er det med den hensikt & gi et bilde av
hvordan vurderingskulturen er med pa a pavirke elevers forstaelse og holdninger til skriving

og vurdering. Ogsa her kan jeg se pninger for andre vinklinger og andre forskningsdesign. A

8 Se narmere drofting i kapittel 7.2.2.
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studere selve interaksjonen i klasserommet kunne vert en interessant inngang til en annen
forstaelse av vurderingskulturen, og en mulighet i denne studien hadde vert & studere
IRF/IRE-strukturer i klasseromsdialogen for a utvikle en sterre forstaelse av
klasseromsdialogen og maktforholdet mellom laerer og elever og hvordan den utvikler seg
med en endret vurderingskultur. Dette kunne videre ha blitt diskutert i et diskursanalytisk
perspektiv. En tredje mulighet hadde veart & undersoke intervjuene grundigere og ved hjelp av
samtaleanalyse sett hvorvidt dialogen jeg har med elever og lerere domineres for mye av meg
som forsker eller hvorvidt jeg lar elevenes og lererens stemmer komme godt nok fram og far
den plassen de fortjener. Med en slik vinkling hadde jeg i sterre grad kunnet drefte forskerens

rolle i utviklingsprosesser.

7.2 Om meningsskaping

Innledningsvis loftet jeg i delkapittel 1.2.2 fram forskningsspersmalene som jeg har sekt svar
pé gjennom dette prosjektet. Studiens tre forste forskningsspersmal har jeg svart pd i kapittel
4,5 og 6. Jeg vil serlig legge vekt pa studiens siste spersmal i denne dreftingen, nemlig

hvordan formativ vurdering kan skape meningsskapende skriveundervisning i tysk. Gjennom

dette meningsperspektivet vil jeg ogsé reflektere over studiens funn.

Et sentralt resultat i denne studien, som jeg ogsa har draftet tidligere i kapittel 6, er hvilken
betydning fokuset pé tydelige mal og kriterier har i utviklingen av en vurderingskultur der
bade elever og lerer er aktive deltakere i kunnskapskonstruksjonen. Det viser seg i denne
studien at formativ vurdering og bruk av ulike vurderingsverktey skaper en storre forstaclse
blant elevene for meningen med skriveopplaringen pa ulike plan og for meningen med
skriving generelt. Dette meningsperspektivet vil jeg drefte neermere, pa basis av de didaktiske
perspektivene som har veert utgangspunktet for denne studien: det vurderingsdidaktiske, det

skrivedidaktiske og det tyskdidaktiske.
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7.2.1 A skape mening med vurdering

I denne studien har formativ vurdering som begrep veart forstatt som ulike verktay som kan
bidra til en meningsfull, leeringsfremmende og elevsentrert undervisningspraksis, og er med

en slik forstaelse et system for leering. Vurderingsforskeren Wiggins uttrykker dette slik:

An educative assessment system is designed to teach — to improve performance (of student
and teacher) and evoke exemplary pedagogy. It is built on the bedrock of meaningful
performance tasks that are credible and realistic (authentic), hence engaging students.
(Wiggins, 1998: 12)

Jeg har vist hvordan lerer og elever bruker de ulike vurderingsverktayene som stillaser for &
kunne vurdere og a reflektere omkring sin egen laring og forstaelse av laeringsprosessen. Slik
sett har formativ vurdering i dette prosjektet hatt to hensikter. For det forste har formativ
vurdering som semiotisk verktey blitt utprevd og utviklet for a forbedre larerens
undervisningspraksis. Det viser seg at leererens forstaelse av vurdering er avgjerende for &
utvikle og endre vurderingskulturen. Et viktig funn er at det er etablert en vurderingskultur
som er formativ ogsa for leereren. For det andre har hensikten veert & skape en
vurderingskultur der elevene i storre grad blir veiledet pd det nivaet de er for & utvikle sine
skriveferdigheter. Resultatene i denne studien viser at sé lenge formativ vurdering forstas som
et verktoy som er designet for & folge med progresjonen i leringsprosessen og nar
informasjonen som hentes ut fra vurderingen brukes til & utvikle god undervisning for &
imetekomme elevenes behov, blir vurdering bade funksjonelt og konstruktivt. Da blir det
mulig & etablere en vurderingskultur som er vellykket i form av & vere leringsfremmende og
meningsskapende. Dette er en kultur som bygger pa enkeltelevens erfaringer og utfordringer

og en forstaelse fra leererens side om hva som skal til for at den enkelte utvikler seg videre.

A arbeide med tydelige mal og kriterier har vert ett av de viktigste grepene i dette arbeidet.
Lareplanen for fremmedsprak (Utdanningsdirektoratet, 2005) er bygget opp rundt
kompetansemal, som igjen er inspirert av Europaradets rammeverk for sprak (Council of
Europe, 2001). En viktig del av en lerers arbeid er & bryte ned disse kompetansemaélene i
delmal for & gjore leeringsprosessen mer transparent. En slik tilnerming til vurdering kan
selvfolgelig diskuteres. Sprék forklares her som en definert kompetanse, i den hensikt & kunne
gi en objektiv og transparent beskrivelse av leeringsmalene. Dermed har kompetansebegrepet i

denne betydningen fokus pa leeringsutbyttet. Mange kritikere hevder at en slik akterorientert
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forstaelse av begrepet kan oppleves begrensende overfor mer komplekse kompetanser for
spraklering som for eksempel innebaerer ~’a kunne forsta og tolke...”. Slike formuleringer
trenger en naermere begrepsavklaring for & oppna kravet om gjennomsiktighet. Hva innebaerer
det for eksempel & kunne “forsté innholdet i lengre skriftlige og muntlige autentiske tekster i
ulike sjangre”? Man kan for eksempel tenke seg at et delmal for dette kompetansemalet er a
identifisere metaforer i tekst, men like viktig er det at elever forstar hvordan metaforer kan
bidra til 4 skape mening i tekst. A kunne forstd og anvende litterzre teknikker i en kontekst er
viktig hvis man skal utvikle skrivekyndighet, men & skape gode beskrivelser av denne
kompetansen for at det skal kunne anvendes som et vurderingskriterium kan vere utfordrende
(Fleming, 2007). Terry Hyland (1997) trekker kritikken av kompetansebegrepet langt og sier
at en slik mate a beskrive kunnskap og forstaelse pa i seg selv er behavioristisk, og at en slik
tenkemate bare har fokus pa vurdering av prestasjoner og ikke pa leering og utvikling. I videre
forstand hevder Hyland at kompetansemal ikke kan tilpasses verken etiske eller
epistemologiske perspektiver pa profesjonell praksis. Det er serlig det individualistiske ved
slike kompetansemodeller som kritiseres, ettersom de kollektive verdiene marginaliseres. Han
argumenterer videre med at kompetanseorienterte undervisningskonsepter fungerer som
argumenter for objektive og presise vurderingsordninger som kanskje ikke ivaretar
demokratiske verdier og holdninger. Det kan derfor vaere en fare for at et kompetansebasert
vurderingssystem ikke blir formativt, eller leeringsfremmende, fordi det oppfattes og brukes
som tester underveis i undervisningslepet. Da oppndr man bare et nytt malingsparadigme, og
ikke et nytt leeringsparadigme (Fleming, 2007; T. Hyland, 1997). Likevel er det et viktig
poeng, sier Fleming, at en slik dualistisk forestilling av forholdet mellom menneskelig atferd
og menneskelig bevissthet kan fore til en misforstatt oppfatning av hva det betyr & vere
menneskelig. Han tar til orde for en tolkning av kompetanse som et verktoy for & artikulere og
forklare hva som menes med ferdigheter eller ekspertise innen et gitt felt (Fleming, 2007: 52).
En behavioristisk forstaelse av kompetanse innebarer et reduksjonistisk syn pad menneskelige
ferdigheter. Ved & tillegge kompetansebegrepet noe annet enn en statisk oppfattelse av
virkeligheten og si at det handler om & forme et rammeverk for kommunikasjon med rom for
forhandlinger innen et gitt samfunn, gir det en mulighet til & forenkle komplekse aktiviteter
for & kunne snakke om dem, for & undervise i dem og for & vurdere dem. Dermed er ikke
spoarsmalet ifolge Fleming om kompetansebeskrivelser er reduksjonistiske, men om de er for
reduksjonistiske i forhold til den kompetansen de skal beskrive. Andre forskere har vaert

opptatt av hvordan kompetansebeskrivelser i rammeverket legger til grunn et lineaert
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spraksyn, og ikke tar hensyn til at sprakleaering er betinget av den sosiale og kulturelle

konteksten den foregar i (Ongstad, 2006).

Et nokkelkonsept i arbeidet med et kompetanserammeverk er ideen om eksemplifisering. I det
ligger at kompetansebeskrivelsene folges av konkrete eksempler pa hva de kan bety i praksis.
I en kontekst som handler om & laere a skrive pa et fremmed sprak vil dette bety at ved & dele
og forhandle gjennom eksempler fra praksis vil deltakerne i denne konteksten kunne komme
til en felles forstaelse, tolkningsfellesskap, av hva kompetanse pa det gitte omradet innebzerer.
I dette forskningsprosjektet har forestillingen om et tolkningsfellesskap vert sentralt.
Vurderingskriteriene har blitt til i en dialog mellom lareplanen, laererens
vurderingskompetanse og elevenes faktiske ferdigheter, og har i s& mate oppstatt i en
dynamisk og sosial prosess mellom deltakerne i kunnskapskonstruksjonen. Mot en slik
refleksiv forstaelseshorisont viser denne studien at arbeidet med tydelige mal og kriterier blir
meningsfullt, ikke bare for den enkelte, men ogsa for den situerte praksisen der leeringen

finner sted.

7.2.2 A skape mening med skriving

Den samme diskusjonen omkring kompetansebegrepet og det konseptuelle grunnlaget® for
den gjeldende leereplanen i fremmedsprak (Utdanningsdirektoratet, 2005), har det siste tiaret
satt sitt preg pa den sprakdidaktiske diskursen i fremmedsprak, bade med hensyn til
utdanningspolitisk tenkning og praksis hva angér sprakundervisning og vurdering. Kritikere
peker pa at den teoretiske forstaelsen av skriftlighet som ligger til grunn for rammeverket er
en oppfatning av skriftlighet som noe allerede gitt, som en definerbar og malbar spraklig
delferdighet med en predefinert progresjon (Holm, 2007; Ongstad, 2006; Street, 1984).
Dessuten pekes det pa at skriftlighet er definert som et fenomen med en samfunnsmessig
nytteverdi og at de sjangrene som presenteres i rammeverket har karakter av & vere
kommunikasjonsverktey i det offentlige rom (Holm, 2007; Risager, 2004). Slik ligger det
implisitt sterke oppfatninger av hva skriftlighet er og hva den skriftlige progresjonen egentlig
innebarer. Holm hevder at en slik forstaelse av skriftlighet legger opp til at det konstrueres
testformater som legger svert snevre rammer for hva skrivingens handlinger og formal skal

vere (Holm, 2007: 60). I et videre perspektiv kan man sperre seg om det & laere sprak er en

% Dette grunnlaget er Europaradets rammeverk for sprak (Council of Europe, 2001).
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kompleks dynamisk og sosial prosess eller om det er noe som er linezrt og gitt ut fra
standardiseringer som i rammeverket. Er det a kunne skrive pé et fremmedsprak noe som skal
kunne beskrives i detalj pa ulike nivaer, eller kan det sees som en kompleks dynamisk praksis
som har betydning for identitetsutvikling og kunnskapsforstaelse? Dette er viktige momenter
a lofte fram i en diskusjon der standardiseringer og testing vektlegges langt mer enn for.
Denne diskusjonen har ogsa betydning for hvordan analysene i dette prosjektet kan forstas.
Umiddelbart kan det synes som om det tydelige fokuset pd mal og kriterier har overskygget
maélet om en undersekende, utforskende, ufordrende og skapende skriveprosess. Ved & bryte
ned skrivekompetanse i sma biter, i delkompetanser, slik det er blitt gjort i dette prosjektet og
slik det konsekvent er gjort i rammeverket pa alle nivaer, vil man kanskje sté i fare for &
redusere skriving til noe instrumentelt. I ytterste konsekvens kan et slikt spraksyn begrense
sprakfagene til det rent spréklige, med sarlig fokus pa den spraklige output, der den estetiske
dimensjonen ved og det sosiokulturelle synet pa spraklering star i fare for a bli marginalisert

(Risager, 2004).

Jeg hevder likevel at jeg gjennom dette prosjektet har vist at det ikke behever & vare en
motsetning mellom det & arbeide malorientert og det & drive en sprakundervisning der den
estetiske dimensjonen, den kulturelle fantasien og det dialogiske perspektivet ved
sprakundervisning blir ivaretatt. Siden malene for hver enkelt skriveoppgave ble til i
prosessen, der leereren bevisst arbeidet med & uttrykke hensikten med de ulike
skriveoppgavene gjennom de vurderingskriteriene som til enhver tid ble utviklet, ble dette
arbeidet en del av en refleksiv vurderingskultur og en del av en bevisstgjeringsprosess bade
hos leerer og elever. Det kan selvsagt diskuteres om kvaliteten pa kriteriene var gode nok med
hensyn til validitet og reliabilitet, og om vurderingskriteriene var presist nok formulert for a
kunne vurdere elevenes skrivekompetanse, noe som ogsa lereren har pekt pa i ettertid da hun
leste gjennom manuskriptet til denne avhandlingen. Hun mener selv at hun har blitt bedre til &
utvikle gode vurderingskriterier for ulike vurderingsoppgaver, og at hun ser det forste aret der
hun arbeidet bevisst med vurdering i tysk som et sveert viktig skritt i en retning mot en
annerledes vurderingstenkning. Da kvaliteten pa kriteriene ikke har vaert gjenstand for analyse
i dette forskningsprosjektet, vil jeg avslutte denne diskusjonen na, men peke pa at dette er et
svert viktig og relevant perspektiv innen skriveforskning i fremmedsprak, et perspektiv som
burde loftes fram parallelt med annen aktuell forskning pa vurdering og elevers

skrivekompetanse innen skriveforskning (Evensen, 2010b).
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Jeg har argumentert for at kompetansebegrepet, slik det er forstétt i dette prosjektet, ikke
virker begrensende for meningsperspektivet ved elevens skriveutvikling. Elevene fikk i
Delstudie 2 muligheten til & uttrykke seg gjennom ulike skrivehandlinger (Smidt, 2009), der
bevisstheten omkring tekstens kommunikative hensikt sto sentralt. Serlig de gangene det ble
skapt situasjoner der mottakeren av teksten var en annen enn lareren, ble oppfattet som sveert
meningsfulle for elevene. A vaere eksperter for hverandres skriveprosess viste seg & vare
viktig for elevene. Ikke bare opplevdes det meningsfullt a fa hjelp av en medelev, men ogsa
det & leere seg & vurdere andres tekster opplevdes som positivt for egen skriveutvikling. I
Delstudie 1 syntes det som om det var et fravaer av mening for elevene i forbindelse med
skriving. De var ikke tydelig involvert som skrivere i egen skriveutvikling, og elevene gav
ogsa uttrykk for at laereren ikke ble oppfattet som en relevant leser av teksten i den forstand at
det gav mening for deres utvikling av skrivekompetanse at leereren leste teksten. I Delstudie 2,
der leereren arbeidet annerledes i vurderingen av elevtekstene, uttrykte elevene at de opplevde

leereren som svert sentral for deres skriveprosess.

Et annet aspekt ved skriving som mening er de rddende oppfatninger om at det & leere & skrive
pa et fremmedsprak i stor grad handler om & skrive grammatisk riktig. Dermed star tekstens
form i sentrum. Dette fokuset pa form har tradisjonelt hatt en sentral plass i skriveopplering i
fremmedsprak, noe som kan ha bidratt til lite motivasjon hos elevene. Det a skape gode
skrivesituasjoner som bidrar til skriveglede og konsentrasjon, synes som en stor utfordring i
skriveopplaeringen i fremmedsprak. Hvordan finne en balanse mellom innhold og form i
elevenes skriveprosess? Og hva skal komme forst i en skriveopplaring — & ha noe &
kommunisere eller hvordan kommunisere? I Delstudie 2 ble det arbeidet prosessorientert fra
forste dag. Responsen bar ogsa i dette prosjektet preg av & handle om den lingvistiske
kompetansen. Likevel dpnet det prosessorienterte synet pa skriving opp for en annen mate a se
potensialet i elevenes tekster pa, der tekstene utvikler seg i trad med elevenes utvikling og der
grammatikken fungerer som et verktoy for den gode kommunikasjonen i sterre grad enn i
Delstudie 1. A se elevtekstene som meningspotensial (Halliday, 1994), handler i et
sosialsemiotisk perspektiv om & se meningsskaping som noe som skjer i det sosiale, mellom
mennesker. Det er gjennom bruk at spraket utvikler seg, hevder Halliday, og det er gjennom
bruk av spraket i ulike situasjoner at mening skapes. Dette kaller Halliday for skrivingens
kulturkontekst. Denne kulturkonteksten realiseres i konkrete skrivesituasjoner, som Halliday
kaller situasjonskontekst (Halliday, 1994;Smidt, 2009). Denne betraktningsmaten er

viderefort hos Ongstad (2004), som bruker en triadisk modell for & beskrive skrivingens
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kommunikative natur, der innhold, form og bruk danner hjernene i triaden. En slik tilnaerming
til tekstene 1 dette prosjektet ville gitt andre perspektiver pa elevenes meningsskaping i
skriveprosessen, med mye storre vekt pa det funksjonelle og kommunikative aspektet, enn de

analyseverktoyene jeg har valgt & bruke.

En aktuell sosialsemiotisk tilnerming er representert ved kommunikasjonsforskeren Kress
(2009), som diskuterer hvordan det tradisjonelle lingvistiske synet pa skriving ikke er
tilstrekkelig for & beskrive skriving ut fra natidens samfunn og kultursituasjon. Han hevder at
en sosialsemiotisk forstaelse av skriving, som tar hensyn til de mangfoldige ressursene som
star til radighet for 4 skape mening, vil gjore det lettere & forstd meningsskaping i tekst. Mens
jeg i dette prosjektet har forholdt meg til begrepet kompetanse, argumenterer Kress for bruk
av begrepet design, som — i motsetning til kompetansebegrepet som Kress mener er knyttet
opp mot forgangne behov og krav — fokuserer pa hvordan individets nétidige interesser
realiseres og hvilken effekt dette har pa deres framtidige verden. Slik er designbegrepet hos
Kress mer fremadrettet. Det er ulike krefter som pavirker den semiotiske ressursen skriving,
fortsetter Kress, og disse kreftene — det vere seg sosiale, kulturelle, skonomiske, politiske og
teknologiske — pavirker meningsskapingen mer enn noensinne. Dette bidrar til at det ikke
lenger er det stabile og homogene som kjennetegner samfunnet som helhet, men heller det
temporcere og mangfoldige (Kress, 2009: 27). Dermed oppheves alle palitelige konvensjoner
for hva skriving er, noe som krever en annen tilnerming til kommunikasjon og leering, en
retorisk tilneerming, sier Kress. I enhver form for interaksjon er det avgjerende & vurdere og &
analysere de sosiale omgivelsene og relasjonene, og tilpasse kommunikasjonsformen etter
disse betingelsene. Forst da kan man finne ut hvilke modaliteter som er mest hensiktsmessige
til det relevante publikumet og til den relevante sjangeren. Dermed er de retoriske elementene
i omgivelsene avgjorende for hvilke valg den skrivende som designer tar. A velge er for Kress
den avgjerende kategorien, det er gjennom valg at identitet konstrueres. Summen av de
valgene som man gjor, beskriver han som sti/, og det er stilen som er gjenstand for vurdering
ifolge Kress’ teori, i tillegg til den estetiske dimensjonen, som er en svert viktig del av
begrepet stil. Nar en skrivende skaper en tekst for en mottaker, er det nettopp estetikk og stil
som denne prosessen er rettet mot. Derfor er en skapende skriveprosess ifolge Kress bade
temporzr og mangfoldig, og det er slik begrepet design kommer til uttrykk. A analysere
elevtekster og vurderingskulturen ut fra en slik oppfatning kan gi andre dimensjoner til
skriving og vurdering, der tekst ikke lenger blir betraktet som en stabil enhet av lingvistiske

realisasjoner, men som multimodal og semiotisk og i stadig forandring og utvikling. A se pa
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skriveprosessen i dette prosjektet med slike briller, ville kunne gi andre bidrag til
vurderingsdiskursen, bidrag som ville lofte fram meningsbegrepet i et storre multimodalt
perspektiv, der teksten som en del av en skapende prosess framheves i langt sterre grad. A
bruke begrepet design og stil i stedet for kompetanse og mal ville ogsé ha framhevet det

skapende og refleksive ved skriveutviklingen mer.

Sé langt i dette delkapitlet har jeg droftet hvordan meningsbegrepet i betydningen
tekstskaping og skriveutvikling kan fa nye forstdelsesrammer ved a bruke andre teoretiske
rammer for en analyse. Dette kan bidra til & gi kompetansebegrepet et nytt innhold og til & gi
tekstbegrepet en annen mening enn det som jeg har forholdt meg til i denne avhandlingen.
Fellesnevneren for disse teoriene er likevel at skriving er noe som er situert og kontekstuelt
betinget, samtidig som det kognitive aspektet hos den enkelte skriver er avgjerende for
skriveutviklingen. Dette ble synliggjort i den skrivemodellen som jeg presenterte i kapittel
2.4.2. 1 denne modellen tok jeg utgangspunkt i det aktivitetsteoretiske rammeverket som jeg
analyserte vurderingskulturen ut fra. Gjennom analysene viste jeg hvordan elevenes
strategiske kompetanse spilte en viktig rolle for deres utvikling av skriveferdighet, og jeg
tydeliggjorde ogsa hvordan denne selvregulerende kompetansen ble mediert gjennom
formativ vurdering, en analyse forankret i sosiokulturelle teorier om skriving. Videre har jeg
dreftet resultatene mine opp mot mer funksjonelt og multimodalt orienterte skriveteorier, noe
som setter resultatene inn i andre forstaelsesrammer, der vurdering og skriving tydelig
orienteres inn mot en prosessorientert betydning, der prosessen er kontinuerlig og i dialog
med tekstens forfatter og tekstens hensikt. Dermed vendes blikket mot avhandlingens
hermeneutiske plattform, der leering forstas som en kontinuerlig dialog mellom del og helhet,
i en syklisk spiral. Med et slikt perspektiv vil det vaere riktig & redesigne skrivemodellen til en

slik forstaelseshorisont, der sirkelen, eller spiralen, er grunnlaget for & forstd denne prosessen.
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Figur 18. Modell for utvikling av skrivekompetanse i fremmedsprak

Modellen er tilsynelatende hierarkisk, ettersom de medierende artefaktene utgjer navet i
utviklingen av skrivekompetanse. Det ma likevel presiseres at i dette hierarkiske ligger ogsa
en avhengighet, der de ulike delene i den spiralformede modellen gjensidig pavirker
hverandre i en syklisk prosess, der de kognitive ressursene hos individet, som fungerer som et
nav i denne spiralen, virker inn pa utviklingen. Samtidig understrekes betydningen av det
kontekstuelle og det kulturelle i utviklingen av skrivekompetanse i fremmedsprak, der at alle
delene bygger pa og loftes av hverandre i en prosess. Nar jeg har valgt & fortsette a bruke
kompetansebegrepet, er det fordi jeg stotter meg pa en teoretisk tradisjon der dette begrepet er
innarbeidet og enkelt & forsta, samtidig som det er et begrep som anvendes i gjeldende
laereplaner og styringsdokumenter. Likevel er det nedvendig a framheve at min forstaelse av

kompetansebegrepet forholder seg til Kress’ temporare og mangfoldige oppfattelse av hva
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tekst og skriving er, og med et hermeneutisk perspektiv der det refleksive i alle prosesser star
sentralt, gir dette andre dimensjoner til kompetansebegrepet. Vurderingsarbeidet og
skrivearbeidet som foregar i den klasseromskonteksten jeg har undersekt, er ikke noe konstant
og endelig, men en spiralformet dialogisk prosess som er avhengig av bade det kontekstuelle
og det individuelle for at det skal bli en meningsfull leringsprosess, der identitetsutvikling og

kunnskapsforstaelse star sentralt.

7.2.3 A skape mening i tyskundervisningen

Tyskfagets utfordringer, bade hva angéar undervisningsformer og sosiopolitiske foringer, ble
presentert i innledningskapitlet. Gjennom denne studien har jeg analysert og tolket disse
utfordringene i spenningsfeltet mellom to vurderingspraksiser. Denne studien gir ny og mer
omfattende forstaelse av forholdet mellom skriving og vurdering i grunnskolens
tyskundervisning. Jeg har studert elevtekster pa tysk, og jeg har studert ulike
vurderingspraksiser hos en og samme laerer og hvordan elevene opplever de ulike praksisene.
Det er ingen tvil om at elevene opplever en vurderingskultur der tydelige mal og kriterier er
utgangspunktet for bdde undervisningspraksis og vurderingspraksis, som laeringsfremmende

og dermed ogsa meningsfull for deres utvikling av skrivekompetanse i tysk.*®

Et annet viktig perspektiv er hvordan elevene motiveres av elevaktive undervisningsformer og
en mer problembasert tilneerming til spraklaering (Dewey, 1993). Det skaper en mer praktisk,
men samtidig ogsé en mer reflekterende, innfallsvinkel til spraklering (Yancey, 1998).

Polanyi uttrykker problemet som en nekkel til refleksjon slik:

To hit upon a problem is the first step to any discovery and indeed to any creative act. To see a
problem is to see something hidden that may yet be accessible. The knowledge of a problem
is, therefore, like knowing of unspecifiables, a knowing of more than you can tell. But our
awareness of unspecifiable things, whether of particulars or of the coherence of particulars, is
intensified here to an exciting intimation of their hidden presence. It is an engrossing
possession of incipient knowledge which passionately strives to validate itself. Such is the
heuristic power of a problem. (Polanyi, 1969: 131-132)

A arbeide ut fra et problem inneberer ifolge Polanyi at den involverte foler eierskap til

problemet, og at han opplever a kontrollere problemet. Dette oppleves som motiverende for

8 Se narmere drofting i kapittel 7.2.1.
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den involverte. I Delstudie 2 i dette prosjektet var storyline en av undervisningsmetodene som
leereren tok i bruk for & preve en mer problembasert tilnaerming til spréklaering. I dette
undervisningslepet var elevene aktive deltakere i problemlesningen, og jeg har framhevet en
klasseromsdialog der laereren og elevene i fellesskap utarbeidet vurderingskriteriene for et
brev de skulle skrive.®” Denne dialogen framstar som et vendepunkt for biade laerer og elever i
vurderingskulturen, der de i fellesskap laser et problem de star overfor i leeringsprosessen. Det
er ogsa et eksempel pa hvordan det skapes et tolkningsfellesskap knyttet til
vurderingskriteriene gjennom problembasert laering. Dette viser hvordan det a identifisere et
problem og a planlegge hvordan man skal lgse problemet er en nekkel til refleksjon, slik
Polanyi (1969) sier. Ved en problembasert undervisning skapes situasjoner der elevene foler
et behov for & kunne uttrykke seg pa fremmedspraket, noe som er med pa a gjore
fremmedsprakundervisningen mer autentisk og dermed ogsa mer meningsfull for elevene.
Dette bekrefter Vygotskys (1978) forstaelse av hva som skal til for & skape en meningsfull
skriveundervisning. Han papeker betydningen av en behovsorientert undervisning som er
relevant for elevenes egne liv. Skriveundervisningen skal ha en egenverdi for elevene, sier

han, og autentisk laering er et viktig skritt for a fa til dette.

Et tredje perspektiv er hvordan refleksjon i seg selv er en nekkel til & leere. Innledningsvis i
denne avhandlingen presenterte jeg laereplankonteksten for fremmedsprékene i Norge,*® der
jeg spesielt framhevet hovedomradet sprakicering og betydningen av refleksjon for elevenes
leeringsprosess. Jeg har i denne studien pekt pa forholdet mellom refleksjon og formativ
vurdering. Det kan synes som at utvikling av metakognitive ferdigheter fremmes ved en
vurderingskultur der vurdering brukes som redskap for leering. Samtidig viser studien at
elever som viser et hoyt refleksjonsniva omkring egen skriveutvikling ogsa er de som har
hayest skrivekompetanse. Disse elevene viser en storre uavhengighet til det & arbeide etter
tydelige mal og kriterier enn de elevene som har lavere skrivekompetanse. Dewey er opptatt
av hvordan man lerer & reflektere, og sier folgende: "While we cannot learn or be taught to
think, we do have to learn how to think well [...] especially how to acquire the general habit
of reflecting” (Dewey, 1993: 34). Jeg vil stoppe litt opp ved dette okte fokuset pa a lere &
leere og sperre om det egentlig er selve innleringen som er problemet. Det synes klart at
selvregulering er viktig for en elevs utvikling. Det som har vist seg & vare et problem, er

skolens og leererens tenkning omkring undervisning og laering. Jeg viste innledningsvis til

%7 Se naermere beskrivelse av dette prosjektet i kapittel 5.2.
8 Se kapittel 1.1.
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undersokelser gjort i Norge som paviste et behov for endrede elevsyn og leringssyn blant
leererne (Haug, 2003). Internasjonale undersekelser viser ogsa at de sarskilte elevkodene og
leererkodene i klasserommet sjelden artikuleres og diskuteres (Holliday, 1994). Resultatet blir
at man ikke snakker med hverandre om undervisningens mal og forventninger, noe som ogsa
Delstudie 1 viste. Jeg har i denne studien vist hvordan formativ vurdering, der det tas i bruk
vurderingsverktoy som fremmer refleksjon omkring egen lering, kan vaere en mate 4 lere &
reflektere omkring leering. A laere 4 lere ma ikke bli en rent teknisk strategi som kommer fra
leereren. I stedet bor leringsstrategier betraktes som fleksible muligheter for & nd et mal. For &
se dette gjennom dialogiske briller, med en forstaelse av at mening skapes i interaksjonen, ber
a lere & leere derfor vaere en gjensidig refleksjon som gjeres i fellesskap med de ulike

aktorene i klasserommet.

Det er lett & akseptere argumentene om at leererautonomi fremmer kritisk tenkende og
selvstendige individer som kan ta ansvar for sitt eget liv. Men like enkelt er det ikke &
akseptere fokuset pa enkeltindividet og den enkeltes livsprosjekt framfor fellesskap og
solidaritet. Autonomi kan komme til & sté i et motsetningsforhold til fellesskap og demokrati,
og kan slik fore til en forskyvning fra demokrati i en mer kollektiv betydning mot demokrati i
individualistisk mening. Dessuten kan bruken av begrepet ogsa lede til en rekke paradokser,
blant annet det at leereplanen palegger selvstendighet og ansvar for egen lering. I et
konstruktivistisk paradigme vil en argumentasjon om individuell leering vaere den styrende,
slik den er i dagens styringsdokumenter for norsk skole. Dette skaper et spenningsfelt mellom
individet og kollektivet, noe som skaper utfordringer for synet pa undervisning og pa
elevrollen og leererens rolle i det rommet der undervisningen foregar — i klasserommet. Serlig
for fremmedsprakets del er det klart at individets leering star i spesielt sterkt fokus etter
innferingen av den nye lereplanen. Utfordringene synes klare for et fag i endring, og midt i
det star lereren som den utevende part som skal forene disse utfordringene til god og

motiverende undervisning.

Avslutningsvis vil jeg stille noen kritiske spersmal ved a knytte sprakleringskompetanse til
en ensidig individsentrert pedagogikk: Hvilken kunnskap har verdi? Hvordan utvikles
spraklaringskompetanse? Hva menes med selvstendighet? Hvordan skape rom for den
enkelte elevs interesser og behov i klasserommet som sosial institusjon? Hvordan utvikle
fellesarenaer for laering samtidig som man ensker & gi en basis for individuell leering? Dette er

sentrale utfordringer som fremmedspraklzreren stir overfor. A kunne svare pa alle disse
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spersmélene er ikke hensikten med denne refleksjonen, og en slik utgang ville dessuten stride
mot det hermeneutiske prinsippet som denne studien er bygget pa. Jeg ensker heller a sette
begrepene lzringssyn, kommunikativ kompetanse og autonomi i et nytt lys. A sette det gamle
opp mot det nye, individualisering opp mot sosialisering og monolog opp mot dialog er
dikotomier som i sin natur ikke kan falle inn under en hermeneutisk forstaelsesfront.
Prinsippet i Gadamers hermeneutikk er relasjonens dynamikk som det konkrete
utgangspunktet for nye forstaelseshorisonter. Med hermeneutikken som metaforisk
forstaelseshorisont er all erkjennelse refleksiv og syklisk, og forstatt pa denne méten blir
refleksjon et redskap for en form for vitenskapsteoretisk selvrefleksjon. Dette er noe som
allerede inngér som en del av undervisningens grunnleggende virksombhet, i dialogen mellom
teori og praksis. Dette blir dermed ogsa et viktig prinsipp i utviklingen av nye

fremmedsprakdidaktiske perspektiver, som tysk som fremmedsprak i skolen sart trenger.

Denne avhandlingen kan sees som et bidrag til feltet klasseromsforskning og som et bidrag til
en praksisnar forskning pa formativ vurdering. Studiens resultater kan ha implikasjoner for
bade forskere, leererutdannere og lerere som forsker pa, underviser om og oppholder seg i
dette feltet. Dessuten er den et bidrag til det skrivedidaktiske forskningsfeltet i fremmedsprak,
der kognitive skriveteorier i lang tid har dominert forskningen. Denne studien setter det
kognitive og det kontekstuelle i en sammenheng, der det selvregulerende aspektet har fatt en
sentral rolle i den skriftlige medieringen. Samtidig er det en klasseromsstudie av et fag som
star overfor mange utfordringer. Denne studien kan bidra til ny innsikt i hvordan formativ
vurdering kan medvirke til en meningsskapende tyskundervisning bade for leerer og elever.

Den viser at kunnskap kan konstrueres i spenningsfeltet mellom mal og mening.
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8. Auftakt

To ar etter at feltstudiene var avsluttet, metes forskeren og laereren igjen til en refleksjon
omkring leering, vurdering og skriving. Hun har fremdeles de samme elevene i tysk, de er i
ferd med & avslutte 10. klasse, og jeg er i ferd med & avslutte min fortelling om hennes
klasserom. Hun har lest analysene mine, og hun uttrykker en begeistring over & lese om egen
vurderingspraksis. Ikke fordi hun nedvendigvis er sa forneyd med alt hun leser i Delstudie 2,
men fordi hun ser at hun har utviklet seg siden den gang. ”Da vi jobbet sammen”, sier hun,
“var jeg sveert opptatt av & lage vurderingsskjema.”Vurderingsskjemaene gjorde det tydelig
for bade henne og elevene hva som var mélet med de ulike oppgavene. Slik fungerte
skjemaene som stillaser for hennes utvikling som vurderer. Hun bruker fremdeles
vurderingsskjema, kan hun fortelle, men hun har blitt mye mer pragmatisk angaende hvilke
oppgaver som krever et skjema og hvilke som ikke gjor det. Det kan tyde pa at hun har blitt
mye tryggere pa hva hun kan bidra med i elevenes laringsprosess — hva som virker
leringsfremmende pé elevene. En méte 4 se denne studiens bidrag pa, er & se pa lererens
utvikling i lys av Schons perspektiver om den reflekterende praktiker. Denne tilneermingen
bidrar til & forstd hvordan laerere utvikler sin profesjonelle praksis ved hjelp av refleksjon. Det
a ha profesjonell kompetanse er ifelge Schon (1987) knyttet til det & ha evne til & prove ut nye
metoder og det & ha evne til & reflektere omkring denne praksisen for & konstruere en ny
forstaelse av denne, som igjen kan bidra til ny kunnskap. Dette kaller Schon reflection-in-
action og reflection-on-action. Lereren i dette prosjektet viste i begynnelsen liten evne til &
reflektere omkring praksis og hvilken betydning hennes undervisning hadde for elevenes
utvikling av skrivekompetanse. Skriveundervisningen hennes var tydelig preget av
reproduserende sprakaktiviteter og mekaniske innegvinger av sprakelementer, noe som virket
abstraherende fra elevenes virkelighetsforstaelse. Sagt med Ongstads ord var ikke skrivingen

tilpasset skriverens meningsunivers (Ongstad, 2006).

Mezirows teori om transformativ leering (Mezirow, 1991) er en annen mate a forsté laererens
utvikling pa. Serlig er hans begreper om meningsskjemaer og meningsperspektiver nyttige
for & kunne forklare og fortolke disse endringene. Gjennom & reflektere over den etablerte
forstaelsen og definisjonen man som yrkesutever har av et problem man stér overfor, vil man
kunne omdanne de meningsskjemaer man har om virkeligheten. Denne prosessen kaller

Mezirow for perspektivomdannelse, noe som kan fore til en fordreining av
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meningsperspektivene til den enkelte (Mezirow, 1991). I denne studien handler det om
hvordan lereren i starten av prosjektet forklarer manglende motivasjon fra bade lerer og
elevers side ut fra utenforliggende arsaker. Hun peker pa fagets status i skolen som en av
grunnene til at det ikke prioriteres, noe som indirekte ogsa kan forklare vurderingspraksisen i
Delstudie 1. I lopet av studien kan jeg observere hvordan hun forandrer holdninger til faget og
hvordan den etablerte forstdelsen av hva som pavirker undervisningspraksisen hennes
forandrer seg. Hun blir tryggere pa at det er hun som kan gjere noe med sin vurderingspraksis
for & utvikle en mer leringsfremmende vurdering for elevene. I denne refleksjonen oppdager
leereren utfordringer i egen praksis, som hun gjennom veiledning av meg far hjelp til &
omdanne. Dermed skjer det en dreining i hennes meningsperspektiver mot en sterre innsikt og
forstaelse for hvordan hennes egen rolle som vurderer pavirker vurderingskulturen i

klasserommet.

En tredje méte & forsta laererens vurderingskompetanse pa kan gjores ved a bruke Ongstads
triadiske modell (Ongstad, 2009) som jeg skisserte i kapittel 7.2.2. Denne modellen brukes for
a analysere skrivehandlinger og skrivefunksjoner, men den kan ogsa brukes til & analysere
mer didaktiske perspektiver. Modellen har tre hjorner: form, innhold og bruk. I Delstudie 1
var formen en sluttvurdering, og innholdet i vurderingen var preget av feilretting og normative
tilbakemeldinger.* Elevene brukte i sveert liten grad responsen til & utvikle sin
skrivekompetanse. I Delstudie 2 var det formativ vurdering som preget vurderingens form, og
innholdet i responsen var 1 stor grad malorientert og kriteriebasert. Disse to elementene hadde
konsekvenser for det tredje, nemlig bruken av vurderingen. Elevene oppfattet vurderingene
som laeringsfremmende, og det viste seg ogsa at de hadde stor betydning for utviklingen av
deres strategiske kompetanse. At lereren i sin undervisning tenker mer pa vurderingens bruk,
kan bidra til at hun i sterre grad betrakter formativ vurdering som meningsfulle

framovermeldinger.

Et viktig perspektiv som dukker opp under samtalen var, er betydningen av et
tolkningsfellesskap. I denne studien har det & etablere et tolkningsfellesskap rundt vurdering
og vurderingskriteriene vist seg a vere en av nekkelprosessene for en leringsfremmende
vurderingskultur. Lareren forteller hvordan hun bevisst arbeider for & skape transparente

leeringsprosesser for elevene, der de er aktive deltakere i kunnskapskonstruksjonen. Men dette

% Se kapittel 4.
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er fortellingen om en vurderingskultur pa klasseniva. Noe annet er det nar hun forteller om
utfordringene knyttet til vurdering pa skoleniva. Hun har et uttalt enske om a samarbeide med
de andre leererne som underviser i fremmedsprék generelt og tysk spesielt, for & etablere et
tolkningsfellesskap knyttet til vurderingskriterier og til synet pa skriving. Hun har stor tro pa
at en felles forstaelse av skriving og vurdering vil bidra til en mer helhetlig skriveopplering i
tyskfaget. Hennes forste skritt for a fa til dette har vert 4 foresla & dele skriveoppgaver
lererne imellom, slik at de far en bevissthet omkring egen og andres praksis. Denne forste
tilneermingen til & etablere en felles forstaelse blant leererne har vist seg & vare svart
problematisk. Der hun arbeider prosessorientert og legger vekt pa skriveoppgaver som skal
vare behovsorienterte og relevante for elevene, arbeider fremdeles enkelte leerere konsekvent
med grammatiske utfyllingsoppgaver, med en klar formening om at dette er den riktige maten
a drive skriveopplaering pa. Tone uttrykker sterk frustrasjon vedrerende dette, og hun vet ikke

helt hva hun skal gjere for a ta tak i situasjonen.

Denne historien illustrerer et problem som bekrefter det bildet av tyskundervisningen som jeg
skisserte innledningsvis i denne studien. A drive utviklingsarbeid pa skolenivé krever ikke
bare engasjerte leerere. Det krever ogsa en skoleledelse som tar dette pa alvor og ser
betydningen av a knytte seg til et kompetansemilje for & drive utviklingsprosesser over lengre
tid. Min studie har vist at endring tar tid, og for & omdanne de meningsskjemaene laererne har,
kreves det at leererne vager a ha et refleksivt blikk pé egen praksis. For & vage & gé inn i slike
perspektivomdannende prosesser, kreves det ogsa at det er et enske fra laeereren om & gjore

slike dreininger i meningsperspektivene.

Ikke bare handler larerens refleksjon om egen vurderingskompetanse sett i forhold til en
kollegial oppfatning av skriving og vurdering og om hvilken betydning formativ vurdering
har for elevenes l@ringsprosess. Samtalen vi har, handler ogsa mye om tid, om antall elever
og om hvordan slike praktiske ordninger preger hennes vurderingspraksis. Den klassen vi
arbeidet sammen 1, har fortsatt sveert mange elever. Dette innebarer at hun tenker annerledes
omkring vurderingsarbeidet i denne klassen enn i den tyskklassen hun né har som er pa 8.
trinn, som bare har 15 elever. Hun bruker i langt sterre grad vurderingsskjemaer i den sterre
klassen enn i den mindre klassen. Ved hjelp av skjemaet kan hun her gi hver enkelt en
skriftlig individuell tilbakemelding, mens hun i den andre klassen har mye storre rom for & gi
muntlige tilbakemeldinger til hver enkelt elev. Hun gir uttrykk for at det leeringsfremmende

vurderingsarbeidet er enklere a fa til i en mindre gruppe, og at hun i langt sterre grad rekker &
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gi gode framovermeldinger nar hun har bedre tid til hver enkelt. Dessuten er dette mulig a fa
til fordi tekstene de skriver pa dette nivaet er sa korte at det er lett for en leerer a fa oversikt

over elevenes faglige niva nar hun kan ga rundt og veilede dem i timene.

Denne refleksjonen vitner om en larer som langt pa vei har blitt autonom som vurderer. Hun
setter seg mal for eget arbeid, hun planlegger gjennomferingen, hun gjennomferer arbeidet og
vurderer det i etterkant. Ikke minst tar hun hensyn til den sosiale konteksten der leringen skal
finne sted. Hun har ogsa utviklet en forstielse for betydningen av et tolkningsfellesskap
utenfor klasserommet, men fortsatt innenfor skolekulturen. Dermed star refleksivitet igjen
som det begrepet som kan vare opptakten til ny kunnskap omkring vurdering, som bidrar til

nye forstaelseshorisonter for bade elever, lerere og forskere.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Foresporsel til elever og foresatte

Til elever og foresatte

Forespersel om a delta i forskningsprosjektet
”Vurderingskultur i tyskklasserommet”

I forbindelse med min doktorgrad gjennomferer jeg et prosjekt om hvilken betydning
vurderingskulturen i klasserommet har for elevenes laeringsprosess i tysk. Prosjektet vil bli
utfort av undertegnede i samarbeid med professor Anna-Lena @Ostern ved NTNU. Det vil ogsa
forega et neert samarbeid med *, leerer ved .

Bakgrunn for prosjektet

I lys av de internasjonale og nasjonale undersekelsene som PISA, PIRLS og TIMSS® har
vurdering i form av testing fatt betydning som uttrykk for leeringsutbytte for elevene og
leeringskvalitet pa den enkelte skole, og det har utviklet seg en debatt om hvordan en kan male
og sikre kvaliteten pa laering. Dette har fort til ekte forventninger til skolen om
dokumentasjon av leringsutbytte. Skolene prover nd a finne mater & mote disse kravene pa.
Det er saerlig synet pa elevens rolle i egen laeringsprosess som vies oppmerksomhet i
forskning og undervisning. Eleven skal ikke lenger reprodusere kunnskap, men de skal lere
seg a lere, slik at de gradvis skal kunne ta hand om egen lering. Forskning viser at
vurderingspraksisen i norsk skole i for liten grad har hatt fokus pa leeringsfremmende
underveisvurdering, og det er en tendens til at leererne ikke stiller eksplisitte faglige krav til
elevene. I tillegg kan undervisningen karakteriseres som en formidlingsorientert pedagogikk
med sterk leererstyring. Laererstyrt og produktorientert undervisning kan sies a gjelde ogsa for
fremmedsprakenes del, noe som ogs har preget vurderingspraksisen i faget. A vurdere, eller
a gi respons og tilbakemelding, er en del av skrivekulturen i et klasserom, og dette er fokuset i
denne studien. Nar lereren skal gi tilbakemeldinger pa elevtekster, star hun overfor mange
valg. Hvordan hun velger a respondere pa tekstene, har betydning for hvordan eleven
opplever sitt eget arbeid med & skape mening pé et fremmedsprak og for hvordan forholdet
mellom elev og lerer oppfattes.

Hensikten med prosjektet

Jeg gar ut fra hypotesen om at en god vurderingskultur tyskundervisningen vil bidra til &
utvikle elevenes skrivekompetanse i tysk. Hensikten med prosjektet er a bidra til okt
kunnskap om responskultur i tyskklasserommet er ment og til okt forstaelse omkring
sammenhengen mellom vurdering og skriving i fremmedsprakundervisningen. Ut fra et
skrivedidaktisk perspektiv er det ment & vaere et bidrag til forskning omkring betydningen av
prosessorientert skriving i den fremmedspraklige skriveundervisningen.

% PISA, PIRLS og TIMSS er internasjonale elevundersekelser som skal si noe om utviklingen i skoleelevers
faglige kompetanse over tid.
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Forskningsmateriale

Prosjektets empiriske materiale skal samles inn i feltstudier i et utvalgt klasserom. Det
empiriske grunnlaget vil vere intervjuer, observasjon og elevtekster. Deltakelse i prosjektet
vil innebzre observasjon av elevene i klasserommet. Observasjonene vil bli foretatt av
undertegnede i form av tilstedevearelse og av videoopptak. Dette vil foregé over en periode pa
til sammen et ar, med omtrent fem ukebesgk i lapet av perioden. Ferste observasjon vil bli
foretatt varen 2008. Det vil ogsa bli foretatt intervju/samtale med enkelte elever omkring egne
tekster og vurdering av egen l@ringsprosess. Slik ensker jeg & se hvordan elever reflekterer i
forhold til sin tysklaering. Jeg vil ogsa se pa et utvalg elevtekster for & se hva som
karakteriserer elevtekster i tysk. Samtaler med lerer vil dreie seg om lererens
vurderingskompetanse og hvilken responskultur hun ensker & fremme.

Deltakelse

Det vil veere helt frivillig & delta i prosjektet for elevene og de kan pa hvilket som helst
tidspunkt trekke seg og kreve personopplysningene som er gitt anonymisert, uten & matte
begrunne dette neermere. Hvorvidt du velger & delta i prosjektet eller ikke, har ingen
betydning for undervisningen i skolen. For elever som ikke ensker a delta, vil personvernet
ivaretas ved at en del av klasserommet ikke vil dekkes av kameraet som brukes til filming.
Det er ingen andre min veileder og jeg som vil fa tilgang til de personidentifiserbare
opplysningene. De er underlagt taushetsplikt og opplysningene vil bli behandlet strengt
konfidensielt.

Resultatene av studien vil bli publisert i en avhandling, der samtalene og fortellingene til
elever og laerer vil fa en sentral plass. Resultatene skal publiseres slik at identiteten til de
inkluderte ikke kommer frem. Doktorgradsprosjektet forventes a vare avsluttet varen 2011.
Etter at prosjektet er avsluttet vil opplysningene bli anonymisert. Det er imidlertid mulig at
det vil bli aktuelt & gjennomfoere en oppfelgingsundersekelse for utgangen av 2011. I sé fall
vil dere motta ny informasjon og ny forespersel om a delta.

Prosjektet sgkes tilradd av Personvernombudet for forskning og Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Har dere sporsmal i forbindelse med denne henvendelsen, eller ensker & bli informert om
resultatene fra undersgkelsen, kan du/dere gjerne ta kontakt med meg pa adressen under.

Med vennlig hilsen

Lise Vikan Sandvik

Stipendiat i fremmedsprakdidaktikk
NTNU, Program for l@rerutdanning
Laven, Dragvoll Gard

7491 Trondheim
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Samtykkerklering fra elev og foresatte til at .........cccooevieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiienn, deltar i
forskningsprosjektet ”Vurderingskultur i tyskundervisningen”:

Vi har mottatt informasjon om prosjektet og er villig tilat ........................... deltar i
studien.

SEEA/AAL0. ..ttt

Underskrift fra elev og foresatte:
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Vedlegg 2 Forespeorsel til skoleledelse

Trondheim 04.02.2008

Lise Vikan Sandvik

Stipendiat

NTNU, Program for leererutdanning
Laven, Dragvoll Gard

7491 Trondheim

Forespeorsel om a delta i forskningsprosjektet
”Vurderingskultur i tyskklasserommet”

I forbindelse med min doktorgrad gjennomferer jeg et prosjekt om hvilken betydning
vurderingskulturen i klasserommet har for elevenes laeringsprosess i tysk. Prosjektet vil bli
utfort av undertegnede i samarbeid med professor Anna-Lena @stern ved NTNU. Det vil ogsa
forega et nert samarbeid med ﬁ, laerer ved .

Bakgrunn for prosjektet

I lys av de internasjonale og nasjonale undersekelsene som PISA, PIRLS og TIMSS®' har
vurdering i form av testing fatt betydning som uttrykk for leeringsutbytte for elevene og
leeringskvalitet pa den enkelte skole, og det har utviklet seg en debatt om hvordan en kan male
og sikre kvaliteten pa leering. Dette har fort til ekte forventninger til skolen om
dokumentasjon av leringsutbytte. Skolene prover né a finne mater & mete disse kravene pa.
Det er serlig synet pa elevens rolle i egen laeringsprosess som vies oppmerksombhet i
forskning og undervisning. Eleven skal ikke lenger reprodusere kunnskap, men de skal lere
seg & laere, slik at de gradvis skal kunne ta hand om egen lering. Forskning viser at
vurderingspraksisen i norsk skole i for liten grad har hatt fokus pa leringsfremmende
underveisvurdering, og det er en tendens til at leererne ikke stiller eksplisitte faglige krav til
elevene. I tillegg kan undervisningen karakteriseres som en formidlingsorientert pedagogikk
med sterk leererstyring. Laererstyrt og produktorientert undervisning kan sies a gjelde ogsa for
fremmedsprakenes del, noe som ogsé har preget vurderingspraksisen i faget. A vurdere, eller
a gi respons og tilbakemelding, er en del av skrivekulturen i et klasserom, og dette er fokuset i
denne studien. Nar lereren skal gi tilbakemeldinger pé elevtekster, star hun overfor mange
valg. Hvordan hun velger & respondere pa tekstene, har betydning for hvordan eleven
opplever sitt eget arbeid med & skape mening pé et fremmedsprak og for hvordan forholdet
mellom elev og leerer oppfattes.

' PISA, PIRLS og TIMSS er internasjonale elevundersekelser som skal si noe om utviklingen i skoleelevers
faglige kompetanse over tid.
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Hensikten med prosjektet

Jeg gar ut fra hypotesen om at en god vurderingskultur tyskundervisningen vil bidra til &
utvikle elevenes skrivekompetanse i tysk. Hensikten med prosjektet er a bidra til okt
kunnskap om responskultur i tyskklasserommet er ment og til okt forstaelse omkring
sammenhengen mellom vurdering og skriving i fremmedsprakundervisningen. Ut fra et
skrivedidaktisk perspektiv er det ment & vaere et bidrag til forskning omkring betydningen av
prosessorientert skriving i den fremmedspraklige skriveundervisningen.

Forskningsmateriale

Prosjektets empiriske materiale skal samles inn i feltstudier i et utvalgt klasserom. Det
empiriske grunnlaget vil vare intervjuer, observasjon og elevtekster. Deltakelse i prosjektet
vil innebzere observasjon av elevene i klasserommet. Observasjonene vil bli foretatt av
undertegnede i form av tilstedevearelse og av videoopptak. Dette vil foregé over en periode pa
til sammen et ar, med omtrent fem ukebesek i lopet av perioden. Forste observasjon vil bli
foretatt varen 2008. Det vil ogsa bli foretatt intervju/samtale med enkelte elever omkring egne
tekster og vurdering av egen leringsprosess. Slik ensker jeg & se hvordan elever reflekterer i
forhold til sin tysklaring. Jeg vil ogsa se pa et utvalg elevtekster for a se hva som
karakteriserer elevtekster i tysk. Samtaler med larer vil dreie seg om larerens
vurderingskompetanse og hvilken responskultur hun ensker a fremme.

Det vil veere helt frivillig & delta i prosjektet for elevene og de kan pa hvilket som helst
tidspunkt trekke seg og kreve personopplysningene som er gitt anonymisert, uten & matte
begrunne dette neermere. Hvorvidt de velger a delta i prosjektet eller ikke, har ingen
betydning for undervisningen i skolen. Det er ingen andre min veileder og jeg som vil fa
tilgang til de personidentifiserbare opplysningene. De er underlagt taushetsplikt og
opplysningene vil bli behandlet strengt konfidensielt.

Resultatene av studien vil bli publisert i en avhandling, der samtalene og fortellingene til
elever og laerer vil fa en sentral plass. Resultatene skal publiseres slik at identiteten til de
inkluderte ikke kommer frem. Doktorgradsprosjektet forventes a veere avsluttet varen 2011.
Etter at prosjektet er avsluttet vil opplysningene bli anonymisert. Det er imidlertid mulig at
det vil bli aktuelt & gjennomfere en oppfelgingsundersokelse for utgangen av 2011. I sa fall
vil Dere motta ny informasjon og ny forespersel om & delta.

Prosjektet sekes tilradd av Personvernombudet for forskning og Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Jeg haper dette kan veaere av interesse for Dere. Jeg kommer gjerne pa et mete for & informere
mer om prosjektet. Jeg er ogsa tilgjengelig pa telefon

Med vennlig hilsen

Lise Vikan Sandvik
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Vedlegg 3 Sperreskjema Delstudie 1

Delstudie 1

Dette er et sporreskjema i forbindelse med et doktorgradsprosjekt om leering og
vurdering i tyskfaget. Du kan lese mer om prosjektet i brevet om samtykke som du skal
ta med hjem til foreldre/foresatte og returnere til meg med underskrift. Det forste
punktet du skal fylle ut handler litt om deg selv. Her har jeg bedt om at du skriver
navnet ditt. Nar jeg senere skal bruke opplysningene i skjemaet, kommer jeg til a slette
alle opplysninger som kan fores tilbake til deg.

Det er fint om du tar deg god tid til & svare ordentlig pa alle spersmalene.

Takk for at du vil delta pa dette prosjektet!

Med vennlig hilsen
Lise Vikan Sandvik

1. Hvem er du?
Hva heter du? (fornavn)

Hvor gammel er du?

Hvor bor jeg, hvor har jeg bodd tidligere?

Hvordan er familien din?

Hvilke hendelser og personer har pavirket meg mye eller hatt stor innflytelse pa hvordan jeg
er?

Hva er interessene dine?

Hva gjor du pa fritiden?

Hva vil du med utdanningen din?
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2. A leere & laere

Skriv ned hva som gjor det lettere for deg a leere tysk, og hva som gjor det vanskeligere.
Hva gjor det lettere? Hva gjer det vanskeligere?

Hvor laerer du best tysk?

Hvordan lerer du best tysk?

Med hvem larer du best tysk?
3. Vurdering
Hvilke tilbakemeldinger far du fra lereren pa det skriftlige arbeidet i tysk (ikke prover) du

gjor 1 timene?

Hvilke tilbakemeldinger far du fra lereren pa det skriftlige arbeidet i tysk (ikke prever) som
du gjeor hjemme?

Hvilke tilbakemeldinger féar du fra lereren pa skriftlige prover i tysk?

Hva gjor du med det skriftlige arbeidet i tysk etter at jeg har ftt det tilbake fra leereren?

Hva har vaert mest laererikt i tyskundervisningen det siste halve aret?

Hva har du hatt mest nytte av i tyskundervisningen?

Har du lyst til a fortsette med tysk pa videregaende skole?

Hyvis ja: Hvorfor? Hvis nei: Hvorfor?
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Vedlegg 4 Sperreskjema Delstudie 2

Delstudie 2

Dette er et sporreskjema i forbindelse med et doktorgradsprosjekt om leering og
vurdering i tyskfaget. Du kan lese mer om prosjektet i brevet om samtykke som du skal
ta med hjem til foreldre/foresatte og returnere til meg med underskrift. Det forste
punktet du skal fylle ut handler litt om deg selv. Her har jeg bedt om at du skriver
navnet ditt. Nar jeg senere skal bruke opplysningene i skjemaet, kommer jeg til a slette
alle opplysninger som kan fores tilbake til deg.

Det er fint om du tar deg god tid til & svare ordentlig pa alle spersmalene.

Takk for at du vil delta pa dette prosjektet!

Med vennlig hilsen
Lise Vikan Sandvik

1. Hvem er du?
Hva heter du? (fornavn)

Hvor gammel er du?

Hvor bor jeg, hvor har jeg bodd tidligere?

Hvordan er familien din?

Hvilke hendelser og personer har pavirket meg mye eller hatt stor innflytelse pa hvordan jeg
er?

Hva er interessene dine?

Hva gjor du pa fritiden?

Hva vil du med utdanningen din?
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2. A lzere i lere

Skriv ned hva som gjor det lettere for deg a leere tysk, og hva som gjor det vanskeligere.
Hva gjor det lettere? Hva gjer det vanskeligere?

Hvor laerer du best tysk?

Hvordan lerer du best tysk?

Med hvem larer du best tysk?

3. Vurdering

Vi har jobbet mye med a gi respons og a bearbeide teksten dette aret. Vi har ogsa jobbet
mye med a utvikle tydelige vurderingskriterier for arbeidet dere har gjort. Her kommer
noen spersmal om dette.

Hvordan oppleves det a fa respons fra medelev pa skriftlige arbeider i tysk?

Hva gjor du med det skriftlige arbeidet i tysk etter at du har fatt respons fra medeleven?
Hvordan oppleves det & gi respons pa andres tekster?

Hvordan oppleves det a fa respons fra leerer pa skriftlige arbeider i tysk?

Hva gjor du med det skriftlige arbeidet i tysk etter at du har fatt respons fra lereren?
Hvordan oppleves det & ha klare vurderingskriterier for det skriftlige arbeidet (for eksempel

kriterier for brev)?

Hvordan oppleves det & veere med a lage vurderingskriterier for det skriftlige arbeidet?
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Vi hadde ogsé en muntlig preve med vurderingskriterier som dere fikk pa forhand. Hvordan
opplevde du pé forhand & vite hva du skulle bli vurdert etter? Hva kunne vert gjort
annerledes?

Hva har vaert mest leererikt i tyskundervisninga?

Hva ville du hatt mer av?

Hva har du hatt mest nytte av i tyskundervisninga?
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Vedlegg 5 Vurderingsrubrikk muntlige ferdigheter
Tema: Du und Ich

Kompetansemal i Kunnskapsloftet som er ment a skulle nés under dette temaet i muntlig

samhandling og muntlig produksjon:

kommunisere med forstaelig uttale
forsta og bruke et ordforrad som dekker dagligdagse situasjoner
bruke grunnleggende spréaklige strukturer og former for tekstbinding

samtale om dagligliv, personer og aktuelle hendelser i sprakomradet og i Norge

Disse har vi sa brutt ned til delmal som ble uttrykt i arbeidsplanen for tema ”Du und Ich” og

som delmal i undervisningsplanene:

Fortelle om meg selv — navn, alder, bosted, hobbyer

Bruke riktig person av verbet i de relevante spraksituasjonene

Hilse og ta avskjed

kunne bruke sperreordene Wer?, Wie?, Was? Wo?/Woher i en enkel dialog eller tekst
Fortelle hvordan en kan reise til Tyskland fra Norge

Tallene 1- 20

Uttale folgende bokstaver og bokstavkombinasjoner pa tysk: u, o, i, ei, ie, au, v, ch, sch, au

Méloppnéelse for muntlig samhandling

Muntlig samhandling handler pé dette nivdet (A1) om & kunne samhandle delta i en samtale pa en enkel mate
hvis samtalepartneren er villig til & gjenta, omformulere, snakke langsomt og hjelpe meg med a formulere meg.

Jeg kan stille og svare pa enkle spersmal knyttet til umiddelbare behov eller svert kjente emner.

Maloppnaelse for muntlig produksjon

Muntlig produksjon handler pa dette nivaet (A1) om a bruke enkle uttrykk og setninger for & beskrive enkle ting

som for eksempel stedet der man bor eller mennesker man kjenner.
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Vedlegg 6 Sjekkliste

Sjekkliste Tema 1: Ich lerne Deutsch

Ich kann:

litt

ganske
godt

veldig
godt

Fortelle om meg selv — navn, alder, bosted, hobbyer

Skrive litt om meg selv — navn, alder, bosted, hobbyer

Stille og svare pa enkle sparsmal

Hilse og ta avskjed

Tallene 1- 20

Legge sammen tall pa tysk

Fortelle hvordan en kan reise til Tyskland fra Norge

Beskrive det tyske flagget

Plassere noen tyske byer pa kartet

Skrive et dikt om meg selv

Synge en tysk sang

Uttale folgende bokstaver og bokstavkombinasjoner pa
tysk:u, o, U, ei, ie, au, v, ch, sch, au

Se likheter mellom tysk og norsk (transparente ord)
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Vedlegg 7 Sjekkliste

Meine Familie

Ich kann

litt

ganske
godt

veldig
godt

Fortelle om min familie

Skrive litt om min familie

Navn pa yrker

Fakta om Hamburg

Stille og svare pa enkle spersmal

Baye verbet zu sein i presens

Den ubestemte og bestemte artikkelen

Alfabetet

Personlige pronomen

Navn pa ulike land og hovedsteder

Bruke ss/B

Uttale folgende bokstaver og bokstavkombinasjoner pa
tysk:u, o, , ¢i, ie, au, v, ch, sch, au

Se likheter mellom tysk og norsk (transparente ord)
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Vedlegg 8 Intervjuguide elev Delstudie 1
Intervjuguide elever Delstudie 1

Intro
Elevens navn

Leaering

Fortell hvordan du har opplevd & leere tysk i tre ar.

Hva er den beste maten & leere tysk pa for deg?

Hvordan bruker du leeringsstrategier du kjenner fra andre fag nar du lerer tysk?
Fortell meg om noe du synes er spennende a jobbe med (i tyskfaget).

Hvordan jobber du da?

Beskriv hvordan du jobber du nar du holder pa med noe du liker.

Hvordan jobber du nar du holder pa med noe du ikke liker?

Hva skulle du enske at laereren gjorde nar du holder pa med en vanskelig oppgave?
Hvordan liker du & jobbe alene i tyskfaget?

Hvordan liker du & jobbe sammen med andre i tyskfaget?

Hvem er det som planlegger hva dere skal lere i tyskfaget?

Skriving

Hvordan synes du det er 4 jobbe med skriving i tyskfaget?

- Skriver dere mye?

- Hva skriver dere/hvilke type tekster skriver dere?

Kan du beskrive hvordan du helst arbeider med en skriftlig oppgave?
- Hvordan planlegger du arbeidet?

- Hvordan velger du framgangsmate? (tankekart, skrive direkte pa tysk, skrive norsk og sa
oversette)

Hva er du spesielt flink til nar du skriver tysk?

Hva gjor du for & bli bedre til & skrive tysk?

Hva gjor du nar du star fast i en oppgave?

- Hvordan kommer du videre?

- Féar du hjelp? Av hvem?

Hvem bestemmer hvilke tekster dere skal skrive?

Vurdering

Se pa elevteksten. Fortell hvilke metoder du brukte da du skrev denne teksten og hva du er
mest forneyd med i teksten.

Hvordan synes du at du leste oppgaven som du fikk?

Hvordan vil du selv vurdere teksten?

Hva kunne du gjort annerledes for at teksten kunne blitt enda bedre?

Hvilke feil gjor du vanligvis nar du skriver tysk?

Hvordan blir teksten vurdert? Hvilke tilbakemeldinger far du?

Fortell hvordan du opplever lererens vurderinger.

Hva gjor du med tilbakemeldingene du far?

Nar dere skriver tyskoppgaver, hvordan vet du hva som forventes av deg?

Hvordan er samtalene med leerer om hvordan du ligger an i faget og om hva som skal til for at
du skal utvikle dine ferdigheter i tysk?

Fortell om hvordan dere jobber med respons pa hverandres tekster i tyskfaget.
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Vedlegg 9 Intervjuguide laerer Delstudie 1
Intervjuguide lzerer Delstudie 1

Leering

Hvordan trives du med a vare tysklarer?

Hva er spesielt positivt?

Hva er negativt?

Hvilke verdier og fordeler ved a leere sprak prover du & fremme til elevene, til foreldrene og
andre?

Hvordan drar du nytte av elevenes kunnskap om spraklering som de matte ha og hjelper dem
til & bygge pa den kunnskapen nar de laerer seg tysk?

Hvordan hjelper teorier om sprak, leering og kulturforstaelse deg i din undervisning?
Hvordan vurderer du egen undervisning i forhold til erfaringer du gjer deg i klasserommet og
responsen du far fra elevene? Hvordan tar du hensyn til denne vurderingen?

Hvordan vil du vurdere egen undervisning i forhold til teori?

Hvordan responderer du pa tilbakemeldninger du far fra kolleger/ledere — hvis du far
tilbakemeldinger?

Gir du tilbakemeldinger til dine kolleger i forhold til ulike metoder i deres undervisning?
Leser du aktuelle artikler og forskningsresultater som handler om ditt fagfelt?

Hvordan planlegger du en undervisningsperiode?

Hvilken rolle spiller elevene i planleggingen av undervisningen?

- Tilpasset undervisning?

- Er elevene med og planlegger undervisningen?

Skriving

Hvordan velger du aktiviteter i skriving?

- Tenker du pé & velge oppgaver som motiverer elevene til & utvikle sitt kreative potensial i
skriving?

Velger du ut meningsfulle skriveaktiviteter som hjelper elevene til & utvikle en bevissthet
omkring ulike sjangre?

Hvordan vurderer du og velger ut strategier som stimulerer skriving?

Hvordan veileder du elevene i & samle og dele informasjon i skrivearbeidet?

Hvilke leringsstrategier bruker dere i skrivearbeidet?

Hvordan hjelper du elevene til a reflektere omkring egen skriving?

Hvordan vurderer elevene skrivingen/sin egen leeringsprosess?

Hva gjor de for a forbedre skrivingen?

Vurdering

Se pa noen av tekstene sammen med lereren. Samtale om vurdering av tekstene med
utgangspunkt i felgende sparsmal:

Hva ser du etter nar du vurderer elevenes skriving?

- 1 forbindelse med skriving i klasserommet?

- 1 forbindelse med skriftlige hjemmeoppgaver?

- 1 forbindelse med skriftlige prover?

Hvilke vurderingsformer bruker du nar du vurderer elevene?

Hva ser du som hensikten med vurderingsarbeidet du gjor i tysk skriving?
Hvordan formidler du til eleven hvordan han ligger an i faget/utviklingsomrader?
- Elevsamtaler?

Hvordan oppfatter elevene tilbakemeldingene de far?
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