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Forord

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert veldig leererikt for meg. Jeg anser det som et
privilegium at jeg har fatt anledning til a fordype meg i et tema som pa den ene siden er viktig

for norskfaget og som pa den andre siden er bade interessant og nyttig for meg personlig.
Denne studien hadde ikke veert gjennomfarbar uten en rekke medspillere:

Farst vil jeg takke skolene og lzererne som sa ja til a delta i studien og som satte av tid i en
hektisk hverdag til & snakke med meg. De har gitt sentrale bidrag til a belyse
forskningsspgrsmalene i studien, men har i tillegg gitt meg innspill, idéer og inspirasjon som

jeg vil ta med meg i min egen undervisning.

Jeg vil ogsa benytte anledningen til a takke alle de dyktige foreleserne pa
masterutdanningslapet i tilpasset opplaring ved Universitetet i Nordland. En spesiell takk gar
til Marit Krogtoft for alle leererike og hyggelige stunder. Som eneste student pa to
fordypningsemner var jeg sa heldig & ha henne helt for meg selv.

En stor takk til veilederen min, Jostein Greibrokk, som har latt meg erfare Vygotskys teori om
den proksimale utviklingssonen. Gjennom kyndig veiledning og oppmuntring har ogsa

leereren gitt et viktig bidrag til denne masteroppgaven.

Til slutt vil jeg takke mine neermeste, store og sma, som talmodig har stettet og heiet pa meg
gjennom hele skriveprosessen. Det betyr mer enn jeg kan sette ord pa. Men jeg ma takke
henne som ved kyndig korrekturlesing hjalp meg & na malet i tide, Wenche Skar. Uten dere

hadde dette veert umulig.

Bodg, november 2015

Caroline Martha Torrissen



Sammendrag

Felgende problemstilling var utgangspunktet for denne studien: Hva kjennetegner
forsgkskonteksten og hvordan opplever leererne at forsgket pavirker opplaringen i
norskfaget?

Som metodisk fremgangsmate valgte jeg kvalitative forskningsintervjuer av atte leerere ved to
ulike skoler som deltar i forsgk med to karakterer i norsk. Studien star i en pedagogisk
fagtradisjonen. Innledningsvis belyses problemstillingen gjennom studier av
styringsdokumenter og politiske dokumenter. Empiriske data fra praksisfeltet utgjer

hoveddelen av undersgkelsen.

Alle leererne i denne studien har gitt uttrykk for at norskfaget er et krevende og omfattende
fag & undervise i. Blant de mange begrunnelsene de oppgir for & delta i forsgket, trekker de

fleste frem det hgye arbeids- og vurderingspresset som en viktig arsak.

Noen lerere sa at de hadde hatt forsgket hadde hatt liten betydning for deres undervisning.
Andre fortalte om bevisste prioriteringer i forbindelse med forsgket, som for eksempel tettere
samarbeid mellom lererne, mer skriving pa skolen og mer prosessarbeid i skriveopplaeringen,

mer lesing og mer jevnlig sidemalsundervisning.

Larerne beskrev flere fordeler ved a redusere antallet karakterer i norskfaget og konkluderte
med at antallet burde reduseres. Blant fordelene nevnes endret arbeidsbelastning for leererne
og derav hgyere trivsel og motivasjon og muligens bedre rekruttering til yrket. Fordeler for
elevene som ble trukket frem var at de endrede prioriteringene i undervisningen, for eksempel
mer prosessarbeid, kunne fare til mer leering. Pa den andre siden trakk noen lerere fram at
feerre karakterer pa vitnemalet kunne svekke fagets posisjon, og at dette kunne vare et uheldig
signal som farte til at elevenes innsats ble redusert. En laerer gav uttrykk for bekymring pa

vegne av det nynorske spraket.

Denne undersgkelsen har styrket mitt syn pa behovet for & ha en egen sidemalskarakter i
norskfaget. Den viktigste arsaken til det er at det er et generelt trekk at all undervisning i stor
grad styres av vurdering og evaluering. Jeg er fremdeles positiv til forsgket, og jeg har tiltro
til at det ma vaere mulig & ivareta bade hensynet til elevenes laering, leererens arbeidsforhold

og de to likestilte malformene vare.



Abstract

The following thesis question is the basis of this study: what characterizes the trial with fewer
grades in Norwegian and how does this, from the teacher’s point of view, affect the education
in the Norwegian subject?

| chose qualitative research interviews as the methodical approach to this question. |
interviewed eight teachers from two schools who participated in the trial with two grades
(instead of three) in the Norwegian subject. By combining the study of political documents
and empirical data, | attempt to answer the question stated above.

The majority of the teachers in this study has expressed that the Norwegian subject is a
demanding and comprehensive subject, and they use this as an explanation for participating in
the trial. They describe several advantages from reducing the number of grades, and their
conclusion is that the number of grades should be permanently reduced. On the other hand,
there were two teachers who expressed concerns regarding this matter. The first teacher was
afraid that a reduction in the number of grades would lead to the decline of students’ efforts.

One teacher expressed concerns regarding the status of Nynorsk.

This study has strengthened my personal point of view in terms of whether or not there should
be a separate grade for Nynorsk, which is the secondary form language for the majority of
Norwegian students. | am still positive to the trial, and I believe that it is possible to pay
attention to the necessary considerations when it comes to learning, working conditions and

the two equal Norwegian language forms.
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Innledning

| innledninger som dette er det et mal for forfatteren a forsgke a fa frem hvorfor temaet man
har skrevet om er viktig. Derfor vil jeg starte med en pastand — «Norskfaget er skolens
viktigste fag». Leseren star fritt til & vaere enig eller uenig i denne pastanden, men kan ga ut
fra at dette er et standpunkt som forfatteren inntar. Og skulle leseren veere uenig kan vi
kanskje enes om at mange nordmenn synes a engasjere seg i spgrsmal som relaterer seg til

norskfaget, og kanskje serlig nar det kommer til den spraklige siden av faget.

| perioden fra 2010 til 2013 pagikk debatten om innholdet og vurderingsordningen i
norskfaget i forbindelse med at leereplanen var under revisjon. Lenge hadde norskleerere
rapportert om at malene i leereplanen var for ambisigse, arbeidsmengden var for stor og
dokumentasjonspresset var for hgyt. Her ligger noe av grunnlaget for den overnevnte
pastanden: folk engasjerer seg i saker som er viktige for dem. Det som gjer norskfaget spesielt
i denne sammenhengen, var ikke at revisjonen av lereplanen engasjerte norsklererne - det
skulle bare mangle. Revisjonen av leereplanen i norsk engasjerte langt utover de mange
arbeidsrom og leererverelser i landet. Spgrsmalet det var mest stridighet om var spgrsmalet
om antall karakterer i faget, og det var sarlig representantene med interesse av a bevare og
styrke nynorskens posisjon i samfunnet som var kritiske til & redusere antall karakterer i
norskfaget. Norsklaererne, pa sin side, argumenterte for at det var behov for en mer realistisk
og overkommelig leereplan, og flertallet av leererne gnsket en ny vurderingsordning i faget og
en reduksjon i antallet karakterer. Til gjengjeld ble leererne av enkelte meningsmotstandere
beskyldt for a vaere motivert av et gnske om a ville jobbe mindre, som for gvrig er en type
retorikk jeg har inntrykk av at det ofte tys til (Hoel, 2012).

Resultatet av revisjonen forelda sommeren 2013. Lererne fikk sitt nye plandokument, men til
skuffelse for dem som hadde @nsket en reduksjon i antall karakterer, forble
vurderingsordningen uendret. | stedet valgte Kunnskapsdepartementet, samtidig som de
vedtok den nye leereplanen, a initiere et tidsavgrenset forsgk som alle videregaende skoler

kunne sgke om & delta i.



Valg av tema og problemstilling

Temaet for denne studien er forsgket med faerre karakterer i norskfaget. Ved a delta i dette
forsgket kunne de videregaende skolene prgve ut en ordning med én eller to karakterer i stedet
for tre. Formalet med forsgket var «a fa erfaring med og kunnskap om hvordan endringer i
underveisvurderingen i norskfaget kan pavirke opplaeringen» (Udir, 2014a). Jeg har undersgkt
hva som kjennetegner forsgkskonteksten og hvilke erfaringer leerere gjgr seg gjennom
deltakelsen i forsgket. Problemstillingen som styrte undersgkelsen var:

Hva kjennetegner forsgkskonteksten og hvordan opplever lererne at forsgket pavirker

oppleaeringen i norskfaget?

Herunder formulerte jeg fire forskningssparsmal som jeg ville sgke svar pa gjennom

datainnsamlingen.

1. Hvordan var prosessen som la til grunn for forsgket og som bestemte dets utforming?

2. Hvordan beskriver leererne sitt eget syn pa forsgket og hvordan begrunner de behovet
for forsgket?

3. Hvordan opplever lererne at forsgket har pavirket norskundervisningen?

4. Huvilke konsekvenser mener larerne at forsgket bgr fa?

Forskningsobjektet i denne avhandlingen er derfor norskfaget i en forsgkskontekst. Gjennom
denne avhandlingen vil jeg farst presentere hva jeg har funnet ut gjennom a studere de
offentlige dokumentene som belyser bakgrunnen for at forsgket kom i gang. Deretter vil jeg
presentere hva jeg har funnet ut gjennom a intervjue atte norskleerere ved to ulike skoler som
deltar i forsgket. Alle laererne jobber ved skoler som valgte forsgksmodellen med to

karakterer.

Siden jeg bade har kartlagt den prosessen som ledet opp til forsgket og intervjuet leerere som
deltar i forsgket, vil denne avhandlingen veksle mellom & se forsgket fra to ulike plan; et
makroplan og et mikroplan. Makroplanet er et overliggende plan. Det er her beslutningene om
skolens malsetninger fattes, pa bakgrunn av arbeid i komitéer, haringer, utredninger og
forhandlinger. Siden det er mange ulike interessegrupper og instanser som forsgker a fa
gjennomslag for sine interesser, vil beslutningene som tas ofte baseres pa kompromisser
(Engelsen, 2014, s. 22). Det var for eksempel her beslutningen om & iverksette forsgket ble
tatt. Dette planet virker med andre ord styrende pa norskfaget i forsgkskonteksten. Ved a

studere ulike styringsdokumenter (leereplaner, lovverk og forskrifter) og andre politiske



dokumenter (meldinger til Stortinget og brevkommunikasjon mellom direktorat og
departement) har jeg sett pa hvordan malsetningene for opplaringen kommer til uttrykk. I

neste kapittel vil jeg gi en nermere beskrivelse av makroplanet i forsgkskonteksten.

Det andre planet vi skal se forsgket fra er mikroplanet. Det kan best beskrives som et
underliggende plan og et praksisplan der de daglige mgtene mellom lzrere og elever finner
sted. Det er ogsa her leererne, ved hjelp av de ressursene som er tilgjengelig, skal legge til
rette for at elevene nar skolens malsetninger. I beskrivelsen av den norske leereplansituasjonen
anno 2014 har man med K06 forsgkt & balansere malstyring med fleksibilitet og frihet til
velge innhold og arbeidsmater, og ifalge Engelsen (Ibid.) kan man se tillgp til «sakalt
ansvarsstyring (...), der laererne blir gitt ansvaret for at elevene mestrer den kompetansen som
er angitt i malene for opplaringen» (s. 21). Learernes rapporter om mengdetrengsel og et
overlesset norskfag stammer fra dette planet. Det empiriske grunnlaget for denne studien er
ogsa rapporter fra mikroplanet og utgjer dermed hoveddelen av denne masteroppgaven.

Utgangspunkt for denne studien var at jeg mener vi bare kan forsta hva som kjennetegner
forsekskonteksten ved & analysere forsgket fra bade makro- og mikroplanet. For & illustrere
dette kan jeg bruke meg selv som eksempel. Dersom jeg skulle analysere forsgket kun fra det
underliggende planet, som jeg selv er en del av, ville ikke perspektivet mitt favne lengre enn
det som gjelder lerernes virkelighetsforstaelse. Som en konsekvens ville jeg da gatt glipp av
den innsikten jeg har fatt ved a studere prosessen som ledet opp til forsgket fra makroplanet.
Fra mikroplanet kunne det ved farste gyekast for eksempel se ut til at forsgket vokste frem
som en konsekvens av at laererne rapporterte om en problematisk situasjon og for hgyt
arbeidspress. Basert pa tidligere rapporter fra forsgk med feerre karakterer i norskfaget, som
kom i stand pa grunnlag av lokale initiativ med bestemte malsetninger, kunne man kanskje
forvente at erfaringene ville bli de samme ogsa i dette forsgket. Ved a inkludere en utforsking
av makroplanet i prosessen som ledet opp til forsgket, har jeg fatt en sterre forstaelse for
hvordan utarbeiding av nye lereplaner foregar, hvilke hensyn politikerne ma balansere i slike

situasjoner og at det er et komplisert samspill mellom skole og sprakpolitikk.

! Fjertoft (2014a,) viser til at rapporter om stoffirengsel ikke er noe nytt fenomen i norskfaget, og at det har
kjennetegner morsmaélsfagene i Skandinavia. Dette illustreres med henvisning til en offisiell beretning fra 1881,
henvist fra Ruge, 1933, s. 25: «Grammatikk og analyse, lesning (heri innbefattet forfatterlesning), deklamasjon,
friere muntlig foredrag, stil, litteraturhistoriske oplysninger, troper og figurer, diktarter og verslere, mytologi,
samt endelig ovelse i & lese svensk. Det er lett begripelig at det er umulig & f& gjennomgatt alt dette stoff pa en
tilfredsstillende méte, hvorfor ogsa undervisningen her blir en stadig forsering og et flyktig jag over disse mange
felter. (s. 46).



Basert pa lzereplanforskeren Goodlad definerer Engelsen (2014) fem ulike lzereplannivaer:
Ideenes leereplan, den formelle lereplanen, den oppfattede leereplanen, den operasjonaliserte
lereplanen og den erfarte leereplanen. Disse begrepene kan vaere nyttige forstaelseskategorier
nar vi vil forsta samspillet mellom makro- og mikroplanet i forsgkskonteksten. Gjennom
beskrivelsene fra makroplanet kan vi belyse de to gverste lereplannivaene, mens
beskrivelsene fra mikroplanet belyser laereplanen slik den oppfattes og operasjonaliseres av

lererne.?

Noen innledende betraktninger om skole- og sprakpolitikk

Helt siden Stortinget vedtok Jamstellingsvedtaket i 1885 har det veert offisiell norsk
sprakpolitikk at vi har to likestilte malformer her i landet. Som nevnt i forbindelse med
beskrivelsen av makroplanet, har jeg sett pa hvordan malsetningene for opplaeringen kommer
til uttrykk. Her vil jeg gjere rede for noen motsetninger jeg mener a ha funnet mellom den
skole- og sprakpolitikken som kom til uttrykk i meldinger til Stortinget i perioden 2008-2013,

og som kan veere med pa a belyse forsgkskonteksten i et sprakpolitisk perspektiv.

Det ble gitt ut to sprakmeldinger i 2008 under den farste Stoltenberg-regjeringen. | St.meld.
nr. 23 (2007-2008) Sprak bygger broer la Kunnskapsdepartementet vekt pa at det ligger en
egenverdi i bred sprakkompetanse, og at det & mgte et sprak i mange ulike sammenhenger var
en viktig forutsetning for a leere seg spraket. Videre peker de pa at elevene far daglig
stimulans til & leere seg bokmal, men at elevene ikke far samme stimulans gjennom media til &
leere seg nynorsk (s. 40-41). | tillegg kommer utfordringen med at mange elever skifter
hovedmal fra nynorsk til bokmal i lgpet av videregaende opplaring. (s. 40). Samme ar kom
Kultur- og kyrkjedepartementet med sin store sprakmelding, St.meld nr. 35 (2007-2008) Mal
og meining. Her vektlegges to begrunnelser for at alle nordmenn ber ha kjennskap til og
kompetanse i begge formene av det norske fellesspraket, bokmal og nynorsk. Den farste
begrunnelsen ser det som en «ngdvendig og sjglvsagd del av norsk allmenndanning som alle
nordmenn i utgangspunktet bgr ha rett og plikt til & fa del i» (s. 197). Den andre begrunnelsen
legger vekt pa at et slikt alminnelig krav er en mate a sikre at nynorskbrukere far innfridd sine
spraklige rettigheter og «for at nynorsk skal vera godt synleg som brukssprak pa sa mange

bruksarenaer som rad er» (ibid.).

2 Den erfarte lereplanen (elevenes erfaringer) faller utenfor denne undersokelsen.



Det kom ogsa to meldinger om skolen i lgpet av 2011-2013. Den farste, som hadde fokus pa
ungdomstrinnet, var Meld. St. 22 (2010-2011) Motivasjon — mestring — muligheter. Her

trekker de blant annet frem elevenes negative oppfatninger knyttet til sidemalsoppleeringen:

Mange elever har problemer med a forsta nytteverdien av a mestre nynorsk skriftlig. En del av
forklaringen kan veere at formalet med oppleeringen i sidemal ikke er klart definert, og at det i
hovedsak synes & vere det sprakpolitiske perspektivet som har definert formalet med
sidemalsopplaringen. Det argumentet som oftest blir brukt, er at elevene ma beherske begge
malformer for visse stillinger i offentlig sektor. Helt fra ungdomstrinnet tillegges falgelig
skolen en stor del av ansvaret for & oppfylle norsk sprakpolitikk pa dette omradet (s. 53-54).

Etter min oppfatning er det interessant at meldingen i sa stor grad vektlegger hva elevene
synes og mener om dette temaet. Det er ingen hemmelighet at det er mange elever som er
kritiske til at de ma leere seg nynorsk, men det er kanskje mer fruktbart a stille spgrsmal med
hvordan man kan endre denne oppfatningen, enn a stille sparsmal ved hvordan man kan gjare
det lettere for dem a slippe noe som de umiddelbart ikke ser nytten av. Nar det i samme
resonnement papekes at skolen har blitt tillagt store deler av ansvaret for a oppfylle
sprakpolitiske malsetninger, sa fristes man til & sparre hvem som ellers skulle tatt dette
ansvaret, om ikke skolen gjorde det? Da Meld. St. 20 (2012-2013) Pa rett vei kom fra
Kunnskapsdepartementet i 2013 viste departementet til den jevnt svake nedgangen i antall
elever med nynorsk som hovedmal, og de slo fast at de ville vurdere tiltak som styrket
nynorsk som hovedmal. Meldingen omtaler ogsa revisjonen av lereplanen i norsk, som
foregikk pa samme tid, og her mener jeg vi kan se en nedtoning i forhold til prioriteringen av

opplaring i nynorsk som skriftlig sidemal:

I revideringen av lareplaner i de gjennomgaende fagene er en sentral del av gjennomgangen
av norskfaget & vurdere hvilken sprakkompetanse elevene skal oppna i hovedmal og sidemal.
Slik lzereplanen er formulert i dag, kan det tolkes som at eleven skal beherske skriftlig
hovedmal og skriftlig sidemal like godt. Haringen av laereplanene har blant annet bergrt
spgrsmal som gjelder a klargjgre forholdet mellom hovedmal og sidemal og begrunne hva som
er formalet med den skriftlige sidemalsopplearingen. Det blir ogsa vurdert om
kompetansemalene i skriftlig hovedmal og sidemal kan veere forskjellige (s. 69).

Her ser vi at departementet apner for en differensiering mellom kompetansemalene i skriftlig
hovedmal og sidemal, og siden dette ikke nevnes i sprakmeldingene fra 2008, mener jeg at
dette kan tolkes som en nedtoning. For ordens skyld slo departementet likevel fast at de mente
det fortsatt skulle vaere opplaering i skriftlig sidemal bade pa ungdomstrinnet og i
videregaende opplering, og at alle elever skulle lese et gkt omfang nynorske tekster gjennom

hele grunnoppleringen.
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Tatt i betraktning min egen bakgrunn som norsklzrer, behgver det ikke a overraske noen at
jeg mener at norskfaget er skolens viktigste fag. Gjennom laereplanens beskrivelse av formalet
med norskfaget befestes dets viktige malsetninger blant annet slik:
Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, danning og identitetsutvikling.
Gjennom aktiv bruk av det norske spraket innlemmes barn og unge i kultur og samfunnsliv, og

rustes til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske prosesser. Norskfaget apner en arena der de
far anledning til & finne sine egne stemmer, ytre seg, bli hart og fa svar (NOR1-05).

Ved inngangen til denne avhandlingen vil jeg derfor holde fast ved pastanden om at ingen
andre fag i skolen omhandler sa mange viktige sider ved skolens oppdrag som nettopp
norskfaget. I lys av den spesielle norske spraksituasjonen forstar vi at sparsmal i
skjeeringspunktet mellom skole- og sprakpolitikk engasjerer mange nordmenn. Min personlige
oppfatning i sparsmalet om antallet karakterer i norskfaget har alltid veert at det burde veere en
egen karakter i skriftlig sidemal, men at det pa grunn av omfanget og arbeidsmengden i faget

burde gjeres noe med vurderingsordningen i norskfaget.

Avhandlingens oppbygning

| den farste del av avhandlingen, «Forsgket», forsgker jeg a svare pa det farste
forskningssparsmalet; «Hvordan var prosessen som I til grunn for forsgket og som bestemte
dets utforming?». Kapitlet omhandler perioden 2010-2013 og beskriver forsgkets utforming
og omfang og sentrale styrende prinsipper for vurdering. Disse prinsippene hgrer til
makroplanet og skal derfor fungere i samspill med mikroplanet. Deretter fglger vi en relativt
kronologisk prosess fra sprakradets undersgkelse i 2011 frem til den nye lereplanen, NOR1-
05, forelda sommeren 2013. | denne farste delen vil jeg gjere rede for og sammenligne sentrale

dokumenter som det er viktig a kjenne til for a forsta bakgrunnen for forsgket.

Andre del av avhandlingen, kapitlet «Metode», er en grundig beskrivelse av det som dreier
seg om den vitenskapelige og metodiske fremgangsmaten som ligger til grunn for
undersgkelsen. Denne delen starter med en beskrivelse av forskerens forforstaelse. Deretter
drgftes designet og datainnsamlingsmetoden. Senere beskrives intervjusituasjonen,
transkriberingsprosessen og analyseprosessen. Til slutt draftes spgrsmal knyttet til reliabilitet

og validitet.

Hoveddelen av avhandlingen, kapitlet «Presentasjon og drefting av funnx», presenterer og
drafter de sentrale funnene i undersgkelsen. Her fglger inndelingen de tre siste

forskningssparsmalene som far hvert sitt underkapittel: «Hvordan beskriver lererne sitt eget
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syn pa forsgket og hvordan begrunner de behovet for forsgket», «Hvordan opplever leererne at
forseket har pavirket norskundervisningen?» og «Hvilke konsekvenser mener leererne at

forsgket bar fa?». De to siste er ogsa inndelt i en rekke delkapitler.

| den siste og avsluttende delen, «Konklusjon», vil jeg oppsummere de viktigste funnene i
denne studien og forsgke & svare pa problemstillingen og forskningssparsmalene som var
utgangspunktet for undersgkelsen.
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Forsgket
Denne innledende delen har som formal & svare pa det farste forskningsspgrsmalet:
Hvordan var prosessen som Ia til grunn for forsgket og som bestemte dets utforming?

Farste delkapittel handler om selve utformingen av forsgket, hva det gikk ut pa og hvilke krav
som ble stilt til deltakerskolene. Neste delkapittel beskriver de prinsippene som er styrende
for vurdering i skolen og norskfaget. Deretter vil leseren bli tatt med tilbake til 2010, hvor vi
vil fglge prosessen fra Kunnskapsdepartementet initierte revisjonen av lereplan NOR1-04
helt frem til dagens leereplan forela sommeren 2013. Blant kildene er offentlige brev mellom
departementet og Utdanningsdirektoratet, haringsnotater, en spgrreundersgkelse i regi av

Sprakradet og en rapport om tidligere karakterforsgk i den videregaende skole.

Forsgkets utforming og omfang

| oppdragsbrev 22-13 dpnet Kunnskapsdepartementet for at alle videregaende skoler kunne ga
i gang med et tidsavgrensede forsgk med én eller to karakterer i norsk pa Vgl og Vg2 med
oppstart hgsten 2013 eller 2014. Forsgket skulle imidlertid ikke innebare noen endringer i
hva elevene skulle lere eller av sluttvurderingen i faget. Elever som deltok i forsgket skulle
likevel ha tre standpunktkarakterer i norsk (skriftlig hovedmal, skriftlig sidemal og muntlig)
ved slutten av opplaringen. Formelt ble forsgket hjemlet i oppleeringslovens § 1-4 og for a
delta i forsgket matte skolene sgke fritak fra oppleeringslovens § 3-13 som «er tolket slik at
elevene skal ha like mange halvarsvurderinger med karakter som de har
standpunktkarakterer» (KD, 2013a). Deltakerskolene kunne velge mellom to forseksmodeller.
Den farste modellen innebar en sammenslaing av de tre karakterene til én: skriftlig hovedmal,
skriftlig sidemal og muntlig, mens den andre modellen innebar en ordning med to karakterer:

én skriftlig (hovedmal og sidemal) og én muntlig (Ibid.).

Det fulgte visse krav for at skolene skulle fa delta i forsgket. Blant annet skulle det vare
frivillig for elevene a delta i forsgket, og skolene var derfor pliktige til & informere elever og
foresatte om innholdet i forsgket og konsekvensene av a delta. P4 Utdanningsdirektoratets
nettsider kan vi ogsa lese at skolene matte: «ha en plan for hvordan forsgket kan gi bedre
leering for elevene. Vi forutsetter ogsa at skolene har en plan for & undersgke om det lokale

forsgket gjennomfares som forutsatt, og om det faktisk farer til bedre lering» (Udir, 2015a).
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Det ble ikke lagt noen metodiske fgringer for forsgket fra sentralt hold, og direktoratet lot det
vare opp til skoleeierne a vurdere om de ville palegge skolene felles faglige faringer eller om
det skulle vere opp til skolene selv a lage en plan for hvordan forsgket kunne fare til bedre
leering. I tillegg fikk skoleeierne ansvaret for & avgjere hvordan erfaringene fra forsgket skulle
dokumenteres, og skolene ble opplyst om at de kunne bli gjort til gjenstand for naermere
forskning (Udir, 2014a). Den nasjonale evalueringen utfares av NIFU, som vil legge frem
farste delrapport i desember 2015 (Seland, 2015).2

Tabell 1 — Oversikt over deltakerskoler i karakterforsagket

Videregaende skoler
Forsgksmodell Antall hgst 2013 Antall hgst 2014
Skoletype Offentlig Privat Offentlig Privat
En samlet karakter 63 7 73 7
To karakterer 69 9 80 10
Kombinasjon 8 0 13
Totalt antall 140 16 166 17
Total prosentandel > 32% > 39%

Tabellen over viser en oversikt over hvor mange skoler som gikk i gang med forsgket i
henholdsvis 2013 og 2014 og hvilken modell de valgte. Til sammen gikk altsa 156
videregaende skoler i gang med forsgket hgsten 2013, mens tallet gkte til 183 videregaende
skoler hgsten 2014. | prosent tilsvarer dette mer enn 39 prosent av alle landets videregaende
skoler hgsten 2014* Vi ser ogsa at noen flere av skolene valgte forsgksmodellen med to

karakterer, og leererne i denne undersgkelsen tilhgrer denne gruppen.

Forsgket, som opprinnelig skulle gjelde for kullene som startet pa Vgl i 2013 og 2014, ble
forlenget med ett ar hgsten 2015 etter sgknad fra Skrivesenteret og Nynorsksenteret (Dimmen
& Aasen, 2015). Med bakgrunn i kontakten og oppfelgingen de nasjonale sentrene hadde hatt
med 25 videregaende skoler som deltar i forsgket, begrunnet de behovet for forlengelse med

at det ville veere uheldig & avbryte en positiv utviklingsprosess etter sa kort tid°. | sgknaden

3 Idunn Selands presenterte innholdet i NIFUs evaluering av forseket for en gruppe forseksskoler pa seminar
med nynorsksenteret, 9.4.2015, Gardermoen. Studien som beskrives i denne masteroppgaven er uavhengig av
NIFUs evaluering.

4 Tabellen viser antallet deltakerskoler i videregiende opplaering (Udir, 2014b). Opprinnelig skulle 50
ungdomsskoler ga i gang med forsgket, deretter ble det utvidet slik at alle som sgkte kunne delta. Ingen startet
opp hesten 2013. Skolearet 2014-2015 gikk seks offentlige og én privat ungdomsskole i gang. For utregning av
prosentandel har jeg lagt til grunn statistikk fra Utdanningsspeilet, som sier at det var 433 videregdende skoler i
2013 og 4241 2014 (Udir, 2014c og 2015b). Tabellen sier ikke noe om hvilke skoler som utvidet
forsgksperioden med ytterligere ett kull, da denne infoen ikke er offentliggjort pr. nov. 2015.

5 Jeg har selv veert blant deltakerne i denne oppfalgingen.
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om forlengelse av forsgket viste sentrene til at dokumentasjonspresset i norskfaget hadde veert
en viktig begrunnelse for at skolene gnsket a delta i forsgket:
Det ble brukt mye tid pa summativ vurdering gjennom prosesser som i liten grad fremmer
leering. (...) Forseksskolene melder at forsgket har gjort det mulig & gi underveisvurdering en
betraktelig starre rolle i opplaeringa. Elevene produserer farre lange tekster, men de far mer

veiledning og respons underveis i skriveprosessen fra bade leerere og medelever. Det settes
dessuten av tid til at elevene far revidere tekstene etter respons (lbid.).

Det fremgikk ogsa av seknaden om forlengelse at ikke alle skolene hadde kommet like langt i
utviklingen, men at flere gjennom oppfalgingen fra sentrene hadde fatt med seg innspill fra
andre skoler som de gnsket a prgve ut pa nye klasser. Blant annet ble det trukket frem at flere
skoler hadde hatt positiv erfaring med a la elevene fordype seg i én malform en hel termin
(sakalt ploging), og at dette serlig hadde styrket sidemalsoppleringa. Utdanningsdirektoratet
anbefalte utvidelse av forsgket, og Kunnskapsdepartementet stgttet deres tilradning (KD,
2015).

Nynorsksenteret publiserte en FoU-rapport om oppfalgingen av forsgksskolene, og noen av
konklusjonene i rapporten er at 1) leererne opplevde at det tok lang tid fer de gjorde endringer,
fordi de opplevde at de fikk for lite informasjon i starten og 2) endringene som har blitt gjort
har veert positive for elevenes laering, blant annet har de mattet tenke nytt om metodikken i
sidemalsopplearingen. (Eiksund og Fiskerstrand, 2015, s. 12). Rapporten vektlegger ogsa
betydningen av tilrettelegging fra skoleledelsen for & kunne gjennomfare starre endringer i
faget:

Samtlege leerarar peikar pa at dei ma ha skuleleiinga med seg for & makte & gjere starre

endringar i norskfaget. Dette handlar om sa enkle grep som a setje av fast tid til samarbeid og

a sgrgje for at norskteamet har planleggingstid samtidig. (Eit anna viktig grep er blokk-dagane
der leerarar og elever arbeider heile dagen med same emne) (s. 13).

| den neste delen vil jeg gjere rede for de prinsippene for vurdering som slas fast i

vurderingsforskriften og som dermed er styrende for leerernes virksomhet.

Styrende prinsipper for vurdering

| informasjonsbrevet om forsgket skilte direktoratet tydelig mellom sluttvurdering og
underveisvurdering, og understreket at vurderingen elevene fikk pa Vgl og Vg2 var a regne
som underveisvurdering. Med tre karakterer ogsa i underveisvurderingen ma skolene hele
tiden jobbe parallelt med de tre disiplinene i faget, men for skolene i forsgket ble det altsa gitt:

«starre lokal frihet til & organisere arbeidet med lereplanen slik skolene finner det
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formalstjenlig. Elevene far opplaring i alle kompetansemalene, men det kan variere i lgpet av
skolearet hva som blir mest vektlagt» (Udir, 2014a).

| sammenheng med kravet om a ha en faglig plan for forsgket henviste direktoratet til at
skolene kunne finne mer informasjon om laeringsfremmende vurdering eller vurdering for
lering (VFL) pa nettsidene som direktoratet har utviklet gjennom satsingen pa vurdering
gjennom de siste arene.® I Grunnlagsdokumentet kan vi lese at satsingen tok utgangspunkt i
fire prinsipper for god underveisvurdering, som slar fast at elever og larlinger leerer best nar
de:

Forstar hva de skal lere, og hva som er forventet av dem

Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen

Far rad om hvordan de kan forbedre seg

Er involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling (Udir,
2014d).

Grunnlagsdokumentet papeker at de fire prinsippene er nedfelt i forskrift til opplaringsloven.

| falge forskrift til Opplaeringslova er formalet med vurdering bade a fremme lering og gi

uttrykk for elevens kompetanse (8 3-2). Om underveisvurdering sier forskriften falgende:
Undervegsvurdering i fag skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for
tilpassa opplaring og bidra til at eleven (...) aukar kompetansen sin i fag.
Undervegsvurderinga i fag (...) skal givast lopande og systematisk og kan vere bade munnleg

og skriftleg. Undervegsvurderinga skal innehalde informasjon om kompetansen til eleven (...)
og gi rettleiing om korleis ho eller lzereren kan utvikle kompetansen sin i faget (§ 3-11).

Hensikten med sluttvurderingen, derimot, er a gi informasjon om elevenes kompetanse ved
slutten av opplaringen (8 3-17). Her ser vi at skillet mellom underveisvurdering og
sluttvurdering har sammenheng med de ulike formalene ved vurdering, som direktoratet ogsa
papekte i informasjonsbrevet til forsgksskolene. Mens standpunktkarakterer og
eksamenskarakterer, som er sluttvurderinger, har som hensikt & gi informasjon om elevens
kompetanse, skal vurderingene elevene far frem til da bade gi uttrykk for elevens kompetanse

og fremme leering.

Etter min vurdering kommer prinsippene for god underveisvurdering tydeligere frem i
grunnlagsdokumentet, kanskje fordi ordlyden er enklere der. Det farste prinsippet, at elevene
leerer best nar de forstar hva de skal leere og hva som er forventet av dem, kommer ikke like
tydelig frem i forskriften som for eksempel prinsippet om at elevene leerer best nar de er

involvert i eget leeringsarbeid og vurderer sitt eget arbeid og sin egen utvikling.

® Her finnes veiledninger og réd for hvordan skoler og lerere kan utvikle vurderingspraksisen sin (Udir, 2015c¢).
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Forskriften har veert justert ved behov, og nylig ble § 3-12 justert slik at den slar fast formalet
med at elevene skal vurdere seg selv: «Eigenvurdering er ein del av undervegsvurderinga, og
forméalet med eigenvurderinga er at eleven (...) reflekterer over og blir bevisst pa eiga leering.
Eleven (...) skal delta aktivt i vurderinga av eiga arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg
utvikling». En annen endring som har relevans for dette emnet er fjerningen av kravet om at
det skal dokumenteres at underveisvurdering er gitt (tidligere § 3-16). Direktoratet vedtok a
fjerne denne paragrafen pa bakgrunn av at «den skapte ekstra byrakrati for skolene.
Bestemmelsen hadde kun en kontrollfunksjon (...). Mange oppfattet imidlertid dette som et
krav om skriftlig utredning av elevens maloppnaelse». Skolene kan fremdeles kreve at leererne
dokumenterer underveisvurderingen skriftlig ut over kravene som settes av forskriften, men
direktoratet oppfordrer til at det tas hensyn bade til lzerernes tidsbruk og elevenes lering i
slike bestemmelser (Udir, 2015d).

Dersom vi ser tilbake pa begrunnelsen Dimmen og Aasen (2015) brukte da sgkte om
forlengelse av forsgket, sa henviste de til at skolene tidligere hadde brukt mye tid pa
summativ vurdering som i liten grad fremmet leering. Med summativ vurdering menes en
produktevaluering eller kontroll av elevens leeringsresultat. Motsatt gjelder formativ vurdering
den type vurdering som brukes som hjelpemiddel i leeringen og som fokuserer pa elevens

leeringsprosess (Engelsen, 2014, s. 126).

Situasjonen under NOR1-04

Den pafglgende fremstillingen vil beskrive forhold rundt norskfaget fra perioden 2010 og helt
til vi har kommet frem til 2013 og iverksettingen av forsgket med ferre karakterer i
norskfaget. Leaereplanen som gjaldt denne perioden var NOR1-04 og vi kommer blant annet til

a fa hgre om leerere som rapporterer om altfor stor arbeidsmengde.

Norsklaerernes holdning til eget fag

En kilde til informasjon om norsklaerernes holdninger til eget fag og arbeidssituasjonen deres

under NOR1-04, er undersgkelsen Synovate gjorde pa oppdrag fra Sprakradet en om
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norsklareres holdninger til eget fag (Pran, K. R. & Ukkelberg, A., 2011)". Her kom det frem
at det var generelt hgy trivsel blant lzererne; de trivdes bade med a undervise i faget og
sammen med elevene sine. Dersom man ser pa resultatene for norskleerere i ungdomsskolen
og videregaende skole hver for seg, viser det seg at det var hgyest trivsel blant dem som
underviste pa ungdomsskolen, og dette gjelder «ogsa leerernes vurderinger av elevenes
interesse for faget og arbeidsinnsats» (s. 6). | begge skoleslag svarer 99 prosent av lererne at
de liker & undervise i norsk meget godt eller ganske godt. Dog var nyanseforskjellene sterre i
videregaende for der svarte 74 prosent at de liker det meget godt, mot 25 prosent ganske godt
og for ungdomsskolen var andelene i tilsvarende kategorier 81 prosent og 18 prosent (s. 7).

Larerne ble ogsa spurt om hvordan de opplevde arbeidsbelastningen, forstatt som omfanget
av undervisningstimer og vurderingsarbeid, og ogsa der kom det frem at det var forskjell
mellom ungdomsskolen og videregaende og at dette trolig hadde sammenheng med
variasjonen i trivsel ogsa: «Larere i videregdende skole opplever et generelt hayere
arbeidspress enn laerere i ungdomsskolen, noe som kan bidra til a forklare hvorfor trivselen i
denne gruppen ogsa er noe lavere» (s. 5). Men tallene for begge skoleslagene samlet er likevel
oppsiktsvekkende hgye - 9 av 10 mente at arbeidsmengden var for stor (49 prosent mente den
var altfor stor og 40 prosent mente den var litt for stor). Tallene for videregaende viste et
markant bilde: 74 prosent av norsklaererne pa studieforberedende mente at arbeidsmengden
var altfor stor. | tillegg oppgav 37 prosent av norsklererne pa studieforberedende at de aldri
rakk & gjennomfare arbeidsoppgavene sine innenfor avsatt arbeidstid. For ungdomsskolen var
det tilsvarende andelen pa 17 prosent (s. 32-34). | en kommentar til resultatet av

undersgkelsen sa lederen i Norsk Lektorlag fglgende:

Ekstra arbeidskrevende blir det for norsklaererne som skal sette tre karakterer pa hver elev. Nar
samtlige karakterer skal begrunnes, og det ogsa skal dokumenteres at elevene har fatt slik
begrunnelse, blir det et tidkrevende arbeid. @kende formalisering og byrakratisering rammer
norsklaererne hardt, bade fordi de har mange elever og fordi faget i seg selv krever mange
skriftlige arbeider av elevene (Norsk Lektorlag, 2011).

Her viste lzereren til at lzererne bruker en del tid pa dokumentasjon. | kapitlet «Styrende
prinsipper for vurdering» sa vi at dokumentasjonskravet ble tonet ned i en nylig endring av
vurderingsforskriften, men at arbeidsgiver fremdeles kan kreve at leererne dokumenterer

underveisvurderingen skriftlig.

7 Til sammen svarte 1594 norskleerere p& undersekelsen (1131 fra videregéende og 463 fra ungdomsskolen).
Svarprosent: 20 prosent for ungdomstrinnet (245 av 1210 skoler) og 64 prosent for videregéende skole (280 av
435).
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Den resterende delen av dette kapitlet vil beskrive hvordan revisjonen av laereplanen i norsk
ble initiert og deretter skal vi falge prosessen gjennom narlesing av sentrale politiske

dokument.

Evaluering av Kunnskapslgftet

Parallelt med revisjonen av lereplanen i norsk foregikk det ogsa revisjoner av leereplanene i
fagene engelsk, samfunnsfag, naturfag og matematikk. Disse revisjonene ble initiert av
Kunnskapsdepartementet i oppdragsbrev 42-10 (2010) og hadde som siktemal & tydeliggjare
progresjonen og styrke arbeidet med grunnleggende ferdigheter i gjennomgaende fellesfag.
Departementet begrunnet behovet for revisjonen blant annet ved a henvise til evalueringen av
K06, Kunnskapslgftet — Tung ber & beere, som slo fast at skolene ikke hadde tatt arbeidet med
de grunnleggende ferdighetene tilstrekkelig pa alvor eller at de ikke hadde forstatt intensjonen
med de grunnleggende ferdighetene (Mgller, Prgitz & Aasen, 2009, s. 14). | samme
oppdragsbrev ba derfor departementet om at det ogsa ble utarbeidet et rammeverk for
grunnleggende ferdigheter og at arbeidet med revideringen av lereplanene skulle sees i

sammenheng med dette rammeverket (KD, 2010b).

Forum for norskfaget

| 2010 ble det satt ned et utvalg kalt Forum for norskfaget som i lgpet av en toarsperiode
skulle fungere som et verktgy og en kilde til kunnskap om bruk og implementering av
leereplanen i norskfaget. Utvalget besto av 19 personer med erfaring fra norskfaget fra
grunnopplering til leererutdanning og de leverte sin sluttrapport i februar 2012.8 Deres
malsetning var a videreutvikle norskfaget som et sentralt fag for kulturforstaelse,
kommunikasjon, danning og identitetsutvikling og sikre helhet i faget. Videre skulle forumet
gi rad, foresla tiltak, peke pa utfordringer og identifisere behov for kompetanseutvikling (s. 2).

Om vurderingsordningen i norskfaget pa VGS sier sluttrapporten fglgende:

Det a stadig skaffa karaktergrunnlag i tre disiplinar tek mykje tid og merksemd fra bade elevar
og leerarar. Farst og fremst er dette problematisk i firetimarsfaget pa studieferebuande Vgl og
Vg2. Situasjonen ma endrast — anten ved a gje hgve til & sla saman karakterar, eller ved a
utvida rammene for undervisningstida (s. 6).

81 epost fra Udir v/ B. Heian har jeg fatt opplyst at rapporten var tilgjengelig pa direktoratets nettside, men at
den ble fjernet et ar etter publisering.

19



Oppsummert anbefalte utvalget en endring av vurderingsordningen til én sammenslatt
karakter pa Vgl og Vg2, i tillegg til obligatorisk sidemalseksamen pa Vg2, eventuelt ogsa
med egen standpunktkarakter pa Vg2, siden noen deler av opplaeringen da hadde blitt avsluttet
i forbindelse med eksamen. Som sluttvurdering pa Vg3 anbefalte de én sammenslatt
standpunktkarakter (muntlig og skriftlig), obligatorisk eksamen i skriftlig hovedmal og
muntlig eksamen som trekkfag (ibid.). Deres anbefaling, med obligatorisk skriftlig eksamen i
sidemal, ville veere en styrking av sluttvurderingen i denne disiplinen, siden den da, slik som

na, er en trekkfagseksamen.

Styrking av hovedmal og avgrensing av sidemal

Far prosessen med a revidere lzereplanen i norsk kunne ga videre, matte noen prinsipielle
faglige sparsmal vedrgrende sentrale sider ved norskfaget avklares, slik som
Kunnskapsdepartementet ba om i det tidligere nevnte oppdragsbrev 42-10. Herunder var
forholdet mellom skriftlig hovedmal og sidemal og samsvaret mellom ambisjonsnivaet,
oppleeringen og vurderingsordningen viktige temaer. | brevet, som fikk den beskrivende
overskriften «Styrking av skriftleg hovudmal, avgrensing av skriftleg sidemal og endring av
vurderingsordninga i norskfaget i samband med revisjonen av leereplanen i norsk», gikk
direktoratet blant annet inn pa konsekvensene av & holde fast ved malet om reell likestilling

mellom méalformene:

Dersom malet framleis skal vere at alle elevar blir like gode i skriftleg nynorsk som i skriftleg
bokmal, ma ein ga inn for & styrke lese- og skriveopplearinga pa ein slik mate at elevane som
har bokmal som hovudmal oppnar hggare meistring i sidemalet sitt. Det medfarer eit hggare
ambisjonsnivé for sidemalsopplaeringa enn i dag. (...) Dersom den viktigaste prioriteringa er a
styrke elevane si evne til & uttrykkje seg skriftleg pa hovudmalet sitt, uttrykkje seg munnleg og
bli gode lesarar, kan ein ikkje samtidig gi sidemalet mykje sterre plass i skriveoppleringa. Vi
ma ogsa spgrje om det er realistisk at ein i norskfaget skal kunne oppna ei sprakleg jamvekt
som vi ikkje ser i samfunnet elles (Udir, 2012a, s. 10).

Her ser vi at direktoratet gir uttrykk for at dersom man vil holde fast ved malet om at elevene
skal bli like gode i begge malformene, s& ma man ga inn for a styrke lese- og
skriveopplzaringen slik at bokmalselevene blir flinkere i sidemalet sitt. De mener ogsa at det i
sa fall ville medfare et hayere ambisjonsniva, og at det ikke er tid til & prioritere styrke
opplaringen bade i hovedmalet og sidemalet. Direktoratet anbefalte derfor at man gikk vekk
fra malet om lik mestring av begge malformene og at man tydeliggjorde i leereplanen at

oppleeringen i skriftlig hovedmal skulle prioriteres:
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Direktoratet tilrar at elevane framleis skal leere a skrive bade bokmal og nynorsk, men at det
blir ei tydeleg prioritering av hovudmalet til eleven i skriveoppleeringa. Vi tilrdr ogsa at ein i
den reviderte lzereplanen styrkar leseopplaringa slik at det blir tydelege krav til lesing av
tekstar pa nynorsk pa alle niva, og tydeleggjer krav om allmenn kjennskap til malformene og
annan sprakleg variasjon. I grunnskolen bgr danningsperspektivet leggjast til grunn for
opplearinga, og ein bar ga bort frd ambisjonen om at elevane skal meistre hovudmalet og
sidemalet like godt skriftleg. Hovudmalet ber prioriterast i skriveoppleringa, medan lesing pa
begge malformer blir styrka (lbid., s. 15).

Dersom jeg skulle tillate meg & kommentere disse utdragene fra direktoratets drgftinger, ville
jeg stilt spgrsmal ved hvorfor man pa den ene siden argumenterer for & redusere ambisjonene
knyttet til oppleringen i skriftlig sidemal, samtidig som man gar inn for a styrke lesing pa
begge malformer. Direktoratet poengterte jo selv at det & holde fast ved malet om at elevene
skulle bli like gode i begge malformene krevde at man styrket leseoppleeringen. Dermed
skulle jo en stor del av forutsetningene for & holde fast ved malet om lik maloppnaelse i begge

malformer vaere lagt.

Videre gjor direktoratet rede for konsekvensene av noen andre tiltak knyttet til sidemalet. A
fjerne oppleeringen i skriftlig sidemal ville for eksempel veert i strid mot bade vedtatt
sprakpolitikk og opplaringslovens § 2-5. Det ville ogsa veert problematisk for
sluttvurderingen dersom man innfarte valgfritt skriftlig sidemal innenfor rammene av
norskfaget, siden standpunktkarakterer fastsettes pa bakgrunn av de samlede
kompetansemalene. Vurderingsordningen i faget draftes ogsa i brevet, og der henviser
direktoratet til debatten blant fagmiljgene ved de studieforberedende utdanningsprogram om
den totale arbeidsmengden i faget og antallet karakterer. Temaene i diskusjonen dreide seg
om samsvaret mellom lzreplanens hovedomrader og karakterene i faget fungerte godt og om
dette fremmet god skriveopplaring og vurdering. At malformene fungerte som en overordnet
kategori i vurderingen, siden det er de samme kompetansemalene som ble prgvd i begge
malformene, var ogsa et tema i debatten. Videre drgftet direktoratet under punkt 5 «To
modellar for a redusere omfanget av sidemalsopplearinga», der den ene av modellene lignet pa
forslaget til Forum for norskfaget (én samlet karakter) og den andre modellen holdt fast ved
sluttvurdering og eksamen pa vg3, med flere muligheter nar det gjelder antallet
standpunktkarakterer, enten én eller to.® Som anbefaling fremmet direktoratet forslaget om to

karakterer, en muntlig og én samlet karakter i norsk skriftlig (hovedmal og sidemal).

9 S. 12. Formuleringen om & «redusere omfanget av sidemalsopplaringa» kan oppfattes som uheldig. Jeg deler
den oppfatningen av flere &rsaker, men ogsé fordi jeg mener at den er misvisende. Nar et av forslagene under
overskriften gjelder innfering av obligatorisk sidemalseksamen pa Vg2, sé vil jeg pésta at det i sé fall ville veert
en styrking av sidemaélet, sammenlignet med ordningen med eksamen i sidemal som trekkfag.
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Eksamensordningen foreslo de a beholde uendret, med obligatorisk eksamen i norsk
hovedmal og trekkfageksamen i norsk muntlig og skriftlig sidemal (Ibid., s. 15).

Da Kunnskapsdepartementet svarte pa dette brevet fra direktoratet, la de vekt pa formalet med
norskfaget som et sentralt danningsfag og viktigheten av at faget fremdeles ivaretok kulturarv,
sprakhistorie og identitet. Det ble ogsa slatt fast at oppleering i skriftlig sidemal fremdeles
skulle vare en del av norskfaget pa ungdomstrinnet og pa studieforberedende
utdanningsprogram i den videregaende opplearingen, og at revisjonen av leereplanen ikke
skulle innebzre en svekkelse av det faglige nivaet. De apnet likevel for at man kunne vurdere
hvorvidt kompetansekravene til skriftlig hovedmal og sidemal kunne vere ulike, og at de ville
ta stilling til forslagene som kom fram under hgringen. Avslutningsvis trakk de frem behovet
for & styrke nynorsk som hovedmal, med henvisning til at stadig flere elever skifter fra
nynorsk til bokmal som hovedmal (KD, 2012). Jeg vil gjere leseren oppmerksom pa det jeg
oppfatter som problematiske formuleringer: Hvordan kan man unnga a svekke det faglige
nivaet, samtidig som man vil vurdere ulike kompetansekrav til hovedmal og sidemal?
Engelsen (2014) kaller slike formuleringer for «pluralistiske formuleringer», og at planmakere

ofte velger slike for & gi inntrykk av enighet (s. 23).

Av brevvekslingen mellom direktoratet og departementet i denne saken, forstar vi at noe av
bakgrunnen for revisjonen var meldingene om at omfanget i leereplanen i norsk ble oppfattet
som uforholdsmessig stort. I tillegg la leereplangruppas mandat vekt pa at revisjonen skulle
fokuseres mot «spraklarings- og sprakutviklingsperspektivet for a auke lese- og
skrivekompetansen til elevane og styrkje dei grunnleggjande munnlege og skriftlege
dugleikane» (Ibid.). Etter hvert vil se at disse sidene ved behovet for endring i norskfaget
fremdeles har betydning nar departementet initierer forsgket med feerre karakterer. Farst skal
vi se hvordan revisjonsprosessen utviklet seg videre i forbindelse med at direktoratet skulle

legge frem haringsnotat og forslag til ny leereplan i norsk.

Flere utkast til hgringsnotat

Det er interessant a se utviklingen fra utkast til hgringsnotat, datert 2.10.12, til det ferdige
hgringsnotatet datert 5.12.12, siden det dreier seg om hvordan direktoratet fremstiller
endringsforslagene til lzereplanen. Dersom man sammenligner disse dokumentene vil man

nemlig oppdage at det ble gjort en rekke justeringer underveis. Noe handlet om spraklige
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presiseringer, og det var kanskje for & gi mottakerne et best mulig utgangspunkt til & svare pa
haringen. Men jeg mener i tillegg a finne eksempler pa en nedtoning av det som dreide seg
om reduksjonen i omfanget av sidemalsopplaringen (jf. delkapitlet om «Styrking av
hovedmal og avgrensing av sidemal»). For eksempel skrev direktoratet dette i fersteutkastet

om tydeliggjeringen av kravene til hovedmal og sidemal:

Eit av dei viktigaste mala med revisjonsarbeidet er a styrkje skrivekompetansen i hovudmalet
for alle elevane. Bade i formalsteksten, dei innleiande tekstane og kompetansemala foreslar vi
endringar som tydeleggjer at ein bgr vente hggare kompetanse i hovudmalet enn i sidemalet.
Bakgrunnen er at elevane har lengst opplaeringstid i hovudmalet, og det er rimeleg at dei
meistrar best den malforma dei har valt som hovudmal. Vi meiner endringane farer til at
leereplanen blir tydelegare og meir realistisk. Ei styrking av hovudmalet i leereplanen er viktig
for alle elevar, uansett kva malform dei har som hovudmal (Udir, 2012b, s. 3).

Denne delen ble utelatt fra det endelige hgringsnotatet. Der hadde de derimot fayd til
henvisninger til relevante Stortingsmeldinger som omhandlet norsk sprakpolitikk, blant annet
St.meld. nr. 35 (2007-2008) Mal og meining — ein heilskapleg norsk sprakpolitikk, som ifalge
hgringsnotatet «har som ei sentral malsetjing at nynorsk skal bli meir reelt likestilt med
bokmal». (Udir, 2012c, s. 3). Med henvisning til St.meld. nr. 23 (2007-2008) Sprak bygger
broer slas det fast at opplaring i begge malformene er en viktig del av skolens
danningsoppdrag. Til slutt nevnes Meld. St. 22 (2010-2011) Motivasjon — mestring —
muligheter, om ungdomstrinnet, der departementet varslet at formalet med og kravene til
mestring av hovedmal og sidemal skulle klargjares. | det endelige hgringsnotatet ble malet
med revisjonen og oppleringen i hovedmal og sidemal formulert slik (endringene fra

farsteutkast er kursivert):

Eit av dei viktigaste mala med revisjonsarbeidet er a styrkje skrivekompetansen i hovudmalet
for alle elevane. Bade i formalsteksten, dei innleiande tekstane og kompetansemala foreslar vi
endringar som tydeleggjer dette. Bakgrunnen er at skriving som grunnleggjande ferdigheit
skal styrkjast, samtidig som leereplanen skal ha eit realistisk omfang og ambisjonsniva (...).
Elevane skal framleis kunne skrive bade kreativ og saklege tekstar pa sidemalet, men ein
ventar ikkje ngyaktig like god meistring som i hovudmalet (Udir, 2012c, s. 3-4).

De gikk altsa bort fra a si at man «burde» forvente og at det var rimelig at elevene mestrer
hovedmalet sitt best, til & si at man ikke forventet at elevene mestret sidemalet sitt «ngyaktig
like godt» som hovedmalet. Formalet med oppleeringen i hovedmal og sidemal ble isolert sett
formulert pd samme mate i de to versjonene av dokumentet, men differensiert i hovedmalets

faver:
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Verdien av & kjenne det norske sprakmangfaldet er understreka i gjeldande formalstekst, men
det star lite om bokmal og nynorsk. Endringsforslaget presiserer at det norske sprakmangfaldet
er ein ressurs for elevane, og at formalet med oppleeringa i hovudmalet er a styrkje den
spraklege tryggleiken og identiteten til elevane. Formalet med oppleringa i sidemalet er &
styrkje sprakforstainga til elevane og gi dei eit grunnlag for & meistre begge malformene i
samfunnsliv og yrkesliv (Udir, 2012b og 2012c, s. 4).

Nar man i Meld. St. 22 (2010-2011) la til grunn at noe av forklaringen pa elevenes manglende
forstaelse av verdien av & mestre skriftlig nynorsk, kunne vere at formalet med
sidemalsopplaringen var uklart definert, kan man samtidig stille spgrsmal ved hvor
sannsynlig det er at en endring i formalsteksten, slik direktoratet foreslar, skulle gjgre dem
mer medvitne om nytten av a leere seg nynorsk. Det er en slutning som jeg stusser over. Jeg
tror heller at en endring i retning av a senke ambisjonsnivaet ville fart til mindre
sidemalsundervisning. Det kunne igjen fare til at de negative holdningene ble mindre synlige,
men det er ikke ensbetydende med at elevene far en klarere forstaelse av nytteverdien av a
mestre skriftlig nynorsk. Dermed ser det fra mitt stasted ut til at verdigrunnlaget for
endringene som foreslas er mer basert pa kost- og nytteprinsipper fremfor verdiprinsipper.
Alternativt kunne man i formalsteksten valgt a vektlegge verdistandpunktene fra St. Meld. 35
(2007-2008) Mal og meining (jf. delkapitlet «<Noen innledende betraktninger om skole- og
sprakpolitikk»), nemlig at kompetanse i begge malformer er 1) en ngdvendig forutsetning for
a sikre nynorskbrukere deres spraklige rettigheter og 2) «en ngdvendig og sjglvsagd del av
norsk allmenndanning som alle nordmenn i utgangspunktet bgr ha rett og plikt til & fa del i»
(s. 197).

En annen endring mellom utkastet og hgringsnotatet er at direktoratet gikk fra sarskilt a be
om innspill pa om det var rimelig a presisere at hovedmalet skulle styrkes, til kun & be om
innspill pa hvorvidt formalet med opplaringen kom godt fram i revisjonsforslaget. Da kan
man spgrre seg om hensikten med dette var a tone ned fokuset pa prioriteringen av a styrke
hovedmalet fremfor sidemalet, eller om hensikten var & gjgre nedtoningen mindre
fremtredende. Uansett arsak holdt direktoratet fast ved forslaget om ulike formal for

opplaringen i hovedmal og sidemal.

Fra beskrivelsen av endringene knyttet til grunnleggende ferdigheter kan vi i farsteutkastet
lese at «Nar det gjeld teksten om & kunne skrive, er det lagt til ei presisering om at ein kan
vente noko hggare skrivekompetanse i hovudmal enn i sidemal» (Udir, 2012b, s. 5, min
kursivering). | hgringsnotatet er dette endret til «Det er lagt til ei presisering av forventa

skrivekompetanse i hovudmal og sidemal» (Udir, 2012c, s. 5, min kursivering). Setningen
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«(...) men pa Vg2/Vg3 er nokre av dei lengre og meir krevjande sjangrane berre for

hovudmalet» er ogsa fjerna i overgangen fra utkast til endelig versjon av hgringsnotatet (Udir,

2012b, s. 8). Selv om dette ikke er en uuttemmelig liste over de endringene som er gjort, vil

jeg pasta at eksemplene pa endringer som ble gjort mellom utkastet og det endelige

hgringsnotatet er oppsiktsvekkende. Fra mitt stasted kan alt dette tyde pa en systematisk

nedtoning av «avgrensningen» av sidemalet.

Den starste innholdsmessige endringen mellom utkastene er i beskrivelsen av alternativene til

ny vurderingsordning i faget. | begge versjonene er det skissert opp tre modeller, men

forskjellen er at innholdet i alternativ 1 er byttet ut, slik at det endelige notatet har med en

modell som farsteutkastet ikke tok hgyde for, nemlig en viderefering av den gjeldende

sluttvurderingsordningen. | tillegg er alternativ 2 i det endelige utkastet justert med to

underalternativ til skriftlig eksamen etter Vg3 og pabygg. I alternativ 3 har et av

underalternativene til skriftlig eksamen etter 10. trinn blitt fjernet. Tabellen under viser de

foreslatte vurderingsordningene i det endelige hgringsutkastet.

Tabell 2: Alternativer til ny vurderingsordning

Alternativ 1 —
Ingen endring

Alternativ 2 —
To standpunktkarakterer

Alternativ 3 —
En standpunktkarakter

Viderefaring av
vurderingsordningen fra NOR1-04
med tre standpunktkarakterer etter
u.trinnet og studieforberedende
utdanningsprogram.

To standpunktkarakterer pa
yrkesfaglige utdanningsprogram.
To-dagers trekkeksamen u.trinn
(hovedmal og sidemal) og
skriftlig hovedmalseksamen vg3,
trekkeksamen skriftlig sidemal og
norsk muntlig.

To standpunktkarakterer

(skriftlig og muntlig) pa u.trinnet
0g

alle utdanningsprogram.

En dags trekkeksamen u.trinn med
oppgave pa begge malformer og
felles karakter.

To alternative eksamensordninger
pa Vg3/pabygg: enten lik eksamen
som pa u.trinnet eller én eksamen
for hovedmal og én eksamen for
sidemal.

En standpunktkarakter pa alle
trinn og utdanningsprogram.

En dags trekkeksamen i skriftlig
hovedmal pa u.trinnet.

Eksamen i skriftlig sidemal Vg2
og eksamen i skriftlig hovedmal.

Arsaken til de endringene som vi har sett at direktoratet gjorde, er ukjent for meg, men siden

det fremgar datoer for nar dokumentene ble sendt som brev til Kunnskapsdepartementet og

disse kan tidfestes til perioden like far forslaget ble sendt ut pa hgring, sa antar jeg at

endringene har kommet som fglge av en dialog mellom direktoratet og departementet.
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Ny leereplan pa hgring

Forslaget til revidert leereplan var ute pa hgring i tre maneder, og i lgpet av hgringsrunden
kom det innspill fra mange grupper, herunder grunnskoler, videregaende skoler, kommuner,
fylkeskommuner, universiteter, hggskoler, nasjonale sentre, interesseorganisasjoner og
privatpersoner. Med bakgrunn i innspillene fra hgringen gav direktoratet sine anbefalinger til
endringer i lzereplanene til Kunnskapsdepartementet i brev datert april 2013 (Udir, 2013a).1° |
hgringen ble instansene bedt om a ta stilling til hvor enige eller uenige de var i pastander
knyttet til hgringsforslaget, i tillegg til at de kunne legge inn kommentarer. Ca. 340 instanser
svarte pa hgringen, og 115 av disse var videregaende skoler (Udir, 2013b, s. 19). Pa generelt
grunnlag skriver direktoratet at hgringsutkastet fikk bred stgtte under hgringen, men at de
valgte a justere enkelte deler pa bakgrunn av innspillene de fikk inn. Sterst oppslutning fikk
forslagene knyttet til formalet med faget, inndelingen i hovedomrader og beskrivelsen av de
grunnleggende ferdighetene; gjennomsnittlig 80-90 prosent av instansene stgttet disse (Udir,
2013Db, s. 1). De fleste forslagene fikk over 55 prosent stgtte, foruten om flere av forslagene
knyttet til ny vurderingsordning. Om de oppgitte prosensandelene som stgttet forslagene,
understreket direktoratet at disse i noen tilfeller nyanseres av kommentarer eller innspill som
ble gitt uten at hgringsinstansene hadde krysset av for om de var enige eller uenige. Et annet
viktig poeng er at prosentene er beregnet pa bakgrunn av antallet innspill som ble sendt inn.
Det betyr med andre ord at siden det ogsa kom innspill fra enkeltpersoner, og én person i
prosentangivelsen teller like mye som for eksempel LNU, er det vanskelig & vite hvor mange
som stattet forslagene og ikke. Sist, men ikke minst, er det interessant hvor mange som svarte
pa hgringen. Angivelsen av antallet svar fra videregaende skoler varierte fra 115-118. Basert
pa statistikk over antall videregaende skoler i Norge i 2010 tilsvarte dette 27 prosent av alle

skolene i landet.!

Endringsforslagene knyttet til hovedmal og sidemal utpeker seg som den delen der det var
starst uenighet mellom hgringsinstansene. Sprakradet og nynorske interesseorganisasjoner var
oftest uenige med direktoratets forslag. Nar det gjelder de spesifikke forslagene kan vi lese at

direktoratet etter hgringen gikk bort fra forslaget om at det skulle vere ulike formal med

19 Horingsperioden var fra 5. desember 2012 til 5. mars 2013. Det angis omtrentlige tall for hvor mange
heringsuttalelser de mottok: nesten 900 sammenlagt for alle fag, mens ca. 340 av disse gjaldt norskfaget

(37, 7prosent av det totale antallet)

! Flertallet av lererne har med andre ord ikke deltatt i heringen gjennom svar fra egen skole, men kan tenkes &
vere representert gjennom heringsinstanser som for eksempel Utdanningsforbundet, Landslaget for
norskundervising og Norsk Lektorlag. Prosentandelen er beregnet pa grunnlag av statistikk fra Utdanningsspeilet
2011 (Udir, 2011)
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opplaringen for skriftlig hovedmal og sidemal, selv om forslaget fikk helt eller delvis statte
hos 82 prosent av instansene. Grunnskolene var mer positive enn de videregaende skolene, og
fra Landslaget for norskundervisning (LNU), Utdanningsforbundet (UDF) og Lektorlaget
kom det forslag om justeringer. 11 prosent av instansene rettet imidlertid kritikk mot ulike
formalstekster til oppleeringen i skriftlig hovedmal og sidemal (UDir 2013b, s. 2).

Vi husker at det var et forslag ute pa hering om ulike forventninger til elevenes
skrivekompetanse i hovedmal og sidemal i formuleringen av skriving som grunnleggende
ferdighet i norsk. Her holdt imidlertid direktoratet fast ved «formuleringen om ulike
forventninger til skrivekompetanse i hovedmal og sidemal», selv om hgringsinstansene var

delte i dette sparsmalet ogsa:

Sprakradet og tunge sprakpolitiske aktarer pa nynorsksiden gar inn for like forventninger til
skrivekompetanse i begge malformer og begrunner det med at vi har to likestilte malformer i
Norge. (...) Likevel statter det store flertallet av instansene som representerer skolesektoren
(...) differensieringen med den begrunnelsen at det er rimelig & forvente noe lavere
skrivekompetanse nar elevene har kortere oppleeringstid i sidemal enn i hovedmal. (Udir,
2013b, 5. 9).

Et annet forslag til justering etter innspill fra skolesektoren dreide seg om kompetansemalene
som omhandlet hovedmal og sidemal. Fra flere instanser ble det papekt at det opprinnelige
forslaget om & skille mellom det & mestre regler i formverket pa hovedmal versus det & mestre
de fleste sentrale regler i formverket pa sidemal var uklare og at det ble for komplisert &
differensiere mellom disse i praksis. Bade Nynorsksenteret og LNU trakk fram at dersom man
gnsket det, var det mulig a differensiere pa mer hensiktsmessige mater ved a knytte ulike krav
til kompleksitet og lengde i tekster pa hovedmal og sidemal (Udir 2013b, s. 14). |
sammenheng med disse innspillene, og det faktum at direktoratet ogsa gikk inn for & innfare
obligatorisk skriftlig eksamen i sidemal (som vi vil komme tilbake til senere), foreslo de at det
skulle: «stilles samme formkrav til de to malformene ved sidemalsopplearingens slutt pa Vg2.
Vi foreslar ogsa at det pa hvert arstrinn skilles mellom bade teksttype og tekstlengde slik at de
lengste og mest komplekse teksttypene forbeholdes hovedmalet» (Udir 2013b, s. 14-15).
Dette var forslag som ogsa ble fremmet av Nynorsksenteret og Landslaget for

norskundervisning.

Direktoratet kategoriserte innspillene i to hovedkategorier. Den ene kategorien rommet de
aktgrene som stgttet endringsforslagene og som begrunnet stgtten med pastander om «hva
som er bra for elevene og oppleeringen». Til den andre kategorien hgrte de kritiske

kommentarene, og disse ble begrunnet ut fra hensynet til den sprakpolitiske likestillingen.
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Aktgrene pa denne siden var blant annet Sprakradet og Noregs Mallag. Disse begrunnet ofte
sine innspill med det som er viktig for elever som har nynorsk som sitt hovedmal (Udir
2013Db, s. 1). Med bakgrunn i innspillene direktoratet mottok i hgringsperioden, gikk de inn
for falgende: like formkrav til malformene pa Vg2 og at man skilte «<mellom bade teksttype
og tekstlengde slik at de lengste og mest komplekse teksttypene forbeholdes hovedmalet» pa
hvert arstrinn (Udir 2013b, s. 15).

Alle endringsforslagene knyttet til kompetansemalene fikk generelt stor oppslutning (over 50
prosent). Blant annet gav Elevorganisasjonen tilbakemelding pa at det var sveert positivt at
lereplanen hadde blitt forenklet, fordi de sa for seg at elevene kunne bli mer motiverte av det
og at de resterende kompetansemalene kunne gjennomgas bedre som fglge av reduksjonen
(Udir 2013b, s. 17). Utdanningsforbundet var ogsa positive til & avgrense faget mot
fagomrader som kunst- og kulturfag, men mente at revisjonen kunne redusert omfanget av
kompetansemalene enda mer «i retning av eit tydelegare norskfag og ein meir realistisk
leereplan» (ibid.). Til dette svarte direktoratet i sin oppsummering at de var enige i at planen
kunne justeres noe fremdeles, men at det ogsa var viktig a ha en balanse mellom lzreplanen i
norsk og farstespraksplanene i land Norge sammenlignet seg med. | trad med dette hensynet
og pa bakgrunn av innspillene, gikk direktoratet inn for falgende justeringer med tanke pa

fagets innhold:

e Tydeliggjegring av progresjonen i kompetansemal for skriveferdigheter
e Tydeliggjering av hvilke teksttyper elevene skulle beherske

e Tydeliggjering av krav til grammatikk- og tekstkunnskap

e Fjerning av mal som befinner seg lengst fra kjernen i faget

e Nedjustering av svert tidkrevende kompetansemal

e Flytting av mal mellom trinn*2

Nar det gjelder endringsforslagene knyttet til vurderingsordningen, kan vi se av tabell 3 at det

ikke var noen av alternativene som fikk entydig oppslutning fra alle instansene.

12 Innholdet er presentert i punkter basert pa en sammenfatning av Udir 2013b, s 12-18.
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Tabell 3 — Oppslutning om de alternative vurderingsordningene1

3

Oslo kommune.

Alternativ 1 — Alternativ 2 — Alternativ 3 —

Ingen endring To standpunktkarakterer En standpunktkarakter

Enig - 33% Uenig - 62% Enig - 51% Uenig - 38% Enig - 30% Uenig - 48%
Sprakradet, Utdannings- ILS, Spréakradet, Utdannings- Sprakradet,
Noregs Mallag, | forbundet, 4 Hggskoler, Noregs Mallag, | forbundet, Noregs Mallag,
Norsk Norsk NAFO, Nynorsk- Norsk andre mallag,
Malungdom, lektorlag, Norsk lektorlag | senteret, lektorlag, LNK
Nynorsk- LNU, EO. HiVolda, LNU,

senteret, EO, HSF. Skrivesenteret,

Nynorsklaget, Skrivesenteret, Lesesenteret.

Nynorsk Lesesenteret,

kultursentrum, | ILS,

HIiOA, NTNU,

HiB, UiN,

HiVolda, HiST,

HSF, flertallet av

LNK, skolene

Dersom man ser narmere pa prosentoppslutningene til de ulike alternativene, ser vi at

motstanden var stgrst mot alternativ 1, (viderefgring av gjeldende vurderingsordning).

Sprakradet var blant dem som imidlertid som stgttet forslaget, og de begrunnet stgtten sin slik:

«Egne karakterer markerer at nynorsk og bokmal er likestilte skriftsprak» (Udir 2013b, s. 19).

Pa den andre siden svarte 74 prosent av de videregaende skolene at de var helt eller delvis

uenige i dette alternativet. Ogsa LNU og Skrivesenteret argumenterte for at ordningen burde

endres, med henvisning til at det fgrte til en summativ vurderingskultur:

Dagens ordning fungerer darlig, og det er et stort behov for forandring. Seerlig medfarer de tre
standpunktkarakterene at alt for mye oppmerksomhet rettes mot summativ vurdering, noe som
er uheldig for bade elevenes lzringssituasjon og norsklarernes arbeidsforhold. LNU

Tre karakterer i norskfaget farer til pravepress og en summativ vurderingskultur som er lite
leringsfremmende. Norskfaget trenger fornying og meir ro til fordypning og utvikling av de
grunnleggende sprakferdighetene. Skrivesenteret (lbid.).

Skillet mellom alternativ 2 (to standpunktkarakterer) og alternativ 3 (én standpunktkarakter)

er ikke like markant i den retning. Flere av skolene som gikk inn for alternativ 2 understrekte

at retningslinjer for vektingen mellom hovedmal og sidemal var en ngdvendig forutsetning for

at det skulle fungere. Av det foregdende s vi at blant andre LNU argumenterte sterkt for at

vurderingsordningen burde endres, og de sluttet seg til alternativ 3 med den begrunnelsen at

13 Kolonnene «enig» og «uenigy» inneholder en beskrivelse av de mest sentrale akterene som har sagt seg helt

eller delvis enig/uenig. Prosenssatsen er angitt av direktoratet. Tabellen inkluderer ikke dem som svarte verken-
eller. Grunnskolene og de videregédende skolene var mest delt i spersmalet om alternativ 2 og 3, men flertallet av
dem var uenige i at gjeldende vurderingsordning burde videreferes (Udir 2013b). Tabellen er basert pa en
sammenfatning av direktoratets fremstilling.
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det & skille mellom muntlig og skriftlig kompetanse i form av egne karakterer ikke var i
«overensstemmelse med fagets egenart». Utdanningsforbundet gikk ogsa inn for alternativ 3,
men med den forutsetningen at det ble retningslinjer for vekting mellom hovedmal og sidemal
og at sidemalet skulle vektlegges pa Vg2 (Udir 2013b, s. 21-27). Pa den andre siden avviste
Norsk Malungdom alternativ 2 og 3, og argumenterte for at faget burde ha tre
standpunktkarakterer fordi disse «er mer robuste enn eksamenskarakterer, sikrer status og
trygger sidemalsundervisningen» (Udir 2013b, s. 21). En videregaende skole, som hadde
provd ut forsgk med én karakter i norsk, sa falgende om mulige konsekvenser for sidemalet
av en sammenslatt karakter: «Vi har veert forsgksskole og ser at elevene ma jobbe mer med
sidemalet (nynorsk) for & opprettholde en god karakter i faget. Sidemalet blir absolutt ikke
skadelidende av en felles karakter, tvert imot.» (Udir 2013b, s. 29).

Pa den ene siden var det ikke entydig oppslutning om noen av alternativene, men pa den andre
siden gav skolene, leererorganisasjonene og LNU sterke signaler om at vurderingsordningen
ikke fungerte. Derfor konkluderte direktoratet med fglgende «Hgringsuttalelsene apner samlet
sett for a tilrd endringer i vurderingsordningene, og a se etter lgsninger som kombinerer
elementer fra de tre hovedmodellene for a ivareta bade fagdidaktiske og sprakpolitiske
hensyn». (Udir 2013b, s. 21). I tillegg trakk de frem det at det fantes bade fagdidaktiske og
sprakpolitiske argumenter for faktisk a synliggjere sidemalskompetansen og den muntlige
kompetansen med egne karakterer (ibid.). I sin begrunnelse og oppsummering skrev
direktoratet at de hadde vektlagt rapportene om behovet for en reduksjon i
dokumentasjonskravene i faget og det faktum at sluttvurderingen preger oppleringen
gjennom at elevene forberedes til standpunkt og eksamen, men ogsa at en eventuell Igsning
matte ivareta flere hensyn: «Direktoratet har i denne sammenheng ogsa vektlagt argumentene
for & konsentrere opplaringen i sidemalet til Vg2, og mulighetene for & konsentrere
opplaringen i hovedmalet pa Vg3» (Udir 2013b, s. 30-31). Pa bakgrunn av dette foreslo
direktoratet folgende vurderingsordning og tiltak (Udir 2013a, s. 3-4):

30



e To standpunktkarakterer etter 10. arstrinn (skriftlig og muntlig)
e En felles standpunktkarakter i norsk pa yrkesfaglige utdanningsprogram
e En standpunktkarakter i norsk skriftlig etter Vg2 pa studieforberedende
utdanningsprogram
e To standpunktkarakterer etter Vg3 pa studieforberedende utdanningsprogram
(skriftlig og muntlig)
e Viderefagring av gjeldende eksamensordning pa ungdomstrinnet
e Obligatorisk eksamen i skriftlig sidemal etter Vg2
o Nagdvendige tiltak som falge av dette:
» Tiltak for oppfalging av nynorskelever i sprakdelte omrader
= Tiltak for a skaffe tilstrekkelig antall sensorer til eksamen

| oversendelsesbrevet til Kunnskapsdepartementet vektla direktoratet de positive
konsekvensene av a redusere antallet standpunktkarakterer for leerernes arbeidssituasjon. Med
den nye vurderingsordningen mente de at det ble «mer rom for & prioritere opplering i
grunnleggende ferdigheter, starre muligheter for konsentrasjon om emner, og mindre fokus pa
skriftlige arbeider og dokumentasjon for a sikre et godt nok grunnlag for
standpunktvurdering» (Ibid., s. 6). De sa altsa for seg at leererne fikk en bedre arbeidssituasjon
og at det igjen vil gjare det lettere & rekruttere norsklerere!. P& grunn av innfgringen av
skriftlig sidemalseksamen pa Vg2 trakk de ogsa frem at mange mente at elevene ville fa starre

motivasjon til & jobbe med faget og sidemalet pa dette trinnet. (ibid.)

Ingen ny vurderingsordning, men ...

Den farste delrapporten i FIVIS-prosjektet viste at norsklererne i videregaende skole hadde
stor bevissthet om at tilbakemeldinger som elevene far mens de er i skriveprosessen har stor
betydning for utviklingen av elevenes skrivekompetanse. Problemet er at lzererne synes dette
er vanskelig & gjennomfare i praksis: «De sliter med nok tid til & drive den skriveopplaringen
de forstar har god effekt pa elevenes leering fordi de opplever et sterkt press i forhold til
dokumentasjonskrav og at de skal gi tre standpunktkarakterer i faget» (Sandvik et al., 2012, s.
137).

| informasjonsbrevet om forsgket som skolene mottok fra Utdanningsdirektoratet, ble det ikke
lagt vekt pa at vurderingsordningen i faget kunne veere strevsom for laerere og elever, selv om
det, blant annet av direktoratet (Udir, 2013a), var dokumentert at mange lerere opplevde det

slik. Det rapporteres altsd om et misforhold mellom underveisvurderingens leringsfremmende

!4 Det nevnes ikke at tiltak for gkt rekruttering av norsklarere ogsé kan tenkes & fungere positivt med tanke pé &
beholde larere i yrket lengre.
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hensikt og konsekvensen av dokumentasjonskrav og antallet halvarsvurderinger, eller sagt pa
en annen mate: mellom hva leererne gnsker a oppna og det de oppfatter som praktisk
gjennomfarbart innenfor rammene av faget. Dette har vi na sett dokumentert gjennom en
rekke kilder.

Et annen kilde som dokumenterer det samme fenomenet, og som er sarlig relevant i forhold
til igangsettelsen av karakterforsgket, er rapporten fra Nordlandsforskning om forsgk med én
karakter i norsk ved Fana Gymnas i Bergen og Kongsbakken videregaende skole i Tromsg.
Denne rapporten fikk tittelen «Fra karakterjag til leering — fra dommer til trener» og komut i
2012. Fana Gymnas startet med forsgket hgsten 2009 og Kongsbakken aret etter. Fana gikk
med andre ord i gang med karakterforsgk under lzereplan NOR1-03, mens Kongsbakken gikk
i gang med forsgk etter NOR1-04. | rapporten redegjares det blant annet for begrunnelsene
skolene la til grunn for & sgke a fa sette i gang med forsgket. Begge skolene gav i sgknaden til
direktoratet flere begrunnelser for hvorfor de gnsket & prave ut én karakter pa Vgl og Vg2.
Noen av begrunnelsene var felles for begge skolene; sammenlignet med R94 hadde
norskfaget én time mindre i uken og én karakter, behovet for karaktergrunnlag styrte
undervisningen og utfordrende & vurdere sammensatte tekster — muntlig eller skriftlig, men
Kongsbakken hadde flere i tillegg, blant annet «knytting av forsgket til arbeidet med a
realisere skolens strategi for bedret leeringsmiljg» og «et gnske om a fa bedre tid til
skriveoppleering og utvikle bedre underveisvurdering generelt» (Renning, 20123, s. 4-5).
Ranning intervjuet lzrere og elever ved de to skolene, og i rapporten kan vi lese eksempler pa
hva leererne sa som begrunnelse for a delta i forsgket. Da den enkelte leerer ble bedt om a
beskrive hva de sa som begrunnelse for forsgket. De fleste svarte (12 av 14) at «Vurdering
virket styrende for undervisningen». Pa andre og tredjeplass ble «Manglende sammenheng
mellom leereplan og vurderingssystem» og «Elevenes og lerernes arbeidsbyrde» nevnt (s. 12).
| rapportens oppsummering og konklusjonen kan vi lese at leerere og elever hadde positive
erfaringer med forsgket «og at der er klare indikasjoner pa at elevenes lzeringsmiljg er styrket
som fglge av forsgket» (s. 41). Serlig ved Kongsbakken mente Rgnning at de positive
vurderingene av forsgket var tydelige. Dette ble sett i sammenheng med systematisk
lerersamarbeid og andre utviklingsarbeid ved skolen. Ogsa for sidemalet ble det rapportert

om positive erfaringer:
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Frykten som kritikerne av forsgket hadde, om at det kunne skje en svekking av sidemalet,
finnes det ikke noe grunnlag for & hevde har slatt til. | stedet beskriver leererne ved begge
skolene positive erfaringer med periodeundervisning i sidemal (...). Ved begge skolene
trekker lzererne fram at dette er en mulighet de mener framtidige vurderingssystemer bgr legge
til rette for. (s. 40).

Hva ble nytt i NOR1-05?

20. juni 2013, litt over to maneder etter at direktoratet oversendte sine anbefalinger, forela det
endelige resultatet av lereplanrevisjonen. Resultatet av revisjonen var at det blant annet ble en

endring i antall hovedomrader slik som fremstilt i tabellen under.®®

Tabell 4 — Nye hovedomrader

For | Muntlige tekster Skriftlige tekster Sammensatte tekster | Sprak og kultur

Etter | Muntlig kommunikasjon Skriftlig kommunikasjon Sprak, litteratur og kultur

I tillegg ble en rekke kompetansemal endret, flyttet, fiernet og lagt til. Vurderingsordningen
ble imidlertid ikke endret, foruten at elevene pa yrkesfaglige utdanningsprogram ikke lenger
skulle ha to standpunktkarakterer, men én. Det betydde med andre ord at
Kunnskapsdepartementet gikk for alternativ 1, altsa en viderefaring av den da gjeldende
vurderingsordningen, med unntak av pé yrkesfag. A viderefare gjeldende vurderingsordning
var da ogsa det sekundzre forslaget Utdanningsdirektoratet tilradde (2013b, s. 34). Dersom
hgringsnotatet ikke hadde tatt inn en viderefgring av gjeldende vurderingsordning som et

alternativ, hadde det kanskje veert tyngre & akseptere.

Kunnskapsdepartementet valgte heller ikke a innfare ulike krav til elevenes kompetanse pa
hovedmal og sidemal, verken i forhold til hvilke teksttyper de skulle skrive, hvor lang
tekstene skulle vere eller til formelle sprakferdigheter. Blant de punktene som
Utdanningsdirektoratet fremhevet i omtalen av endringene i leereplanen, finner vi tvert imot
malsetninger om & styrke kunnskapen om de to malformene uttrykt i planen gjennom
«tidligere start med lesing pa bokmal og nynorsk», «flere mal som skal gke kunnskapen om

de to malformene» og «skriving av enkle tekster pa sidemalet fra 5.-7. arstrinn» (Udir,

15 Det ble ogsa navneendring pd noen av de grunnleggende ferdighetene, for eksempel fra «4& kunne uttrykke seg
skriftlig til «A kunne skrive», og i tillegg ble det lagt til beskrivelser av hvordan ferdighetene utvikles. (KD,
2013b).

16 Elevene pé yrkesfaglige utdanningsprogram har siden lereplanrevisjonen i 2010 kun skrevet pa hovedmalet
sitt (KD, 2010b). Trolig var det politisk sett enklere & innfere en reduksjon i antallet standpunktkarakterer pa
yrkesfaglige utdanningsprogram i sin tid, enn pa studieforberedende utdanningsprogram.
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2013c). | sin pressemelding i forbindelse med den reviderte leereplanen valgte
Kunnskapsdepartementet a trekke frem hovedmalet: «Den reviderte norskplanen styrker
sprakoppleeringen i hovedmalet og progresjonen er blitt enda mer vektlagt» (KD; 2013c). |

samme pressemelding annonserer departementet forsgksordningen med én eller to karakterer:

«For a redusere dokumentasjonskravet i norskfaget, blir det nd apnet for at alle skoler kan fa
innvilget forsgk med a sette én eller to karakterer i norsk, i stedet for tre karakterer som i dag,
pa studieforberedende utdanningsprogram det farste og andre aret pa videregaende» (ibid.).
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Metode

Forskerens forforstaelse

Johannessen m.fl. (2010) beskriver hvordan farforstaelsen styrer alle menneskers mgte med
verden, da ogsa forskerens mate med forskningsfeltet: «Forskerens forforstaelse — eller
forstaelseshorisont, vil kunne pavirke hva forskeren observerer, og hvordan disse
observasjonene vektlegges og tolkes» (s. 38). Derfor vil jeg bruke litt plass pa a gjgre rede for
det stastedet jeg hadde da jeg gikk i gang med undersgkelsen, for jeg gar inn i beskrivelsen av

designet og metodene jeg valgte for undersgkelsen.

Jeg vil starte med min egen erfaringsbakgrunn. Som adjunkt med tillegg gikk jeg ut i jobb
som norsk- og kontaktlerer skolearet 2010-2011.17 | den grad man kan si at jeg hadde tid til &
kjenne etter, opplevdes det bade for meg som et «praksissjokk» 0g som a veere pa ngyaktig
rett sted. Som sikkert de fleste andre gjar i lgpet av studietiden, tenkte ogsa jeg mye pa om jeg
hadde tatt riktig utdanningsvalg og hvordan overgangen ville bli nar man kom ut i «den
virkelige verden». Oppdagelsen av at det bare var ett fag, norsk, jeg kunne tenke meg a
undervise i, var bade en god og litt skremmende falelse. Kunne jeg fa jobb i videregaende
skole med bare ett undervisningsfag? Burde jeg ha valgt et annet utdanningslgp?*® Og
hvordan ville det ga med meg, dersom jeg fikk jobb, og det viste seg at det virkelig var slik
som sa mange fortalte meg, at det pa grunn av den store arbeidsmengden ikke var mulig a
jobbe i full stilling som norsklzrer? | lgpet av det farste skolearet fikk jeg kjenne litt pa
arbeidsmengden, og hvordan arbeidsmengden vokste raskt av at jeg la ned sa mange timer i a
planlegge spennende undervisningsopplegg. Forberedelsene tok tid, men var veldig
lystbetonte. Det som imidlertid tok mest tid var de beramte «rettebunkene». Jeg trgstet meg

med at det nok ville ga seg til etter hvert som jeg fikk mer erfaring.

Fokuset mitt skiftet da jeg og samboeren min fikk vart farste barn sommeren 2011, og jeg
gikk ut i foreldrepermisjon. Men jeg fikk stadige paminnelser fra avisene nar jeg leste om

norsklerere som mente at nok var nok og sluttet i det yrket de hadde dremt om og sett for seg.

17 Jeg fullferte 4-ars allmennlarerutdanning i 2009, med norsk 1, norsk 2 og nordisk litteratur i fagkretsen av
norskrelaterte fag. Aret etter studerte jeg nordisk sprék og historie. Da jeg gikk ut i jobb som leerer etter fem &rs
studier hadde jeg 120 studiepoeng i rent norskrelaterte fag. Det farste aret jeg jobbet som leerer underviste jeg i
norsk pa en videregdende skole i Boda og ved forkurs til ingenigrstudiet i totalt ca. 75 prosent stilling.

18 T utdanningen min hadde jeg ingen andre fag med 60 stp. fordypning, men flere andre fag jeg ev. kunne bygge
pa. «Problemet» var at det bare var norsk jeg ensket & undervise i.
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Ville det samme skje med meg? Siden jeg ikke hadde noen planer om a gi fra meg yrket jeg
folte at jeg hadde studert sa lenge for & utdanne meg til, bestemte jeg meg for a ga i gang med
masterstudiet hgsten 2012, for pa den maten a sta sterkere pa arbeidsmarkedet med tanke pa
fast ansettelse. Gjennom det farste studiearet pagikk det en nasjonal debatt om behovet for en
revidert leereplan i norsk, og jeg planla a skrive en masteroppgave som skulle handle om
motivasjon og god vurderingspraksis. Pa forsommeren fikk vi vart barn nummer to, og sma
og store ble med pa togturen ned til Trondheim den pafelgende hgsten, siden «mamma skulle
pa kurs» om endringene i den nye leereplanen.®® Der fikk jeg hare mer om de erfaringene jeg
hittil bare hadde lest om hos Rgnning (2012) vedrgrende forsgket ved Kongsbakken
videregéende skole. Det gjorde inntrykk p& meg. Jeg la merke til alt som var positivt.? Slik

beskrev jeg det i prosjektbeskrivelsen (?):

Det gjorde serlig inntrykk pa meg da de beskrev hvordan de gjennom & delta i forsgket
opplevde at de fikk tid og rom til & jobbe pa en mate som de ikke hadde hatt mulighet til
tidligere. Na var det ikke lenger jaget etter karaktergrunnlag som styrte planleggingen og
undervisningen, men kompetansemalene i laereplanen. De opplevde spesielt at de fikk starre
mulighet til & arbeide med skriving pa skolen. Elevene skrev flere og kortere tekster, de fikk
stotte i modelltekster, de fikk mer respons underveis og skriveundervisningen ble generelt
basert pa en annen skrivepedagogikk enn tidligere. | falge Sonja Arnesen (lzerer ved
Kongsbakken) hadde de far forsgket i starre grad testet om elevene allerede kunne skrive. Na
opplevde lzrerne at de arbeidet pa en slik mate at de lzrte elevene hvordan de skulle skrive og
at forsgket hadde apnet opp tid som gjorde dette arbeidet mulig (Arnesen, 2012).

Inntrykket av historiene fra Kongsbakken harmonerte med mine egne erfaringer fra
klasserommet. Jeg hadde selv erfart at karaktergrunnlaget jeg matte ha ved terminslutt styrte
undervisningen i stor grad. Vi har ogsa sett under kapittelet om forsgket at lignende erfaringer
ble rapportert i forbindelse med hgringsrunden, for eksempel som denne, fra Skrivesenteret:
«Tre karakterer i norskfaget farer til pravepress og en summativ vurderingskultur som er lite
leeringsfremmende. Norskfaget trenger fornying og mer ro til fordypning og utvikling av de
grunnleggende ferdighetenex» (Udir, 2013b, s. 19).

Det ble enda et kurs mens jeg var i permisjon, og denne gangen i selskap med en gruppe
norsklerere som alle jobbet ved skoler som hadde gatt i gang med forsgk med én eller to
karakterer i norsk.?* P& den samlingen la flere skoler frem sine erfaringer og igjen gjorde det

inntrykk. Man kan si at gnisten var tent, og jeg lyttet med stor interesse. Dette ville jeg preve

19 Kurset ble arrangert av Landslaget for norskundervisning og Utdanningsforbundet.

20 Det vet jeg fordi jeg ikke kan huske at det ble lagt frem noen negative erfaringer, annet enn i forhold til
kritikken i media. Man kan trekke flere slutninger av dette, enten av jeg har selektiv oppmerksomhet og/eller
hukommelse, eller at presentasjonen nettopp bare la frem positive erfaringer. (Jeg husker jeg tenkte om
medieoppmerksomheten at det var typisk og urettferdig at man gikk til angrep pa laererne).

2! Kurset/arbeidsseminaret, ble ledet av Skrivesenteret. Nynorsksenteret deltok ogsa pd seminaret.
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selv, jeg ville undersgke det nermere og jeg ville skrive om det. Hvordan lgste lererne det,
hvordan endret vurderingspraksisen deres seg, hvordan pavirket det leeringsutbyttet til elevene
og hvordan opplevde de at det pavirker arbeidssituasjonen deres? Jeg oppfattet ogsa at
Nynorsksenteret hadde sine bekymringer. Disse lyttet jeg ogsa til. | sparsmalet om sidemalets
posisjon i revisjonen av lereplanen hadde jeg personlig veert for en reduksjon av antallet
karakterer, sa lenge sidemalet ble ivaretatt med en egen eksamenskarakter. Mitt inntrykk av
forseket var altsa positivt, og at det kunne apne for spennende muligheter for
skriveopplaringen i begge malformer.?? Generelt tenker jeg at det viktigste aspektet ved min
farforstaelse var at jeg hadde en grunnleggende positiv holdning til forsgket. Jeg tenkte at det
ville veere positivt bade for elevene og lererne at man sa pa den vurderingen elevene skulle fa
i lgpet av Vgl og Vg2 som underveisvurdering og at det kunne frigjere en tidsressurs i faget
som man kunne utnytte pa mer hensiktsmessige mater. Spesielt trodde jeg at det ville ha
gunstig effekt pa elevenes skriveutvikling dersom de fikk skrive mer pa skolen og fikk mer
formativ vurdering i form av respons underveis i skriveprosessen. Jeg har selv erfart at
respons som gis pa tekster det ikke arbeides videre med, tilsynelatende har liten effekt fordi
mange elever gjor de samme feilene gang pa gang. Kvithyld og Aasen (2011) beskriver fem
teser for funksjonell respons pa elevtekster, og etter min mening er tid et av de viktigste
premissene for & oppfylle kravet om at 1) respons ma gis underveis i skriveprosessen og 2)

respons ma vaere en dialog mellom skriver og responsgiver.

Senere ble jeg selv initiativtaker til og deltaker i forsgket ved skolen jeg jobber ved. I
forbindelse med forsgket har jeg altsa veert en formidler, en utgver og en forsker. For &
bevisstgjare bade meg selv og leserne av denne avhandlingen, formulerte jeg allerede fer jeg

gikk i gang med datainnsamlingen hva jeg forventet a finne spor av i datamaterialet:

e Larerne opplevde at antallet karakterer, som de matte skaffe seg tilstrekkelig
vurderingsgrunnlag for a sette, styrte sterkest i undervisningsplanleggingen for de
deltok i forsgket.

e Larerne opplever at kompetansemalene i leereplanen styrer sterkere i
undervisningsplanleggingen etter at de ble med i forsgket.

e Lareren opplever mer tid til & jobbe med tekster over tid, jobbe prosessorientert og
revidere tekster underveis etter at de ble med i forsgket.

e Noen lzrere opplever kanskje at det skriftlige aspektet ved faget far starre fokus under
forsgket, og at dette kan ga pa bekostning av det muntlige aspektet ved faget.

22 Etter hvert ble det flere samlinger i regi av Skrivesenteret og Nynorsksenteret. Totalt arrangerte de fire seminar
i perioden desember 2013 til april 2015.
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Kort sagt forventet jeg altsa & kjenne igjen mye av det jeg allerede kijente til, men jeg var
spent pa om det ville vise seg a veere forskjeller pa grunn av ulike forsgksmodeller. Som det
fremkommer av denne beskrivelsen var forventningene basert pa det jeg bade hadde lest, hgrt
og erfart, selv om mine egne erfaringer pa dette tidspunktet var begrenset til oppstarten av
forsgket ved skolen jeg jobbet pa.?® | metodeboken Intervju som forskningsmetode (2011),
sier Monica Dalen at det a forske pa et felt man har farstehandserfaring med kan vere bade en

fordel og en ulempe:

(...) felles erfaringer forte til at informantene ble mer apne og meddelsomme i
intervjusituasjonen. Selvfalgelig vil ogsa den felles livssituasjonen kunne forblinde og farge
ens syn, kanskje uten at dette alltid er bevisst for forskeren. (...) A oppné forstielse er iblant
bare mulig dersom forskeren har en «innenforforstaelse» av lignende virkeligheter (...) Det
sentrale blir & trekke inn sin farforstaelse pa en slik mate at den apner for stgrst mulig
forstaelse av informantens opplevelser og uttalelser. (...) Bevissthet om egen forforstaelse gjar
forskeren mer sensitiv nar det gjelder & se muligheter for teoriutvikling i eget
intervjumateriale. (s. 16)

Her understreker Dalen at det er viktig at forskeren er bevisst sin egen forforstaelse, slik som
jeg har forsgkt & veere. Etter min oppfatning har det vart en styrke a vaere sa delaktig i
forsaket selv, og det & dele samme yrkeshakgrunn som leererne, men siden det er den eneste
virkeligheten jeg kjenner, kan jeg heller ikke si hvordan det hadde fungert dersom det var
annerledes. Siden kasusstudier er sa komplekse, har Skogen (2006) lagt vekt pa at kvaliteten i
denne typen studier avhenger av at man er bevist sin egen farforstaelse. Bare da kan man
unnga a la seg binde for mye av forventningene sine og legge merke til det som star i
motsetning til sine «egne gnsker og antakelser» (s. 59). Siden farforstaelsen er sa styrende for
mgtet med forskningsfeltet, var det avgjerende for kvaliteten pa studien at jeg var
oppmerksom pa min egen farforstaelse i flere faser; mens jeg utformet intervjuspgrsmalene,
mens jeg utferte intervjuene og transkriberte dem, mens jeg tolket og analyserte dem - og til

slutt nar jeg na rapporterer funnene.

Design

Denne studien hgrer inn under kategorien kvalitativ forskning, fordi den dreier seg om
egenskaper og kjennetegn ved et fenomen, i motsetning til det kvantitative, som har med
antall & gjare (Johannessen m.fl., 2010, s. 31-32). Jeg valgte leererperspektivet som

hovedfokus, siden det farst og fremt var disse lererne som kunne si noe om hvordan

23 Skolen startet forsek med én karakter i norsk hesten 2014.
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underveisvurderingen deres hadde veert tidligere og hvordan den eventuelt hadde endret seg
under forsgket. Det er ogsa leererne som hele tiden ma ta de faglige og pedagogiske
vurderingene, og siden vi deler dette ansvaret, og jeg i tillegg kunne lzere noe av dem som jeg
kunne bruke i min egen undervisning, valgte jeg leerere som mine informanter. Formalet med
undersgkelsen var altsa a sgke svar pa og deretter beskrive hvordan laerere opplever at
endringer i underveisvurderingen pavirker oppleringen i faget. | falge Johannesen m.fl.
(2010) karakteriseres forskning som har som hensikt a beskrive et fenomen som
underbyggende og dokumenterende forskning (s. 56).

Kasusstudie

| utformingen av designet til studien har jeg stagttet meg til blant annet Johannessen m.fl.
(2010), Yin (2014), Kvale og Brinkmann (2009) og Dalen (2011). Yin (2014) beskriver
casestudier, eller kasusstudier, som et hensiktsmessig forskningsdesign i tilfeller der: « (1) the
main research questions are «how» or «why» questions; (2) a researcher has little or no
control over behavioral events; and (3) the focus of study is a contemporary (as opposed to
entirely historical) phenomenon». Siden jeg kan krysse av ved alle tre punktene, valgte jeg a

utforme undersgkelsen min etter kasusstudiedesignet.

Yin beskriver kasusstudier som utfordrende pa grunn av de hagye kravene til konsekvent
metodebruk. Johannessen m.fl. (2010) beskriver da ogsa Yins fremgangsmate som svaert
metodisk sammenlignet med andre forskere som har satt sitt preg pa kasusdesign. Videre
beskriver de kjennetegn ved kasusstudier slik: «forskeren henter inn mye informasjon fra
noen fa enheter eller caser over kortere eller lengre tid (uker, maneder eller ar) gjennom
detaljert og omfattende datainnsamling. Det benyttes flere ulike datakilder, men felles for dem
er at kildene er tid- og stedavhengige» (s. 86). I tilfellet med mitt forskningsprosjekt har
leererne, med sine erfaringer og opplevelser, veert tid- og stedavhengige datakilder. Eilertsen
(2013) omtaler denne kontekstavhengigheten som kasusstudienes viktigste fortrinn:
«mulighetene for situasjonsbestemt, eller kontekstuell, forstaelse av det som undersgkes» (s.
173). Min oppgave har veert a se etter mgnstre og sammenhenger og vise dem frem. Det er
interessant a belyse hvilke endringer i opplaringen leererne mener at forsgket farer med seg

og hvordan larerne reflekterer rundt disse.

Denne studien er en enkeltkasusstudie med flere analyseenheter, der forsgket tilsvarer kasuset

som studeres, og der lererne er analyseenhetene (Johannessen m.fl., 2010, s. 88). Utover dette
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anser jeg ogsa den store mengden dokumenter med relevans for forsgket som analyseenheter.
Yin anbefaler at man har et klart teoretisk utgangspunkt far man gar i gang med
datainnsamlingen, fordi denne teorien da kan styre analyse- og tolkningsfasen av arbeidet. Jeg
vil argumentere for at den dokumentasjonen som foreld om lignende forsgk kan regnes som
det teoretiske utgangspunktet for denne studien, men jeg vil ogsa papeke en viss ubalanse i
metodelitteraturen pa dette punktet, med henvisning til Johannessen m.fl. (2010):

De kvalitative oppgavene ikke har noen omfattende litteraturgjennomgang far undersgkelsen
gjennomfares. | kvalitative studier vil forskeren i stedet bruke mye tid pa a ga igjennom
aktuell litteratur pa slutten av prosessen og sammenlikne egne funn med tidligere bidrag pa
omradet (s. 380).

Siden studien benytter data fra «et bestemt tidspunkt eller en avgrenset og kort periode» er det
en tverrsnittsundersgkelse (Johannessen m.fl., 2010, s. 74). Gjennom denne typen
undersgkelser kan man si noe om «hvordan fenomener varierer pa det aktuelle tidspunktet»
(ibid.) Ressursmessige hensyn la faringene for at undersgkelsen matte bli en
tverrsnittsundersgkelse. Jeg har med andre ord samlet inn data som beskriver en her-og-na-
situasjon pa et sted midtveis i forsgksperioden, og vil dermed ikke kunne si noe sikkert om

hvordan utviklingen vil se ut til ved forsgkets slutt.

Om evalueringsforskning

Vi har sett at direktoratet forutsatte at forsgkene skulle evalueres ved den enkelte skole. Mine
undersgkelser kan bidra som en del av denne evalueringen, men i den sammenheng vil jeg
presentere noen ngdvendige forbehold. Det synes a vere diskusjon i forskningsmiljger knyttet
til hva som kvalifiserer som god evaluerende forskning. Fokuset i denne studien har veert
leerernes opplevelse av endring, og mitt siktemal med studien har veert & la nettopp leerernes
stemmer komme til uttrykk for & innhente kunnskaper om deres erfaringer fra praksisfeltet.
Oppgaven min har vert a se etter mgnstre og vise dem frem. Johannessen m.fl. (2010)
papeker at tverrsnittsundersgkelser er problematiske nar det kommer til 3 si noe om
arsakssammenhenger. Dersom det var slike jeg gnsket a avdekke, burde jeg lagt opp til
forskning basert pa eksperimenter eller kvasieksperimenter (s. 75). Undersgkelsen jeg har
gjort kvalifiserer ikke som evalueringsforskning i streng forstand, og den ikke ble designet for
a male effekten av en eventuell styrket oppleering i norskfaget som fglge av forsgket. Det
henger blant annet sammen med at jeg ikke hadde tilstrekkelige ressurser til radighet for &

falge opp undersgkelsene pa den maten et slikt design krever. Og med bakgrunn i debatten
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rundt evalueringen av det tidligere forsgket ved Kongsbakken og Fana, synes det a vere delte
oppfatninger rundt hvorvidt evaluerende forskning ma innebzre eksperiment som metode.
Renning (2012a) ble kritisert av enkelte, deriblant Hoel (2012), for at undersgkelsene som
rapporten bygger pa gav seg ut for a veere en effektstudie, og ikke inkluderte kontrollgrupper.
Renning (2012b) avviste kritikken og poengterte at leererens rapport ikke var en effektstudie,
samtidig som hun holdt fast ved begrepet evaluering: «Det er en avgrenset evaluering av et
forsgk ved to skoler som farst og fremst oppsummerer laerernes erfaringer med forsgket, gir
eksempler pa tiltak som er utviklet som en del av forsgket, og gir elevenes her — og — na
opplevelse av norskfaget».?*

Selv om jeg i omtalen av forskningsdesignet definerte formalet med undersgkelsen som &
beskrive hvordan lererne opplevde at endringene i underveisvurderingen pavirket
opplaringen i faget, vil jeg selvsagt ga lengre enn a bare beskrive det leererne har fortalt meg.
Det er naturlig a se pa funnene i denne studien i lyset av den redegjerelsen vi sa i forrige
kapittel. Yin (2014) viser til at metodebgker innen feltet evaluerende forskning har gitt sveert
varierende oppmerksomhet til casestudier, og argumenterer selv sterkt for bruken av
casedesign i evaluerende forskning, enten som eneste metode eller som en del av en starre
evaluering (s. 219). Mitt utvalg vil ikke vaere representativt for alle skolene som deltar i
forsgket, men den kvalitative tilneermingen gjer at jeg kan fa fram verdifulle refleksjoner
knyttet til opplaringen i norskfaget sett fra laererens perspektiv. I tillegg er det viktig a
supplere bildet med kunnskap om hvordan forsgk med to karakterer pavirker oppleeringen i
norskfaget. Hvordan er for eksempel forskjellene mellom forsgk med én eller to karakterer?
Kunne man tenke seg at endringer i oppleeringen kunne skjedd uten at skolene gikk i gang
med forsgket? Dette er interessante spgrsmal som det forelgpig ikke finnes forskningsbaserte
svar pa. Det siste sparsmalet har, som nevnt, ogsa veert fremmet av kritikere av forsgket og
rapporten fra Nordlandsforskning (Brunstad og Gujord, 2011). Jeg vil understreke at jeg er
klar over at etablerte forskere synes a ha delte meninger i spgrsmalet om hva som egner seg

som evaluerende forskning.

24 Dette eksempelet far std som en illustrasjon pa reaksjonene denne forseksordningen har vekket. Brunstad &
Gujord (2011) tar med i sin begrunnelse for & takke nei til & evaluere forseket med en karakter i norsk ved Fana
og Kongsbakken VGS, at det hefter «metodiske problem ved verdien av sjelvrapporteringar». Renning (2012b)
karakteriserer ordkrigen som mistenkeliggjoring av norsklarerne.
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Det kvalitative forskningsintervju

Ut fra det temaet og den problemstillingen jeg valgte, mente jeg at den mest hensiktsmessige
metoden for datainnsamling var semi-strukturerte kvalitative intervju. Gjennom denne
metoden apnet jeg for at leererne kunne fortelle meg om sine tanker, erfaringer og opplevelser.
Her stgttet jeg meg til blant annet Dalen (2011, s. 13), som sier falgende: «Formalet med et
intervju er a fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan andre mennesker
opplever ulike sider ved sin livssituasjon. Det kvalitative intervjuet er spesielt godt egnet for a
fa innsikt i leerernes egne erfaringer, tanker og falelser».

Utvalgskriterier

Leererne ble rekruttert fra skoler som gikk i gang med forsgket hgsten 2013. Jeg bestemte meg
for at jeg ville intervjue leerere som jobbet ved skoler som hadde valgt forseksmodellen med
to karakterer. Pa den maten matte jeg forholde meg til at de kunne ha andre erfaringer enn
meg selv, siden mine erfaringer var knyttet til en annen modell. I tillegg ville det veere en
modell som det forelgpig ikke var rapportert fra. Invitasjonen gikk ut til et mindre antall
skoler, og leererne ble rekruttert fra skoler som godtok foresparselen. Skolene blir ikke
identifisert i avhandlingen, siden det var et begrenset antall leerere ved hver skole som ble
intervjuet og jeg vil bevare anonymiteten deres. Med invitasjonen til skolene la jeg ved et
informasjonsskriv til skolens lerere, der jeg informerte om formalet med studien, hva
deltakelse i studien innebar, at det var frivillig & delta og at personopplysningene om hver

informant ville behandles konfidensielt og forsvarlig (se vedlegg 1).

| samrad med veileder anslo vi at et passende antall informanter ville vaere mellom seks og
tolv. | trad med kravene fra den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH 2006) matte jeg innhente frivillig og informert samtykke fra leererne. Da
jeg fikk samtykke fra atte lzerere, sa jeg meg forngyd. Utvalget ble dermed valgt ut delvis
tilfeldig. Fordelingen mellom menn og kvinner var lik Anonymiteten til informantene er
bevart i denne fremstillingen gjennom at skolene ikke er navngitt og at leererne omtales som
«lereren». Antallet informanter matte avhenge av hvor mye data jeg hadde plass til innenfor
den tidsrammen jeg hadde, hvor mange jeg burde eller ha for & ivareta anonymiteten til den
enkelte og nar nye informanter ikke lenger tilfarte datamaterialet noe vesentlig nytt. De farste
kriteriene anser jeg som oppfylte, mens jeg ikke har grunnlag for & avgjere om jeg nadde det

siste kriteriet. Dersom jeg skal vurdere dette ut fra analysene jeg gjorde, der utsagnene ble
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kategorisert basert pa det tematiske innholdet, bidro alle leererne med viktige innspill til nye
eller allerede etablerte kategorier.

Operasjonalisering

Om valg av begreper som fundament i forskningen sier Johannessen, Tufte og Christoffersen
(2010) at «Det er viktig a velge begreper eller definere begreper slik at de har et
generalitetsniva som passer til undersgkelsen» (s. 49). Der for eksempel begrepet
undervisning kunne tolkes slik at det kun omhandlet leererens praksis i klasserommet,
opplever jeg at begrepet opplering ogsa rommer det viktige arbeidet som skjer utenfor
klasserommet. Vel sa viktig som selve undervisningen, er den planleggingen, tilretteleggingen
0g vurderingen norsklereren gjer far, under og etter undervisningen. Dette er viktige sider
ved norsklaerernes praksis som jeg ville undersgke nermere. For undersgkelsen som her
beskrives, vurderte jeg det derfor slik at begrepet oppleering har et generalitetsniva som passet

for undersgkelsen pa det overordnede planet.

Far jeg gjennomfarte intervjuene utformet jeg en intervjuguide (se vedlegg 2) basert pa
forskningssparsmalene. Sistnevnte ble revidert etter innspill fra veiledere og medstudenter.
For eksempel gikk jeg bort fra a bruke formuleringer som «lI hvilken grad har deltakelsen i
forseket ...» Kommentaren fra medstudentene gikk pa at det kunne veere vanskelig a svare pa
spgrsmalet, og at det hadde som premiss at det skulle vaere mulig a kvantifisere eller angi
starrelsen pa en opplevelse. Innledningen pa disse spersmalene ble endret til «Pa hvilken

mate».

Intervjusituasjonen

Intervjuene ble gjennomfart i forbindelse med at jeg reiste pa besgk til skolene. Jeg intervjuet
fire leerere, en og en, ved begge skolene, til sammen atte leerere, og pa hver skole ble
intervjuene gjennomfart samme dag. Avdelingsleder ved skolene la til rette for at vi kunne
gjennomfgre intervjuene i lgpet av arbeidstiden og satte av passende lokaliteter for dagen. Far
selve intervjuet gjorde vi de ngdvendige avklaringene, for eksempel avklarte vi tidsrammen
for intervjuet og jeg gjentok viktig informasjonen om hvordan dataene i prosjektet ville bli
behandlet og at de nar som helst kunne trekke seg fra studien. Laererne godtok ogsa at

intervjuene med dem ble tatt opp med diktafon (mer om transkriberingen av disse senere).
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Intervjuene ble planlagt og gjennomfart som semi-strukturerte intervju. Intervjuguiden
(vedlegg 2) ble utarbeidet pa forhand, men ikke fulgt slavisk. Malet var a la samtalen ga i
naturlig retning ut fra det leererne tematiserte. Innledningsvis spurte jeg om de kunne fortelle
meg om hvordan skolen kom i gang med forsgket, og det ble et fast mgnster for alle
intervjuene. Alle intervjuene ble ogsa avrundet med de samme spgrsmalene (spm. 12-14 i
intervjuguiden). Intervjuene varte mellom 50-90 minutt. Et av intervjuene matte kortes ned pa
grunn av leererens timeplan. Siden strukturen pa midtdelen av intervjuet var sapass lgselig,
rakk jeg ikke a stille alle sparsmalene til hver informant. Et av spgrsmalene ble aldri stilt
(spgrsmal 11). Jeg hadde satt parentes rundt det og neermest bestemt pa forhand at det ikke var
serlig aktuelt.

Far intervjuene hadde jeg kopiert opp spgrsmalene i leerer-versjonen av intervjuguiden (se
vedlegg), og jeg viste den til lzererne innledningsvis. Noen av lererne fulgte med pa guiden
underveis og tok noen ganger initiativ til & svare pa et spgrsmal som vi fremdeles ikke hadde
snakket om. Jeg opplevde at leererne var ganske ulike pa hvor lange svar de typisk gav pa et
spgrsmal. Noen lerere gav generelt korte og enkle svar, og dette forsterket seg i de tilfellene
jeg stilte ja/nei-sparsmal. Andre informanter var ikke like sensitive for dette og gav fyldige
svar uansett hva slags type spgrsmal som ble stilt. Man kan tenke seg flere arsaker til denne
forskjellen. Om det skyldes fortrolighet med intervjusituasjonen, personkjemi eller andre
arsaker, kan vi ikke vite sikkert, men intervjusituasjonen opplevdes mye lettere for meg i
intervjuene med de mest «velvillige» leererne. For & opprette god kontakt med informanten
forsgkte jeg a veere vennlig, holde gyekontakt og vise at jeg fulgte med ved & svare med nikk,
ja og falge opp pa det de fortalte om. A unngé & avbryte ble ogsa viktig og det tror jeg at jeg
Iyktes ganske godt med. Det fremkommer av transkripsjonene at det ble avbrytelser noen
ganger fordi jeg ikke gav informanten lang nok tid nar leereren eller lereren tok en pause i
resonnementet sitt. At bade jeg og informanten er deltakere i forsgket gjorde nok ogsa sitt for

at jeg noen ganger ble fristet til & komme med innspill og kommentarer.

Om transkriberingen

Intervjuene ble i sin helhet transkribert av meg, og det var et tidkrevende arbeid som foregikk
i perioden januar til april 2015. Materialet er pa totalt 8 timer og 45 minutt og utgjer 124
transkriberte tekstsider med skriftstarrelse 11, nummererte linjer og 1,15 linjeavstand. Den

muntlige talen ble omformet til et talemalsnaert bokmal. De fleste nglende utsagn, pauser,
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ufullstendige formuleringer og avbrytelser er gjengitt i transkripsjonen. Transkripsjonene er
ogsa kontrollert ved gjennomlytting far endelig ferdigstillelse. For a klargjare intervjuene til
analyse omformet jeg strukturen i dokumentene, slik at de enkelte utsagnene ble plassert i en
lepende kolonne og deretter gruppert i rader etter om det var jeg eller informanten som
snakket. | kolonnen ved siden av ble det satt av plass til 2 notere kommentarer, sparsmal og
refleksjoner til innholdet.

Om analyseprosessen

Intervjuanalysen

Man kan si at analyseprosessen av intervjuene til en viss grad startet allerede mens
intervjuene foregikk. Etter hvert som larerne svarte pa spgrsmalene mine og jeg formulerte
nye sparsmal, matte jeg ta hgyde for det de allerede hadde sagt og forsgke a falge dette opp pa
en god mate. Mye av fokuset i den prosessen la for meg i & formulere gode sparsmal. Sa gikk
prosessen et steg videre med transkriberingen. Nar jeg satte meg ned med de ferdige
transkripsjonene hadde jeg allerede hgrt igjennom intervjuet flere ganger. Da startet
nerlesingsprosessen, og ogsa da ble intervjuene gjennomgatt flere ganger. Jeg noterte
kommentarer, spgrsmal og refleksjoner i margen underveis. For eksempel markerte jeg sitater
som jeg opplevde som sentrale. Underveis kommenterte jeg ogsa de stedene der jeg kjente
igjen tematikk og oppfatninger pa tvers av leererne og om det kunne kategoriseres som
paralleller eller kontraster. | denne prosessen var jeg ogsa selvkritisk med tanke pa
sparsmalene jeg stilte og maten jeg stilte dem pa.?® Det gjorde jeg for hvert enkelt intervju.
Deretter startet jeg en systematisk gjennomgang av intervju for intervju som resulterte i et sett
med tematiske kategorier, for eksempel «Larerens syn pa forsgket». For hver kategori noterte
jeg hva informanten sa om temaet og hvilke refleksjoner jeg gjorde meg over hva lererne
hadde sagt.?® P& den maten fikk jeg en oversikt over hva intervjuene hadde dreid seg om og

hvilke oppfatninger leererne hadde om de ulike temaene, i tillegg til mine egne refleksjoner

25 Her ble forskjellen mellom informantene tydelig ved at de som gav fyldige svar ikke fikk like mange sider
som dem som svarte i kortere setninger, for i de sistnevnte tilfellene matte jeg felge opp med nye sparsmal og da
ble det i dokumentet hyppige linjeskift.

26 Siden intervjusamtalene gikk i ulike retninger, viser dette dokumentet en rekke kategorier og hvem som har
uttalt seg om det. Informantene ble anonymisert ved at de fikk hver sin kode. Noen kategorier uttalte alle
informantene seg om, mens andre kategorier var det tilsynelatende bare noen av informantene som var opptatt
av.
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underveis. Navnet pa kategoriene forandret seg underveis, ettersom at innspill fra neste
informant nyanserte innholdet. Listen over kategorier ble selvsagt lengre etter hvert som jeg
jobbet meg gjennom intervjuene, og hele dokumentet endte pa 70 sider til slutt. Oversikt over

kategoriene er vedlagt (vedlegg nr. 4).

Dokumentanalysen

Etter den farste inngaende analysen av intervjuene, der jeg kategoriserte utsagnene etter
tematisk innhold, gikk jeg i gang med teorigjennomgangen som resulterte i kapittelet om
forsgket. En rekke dokumenter har pa ulike vis hatt relevans for formalet med forsgket og
problemstillingen i denne studien. Disse dokumentene har jeg analysert ved hjelp av gjentatt
narlesing og underveis har jeg serlig sett pa hvordan dokumentene og diskursen har utviklet
seg over tid. Hva ble for eksempel fayd til eller fjernet i prosessen fram mot det ferdige
hgringsnotatet til revidert leereplan? Drgftingene har i hovedsak handlet om forholdet mellom
hovedmal og sidemal pa den ene siden, og skriveopplering og vurderingsordningen pa den

andre.

Reliabilitet og validitet

| falge Johannessen m.fl. (2010) dreier reliabilitet seg om «hvilke data som brukes, hvordan
de samles inn, og hvordan de bearbeides» (s. 229). Et annet og mer hverdagslig begrep de
bruker om dette er palitelighet. Videre understreker de at for a sikre reliabilitet i kvalitative
forskningsopplegg ber man i kvalitativ forskning gi leserne en inngaende og detaljert
beskrivelse av hele forskningsprosessen. Gjennom den detaljerte framstillingen i denne

avhandlingen haper jeg leseren har fatt de nadvendige forsikringer i s mate.

| likhet med sparsmalet om reliabilitet, mener Johannessen m.fl. (2010) at det er en forskijell
mellom kvalitativ og kvantitativ forskning nar man vurderer spgrsmalet om validitet. |
kvalitativ forskning ma man vurdere om metoden man har valgt undersgker det den har til
hensikt & undersgke. Forskijellen ligger med andre ord i at man ikke maler i streng forstand i
kvalitativ forskning: «Validitet i kvalitative undersgkelser dreier seg om i hvilken grad
forskerens fremgangsmater og funn pa en riktig mate reflekterer formalet med studien og
representerer virkeligheten» (s. 230). Denne formen for validitet kaller de begrepsvaliditet,

eller troverdighet. Nar det gjelder denne studien faler jeg meg trygg pa at resultatene er valide
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i betydningen troverdige, fordi jeg valgte metoder som reflekterte formalet med
undersgkelsen og funnene representerer leerernes virkelighet. Skogen (2006) sier at nar det
gjelder validitet i kasusstudier er det «meget viktig a etablere gode operasjonaliseringer av
sentrale begreper» (s. 58).

Dette skiller seg fra det de kaller ekstern validitet, eller overfarbarhet, som handler om
«hvorvidt det lykkes en a etablere beskrivelser, begreper, fortolkninger og forklaringer som er
nyttige pa andre omrader enn det som studeres» (s. 231). Ulike former for triangulering, bade
metode- og datatriangulering, er idealet hos Yin (2014), siden det er med pa a styrke
validitetsaspektet ved undersgkelsen. Leereren sier blant annet at «any case finding or
conclusion is likely to be more convincing and accurate if its based on several different
sources of information, following a similar convergence» (s. 120). Som et minimum mener
lereren at man burde gjare flere intervjuer med samme informant, fordi man slik sett kan
sikre en form for triangulering i undersgkelser av relativistisk art, som min:

The phenomenon of interest may be a participant’s distinctive meaning or perspective —

because you have adopted a relativist orientation to appreciate the possibility of multiple

realities. Triangulation would still be important, to ensure that the case study had rendered the

participant’s perspective accurately. If nothing else, you should at a minimum have queried the
same participant several times or on several occasions (s. 122).

Mot denne studien er det en legitim innvending at den ikke oppfyller disse forventningene.
Det kunne latt seg gjere, men forklaringen pa at det ikke ble realisert ligger etter min mening i
de begrensede ressursene jeg har hatt til radighet. Arbeidet med denne masteroppgaven har
foregatt parallelt med jobb og familieliv, og jeg har ikke hatt noen ekstern finansiering. Jeg vil

ogsa legge til at datamaterialet slik det foreligger ma sies a vaere av et akseptabelt omfang.
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Presentasjon og drgfting av funn

Som nevnt innledningsvis valgte jeg & formulere problemstillingen pa falgende mate:

Hva kjennetegner forsgkskonteksten og hvordan opplever lererne at forsgket pavirker
oppleeringen i norskfaget?

Forskningssparsmalene jeg sekte svar pa var:

1. Hvordan var prosessen som la til grunn for forsgket og som bestemte dets utforming?
2. Hvordan beskriver lererne sitt eget syn pa forsgket og hvordan begrunner de behovet
for forsgket?
Hvordan opplever lererne at forsgket har pavirket norskundervisningen?

4. Huvilke konsekvenser mener lererne at forsgket ber fa?

Det farste forskningsspgrsmalet ble forsgkt besvart i forrige del, dermed vil jeg i denne delen
av avhandlingen svare pa de resterende tre forskningsspgrsmalene og presentere og drgfte de
mest sentrale funnene i den empiriske delen av undersgkelsen. Strukturen falger
forskningssparsmalene og fremstillingen blir i tillegg delt inn i underkapitler der det er
naturlig. Sistnevnte gjelder serlig spgrsmal 3 og 4. Siden sparsmalene og delkapitlene styrer

fremstillingen, vil laerernes synspunkter nevnes samiet.

Hvordan beskriver lererne sitt eget syn pa forsgket og hvordan begrunner
de behovet for forsgket?

De fleste intervjuene ble innledet med et sparsmal om hvordan skolene kom i gang med
forsgket. Alle leererne jeg har intervjuet beskrev seg selv som positive til forsgket. De fortalte
at de i starten hadde en kortere diskusjon om hvorvidt de skulle ga i gang med forsgket eller
ikke. En leerer beskrev beslutningen som at «det var ingen som stemte ned forslaget», og en
annen sa at de hadde avstemning og at flertallet stemte for, men gikk ikke inn pa om det var
noen som hadde motforestillinger. Begge skolene valgte forsgksmodellen med to karakterer.
Vi husker fra teorikapitlet at det var flere modeller for ny vurderingsordning i
lereplanforslaget som var ute pa hgring, og forsgksordningen apnet ogsa for at skolene kunne
velge mellom to modeller. Derfor var jeg interessert i om det hadde veert en diskusjon pa

skolene om hvilken forsgksmodell de ville prave ut far de gikk i gang.
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Det var imidlertid ingen leererne som gav uttrykk for at det hadde veert noen diskusjon om
valg av forsgksmodell. En av leererne gav uttrykk for at man ikke hadde fatt mulighet til &
velge mellom forsgksmodellene, mens en annen beskrev det slik at man hadde blitt enige om
a preve seg frem, og «ta det et skritt av gangen». En tredje ved samme skole gav uttrykk for at
man burde ha to karakterer i faget som fast ordning.?” Dersom beskrivelsene er korrekte, sa
kunne man tenke seg at det berodde pa at man allerede hadde en felles oppfatning eller
enighet i sparsmalet blant norsklererne pa skolene, eller at de som presenterte forsgket la det
frem med ett alternativ. P4 den andre siden vet vi at skolene fikk informasjon sent, og kanskije
bidro det til at man matte ta en rask beslutning, og at man av den grunn hadde liten tid til 4 ga
inn i den type diskusjoner. Men jeg tror jo ogsa at et forsgk har en bedre forankring/et bedre
utgangspunkt dersom man starter med en grunnleggende og metodisk diskusjon. Kanskje kan
man da unnga den opplevelsen av uklarhet om hvor vidt det er et forsgk eller om det er noe
annet. En av lererne forklarte nemlig at det opplevdes mer som noe de fikk tiloud om a vare
med pa eller prave ut, enn et forsgk.

Alle lzererne beskrev seg selv som positive til forsgket. Dette kom eksempelvis til uttrykk ved
at en av leererne sa at leereren var positiv til forsgket fordi leereren var positiv til en samlet
skriftlig karakter. Pa den ene siden mente lzreren derfor at det var ungdvendig med et forsgk,
fordi leereren var uenig med politikerne som hadde besluttet a beholde vurderingsordningen
uendret. Men selv om lareren forventet at forsgket ville vise positive resultater, sa syntes
leereren likevel at det var et greit prinsipp a preve det ut gjennom et forsgk, dersom man var
usikker pa konsekvensene. En annen lerer beskrev seg som positiv og mente det ville bli

interessant & se om det fikk noen betydning.

Nar det gjaldt begrunnelser for forsgket, sa varierte det fra leerer til leerer hva de la vekt pa
under intervjuet. Likevel synes det som om alle leererne delte oppfatningen av at faget var for
omfattende, og at man ikke fikk tid til alt man matte eller burde eller ville. I tillegg mente de
fleste at dette ikke ble bedre av at man samtidig skulle sette tre karakterer. Her ma det legges
til at dette er et tema som laererne fremstilte pa ulike mater. Pa den ene siden beskrev flertallet
av leererne sin egen arbeidssituasjon som stressende pa grunn av et hgyt arbeids- og
vurderingspress. Noen av leererne trakk ogsa frem presset pa elevene som uheldig. Pa den
andre siden var det en leerer som, selv om leereren mente at det i alle & hadde veert et tema at

norskfaget var sa omfattende og at man slet med & fa tid til alt, avviste at leerernes

27 Siden antallet karakterer var en s stor del av debatten i revisjonsfasen, kan vi anta at temaet hadde vert
diskutert blant lererne pa et tidligere tidspunkt.
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arbeidsbyrde burde veere et avgjgrende moment i sparsmal som omhandlet elevenes leering.
Denne leereren mente ogsa at vurderingspresset avtok etter hvert som man fikk bedre rutiner
nar det kom til retting?®. Dermed stér det frem en tydelig motsetning mellom dette synet og
beskrivelsen til andre leerere som, til tross for sin lange erfaring, likevel opplever
vurderingspresset som tungt. Antall ars erfaring er med andre ord ikke den avgjerende
faktoren for hvor godt man takler hayt vurderingspress.?® Dersom man kategoriserer
begrunnelsene etter type argument, kan man liste dem opp for a fa inntrykk av spennet i

argumentasjonen:

Begrunnet med for hgyt arbeid- og vurderingspress pa leererne
Begrunnet med at det er krevende a gi elevene gode tilbake- og fremovermeldinger
Begrunnet med for hgyt arbeids- og vurderingspress pa elevene
Begrunnet med for darlig tid - manglende samsvar mellom omfang og timetall
Begrunnet med hva man heller ville brukt tiden til
o Eks: Prosesskriving, lese baker
e Begrunnet med misforhold mellom leereplan og vurderingsordning:
o Ungdvendig a vurdere de samme kompetansemalene to ganger
e Begrunnet med mal om videre utvikling:
o Eks: Gjgre elevene bedre, bli en bedre lzrer, kollegialt utviklingsarbeid
e Begrunnet med prinsippet om utprgving fer innfgring av ny ordning:
o Ok med forsgk dersom man er usikker pa konsekvensene
e Begrunnet med behovet for en annerledes struktur:
o Far: antallet karakterer virket styrende for planleggingen. Ustrukturert med tre
parallelle lgp

Listen med begrunnelser er forsgkt sortert slik at de begrunnelsene som de fleste gav uttrykk
for nevnes farst, og deretter kommer andre begrunnelser i tur og orden. Vi ser av denne listen
at leererne ikke manglet begrunnelser for a gnske a delta i forsgket. Vi kan ogsa legge merke
til at leererne ikke bare har fokusert pa egen arbeidssituasjon, men ogsa trakk frem en rekke
begrunnelser som omhandlet undervisningen. Blant de begrunnelsene som det sa ut til a veere
enighet om blant leererne ved en av skolene, var det & bruke mer tid til prosesskriving. Andre
leerere trakk frem forholdet mellom leereplanen og vurderingsordningen, fordi de mente det
var ungdvendig a vurdere det samme kompetansemalet to ganger, en gang i hver malform.
Noen leerere vektla mal om videre utvikling som begrunnelse for forsgket. To av lererne trakk

frem muligheten til & bli bedre og utvikle bade seg selv, faget og elevene som begrunnelse for

28 Som eksempler trakk lereren frem at man ikke behovde & rette alt i en tekst, men kunne velge & fokusere
tilbakemeldingen pa enkelte omréder.

2 Leereren som trakk frem betydningen av & ha gode rutiner sa at hun ville ha jobbet pd samme méte og hatt
omtrent samme vurderingsgrunnlag med tre karakterer som med to.
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forsgket. En annen begrunnelse som flere trakk frem var at arbeidspresset ble for hayt pa

elevene dersom man skulle sette tre karakterer.

At det varierte hva lererne vektla da jeg spurte hva de sa som begrunnelse for forsgket, kan
ogsa tolkes som et uttrykk for at leererne ogsa kunne ha individuelle tilneerminger til forsgket.
Blant de begrunnelsene som det bare var enkeltleerere som trakk frem, var det sarlig én leerer
som sa at leereren gnsket a bruke mer tid pa a lese bgker med elevene. En annen leerer
begrunnet forsgket med behovet for en bedre struktur, der det ikke lenger var jaget etter et
godt nok karaktergrunnlag som styrte planleggingen av undervisningen. Denne lereren mente
ogsa at tre karakterer farte til tre parallelle lzp som kunne oppleves som ustrukturert.

En av skolene valgte & avbryte forsgket for et av kullene da det kullet startet pa Vg2, og det
innebar ogsa at to av leererne pa intervjutidspunktet ikke lenger var deltakere i forsgket. Dette
var ikke noe som lererne la vekt pa under intervjuene. Da jeg spurte dem hva som var
bakgrunnen for at skolen valgte a avbryte forsgket for disse klassene svarte de at de ikke
husket hva som var bakgrunnen for den beslutningen. En av laererne gav generelt uttrykk for
at leereren ikke var szrlig opptatt av forsgket. En annen lzerer ved skolen svarte at arsaken
antageligvis var at de falte at de ikke kom helt i gang eller fikk det til & fungere helt som de
ville, og at de heller ville starte pa nytt med et nytt kull. Det er imidlertid vanskelig for meg a
tolke det at to av informantene svarte at de ikke husket bakgrunnen for at forsgket ble avbrutt,
og derfor vil jeg avsta fra & spekulere videre i den saken. Ingen av laererne gav uttrykk for at
de var misforngyde med eller enige i beslutningen om a avbryte forsgket, og derfor oppfattet
jeg det slik at deres engasjement kanskje var knyttet til noe annet enn spgrsmalet om antall
karakterer i vurderingen. Siden dette i tillegg var en skole som hadde valgt forsgksmodellen
med to karakterer, sa ble ikke overgangen tilbake til tre karakterer like stor som den kanskje
ville vaert om skolen hadde valgt modellen med én karakter. Det at skolen likevel valgte &
starte pa nytt med et nytt kull, tyder for meg pa at erfaringene og forventningene til forsgket

ikke kan ha veert utelukkende negative.
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Hvordan opplever leererne at forsgket har pavirket undervisningen?

Nar jeg na skal drgfte de funnene i undersgkelsen som omhandler lerernes opplevelse av
forsgkets pavirkning pa undervisningen, sa har vi kommet til det jeg kanskje synes er mest
interessant. Samtidig vil jeg minne om den metodiske distinksjonen mellom det a stille
spgrsmal ved leerernes opplevelse av forsgkets pavirkning og det a spgrre om hvordan
forsgket har pavirket undervisningen. Det siste har jeg avstatt fra, fordi det metodisk sett ble
for komplisert for meg & ga inn i pa en god nok mate (jf. drgfting i metodekapittelet).
Drgftingen av forsgkets betydning for undervisningen er dermed basert pa leerernes
opplevelse av dette. Et annet aspekt ved denne delen er at jeg vil drgfte hvorvidt det leererne
forteller om undervisnings- og vurderingspraksisen sin kan tenkes a ha sammenheng med
forsgket, selv om leererne ikke ngdvendigvis selv gir direkte uttrykk for at det ene skyldes det
andre. Med det mener jeg ikke at jeg star i en posisjon der jeg kan sla fast at det ene skyldes
det andre, men basert pa sammenligning og kontrastering av intervjuene og pa basis av
teorigrunnlaget mitt, mener jeg at jeg kan gjere en vurdering av sammenhengene i materialet

og slik sett si noe om forsgkets mulige pavirkninger pa undervisningen.

Nar det gjelder oppbyggingen av denne delen av avhandlingen, sa er den delt inn i en rekke

delkapitler og underkapitler, herunder falgende delkapitler i nevnte rekkefalge:

e Samarbeid mellom lererne

e Larernes individuelle prioriteringer
e Leseopplering

e Skriveopplering

e Nynorsk som sidemal

e Vurdering

Samarbeid mellom leererne

Dette delkapitlet handler om side ved forsgket som jeg ikke klarte a forutse betydningen av pa
forhand, og derfor finner man heller ikke igjen spgrsmal om dette emnet i intervjuguiden. Det
dreide seg om samarbeidet mellom leererne, og det ble et naturlig tema under intervjuene ved
at jeg for eksempel ba leererne svare pa hvordan de kom i gang med forsgket, eller ved at jeg

fulgte opp noe laereren hadde svart i forbindelse med et annet sparsmal, for eksempel om
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vurdering. Vurdering var nemlig noe som lzererne drgftet seg imellom.* Derfor ble
«Samarbeidet mellom leererne» en egen analysekategori som jeg vil beskrive i dette
delkapitlet.

Ved begge skolene hadde hele norskseksjonen fast matetid med jevne mellomrom. Det
varierte hvordan megtetiden var lagt opp med tanke pa tidspunkt, varighet og hyppighet. Ved
den ene skolen var det noen trinn der lzererne hadde undervisningsfri pa samme tidspunkt, slik
at de kunne benytte noen timer til & mgtes utenom den fastsatte matetiden til seksjonen. Ved
den andre skolen kom det frem fra en av lererne at det pa et trinn var timeplanfestet mgtetid
to timer annenhver uke. Denne laereren mente at det var «alfa og omega» i en oppstartsfase
der man hadde som mal & skape et fellesskap.3! Vi har sett av Rgnning (2012a) og FoU-
rapporten fra Nynorsksenteret (Eiksund og Fiskerstrand, 2015) at tilrettelegging for
timeplanfestet mgatetid for leererne ble trukket frem som en forutsetning for varig
praksisendring og utviklingsarbeid i forbindelse med forsgket.

De virket som de fleste leererne var opptatt av samarbeidet innad i seksjonen, men det varierte
hva de uttrykte behov for eller gnske om og i tillegg hvor sterk grad de gav uttrykk for dette.
For eksempel var det en av leererne som sammenlignet samarbeidet blant norsklaererne med
samarbeidet mellom lerere i en annen fagseksjon, og mente at norskleererne ikke fikk
samarbeidet til & fungere like godt som de andre. Lareren trakk frem at man i den andre
seksjonen for eksempel hadde detaljerte planer med bestemmelser for oppgavetyper som
elevene skulle gjare pa det aktuelle trinnet og tidspunkt for nar disse skulle vaere gjort.
Leaereren mente at det var viktig & fa dette pa plass i norskfaget ogsa. Som begrunnelse for
dette la lereren vekt pa at det ville gjare det mer rettferdig og lettere for elevene a forholde
seg til, dersom leererne gav de samme type oppgavene. Dersom man inkluderte hvilke tekster
elevene skulle jobbe med, ville man ogsa vite, dersom klassen for eksempel fikk ny laerer, hva

elevene hadde jobbet med.

En annen lzrer la i sin beskrivelse av samarbeidet mellom laererne vekt pa at leererne matte fa
lov til & gjere ting pa sine egne mdter: «(...) vi er litt forskjellige vi leerere, vi gjor ting pa litt

forskjellige méter. Hvis vi skulle gjore absolutt alt likt, (...) sé blir det ikke min undervisning

30 Det er altsé en sammenheng mellom denne kategorien og temaet vurdering, som vil f& en inngdende
beskrivelse i underkapittelet pa s. 77-86)

31 Ulempen var at selv om man hadde slik timeplanfestet motetid, s& hendte det ofte ting som gjorde at motene
gikk ut og at det ble en maned til neste gang. Deres mgtetid var lagt til fredager, som kanskje oftere rammes av
fri- og planleggingsdager. Som eksempel trakk den nevne lereren frem at det forrige metet de skulle ha gikk ut
pa grunn av en planleggingsdag.

53



da». Videre kom det frem fra denne lzereren at de hadde jobbet lite felles og at de gjorde ting
pa hver sin mate etter at klarsignalet fra Utdanningsdirektoratet kom, og at samarbeidet i
forsgksperioden hadde gatt ut pa a lage en felles arsplan/emneplan pa hgsten. Dersom vi
sammenligner den forrige leererens beskrivelse med denne, sa er det tydelig at denne lzereren
tydeligere gav uttrykk for behovet for a fa lov til & gjere det som gjorde undervisningen til sin.
Skillet mellom stastedet til de to leererne som her er beskrevet er altsa hvor detaljert og
forpliktende en plan burde vaere. Av totalt atte leerere gav seks av disse eksplisitt uttrykk for at
de verdsatte prinsippet om lzrerens autonomi og at samarbeid mellom laererne ikke matte fare
til at alt ble likt, og at det ikke lenger var mulighet for a trekke frem egne favoritt-tekster eller
metoder. En av larerne uttrykte poenget pa falgende mate: «Man kan ikke tvinge leererne til &

synge».

Nar leererne snakket om samarbeidet seg imellom, var det ogsa leerere som kom inn pa
momenter som de mente man burde gjort annerledes. Det var blant annet en leerer som gav
uttrykk for at leererne kunne ha etablert et enda tettere samarbeid i forbindelse med forsgket
og at planleggingen i oppstarten av forsgket hadde veert for darlig. Denne lereren mente for
eksempel at det burde veert utviklet en plan for forsgket fra starten av med begrunnelser for
valg av metoder, antall vurderingsarbeid og fordelingen mellom hovedmal og sidemal. Senere
la lzereren til at de etter hvert hadde fatt mer forstaelse for at de burde utarbeide skisser til mer
detaljerte felles arsplaner for trinnene, men at de ikke hadde kommet sa langt i dette arbeidet
forelgpig.®? Dette sitatet illustrerer hvordan én av leererne oppfattet forsgket og samarbeidet
mellom leererne i forbindelse med forsgket:

(...) men det er fordi at det her forseket som vi har hatt, jeg har liksom ikke, eller kanskje vi,

da snakker, jeg kan bade snakke om meg selv, men jeg tror ogsa vi. Vi har ikke hatt sa stort

fokus pa det, vi har ikke oppfattet det som et forsgk, og det er jo farst na de siste ukene at vi

har laget en plan og tenkt igjennom hva, hvordan skal vi endre undervisningen, og jeg tror nok
at de aller flere leererne opplever det sann som jeg opplever det.

Denne laereren la ogsa vekt at pa skolen bekreftelsen fra Utdanningsdirektoratet om at de var
med i forsgket kom sent pa hgsten 2013. En annen lzrer la ikke vekt pa det at skolen fikk
bekreftelsen fra direktoratet sent, men deltok heller ikke i det farste aret med forsgket. Om

planleggingen i oppstarten sa denne lzreren fglgende:

32 En annen ting som denne lareren trakk frem som er viktig 4 nevne i denne sammenhengen, var at skolen gikk i
gang med 4 lage en plan for arbeidet med sidemél pa samme tid som jeg sendte foresperselen til skolen om &
delta i undersgkelsen. Det er et eksempel pd hvordan min rolle kan ha pavirket arbeidet ved skolene. Det kan
selvsagt tenkes at skolen ville ha utarbeidet en slik plan uavhengig av kontakten med meg, men ut fra det leereren
fortalte fikk jeg forstéelsen av at det at jeg tok kontakt med skolen var en utlesende arsak pa det tidspunktet.
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Det var i stor grad gnske om a delta, alle norsklarerne gnsket a ta del i forsgket, men det var
ikke gjort noe (...) faglig fundamentert arbeid for hvorfor vi gnsket a ta del i det forsgket eller
hvordan vi gnsket a jobbe innenfor det forsaket.

Etter mitt syn er det denne leereren beskriver et bilde pa flere ting. Bade pa det at leererne
sjeldent far tid til den grundige felles planleggingen som skal til for & komme frem til et faglig
fundamentert arbeid for undervisningens hva, hvorfor og hvordan. Jeg mener imidlertid at det
er et bilde pa noe enda viktigere, nemlig at lzererne gnsker a gjere det og mener det har stor
betydning. Da ma man etter min mening snarere se pa rammefaktorene enn a peke pa lererne,

dersom man vil sette et kritikk sgkelys pa forsgket.

Lererne ved den andre skolen fortalte at flertallet av leererne pa Vgl pravde ut
prosessorientert skriving i forbindelse med forsgket. Det kom ikke frem av intervjuene om
dette var noe de hadde bestemt seg for i fellesskap eller om det tilfeldigvis ble slik. Pa dette
trinnet hadde leererne ved skolen timeplanfestet matetid. Learerne fortalte at samarbeidet pa
dette trinnet eksempelvis hadde resultert i utarbeidelsen av en skrivegkt der lzererne gikk
sammen om & se pa et utvalg elevtekster (farsteutkast) og diskuterte hvordan best kunne gi

elevene leringsfremmende tilbake- og fremovermeldinger.

En av leererne som ikke lenger deltok i forsgket uttrykte opplevelsen av to begrensninger for
samarbeidet mellom larerne. Det ene var knyttet til mangelen pa tid; leereren mente at leererne
fikk for lite tid til & diskutere og dele konkrete undervisningsopplegg. Det andre var knyttet til
en mental sperre; denne lererens oppfatning var at leererne hadde en mental sperre mot deling
som gjorde det vanskelig a fa til erfaringsutveksling. Og pa de mgtene der man skulle gjgre
det, ble det etter denne leererens oppfatning ikke sa mye deling som det burde veert. Lareren
trodde at arsaken til dette var at de hadde for liten trening i det. Inntrykket fra denne leererens
beskrivelse befester seg ytterligere dersom man legger til beskrivelsen fra to av de andre
lererne. En av dem beskrev delingskulturen som svak pa den maten at det ikke var noen
direkte motvilje mot deling dersom man spurte kolleger direkte, men at det heller ikke var

«etablert en tradisjon for & dele s& masse».

Bildet som vokser frem nar man ser pa svarene til leererne i sammenheng, er at lzererne ved de
to skolene bade jobbet selvstendig og i samarbeid med hverandre. Tett samarbeid ble trukket
frem som en fordel for elevene av sarlig en av leererne. For denne laereren kan man tenke seg
at rettferdighet var en viktig verdi eller malsetning, slik at alle elevene ble stilt overfor de
samme forventningene og kravene. Det er ogsa fristende a tolke dette i retning av noe som

ogsa kunne veert positivt for leererne, selv om det ikke var det denne lereren la vekt pa i
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intervjuet. Dersom elevene klagde over forskjeller mellom klasser eller lererne, sa ville man
ved tettere samarbeid kunne redusere dette noe. I tillegg var det en av laererne som beskrev det
som betryggende med tett samarbeid og apen delingskultur nar man kom inn som nyutdannet

leerer, og seerlig med tanke pa vurdering.

For meg tyder svarene fra leererne pa at det, naturlig nok, var ulike kulturer for samarbeid og
deling ved skolene. Det kom frem at lzererne forsgkte a balansere flere hensyn i samarbeidet,
samtidig som dette samarbeidet ogsa var avhengig av den tiden lererne fikk til & motes. |
figur 1 har jeg forsgkt a illustrere hvordan jeg ser for meg at disse hensynene kan vere bade
konvergerende og divergerende. Den ytre sirkelen er tenkt & representere rammefaktorene:

Figur 1. Tolkningsfellesskap

Hensynet til elevene

Hensynet til den Hensynet til
enkelte lzerer kollegafellesskapet

Rammefaktorer

Som nevnt innledningsvis om samarbeidet mellom leererne, vektla leererne ulike elementer da
de beskrev samarbeidet seg imellom, noe som jeg har tolket som uttrykk for ulike behov og
gnsker hos den enkelte, og ovenfor er disse behovene omgjort til en figur der hver av de tre

sirklene representerer falgende hensyn:
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e Hensynet til elevene
o Hva er viktig for elevene?
e Hensynet til den enkelte lerer
o Hva passer for meg?
e Hensynet til kollegafellesskapet
o Hvakan lererne bli enige om?

I skjeeringspunktet mellom de tre midterste sirklene alle hensynene sammenfallende, og slik
jeg ser det kan dette omradet veere en illustrasjon pa det som kalles tolkningsfellesskap.
Tolkningsfellesskap defineres av Utdanningsdirektoratet som «a utvikle felles forstaelse for
lereplan og vurdering av kompetanse gjennom dialog og diskusjon mellom kollegaer pa egen
skole, mellom skoler lokalt og nasjonalt, og mellom larer og elev» (Udir, 2015e).
Tolkningsfellesskapet er det sammenfallende omradet der alle hensynene overlapper

hverandre — det er det man kan enes om og som alle drar nytte av.*®

Det er viktig for meg a papeke at figuren ikke er ment & illustrere det faktiske forholdet og
balansen mellom hensynene ved de to skolene jeg har besgkt, ei heller en idealtilstand. En
idealtilstand ville veere der hensynene overlappet hverandre totalt. P4 den andre siden kunne
man ogsa forestille seg omforminger av figuren der et eller flere av hensynene tar for stor
plass i forhold til de andre og at de sammenfallende omradene dermed blir mindre. For
eksempel kunne hensynet til leererens autonomi ta for stor plass, slik at dette gikk pa
bekostning av fellesskapet. Ifalge Utdanningsdirektoratet utvikles tolkningsfellesskapet
gjennom refleksjon, dialog og diskusjon. En grunnleggende forutsetning i denne
sammenhengen blir da at leererne og elevene far avsatt tid til dette. Med tanke pa det vi har
sett av rapporter om norskfaget far forsgket, er det vel heller det motsatte som har blitt
rapportert. En leerer hadde falgende a si om hvordan samarbeidet hadde fungert under
forsgket, og her er stikkordene refleksjon, dialog og diskusjon:
men Vi har jo sann som jeg sa i stad fatt det inn i litt mer fastere former og vet na hva vi
hverandre holder pa med pa en litt annen mate. Og serlig siden vi fant ut at vi ma gjere flere
ting felles. Ikke for at du skal styre helt og holdent hva leererne skal gjare, slik at de blir som
roboter, men at vi har diskutert ting slik at vi har en mening, «Hva er en god mate & gjere dette

pa?», «Hvilke tekster skal vi velge?» og «Hvordan skal vi fa nynorsken implementert?». For
det er jo vanskelig.

33 Figuren illustrerer ikke det andre leddet i definisjonen til direktoratet, om tolkningsfellesskap mellom skoler
pa lokalt og nasjonalt niva. Man kan tenke seg at den type tolkningsfellesskap kan forsikre mot en subversiv
praksis der lerere og skoler gjor slik som de selv mener er best.

57



Som en avsluttende kommentar synes jeg det var interessant at ingen av lererne i lgpet av
intervjuene trakk frem at samarbeid i noen tilfeller ogsa kan fungere som tidsbesparende, for
det ville jeg ha vektlagt i det spgrsmalet, siden man slipper a klare alt alene. Men her kan det
innvendes at det tidsbesparende elementet og nytteelementet for den enkelte er avhengig av en
subjektiv opplevelse. Man kan altsa vurdere sparsmalet ulikt avhengig av hvorvidt man ser
det i et individuelt eller kollektivt perspektiv, og om man ser det i et kortsiktig eller langsiktig

perspektiv.

Leerernes individuelle prioriteringer

Man kan kanskje si at denne kategorien omhandler to av de tre sma sirklene i figuren pa side
58; hensynet til den enkelte lzerer og hensynet til elevene. | forkant av intervjuene sa jeg for
meg at leererne kanskje hadde en idé eller plan for noe de hadde lyst til & prave ut eller gjare
mer av nar skolen gikk i gang med forsgket. Siden det var en mulighet for at slike eventuelle
malsetninger ikke ngdvendigvis ble gjennomfart slik som man hadde tenkt eller planlagt,
forsekte jeg a skille mellom disse dimensjonene i intervjuguiden ved a bade ha et spgrsmal
som handlet om forsgket hadde pavirket maten leererne planla arbeidet og et sparsmal som

handlet om forsgket hadde pavirket selve undervisningen.

Ved den ene skolen var laererne tilbakeholdne med & beskrive endringer i deres egen
planlegging som falge av forsgket. To av lererne vektla at deres planlegging ble styrt av eller
var i trad med det seksjonen var blitt enige om. Men alle beskrev at de fglte de hadde en starre

bevissthet om at sidemalsundervisningen matte integreres mer med resten av faget.

Ved den andre skolen var det tre leerere som gav uttrykk for at de hadde hatt et bevisst fokus
pa & justere sin egen undervisningen i forsgksperioden. Samlet sett var omradene de ville
fokusere pa prosesskriving, skiving pa skolen og sidemalsundervisningen. Dette fordelte seg
blant leererne slik at en av lzererne ville fokusere pa prosesskriving og skriving pa skolen, en
annen pa prosesskriving og mer lesing og den siste ville prgve ut nye metoder i
sidemalsundervisningen. I tillegg gav denne laereren uttrykk for & veere opptatt av
mengdetrening, og derfor ble det viktig at elevene i forsgket ikke skrev mindre enn tidligere.
Den fjerde lzereren gav uttrykk for at den undervisningen leereren praktiserte ikke bar preg av
detaljplanlegging i forkant, men at det heller ble gjort justeringer underveis ved behov, og at

dette bestandig var avhengig av elevenes faglige stasted.
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Nar det er et skille mellom lzrerne i utvalget der noen bevisst hadde planlagt & prgve noe nytt
og andre ikke hadde det, sa henger det trolig sammen med flere ting. Noen av de eldre lererne
med mye erfaring folte at de hadde en god praksis og fikk gode resultater, mens noen av de
yngre sa at de fremdeles utviklet seg og gjorde nye ting for hvert ar, uten at de kunne si at det
var forsgket som var arsaken til det. Men den lereren som ville prgve a ga nye veier i
sidemalsundervisningen var ogsa opptatt av a utvikle seg selv og undervisningen sin, selv om

lereren var naert pensjonsalder.

Leseopplering

En av leererne i utvalget hadde som uttalt prioritering helt fra starten av forsgket at elevene
skulle lese mer. I lgpet av Vg1 skulle de lese to romaner, én pa bokmal og én pa nynorsk. Pa
bokmal fikk elevene velge selv, men matte fa godkjenning hos lereren for valget. Pa nynorsk
skulle lzereren velge en bok av Carl Frode Tiller. Som begrunnelse trakk leereren blant annet
frem at elevene ble testet i leseferdighet og lesekompetanse pa eksamen. Lareren slo fast at
det bare var en mate a bli en god leser pa og det var ved a lese mye. | beskrivelsen av dette
opplegget kom det frem at en elev hadde sagt at leereren aldri hadde lest en bok far, og da
hadde leereren svart at da var det pa tide. Spennet i elevenes leseerfaringer var stort, for andre
elveer i klassen leste like gjerne tre bind av Ringenes herre-trilogien i forbindelse med dette
prosjektet. En annen leerer ved samme skole (skole 2) beskriver et undervisningsopplegg
knyttet til episke tekster hvor elevene fikk lese en selvvalgt roman. Leereren registrerte at de
svakeste guttene falt litt ut og slet med motivasjonen for lesingen. I tillegg gav lereren uttrykk
for at det var utfordrende a falge dem opp nar de leste selvvalgte bgker og leereren ikke hadde

lest de samme bgkene selv.

Selv om det bare var en leerer som gav uttrykk for at mer lesing var en bevisst prioritering i
undervisningen i forbindelse med forsgket, gav nar sagt alle leererne eksempler pa arbeid med
lesing, litteratur og forfattere de likte a trekke inn i undervisningen. Uten at jeg stilte lererne
direkte spgrsmal om dette, var det flere som nevnte Carl Frode Tiller. Andre navn som ble
trukket frem var Knut Hamsun, Kolbein Falkeid, Einar @kland og Bjarte Breiteig. Det er
narliggende a anta at leererne bade trekker frem egne favoritter og tekster de tror kan fenge

elevene.
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Skriveopplering

Vi husker fra kapitlet om «Forsgket» at revisjonen av leereplanen for norskfaget kom samtidig
med oppdraget om a tydeliggjere og styrke arbeidet og progresjonen i de grunnleggende
ferdigheter. | omtalen av den grunnleggende ferdigheten & kunne skrive i NOR1-05 slas det
fast at: «Norskfaget har et searlig ansvar for a utvikle elevenes evne til & planlegge, utforme og
bearbeide stadig mer komplekse tekster som er tilpasset formal og mottaker». Vi husker ogsa
at Skriftlig kommunikasjon ble ett av de tre hovedomradene etter revisjonen.>* | alle
intervjuene ble skriveopplering et sentralt tema, og i dette delkapitlet vil jeg gjare rede for
den praksisen som leererne gav uttrykk for. Et sentralt sparsmal vil veere hva lererne

rapporterer om av eventuelle endringer i skriveopplaringen som fglge av forsgket.

Prosesskriving

Som vi sa i delkapittel «Lerernes individuelle prioriteringer» var det to av leererne ved den
ene skolen som uttrykte det som en bevisst prioritering a prave ut mer prosesskriving under
forsgket. Til tross for at det bare var disse to som gav uttrykk for dette som en bevisst
prioritering i planleggingsfasen, ble prosesskriving likevel et tydelig gjennomgangstema i

beskrivelsen av undervisningen hos alle lzrerne ved den ene skolen.

Den ene lereren trakk frem at prosesskriving ble prioritert fordi maling kunne komme senere.
Leereren trakk ogsa frem heldagspraver som eksempel pa maling. Leringsteorien til denne
lereren innebar at leering foregikk i prosessen mot innlevering og mellom innleveringer
dersom elevene fikk kontinuerlige fremovermeldinger. Prosessen leereren la opp til foregikk
slik at elevene leverte samme tekst to ganger og fikk tilbake- og fremovermelding pa begge i
lgpet av en to-tre-ukers periode. Oppgavene utformet lzereren pa en slik mate at elevene matte
ga til kildene og tilegne seg mye av det fagstoffet de skulle laere, slik at det ikke var like stort
behov for at leereren foreleste om emnet. Gjennom & arbeide pa denne maten, der lereren
veiledet elevene i prosessen, merket leereren en dramatisk forbedring i strukturen i tekstene
deres: «20 av 24 elever har tatt et kvantesprang i struktur, fordi du har fatt lov til a sitte og

peke og vise frem, sann og sdnn ma du gjere det, sann skal en tekst se ut!».

34 De grunnleggende ferdighetene er i tillegg integrert i kompetansemalene, slik at man bade jobber med &
utvikle den enkelte ferdighet og fagkompetansen i faget. (KD, 2013b).
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Den andre leereren som trakk frem at prosesskriving hadde veert en bevisst prioritering i
forbindelse med forsgket, fortalte at elevene hadde levert de fleste tekstene i flere runder.
Leereren gav ogsa uttrykk for at elevene, selv om ingen hadde gitt direkte uttrykk for det,
opplevde denne metoden som mer slitsom enn det & bare fa en oppgave, skrive en tekst og sa
kunne si seg ferdige. Derimot var det en mor som i en foreldresamtale hadde beklaget seg pa
sgnnens vegne og stilt sparsmal ved om det var ngdvendig a skrive pa den samme teksten
flere ganger. Leereren beskrev det slik at elevene antagelig ville valgt en metode dersom de
kunne valgt det som var mest behagelig for dem der og da, men at det ogsa var noen som
hadde gitt uttrykk for at de forsto betydningen av & jobbe med de samme tekstene flere
ganger:

Det krever noe av elevene &, & jobbe pa den her maten. De kan ikke bare kjgpe en oppgave pa

studienettet og levere den og hape at den ikke slar ut pa plagiatkontrollen. Men de flinkeste

elevene, de som er motivert for a laere, det finnes jo heldigvis noen av dem ogsa, responderer

godt pa, pa sénn prosess. Det er spesielt én, (...) Og den eleven sier «4ja, ja, det var lurt, men
da leerer vi kanskje bedre av det.

Som vi kan av lererens refleksjon over betydningen av prosesskrivingen, trekkes ogsa et

annet poeng frem, nemlig at metoden bidrar til at det blir vanskeligere & plagiere.®

En av leererne gav uttrykk for & ha veert positiv til forsgket, blant annet fordi det apnet opp
muligheten for at man kunne jobbe over lengre tid med de samme tekstene. Og selv om
lereren ikke uttrykte det som en bevisst prioritering for undervisningen sin i oppstarten med
forsgket, oppgav lereren at klassen i lgpet av de to siste arene hadde hatt flere arbeid der
elevene skrev pa samme tekst i to runder enn det leereren hadde hatt med andre klasser arene
for. Det kom ogsa frem at denne lzereren hadde jobbet mye med prosessorientert skriving
(POS) pa 80-90-tallet, og at lereren slik sett vendte tilbake til en metode som var kjent.
Erfaringene med de nyeste prosessarbeidene hadde vaert gode, og lereren fortalte om elever
som var serigse og positive og som hadde lagt ned mye arbeid i de to fasene. Leereren sa at

man ogsa kunne se at arbeidet hadde satt spor i tekstene deres og forbedret dem.

Denne leereren beskrev i tillegg en fremgangsmate til prosesskriving som skilte seg fra de
andre laerernes beskrivelser, nemlig at muligheten og behovet for bearbeiding ble vurdert
underveis og pa bakgrunn av kvaliteten pa tekstene elevene hadde skrevet. Det var med andre

ord ikke noe laereren bestemte pa forhand. Laereren unnlot bevisst & fortelle elevene at dette

35 Plagieringsmessige hensyn blir ogsa nevnt i neste underkapittel, «Skriving pa skolen», og i delkapitlet
«Nynorsk som sideméal».
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arbeidet skulle veere et prosessarbeid. Filosofien bak, ved siden av at det var avhengig av
kvaliteten pa tekstene de leverte, var a unnga at elevene la lista lavere pa farste innlevering.
Denne lereren tok i tillegg elevene med pa rad i spgrsmalet om og nar de eventuelt skulle ha
en ny runde med tekstene. Som eksempel pa dette nevnte leereren at en ny runde hadde blitt
utsatt en ukes tid pa grunn av innspill fra elevene, som var slitne og ikke var klare for en ny
skriverunde enna. Innleveringene foregikk for gvrig slik at elevene fikk tekstene tilbake pa
papir med kommentarer og leverte farsteutkastet sammen med andreutkastet, slik at leereren
kunne se endringene de hadde gjort og utviklingen mellom de to utkastene. Larerens mente
imidlertid at prosessarbeidene ikke skyldtes forsgket eller antallet karakterer, men at det
skyldtes den vurderingen lereren til enhver tid gjorde for 8 komme frem til hva som ville

veere den beste undervisningen.

En leerer som ikke hadde gitt uttrykk for & ha prosesskriving som en bevisst prioritering i
forbindelse med forsgket, beskrev ogsa en utstrakt praksis med prosesskriving. | tillegg var
praksisen som denne lereren beskrev den mest omstendelige: Elevene skrev fgrsteutkast som
de fikk tiloakemelding pa, uten karakter. Tilbakemeldingen var formulert som spgrsmal og
hint/forslag/rad om hva de kunne utvikle ved teksten. Deretter skrev de et andreutkast som de
ogsa fikk tilbakemelding pa, for de til slutt matte skrive det siste utkastet. Laereren beskrev
selv prosessen som vanvittig arbeidsom, og det inntrykket ble forsterket av beskrivelsen av
varigheten pa prosessen: fjorten dager.®® | prosessen fikk elevene anledning til & skrive bade
pa skolen og hjemme, og de fikk veiledning underveis, bade ved at lereren svarte dem som

hadde spersmal og at leereren gikk rundt i klassen mens elevene skrev.

Bildet ved den andre skolen sa annerledes ut, for det var ingen leerere ved denne skolen som
gav uttrykk for at de hadde hatt prosesskriving som prioritering i undervisningen i forbindelse
med forsgket. En av lererne fortalte at prosessorientert skriving var vanligere i
fremmedsprak, men at det i liten grad var noe laereren benyttet seg av i undervisningen i

norskfaget:

36 Informanten gav ikke uttrykk for hvor mange elever det var i denne klassen, men vi forstér at det krever en del
tid nér hver elev skal fd tilbakemelding pé to utkast i lapet av to uker, pluss vurdering pé siste utkast. Dersom
leereren ma legge sa mye arbeid i noe som i dokumentasjonen bare teller som én karakter, og man fremdeles skal
dekke opp flere karakterpunkter, forstér jeg godt at laereren beskriver dette som vanvittig arbeidsomt. En annen
leerer beskrev en praksis der elevene fikk delkarakterer pa utkastene. Slik kan man lettere dekke behovet for
dokumentasjon.
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Kanskje mer i fremmedsprak jobber vi prosessorientert, fordi at de skal lzere av prosessen, enn
i norsk, hvor det, hvor det i starre grad er en vurdering av det de kan, og, enn. Men der er jo
ogsa selvfglgelig leeringsaspekter i prosessen, sa kanskje skulle man jobbe litt mer
prosessorientert.

Metodisk sett er dette et interessant tilfelle, dersom laereren reflekterte over mulige endringer i
undervisningen sin pa grunn av spgrsmalet jeg stilte. Forklaringen pa hvorfor det var mindre
prosessorientert skriving i leererens norskundervisningen kan muligens veere at det ble
opplevd som for tidkrevende. Laereren fortalte nemlig at nar elevene skrev pa skolen fikk de
heller veiledning «der og da, arbeidsmessig». Lereren svarte ogsa at lereren mente at det
burde veert mer tid til prosessorientert skriving, sa trolig balanserte leereren ulike hensyn i
metodevalget og forsgkte a dekke bade elevenes behov for veiledning og lererens begrensede
tid ved a legge opp til skriving pa skolen. Ogsa en annen lzrer ved skolen trakk frem
tidsdimensjonen i spgrsmalet om prosesskriving med elevene. Denne leereren fortalte at det
ikke var noe laereren praktiserte og sa kort og godt at de ikke hadde tid til & la elevene levere

tekster om igjen.

Det var likevel to leerere ved skolen som beskrev en praksis som & naermere prosesskriving
enn de to foregaende. Den ene laereren var litt uklar pa hvor ofte denne metoden for
skriveoppleering ble benyttet. Lareren beskrev det som at elevene noen ganger skrev og satt i
grupper og gav hverandre tilbakemelding, eller at lereren tok det inn for & gi respons og at
elevene fikk anledning til & levere teksten en gang til. Dette var ifglge denne laereren en
tidkrevende metode og derfor gjorde de det i sa fall pa de stgrre arbeidene. Lereren lot
oppgavetypen veere bestemmende for om elevene leverte inn tekster med eller uten a ha fatt
tilbakemelding fra medelever eller leerer i forkant. | sammenheng med oppgavetypen kortsvar
mente lzereren at det ikke var like mye behov for en slik prosess, men ogsa der hadde de gjort
unntak og hatt ny innlevering. Lereren trakk frem at elevene kunne ha stor nytte av a lese for
eksempel artikler de hadde skrevet for hverandre, slik at de kunne fa inspirasjon til sin egen
tekst pa denne maten. Da brukte leereren & si til elevene at: «Det er jo lov til & stjele, det blir jo
uansett ikke det samme nar det kommer pa papiret. Poenget er at dere, det er et poeng, og dere
bruker det og finner argumentene for det». Den andre laereren som beskrev en praksis med en
viss narhet til prosesskriving, fortalte om et opplegg knyttet til fordypningsemnet pa Vg3.
Dette opplegget var strukturert med flere innleveringer underveis og dette var ifglge leereren
veldig arbeidskrevende. Utenom dette arbeidet hadde ikke leereren noen praksis for & ta inn
arbeid, gi tiloakemelding og la elevene levere pa nytt, og siden prosessarbeidet var knyttet til

et trinn som var utenfor forsgket, var denne praksisen uavhengig av forsgket. Denne lereren
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hadde imidlertid valgt en annen metode for a na elevene mens de var i skriveprosessen,
nemlig skriving pa skolen. Ved a la dem skrive pa skolen kunne lzreren veilede elevene
individuelt og i grupper eller hel klasse, og slik sett hadde denne lgereren balansert mellom
metodevalg og tilgjengelige ressurser pa en mate som ivaretok bade hensynet til elevenes
lering og leererens arbeidsmengde.

Dersom vi na ser tilbake pa leerernes beskrivelser knyttet til prosesskriving, kan vi konkludere
med at leererne ved den ene skolen rapporterte at de brukte denne metoden i relativt stor grad,
mens leererne ved den andre skolen brukte den relativt sjeldent. Vi sa ogsa at praksisen pa
dette omradet varierte mellom lererne, men kanskje mer interessant, at den var lik praksisen
til lererne ved samme skole — det var nemlig ingen av lererne som skilte seg ut ved & ha en
praksis som avvek markant fra de andres. Dette har jeg tolket som et uttrykk for at leererne
ved disse to skolene har utviklet to ulike former for tolkningsfellesskap (jf. delkapitlet
«Samarbeid mellom lererne»). Antagelsen min er at tolkningsfellesskapet fungerer slik at
leererne bade lar seg inspirere av kollegene sine, men at tolkningsfellesskapet ogsa legitimerer
bestemte former for undervisningspraksiser basert pa det som synes a vare felles oppfatninger
i kollegiet. Med henvisning til figur 1, kunne man forestille seg at hensynet til den enkelte
lerer og hensynet til kollegafellesskapet i disse tilfellene har konvergert, med ulike utfall for
praksis ved den enkelte skole.®” Et ngdvendig forbehold for denne tolkningen er imidlertid at
den baserer seg pa et begrenset antall leerere ved skolen, og derfor kan jeg ikke generalisere

eller sla fast at de andre leererne har praksiser som ligner informantenes.

Vi har i forbindelse med prosesskriving ogsa hagrt om lerere som la opp til at elevene fikk
skrive mest mulig pa skolen, og i neste delkapittel vil jeg gi en nermere beskrivelse av denne

siden ved skriveoppleringen.

Skrive- og veiledningsprosesser pa skolen

De fleste intervjuene tematiserte spgrsmalet om hvorvidt leererne la opp til at elevene fikk
skriveoppgaver pa skolen eller som hjemmeoppgaver. Flere av lererne jeg intervjuet la vekt
pa fordelene ved a legge opp til at elevene fikk skrive pa skolen fremfor & gi dem

hjemmearbeid. Her vil jeg gjere rede for og sammenligne de ulike begrunnelsene lererne

37 Her har jeg ikke tatt stilling til hvilke konsekvenser dette har for hensynet til elevene.
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vektla for praksisene de gav uttrykk for knyttet til dette temaet. Ofte gav leererne uttrykk for
en kombinasjon av begrunnelser. Jeg har valgt a kategorisere begrunnelsene de la frem i to

hovedtyper: administrative og pedagogiske.

Ved den ene skolen var det noen leerere som trakk frem plagieringsmessige hensyn som en av
begrunnelsene for at mer av skrivingen foregikk pa skolen deres na. Det var imidlertid ikke
forsgket som var arsak til dette, det var heller den teknologiske utviklingen som hadde fort til
at leererne matte ha mer oversikt eller kontroll over elevenes skriveprosesser. Det var serlig i
forbindelse med skriveoppgaver der elevene skulle skrive pa sidemalet sitt at en av lererne
trakk frem plagieringsmessige hensyn som arsak til at elevene skulle skrive disse tekstene pa
skolen. Det kom ogsa frem at leererne hadde blitt enige om at elevene skulle skrive disse
tekstene for hand, for & unnga at de brukte oversettelsesprogrammer pa PC-en. Fordelene
lereren trakk frem ved denne praksisen var at de unngikk at elevene jukset, samtidig som de
fikk en reell vurdering av hva slags niva elevene befant pa. Denne typen vil jeg kategorisere
som en administrativ begrunnelse, siden den ikke fgrst og fremst handler om hensynet til
eleven, men heller det a unnga plagiat, som krever en del administrering i form av kontroll,

sanksjonstiltak og konsekvenser for elevens vurderingsgrunnlag.

En annen laerer trakk frem begrunnelser som jeg i hovedsak vil kategorisere som pedagogiske
begrunnelser for a legge opp til skriving pa skolen. Denne laereren la opp til mye skriving pa
skolen, fordi lzereren pa den maten kunne hjelpe dem i gang og veilede dem underveis.®
Hjelpen lereren gav elevene til 8 komme i gang kunne ta form som klassediskusjoner,
samarbeid eller diskusjoner mellom grupper av elever som innledning til skriving.
Veiledningen underveis kunne for eksempel besta i snakke om hva som er en god oppgave,
lere dem & tenke strukturert eller & svare pa spersmal. Leereren sa det ogsa som en fordel for
elevene at de fikk muligheten til & skrive pa skolen, og dermed slapp a ta sa arbeidet med seg

hjem, siden mange hadde mye lekser. Om det & hjelpe elevene underveis, sa leereren fglgende:

Ja, da gar jeg rundt og hjelper. Ser ikke noe problem med det. Fordi at jeg tenker at de laerer
hele tiden, og da er det bedre at de far svar pa sparsmalene sine og far hjelp mens de jobber.
Enn at du skal ta det inn og sa skal du gi den hjelpen i etterkant.

En annen laerer gav sa under intervjuet at elevene fikk mulighet til veiledning og
underveisvurdering i skriveprosessen, sa fremst det ikke dreide seg om skrivedager, fordi

disse var ment & fungere som eksamenstrening. Hvor vidt den leereren som syntes det var

38 [ tillegg mente denne lereren at det var positivt & legge litt press pé elevene, slik at man unngikk at elevene
ikke leverte tekstene sine, enten innen fristen eller overhodet.
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bedre at elevene fikk svar pa spgrsmalene sine mens de jobbet ogsa ville veiledet elevene pa
skrivedager, fremkommer ikke av dette intervjuet. Det som derimot ble avkreftet av lereren
selv var at praksisen med a la elevene skrive mye pa skolen og gi dem veiledning underveis
ikke var noe leereren startet med pa grunn av forsgket. | falge leererens egne ord, var det en
praksis leereren hadde hatt «nesten bestandig».

Pa den andre siden var det en av leererne som gav uttrykk for at darlig tid kunne fare til at
lereren ofte gav elevene skriveoppgaver der det var lagt opp til at elevene matte skrive
hjemme. Lereren fulgte opp med 4 si at dersom elevene hadde mange sparsmal og trengte
mye veiledning, sa la lereren til rette for at de fikk skrive pa skolen, slik at de kunne fa hjelp
underveis. Under intervjuet vektla denne lereren i tillegg en side ved tekstproduksjon som de
andre lzrerne ikke vektla, og det var at teksten matte fa tid til 2 modnes og at skriveprosesser
som regel trengte mer tid enn lzereren kunne gi dem av undervisningen:
Stoffet ma modnes, og det far ikke modnes pa to timer. Du ma legge det bort og s ma du
gjere noe annet en dag, og sa ma du ta det opp igjen. Sa derfor har jeg jo, jeg har jo mer enn
minimum, men jeg har ikke s& veldig mye mer men det er jo ogsa for at jeg gir dem bedre tid.
At de far tenkt seg og om reflektert, for det er jo det som er poenget, det er jo at de skal leere &

reflektere og tenke og diskutere med seg selv og fa det ned pa papiret pa en sdnn mate at det er
OK.

Av det foregaende delkapitlet sa vi at leererne ved en av skolene rapporterte om en utstrakt
praksis med prosesskriving. Til dette sa det ogsa ut til & vare knyttet et premiss for flere av
lererne om at skrivingen helst burde forega pa skolen. En av lzrerne fortalte under intervjuet
at all skriving foregikk pa skolen og at de hadde gatt helt bort fra a gi elevene hjemmearbeid
med lange frister. Dette ble gjentatt av en annen leerer, som mente at elevene bare utsatte disse
oppgavene til kvelden far og at de ikke fungerte som skriveopplaering. Som lereren sa - det
ble bare «gjer en oppgave og bli ferdig med den». Den ene leereren sa dette i sammenheng
med det leereren mente kom fram i et innlegg av Henning Fjertoft pa et seminar leereren
deltok pa. Der viste Fjgrtoft blant annet til funn i FIVIS-undersgkelsen som tilsa at fa leerere

gav elevene mulighet til & revidere tekstene sine (Fjertoft, 2014b).

Deretter gikk leereren videre til & beskrive et undervisningsforlgp der leereren, ved a bytte
timer med en annen lzrer, fikk gjennomfart flere lengre skrivegkter, hver pa fire skoletimer.3®

Skriveprosessen ble lagt opp i tre faser: en lesefase, en skrivefase og en rettefase. Ved neste

39 En forutsetning for at dette byttet var mulig, var at klassen hadde timer i andre fellesfag, slik at laererne kunne
bytte timer innbyrdes. P4 Vgl har klassene pa studieforberedende utdanningsprogram flere fellesfagstimer
sammen som klasse enn de har pd Vg2. Larerne har altsd teoretisk sett flere muligheter til bytter pd Vgl -niva.
Siden dette var skriveokter der elevene skrev pa sidemal, vil opplegget beskrives n@rmere under kategoriene
«Nynorsk som sidemél» og «Vurderingy.
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skrivegkt fikk elevene bearbeide det utkastet de hadde skrevet i lgpet av den farste og som
lereren hadde gitt tilbake- og fremovermeldinger pa. Lereren beskrev ogsa et annet
undervisningsforlgp der leereren hadde tatt i bruk alle norsktimene i en periode pa to uker til a
omforme klasserommet til et «skriveverksted», slik at elevene kunne skrive, stille spgrsmal og
fa veiledning av leereren i prosessen.*® Pa spgrsmal om en reduksjon i antall karakterer var en
forutsetning for den praksisen lzereren hadde hatt med skriving pa skolen og veiledning i
prosessen, svarte leereren at anledningen som apnet seg da skolen kom med i forsgket hadde
fort til nytenkning, og at leereren trodde at det hadde fungert «<som en vitamininnsprgytning i
gamle kropper» a fa pragve noe nytt. Denne lzreren begrunnet valget med a la elevene skrive
tekstene pa skolen med det jeg vil kategorisere som en pedagogisk begrunnelse; lereren

mente at elevene ble gode skrivere dersom leereren var sammen med dem i skriveprosessen.

Ogsa andre laerere ved denne skolen beskrev praksiser der elevene skrev pa skolen enten deler
av teksten eller hele teksten som skulle vurderes. En av lererne lot elevene skrive det meste
av forsteutkastet pa skolen, og leereren fortalte at elevene bade fikk svar pa spersmal og at
lereren kom innom dem mens de skrev. En annen leerer la opp skrivingen pa den maten at
elevene skrev innledning den farste timen, to avsnitt neste time og fullfarte teksten timen
etter.*! Denne lareren veiledet ogsé elevene mens de skrev, men trakk i tillegg frem at en av
fordelene med skriving pa skolen var at man lettere bade unngikk og avdekket plagiering.
Denne leereren vektla med andre ord bade administrative og pedagogiske begrunnelser for

valget sitt.

Dersom vi na ser tilbake pa praksisen ved de to skolene knyttet til skriving pa skolen kontra
skriving hjemme, gav de fleste leererne uttrykk for at de lot elevene skrive en god del eller det
meste pa skolen. Det som varierte mellom leererne var begrunnelsene for hvorfor de valgte a
gjere det. Blant de pedagogiske begrunnelsene har vi for eksempel sett leerere som vektla
hensynet til elevenes arbeidsmengde ble. Blant de administrative begrunnelsene ble forsikring
mot og avdekking av plagiering nevnt, men ogsa det a sikre at elevene faktisk leverte arbeidet
sitt, slik at leereren slapp & bruke tid pa mas for a fa vurderingsgrunnlag pa dem. Pa den andre
siden sa vi hvordan en av leererne mente at teksten matte modnes over tid, og som en fglge av

det fikk elevene en del skriveoppgaver som hjemmearbeid.

40'Selv om skrivingen foregikk pa skolen, &pnet lereren ogsé for at elevene kunne fullfere tekstene hjemme
dersom de hadde behov for det, siden innleveringsfristen ble satt ved midnatt.
4! Det fremgér ikke av intervjutranskripsjonen om hun mente enkelttimer eller dobbeltimer.
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Dersom vi ser skolenes praksis for skriving pa skolen i sammenheng med deres praksis for
prosesskriving, sa synes praksisen a vaere noe tydeligere begrunnet av skrivepedagogiske
hensyn ved den skolen som hadde mest utstrakt bruk av prosesskriving. En av leererne ved
den andre skolen gav likevel tydelig uttrykk for det jeg har tolket som pedagogiske
begrunnelser — malet med skriving pa skolen var & hjelpe elevene i gang og veilede dem.
Denne lereren nevnte til forskjell fra andre leerere ved skolen ikke behovet for & unnga

plagiering som begrunnelse.

Skriving som forberedelse til eksamen

Lererne jeg intervjuet gav pa ulike mater uttrykk for skriveoppleering som forberedelse til
eksamen. En av lererne fortalte for eksempel at elevene ikke fikk veiledning eller mulighet
for underveisvurdering under skrivedagene, fordi det skulle vaere eksamenstrening. En annen
lerer beskrev i intervjuet hvordan elevene jobbet med tidligere eksamensoppgaver i

kombinasjon med prosessarbeid og at elevene pa den maten fikk trening i eksamensformen.

| de fleste intervjuene var det leerere som beskrev skriveoppgaver som var utformet slik som
kortsvarsoppgavene til eksamen. De mente det var flere fordeler med en slik oppgavetype.
Den viktigste fordelen var at elevene fikk viktig trening i denne teksttypen, som kanskje er
mer krevende for elevene enn andre oppgavetyper, siden man bare har 250 ord pa a fa frem
bade det som er viktig for & svare pa oppgaven, samtidig som teksten skal vere
sammenhengende og ha en formalstjenlig struktur. En leerer mente de stgrste fordelene var
kombinasjonen av at kortsvarsoppgavene bade var faglig relaterte oppgaver og som det i
tillegg gikk raskere a rette og gi tilbakemelding pa. Siden det alltid var tekstvedlegg til
oppgavene, fikk elevene ogsa vist tekstforstaelse og sjangerkunnskap. En annen leerer beskrev
det som en fordel at oppgavene egnet seg til 90-minutters skrivegkter. Elevene kunne da

skrive pa skolen og fa veiledning underveis.*?

Jeg har tolket disse beskrivelsene av hvordan lzererne kombinerte behovet for a forberede
elevene til eksamen med andre hensyn i undervisningen sin som eksempler pa hvordan
eksamen kan virke styrende pa undervisningen. | eksempelet med kortsvarsoppgavene sa vi at
leererne bare beskrev fordeler ved oppgavetypen, og da forstér vi bakgrunnen for at den ble

mye brukt. Samtidig er det interessant at en eksamenssjanger som dette, som ikke finnes

42 Vanlig timefordeling for norsk pa Vgl og Vg2 er 2+2 eller 1+1+2.
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utenfor skolens virkelighet, far sapass mye plass i undervisningen. Kanskje fyller den ogsa et
annet behov, som lererne jeg intervjuet ikke trekker frem direkte, men som jeg tolker i
sammenheng med dokumentasjonspresset norskleerere har rapportert om: at man med kortere

tekster lettere samler inn et bredt vurderingsgrunnlag i form av et bestemt antall karakterer.

Oppsummering

Som nevnt innledningsvis ville et sentralt spgrsmal i dette delkapitlet veere hva lererne
beskrev av eventuelle endringer i skriveopplaeringen som falge av forsgket. Vi har sett at
lzererne har hatt ulike undervisningspraksiser knyttet til skriveopplering. Noen gav uttrykk for
at det hadde veert en bevisst prioritering & ha mer prosessarbeid enn tidligere, og beskrev ogsa
undervisningsforlgp der muntlige og/eller skriftlige tilbake- og fremovermeldinger inngikk
som en sentral del av dette forlgpet. Ut fra intervjuene sa det ogsa ut til at disse leererne hadde
lagt opp til at elevene skulle skrive det meste pa skolen. Deretter sa vi at en del av de lererne
som ikke brukte den tradisjonelle formen for prosessarbeid, der man tar inn utkast underveis,
likevel hadde prioritert a la elevene skrive mye pa skolen, slik at de pa den maten kunne
veilede elevene i skriveprosessen. Dersom vi sa gar tilbake den formelle leereplanen, for a
lane et begrep fra Goodlad (Goodlad i Engelsen, 2014, s. 28), husker vi at den slo fast at
norskfaget hadde et szrlig ansvar for a utvikle elevenes skriveferdighet, som innebzrer «evne
til & planlegge, utforme og bearbeide stadig mer komplekse tekster som er tilpasset formal og
mottaker. Utviklingen av skriftlige ferdigheter i norskfaget forutsetter systematisk arbeid med
formelle skriveferdigheter, tekstkunnskap og ulike skrivestrategier». Vi har sett at leererne i
utvalget beskrev hvordan de balanserte ulike hensyn med tanke pa metodevalg. Jeg mener at
bade prosesskriving og skriving pa skolen er mer egnede metoder for & utvikle elevenes
skriveferdigheter enn det a gi elevene en oppgave som de ma skrive hjemme uten veiledning
(jf. beskrivelsen av a kunne skrive som grunnleggende ferdighet i norsk). Spgrsmalet er om
lereplanen legger noen faringer i retning for bestemte metodevalg? Under er to eksempler pa

kompetansemal for hovedomradet skriftlig kommunikasjon:

e Vurdere og revidere egne tekster ut fra faglige kriterier (\Vgl)

e Bruke kunnskap om tekst, sjanger, medium og spraklige virkemidler til & planlegge,
utforme og bearbeide egne tekster med klar hensikt, god struktur og saklig
argumentasjon (Vg3)

Med vekt pa uttrykk som revidere og bearbeide er det i alle fall klart at elevene ma

bevisstgjeres og trenes opp til & i det minste se pa skriving som en prosess. Dersom eleven

69



skriver teksten som skal vurderes kvelden i forveien, far en karakter og ikke jobber mer med
teksten er det lite fokus pa revisjon og bearbeiding.

Nynorsk som sidemal

Sidemalsoppleering ble blant de mest sentralt emnene i flere av intervjuene, og i dette
delkapitlet vil jeg gjare rede for den undervisningspraksisen laererne beskrev knyttet til
sidemalsopplearing. Ved de to skolene jeg har gjort denne undersgkelsen hadde alle elevene
nynorsk som sidemal.*® En sentralt spgrsmal i fremstillingen vil veere hva leererne rapporterer

av endringer i sidemalsundervisningen som fglge av forsgket.
Denne delen bestar av fglgende underkapitler:

e Sidemalsopplearing som integrert del av undervisningen
e Endringer i vurderingen

e Motiverende sidemalsundervisning

e Digitale verktgy i sidemalsopplearingen

e Holdninger til sidemal

Sidemalsoppleering som integrert del av undervisningen

Ved den ene skolen sa det ut til at sparsmalet om hvordan man kunne ivareta sidemalet hadde
veert det mest sentrale temaet i diskusjonen blant leererne i forbindelse med forsgket. Under
intervjuene var det flere leerere som trakk frem at de hadde utarbeidet en plan som fokuserte
pa arbeidet med sidemal.* En leerer beskrev at malsettingen med planen var at leererne skulle
bli mer bevisste pa & bruke nynorsk mer jevnlig for & implementere nynorsken i norskfaget.*®
En annen beskrev at formalet med planen var & formalisere at sidemalet skulle bli ivaretatt pa

bestemte mater. Pa den maten kunne laererne bevisstgjere hverandre pa hvordan de skulle

43 Begrepsbruken vil variere i dette delkapitlet. Prinsipielt ensker jeg & holde fast ved begrepet sidemél, selv om
vi kan slé fast at elevenes sidemal i denne undersokelsen var nynorsk. Nér jeg gjengir innholdet i leerernes
uttalelser gér imidlertid begrepet nynorsk igjen i fremstillingen. Jeg mener det er viktig & skille mellom disse
begrepene, siden det like gjerne kunne vaert bokmal som var sidemaélet. I tillegg handler dette delkapitlet i stor
grad om skriveopplaering, og i kompetansemalene knyttet til skriving benytter leereplanen begrepene hovedmal
og sidemal.

4 Vi har sett tidligere, under delkapitlet om «Samarbeid mellom lzrerne», at dette var en plan som lererne
utarbeidet 1 det andre &et av forseket, etter at de hadde fatt forespersel om & delta i intervjuunderseokelsen.

45 Vi har tidligere sett i delkapitlet «Hvordan beskriver larerne sitt eget syn pé forseket og hvordan begrunner de
behovet for forseket» at noen begrunnet forseket med bakgrunn i at det & ha tre parallelle lop 1 undervisningen
var en ustrukturert form for organisering.
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jobbe med sidemalet og hva slags skriftlig arbeid elevene skulle gjgre pa sidemal. Lereren
fortalte ogsa at de ikke hadde vaert bekymret for at det skulle bli for lite nynorsk, men at de
hadde behov for a dokumentere praksis: «(...) fordi det ligger i oss alle at vi skal ivareta alle
sidene av norskfaget. Vi er opptatt av det». | kapitlet om «Forsgket» sa vi at det var en
forutsetning for a delta i forsgket at skolene utarbeidet en plan for «hvordan forsgket kan gi
bedre lering for elevene» (Udir, 2015a). Det var ogsa lerere som gav uttrykk for at de for
lenge siden burde hatt diskusjon om hvordan de skulle arbeide med sidemal. Flere laerere la i
tillegg vekt pa at det var et mal at nynorskundervisningen ble mer enn bare
grammatikkavelser, som for eksempel bgying av substantiv og verb, og at man brukte
nynorsk i skriftlige sammenhenger nar elevene jobbet med andre typer oppgaver ogsa. Men
siden planen ble laget to uker far matet vart, sa leereren at det forelgpig var for tidlig a si noe
om eventuelle endringer i undervisningen pa grunn av planen eller forsgket. Selv om det er
snakk om et enklere plandokument, kan dette sta som illustrerende eksempler pa spriket
mellom den formelle leereplan og den operasjonaliserte leereplan, jf. Goodlad (i Engelsen,
2014). Pa intervjutidspunktet trodde leereren ikke at sidemalsundervisningen lererens hadde
endret seg noe sarlig pa grunn av forsgket. | falge lereren selv hadde sidemalsundervisningen
alltid foregatt i gkter eller perioder, og ikke fast hver uke. Pa bakgrunn av dette kan man, i alle
fall pa et malsettingsplan, si at forsgket farte til noe positivt for sidemalsundervisningen ved

skolen ved at man gnsket & ha et mer jevnlig fokus pa sidemalsundervisningen i norskfaget.

En leerer beskrev utfordringen ved a matte balansere mellom to idealer i
sidemalsundervisningen. Disse velger jeg a betegne som klarhet og semlgshet, og jeg vil
gjengi lererens beskrivelse av dette problemet. Pa den ene siden opplevde lareren at det var
ngdvendig a markere at det var nynorsk de holdt pa med nar de jobbet med noe som var
relatert til elevenes sidemal, og pa den andre siden gnsket leereren a integrere
sidemalsundervisningen som en naturlig del av undervisningen for gvrig. Gjennom samtalen
med denne lereren oppfattet jeg at malet var & unnga at elevene senere ville si at de hadde fatt
for lite sidemalsundervisning.® P4 den andre siden gnsket man, jf. forrige avsnitt, a ha et mer
jevnlig fokus pa nynorsk i undervisningen, og at det skulle vaere noe mer enn bare
grammatikkgvelser. Dette momentet har jeg, pa bakgrunn av utfordringene denne laereren

beskrev, valgt a betegne som et ideal om sgmlgshet. Leareren gav ikke direkte uttrykk for

46 Laereren beskrev ogsa utsagn fra elever som gav gjenklang i mine erer, nemlig at de kunne pésté at de ikke
hadde hatt hverken nynorsk, matte eller fremmedsprak pd ungdomsskolen. Derfor forstod jeg lererens forsek pa
unnga de samme pastandene om sin egen undervisning.
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hvorfor det kunne oppleves som vanskelig a balansere disse hensynene, men basert pa det
som ellers var fremtredende i intervjuene, har jeg antatt en sammenheng med elevenes
holdninger til sidemalet. En annen lerer sa nemlig at elevene syntes det var en pest og en
plage, og da kunne man tenke seg at det var noe som kunne gjare at leererne kanskje gnsket a
minske elevenes motvilje ved for eksempel & unnga poengteringer av typen «na skal vi ha
nynorsk!». En annen arsak kunne vere at leereren opplevde hensynene som generelt
motstridende — at implementeringen av sidemalsundervisningen i norskfaget for gvrig skulle
fordre en form for semlgshet, men at ulempen ved dette var at elevene kanskje ikke fikk med
seg at det var sidemalsundervisning de hadde hatt. Hele problemstillingen henger sammen
med den praksisen vi kan anta har vert, og kanskje fremdeles er, ganske vanlig, nemlig at
sidemalsundervisning tradisjonelt har veert terping av grammatikk og/eller skriving. Om

sidemalsundervisningen sin far forsgket sa nemlig leereren falgende:

Pa den andre siden sa tror jeg nar vi ikke var med i det forsgket sa var det litt sann der
skippertak, plutselig masse timer, for & fa inn grammatikken. For grammatikken ma du jo ha
neert opp til hverandre, du kan ikke ta fjorten dager i mellom.

Da jeg spurte denne lereren hvordan forsgket hadde endret maten lareren planla
undervisningen pa, var svaret at det hadde blitt enklere & plassere nynorsken inn i
norsktimene. Elevene kunne for eksempel svare pa oppgaver pa nynorsk eller at leereren
kunne velge en nynorsk tekst i forbindelse med et tema. Lareren hadde ogsa lagt opp til at en
time hver uke skulle veaere nynorsktime. Ulempen med slike timer var at de ofte ble sarbare

fordi timer falt bort pa grunn av andre aktiviteter ved skolen.

Siden en del av tekstkompetansen elevene skal trenes opp i er den samme enten det gjelder
hovedmal eller sidemal, sa hadde en av lererne valgt & bruke den kompetansen elevene hadde
i sidemalet pa & jobbe med for eksempel hvordan man bygger opp en tekst, hvordan man lager
gode avsnitt og korrekt kildebruk. Interessant nok var dette noe leereren gjennomferte i en av
de andre klassene leereren hadde, som ikke deltok i forsgket. Pa den maten kunne lereren

prioritere arbeidet med sidemal i kombinasjon annet faglig arbeid i undervisningen.

| noen av intervjuene ble spgrsmalet om vekting mellom hovedmal og sidemal i
skriveoppleaeringen tematisert. En leerer sa for eksempel at leererne hadde diskutert seg frem til
at jevn vekting mellom hovedmal og sidemal var et ideal, men at dette ikke lot seg male med
millimetermal. Dermed hadde de konkludert med at om det i praksis ble 60-40 i hovedmalets
favar: «sa var ikke det noen stor sak, for a si det sann». | praksis mente leereren ogsa at
resultatet for den undervisningen lereren hadde gitt var mer i retning av 60-40, sarlig nar det
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gjald tekstlengde. De hadde kanskje skrevet flere, men kortere tekster pa sidemal. En annen
leerer beskrev en praksis med overvekt av den ene malformen farste termin, men at dette

skulle balanseres pé varterminen.*’

Auvslutningsvis i dette underkapitlet ma det nevnes at en av leererne var veldig rask med a
avvise at forsgket hadde hatt noen betydning for undervisningen i sidemal. Denne laereren sa
at undervisning i det som ble regnet som ferdigheter ikke ble detaljplanlagt. | stedet tok
leereren bestandig utgangspunkt i elevenes faglige niva og hva de syntes om nynorsk og sa tok
ble undervisningen lagt opp slik at de jobbet videre med det dem ikke kunne.

Endringer i vurderingen

En leerer sa at det var positivt at forsgket hadde fart til at elevene falte et mindre press pa
sidemalet. Det var uklart for meg hvorfor leereren mente at dette var positivt. Da jeg spurte
lzereren hvordan elevene falte at presset var lavere, om det var fordi at det var feerre eller

mindre arbeid som skulle vurderes, svarte leereren fglgende:

Nei, det er rett og slett en, en opplevelse av at, laereren har lavere skuldrer nar det gjelder
innsamlingen av vurderingsgrunnlag i begge malformene. Sann at det gir et rom for friere
undervisning, det gir et rom for & kunne jobbe med sidemalet uten a ngdvendigvis fale det
presset til & ma ha en prave, en test, eller at man ma skrive en innlevering, et vurderingsarbeid,
(...) jeg tror at hele arbeidssituasjonen til elevene blir, blir enklere. Det er ikke mindre
nynorsk, men lereren har en starre frihet til & planlegge nér skal man, hva slags arbeid skal
man ha inn pa sidemalet, hva skal man ha pa hovedmalet, og hvis leereren er mindre, hvis
leereren har lavere skuldre pa det, sd har ogsa elevene det. Jeg opplever det.

Leereren mente at det ikke hadde blitt mindre nynorsk i undervisningen sammenlignet med
tidligere, men at det hadde skjedd en positiv endring bade for leereren og elevene, noe som
igjen hadde fort til opplevelsen av lavere skuldre. Lereren fortalte at det ikke var ferre
vurderingsarbeid pa sidemal enn tidligere, og som eksempel pa forsgkets betydning for
sidemalsopplearingen trakk leereren frem at man kunne lese en nynorsk novelle uten «a gjere
noe nummer ut av det». Dette tolker jeg som et bilde pa den situasjonen vi har sett rapportert
— at behovet for vurderingsgrunnlag har styrt undervisningen, og at det har vert liten plass til

for eksempel lystbetont lesing.

47 Dette hadde blant annet ssmmenheng med at elevene i denne klassen leste roman pa bokmal forste halvér, og
skulle lese roman péa nynorsk halvaret etter.
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En annen lerer hevdet at det hadde skjedd en endring i vurderingen av hvilke typer tekster
elevene skulle skrive pa sidemal. Mens elevene tidligere hadde skrevet samme type oppgaver
pa hovedmal og sidemal, valgte lzererne i forsgket a gi elevene flere kortsvarsoppgaver pa
sidemal. En leerer beskrev strategien slik:

Vi jobber mye med kortsvarsoppgaver, i fra begynnelsen av, og at tidligere, at vi da kanskje
tenkte mere at, nar du skal ha en egen karakter, sa var vi mere pa, altsa de skrev pa en mate
samme type oppgave enten pa bokmal eller nynorsk, na velger vi, i hvert fall pa Vgl og Vg2 a
konsentrere oss om kortere tekster, flere tekster.

| falge denne leereren hadde de altsa redusert tekstlengden pa sidemalstekster pa Vgl og Vg2
og heller gkt antallet tekster. Det var flere fordeler ved dette, blant annet at leererne fikk
mulighet til en kort repetisjon av grammatikk for elevene for de begynte med skrivingen.
Andre fordeler leereren trakk frem var at leereren trodde det foltes mer overkommelig for
elevene, siden de fikk bedre tid til & jobbe med spraket i tekstene og tid til & sjekke ulike
ordformer. Dette gjorde elevene mer positive.*® Laereren begrunnet ogsé valget om & gé over
til flere kortsvarsoppgaver pa sidemalet med en type argumentasjon vi har sett i spgrsmalet
om antall karakterer i faget; at det var ungdvendig a vurdere den samme kompetansemalet to
ganger®®: «(...) hvis du kan skrive en analyse pa bokmal s& kan du det og pa nynorsk. Da er
det nynorsken som gjar at det her blir en darligere besvarelse eller at du ikke oppnar den

samme gode karakteren».

Motiverende sidemalsundervisning

Lererne slo fast at sidemalet hadde lavest status hos elevene, og pa bakgrunn av dette var det
ogsa flere leerere som gav uttrykk for at de pa ulike mater hadde gatt inn for a gjare
sidemalsundervisningen mer spennende, og da serlig grammatikkdelen. En lerer valgte a
brukte Kahoot, som er en type digital quiz der elevene konkurrerer mot hverandre og svarer
pa spgrsmal ved hjelp av PC eller mobiltelefon.*® Laereren fortalte at dette engasjerte elevene
voldsomt og leereren hadde i tillegg registrert at en del av elevene som ellers ikke engasjerte
seg nevneverdig i timene satte ekstra pris pa disse og etterlyste dem daglig. Lererens teori var
at engasjementet skyldtes elementet av konkurranse, det dpnet muligheter for & hevde seg

overfor de andre i klassen og man kunne oppleve mestring pa den maten. Programmet

48 1 delkapitlet om «Skriving pa skolen» leste vi om flere fordeler ved skriving p4 skolen uavhengig av malform.
49 Jf. delkapitlet «Ny leereplan pa heringy.

50 Programmet er per i dag et gratis, nettbasert program som jeg har forstatt brukes en del i norske klasserom. Se
nettsiden for mer informasjon om tjenesten: http://kahoot.it
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fungerer nemlig slik at man kan velge 4 vise listen over deltakerne med flest poeng mens
quizen pagar. Leereren fortalte at programmet kunne brukes til flere typer emner og oppgaver,

ogsa for a teste elevenes leseforstaelse.

En annen leerer uttrykte det slik at i jakten pa & vekke elevenes positive holdninger til nynorsk
skulle ingen ting veere uprgvd. Dermed hadde leereren tatt i bruk flere lek- og
konkurransepregede aktiviteter i sidemalsundervisningen for & motivere elevene, blant annet
sprakbingo. Inspirasjonen hadde lzereren funnet i boken «Nynorsk pa nytt» av Askeland og
Falck-Ytter (2009). Lareren mente det var en bonus at det ogsa ble artigere for leereren a

undervise, enn det det ville veert dersom laereren bare fortsatte med «det samme gamle».

En tredje lzerer beskrev et undervisningsopplegg der leereren, ved a ta i bruk skolens gymsal,
kunne arrangere stafett med a- og e-verb: «Sa om de ikke husker a-verb og e-verb, vil de
forhapentligvis huske den timen, at det var noe med verb, at det fir et mystisk grep, (...) jeg
har lyst til, i alle fall lyst til & gjere noe litt morsomt og litt praktisk».

For meg star disse eksemplene frem som diamanter i sidemalsundervisningen. Det formelig
skinner av dem og etter min oppfatning viser det leerere som nettopp ikke har benyttet

forsgket som en anledning til & begrense sidemalsundervisningen.

Digitale verktay i sidemalsoppleeringen

Vi har tidligere i avhandlingen, under delkapitlet «Skriving pa skolen», sett at leererne ved den
ene skolen fortalte at de hadde blitt enige om at all skriving pa sidemal skulle skje pa skolen
0g pa papir, med ordbok som eneste hjelpemiddel.>* Basert pa uttalelsene fra leererne oppfattet
jeg at hensiktene med dette var & unnga plagiat og juks ved bruk av oversettelsesprogram og
dermed fa en mer reell vurdering og forstaelse av elevenes faglige niva. Andre var opptatt av
andre behov, og det kom ogsa fram argumenter mot denne ordningen, for eksempel at det var
for darlig tid og for mye som matte gjennomgas til at elevene kunne skrive alle tekstene i
lgpet av norsktimene. Det ble ogsa stilt sparsmal ved om elevene egentlig fikk s mye hjelp
av pc-en at kunne bli problematisk. Ved den andre skolen var det serlig en lerer som beskrev
en ganske annerledes taktikk knyttet til sidemalsundervisningen og bruk av PC. Denne

lereren beskrev hvordan sakalt «sprakvask» inngikk som en planlagt del av skrivegktene pa

SUJT. beskrivelsen i delkapitlet «Skrive- og veiledningsprosesser pa skolen» ble denne ordningen ikke satt i gang
pa grunn av forseket.

75



sidemal, der elevene fikk instruksjon i hvordan de kunne utnytte tekstbehandleren til a rette
opp 1 nynorskfeil i tekstene sine. Ved hjelp av en «Sgk og erstatt» funksjon i Microsoft Word
kunne elevene sgke opp ord som ofte skrives feil og erstatte dem med det tilsvarende riktige
ordet, for eksempel erstatte alle «<man» med «ein». Larerens teori var at det var vanskelig for
elevene a rette pa seg selv, og derfor matte de fa en slags fasit til & begynne med. Malet med
dette var & leere elevene disse formene pa sikt gjennom repetisjon.

Holdninger til sidemal

En leerer sa det slik at leereren ikke trodde at forsgket ville medfare at elevene skrev mer eller
flere tekster pa nynorsk, fordi de var sa umotiverte — for dem var nynorsk en pest og en plage.
Lereren svarte @rlig at dette pa mange mater pavirket undervisningen og at leereren kanskije
hadde hart litt for mye pa elevene. Leareren hevdet at selv om man hadde i bakhodet at man
burde veert strengere og tvunget elevene til & bade a lese mer nynorsk og skrive mer pa
sidemalet, sa hadde det nok, til tross for dette, veert mindre fokus pa sidemalet enn det burde.
Dette er et eksempler pa at elevenes negative holdninger til nynorsk kan pavirke
undervisningen. Det kan vare en utfordring for leereren & undervise i emner som elevene gir

sa tydelig uttrykk for at de misliker.

En annen lzrer, som selv hadde nynorsk som hovedmal, reflekterte under intervjuet over at
elevene hadde en skapt eller tilleert darlig holdning til nynorsk. Laereren trodde at det gjorde
det vanskeligere enn ngdvendig for dem a leere seg nynorsk. Det forundret denne lereren at de
pa den ene siden strevde med nynorsk og pa mange mater oppfattet det som et fremmedsprak,
og at de pa den andre siden ikke hadde motforestillinger mot a lzere seg fremmedsprak som
fransk, tysk og spansk. Laereren mente at dersom elevene hadde fatt mgte en holdning fra
skolen, foreldre, media og samfunnet om at Norge har to skriftsprak som er veldig like og
som det forventes at man behersker, ville elevene vaert mer positive til nynorsk. Laereren
nyanserte deretter utsagnet sitt ved a legge til at det kanskje var vanskelig for en med nynorsk

som hovedmal & forsté& utfordringen med leere nynorsk som sidemal.>?

Det var et spenn i leerernes oppfatninger om ngdvendigheten av sidemalsopplaring som

overrasket meg. Til tross for at jeg ikke hadde lagt inn spgrsmal i intervjuguiden om leerernes

52 Jeg var interessert i hvordan lereren opplevde det & bli mett med negative holdninger til sitt skriftsprak.
Lereren svarte at det var ubehagelig, men at det var tyngst nar det negative kom fra andre voksne.
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eget forhold til nynorsk, sa gikk noen av samtalene i en slik retning at synet til flere av
lererne likevel framkom ganske tydelig. Blant lzererne i utvalget var det bade eksempler pa
lzerere som beskrev seg selv som motstandere av nynorsk og leerere som hadde nynorsk som
hovedmal og derfor hadde et naert og kjeert forhold til det. En leerer gav uttrykk for falgende
syn: «(...) jeg synes nar fjorten prosent er brukere av nynorsk, sé synes jeg det er ungdvendig
at alle skal drive & late som om de skriver det».>® Andre gav uttrykk for et mer diplomatisk
stasted et sted pa midten. En sa for eksempel at leereren hverken var for eller mot den ene eller
den andre malformen, mens en annen sa at i en bisetning at leereren ikke var
sidemalsforkjemper, «(...) men dog, kulturhistorie og alt det her er viktig». En tredje lerer sa

at leereren syntes det var et nydelig sprak og at det fortjente sin plass i skolen.

Disse motsetningsfulle oppfatningene (blant leererne) gjenspeiler i sa mate spennet i
holdningene til nynorsk i befolkningen generelt. Jeg hadde nok ikke forventet at jeg skulle
oppleve norsklzrere si at de mente det var ungdvendig med sidemalsoppleering, og det har
selvsagt sammenheng med mitt egen syn og mine oppfatninger. Selv om nynorsk ikke er
hovedmalet mitt, har jeg sett det som en selvfalge at jeg som norskleerer bidrar til & bevare det
nynorske spraket. Min oppfatning er at sprakpolitiske diskusjoner er sveert lite konstruktive
dersom utgangspunktet gar pa tvers av lovverk og forskrifter. A bruke krefter pa & diskutere
hvor vidt man burde ha sidemalsopplering eller ikke tjener etter mitt syn ikke elevene eller
skolens formal. Siden dette temaet dukker opp i forbindelse med forsgket, mener jeg det er
viktig & sette et skille et sted. Sidene ved den prinsipielle diskusjonen er ikke ngdvendigvis
sammenfallende med sidene i sparsmalet om vurderingsordningen i norskfaget. For meg ble
dette et tydelig eksempel pa hvordan forskerens forforstaelse pavirker forskerens mgte med
forskningsfeltet, og det farte ogsa til at jeg pa noen mater sa pa forsgket med et mer kritisk

blikk enn jeg hadde gjort til & begynne med.

Nar det gjelder spgrsmalet om endring i lzerernes praksis er det generelt problematisk for meg,
metodisk sett, & konkludere om eventuelle endringer kun pa bakgrunn av det leererne svarer i
intervjuene. Jeg mangler bade observasjoner og data knyttet til far-situasjonen for & kunne
svare pa dette, men pa den andre siden har jeg heller ikke grunnlag for & pasta at leererne har
gjort noe annet enn det de sier de har gjort. Teoretisk sett kunne man tenke seg at leererne var

oppsatt pa a rapportere at forsgket ikke hadde hatt noen negativ betydning for sidemalet, pa

53 Denne lereren avviste imidlertid at dette pavirket oppleringen elevene fikk. Leereren sa at det var en
spennende utfordring & laere elevene nynorsk, og sa ogsa at det ikke var aktuelt & nedprioritere det ikke pa grunn
av sine personlige oppfatninger.

77



grunn av kritikken som har veert rettet mot tidligere forsgk (jf. Hoel, 2012). Siden flere leerere
gikk inn pa sider ved sidemalsundervisningen sin som de strevde med, har jeg oppfattet
lererne som @rlige og samvittighetsfulle. Disse leererne demonstrerte pa den maten det
overvakende og kritiske blikket pa egen praksis som er sa viktig for kvalitetssikringen i

skolen.®*

Vurdering

Dersom vi na ser tilbake til kapitlet «Hvordan beskriver lererne sitt eget syn pa forseket ...»
som tok for seg hva lererne sa som begrunnelse for forsgket, sa blir vi minnet om at sju av
atte lerere i utvalget ansa «Hgyt arbeids- og vurderingspress pa leererne» som begrunnelse for
forsgket. Da var det ogsa naturlig at temaet vurdering ble et sentralt emne i alle intervjuene.
Nar gnsket om ny vurderingsordning var sa sterk, og det hgye arbeids- og vurderingspresset
var den begrunnelsen de fleste fremholdt, blir det naturlig & sparre seg hva som skjer nar
leererne far anledning til & preve ut en ny vurderingsordning. | dette delkapitlet vil jeg svare pa
det spgrsmalet ved & gjare rede for de ulike vurderingspraksisene som laererne beskrev under
intervjuene. Et sentralt spgrsmal vil vare hvor vidt leererne rapporterer om endringer i

vurderingspraksisen sin.

Antall vurderinger

Spersmalet om hvor mange vurderinger man minimum burde eller matte ha ble et av
gjennomgangstemaene nar temaet i intervjuet var vurdering. Ved den ene skolen kom det
frem under alle intervjuene at leererne hadde blitt enige om at man som et minimum matte ha
to arbeid per disiplin per termin. En av leererne gav i tillegg uttrykk for at det var enighet
mellom leererne om tidspunkt for vurderingsarbeid av en viss starrelse, slik som skrivedager,
mens antall og type arbeid av mindre omfang var opp til den enkelte leerer. Denne lereren
fortalte ogsa at lzereren langt pa vei likestilte minimumsantallet med et maksimumsantall,

fordi leereren mente at det & presse inn flere enn to + to + muntlig arbeid ble det ikke tid til. |

54 Selv erfarte jeg etter det forste aret av forsoket at det hadde blitt mindre nynorsk enn jeg hadde tenkt og
onsket. Da jobbet vi for & ta det igjen aret etter, og prioriterte sidemalet fremfor hovedmalet forste halvdel av
Vg2.
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falge leereren trengte man resten av tiden til & undervise og legge grunnlaget for a ha disse

vurderingsarbeidene.

En annen lerer hadde en lignende oppfatning: Lareren hadde flere enn minimum, men ikke
sa mye mer, og begrunnet dette med at det var viktig at elevene fikk tid at tankene og tekstene
kunne modnes. En tredje leerer sa at lzererne hadde snakket om at elevene hadde mange fag og
det matte de ta hensyn til: «Og jeg lever etter det, jeg underviser etter det at jeg vil ikke drepe
dem». Lereren anslo at leereren na hadde fire skriftlige arbeid som ble vurdert med karakter
og noen arbeidsoppgaver hvor elevene fikk «Godkjent» eller «lkke godkjent».>®

Det hgyeste anslaget for antallet vurderinger var ti vurderinger per termin, og det kom fra en
lerer ved samme skole. | det hgye antallet inngikk det riktignok en del arbeid som ble vurdert

som «Godkjent» eller «lkke godkjent».

Ved den andre skolen var det en lereren som fortalte om gjennomslag for forslaget sitt om at
alle leerere burde ha to vurderinger per elev per karakter ved midt-i-terminen i slutten av
oktober og at dette hadde blitt et krav fra ledelsen. Leereren utdypet videre at dette for norsken
sitt tilfelle, i forsgkskonteksten, ville bety fire karaktervurderinger ved utgangen av oktober,
og la til at det selvsagt matte veere noe etter oktober ogsa. For gvrig varierte beskrivelsene av
hvor mange vurderinger leererne la opp til, og dette hang sammen med de metodene de valgte
i skriveoppleringen. For eksempel var det en leerer som gav uttrykk for at lzereren hadde feerre
vurderingspunkter enn tidligere. Fer hadde denne lereren tre til fire vurderingssituasjoner per
disiplin per termin, totalt elleve, men i forbindelse med forsgket var dette redusert til totalt sju

per termin.>®

En annen leerer ville ikke si at det var et redusert antall skrivearbeid i forsgket sammenlignet
med tidligere, men at det kanskje var redusert ved at det var feerre arbeid som fikk karakter.
Uten a presisere ngyaktig hvor mange arbeid som fikk enten karakter eller godkjenning, anslo
leereren at det var lagt opp til tre-fire arbeid i hver méalform per termin.®” Under forsgket hadde
lereren tenkt at elevene burde skrive mer for gvingens skyld, og trakk fram begrepet
«learning by doing». Laereren mente ogsa at det var mindre krevende for leereren & vurdere

slike arbeid enn & vurdere arbeid med karakter. | sistnevnte tilfelle matte man ogsa fare

35 Det fremkom ikke under intervjuet hvor mange muntlige arbeid lareren la opp til.

56 Den samme lereren hadde lagt opp til mye prosessarbeid, og i sammenheng med antall vurderinger, telte ett
utkast som én vurdering i det totale antallet.

57 Antall muntlige arbeid ble ikke nevnt under intervjuet.
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karakterene og skrive begrunnelser. Denne lzereren underviste en klasse som ikke deltok i
forseket pa Vg2, og der hadde leereren bestemt seg for at leereren minimum matte ha to arbeid
per disiplin som vurderingsgrunnlag. Lereren anslo da at antallet arbeid var likt som nar

klassen var med i forsgk, men at tekstene kanskje var kortere under forsgket.

En annen laerer fortalte at det ikke hadde blitt feerre vurderingspunkter i forsgket
sammenlignet med tidligere, det var heller tvert imot, siden leereren hadde hatt flere
prosessarbeid disse to siste arene enn arene fgr. Det var ogsa en leerer som mente at leereren
heller hadde gkt sin egen arbeidsmengde i forsgket fremfor & redusere den, pa grunn av alle
rundene med prosessarbeid. Lereren reflekterte over at motivasjonen hadde veert a tenke mer
pa elevene enn pa seg selv. Derfor hadde lereren forsgkt a endre undervisningen for a gke
elevenes leeringsutbytte, med det resultatet at det ble mer arbeid for leereren med tanke pa det

arbeidsomme prosessvurderingene.

For & oppsummere kan vi stille opp i en liste de ulike overveielsene leererne ma ta nar de

bestemmer antallet vurderingsarbeid, basert pa det leererne selv gav uttrykk for:

At elevene far tid til & la tankene og teksten modnes

At elevene har arbeid i andre fag og at det ikke ma bli for mye a gjegre for dem

At de oppfyller det leererne har blitt enige om eller ledelsens krav

At man i undervisningen far gjennomgatt det elevene trenger far de kan skrive

At elevene far gjort arbeid som de har nytte av pa eksamen

At elevenes innsats i mange tilfeller avhenger av presset som legges pa dem i form av
hva slags vurdering som skal gis pa arbeidet

Vi har sett at leererne beskriver ulike praksiser med tanke pa antall vurderingsarbeid. Noen
leerere gav uttrykk for at det var viktig & ha mange vurderingsarbeid, og begrunnelsene var
bade knyttet til teorien om at de ble bedre skrivere av & skrive mye og behovet for et bredt
vurderingsgrunnlag. Det var ogsa leerere som la vekt pa at elevenes innsats ofte var avhengig
av hvor vidt arbeidet skulle vurderes med karakter eller ikke.%® Andre leerere gav uttrykk for at
de under forsgket hadde faerre vurderingsarbeid eller at de bevisst valgte & ikke ha sa mange
vurderingsarbeid. Dette ble begrunnet i blant annet hensynet til elevene, som trengte tid til 4 la

stoffet modnes og som i tillegg hadde mange andre fag.

Antallet elevarbeid lzererne skal vurdere har stor pavirkning pa leerernes totale arbeidsmengde.

Leererne gav ogsa pa ulike mater uttrykk for hvordan de opplevde arbeidsmengden.

58 En leerer sa at ndr de fikk en oppgave var elevene bestandig raske med & sparre om de fikk karakter pa den.
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Gjennomgangstonen var at leererne som hadde flest vurderinger ogsa gav uttrykk for at de
ikke «har noe problem med a rette mye». Men ogsa leerere som gav uttrykk for at
vurderingsarbeidet var tidkrevende, hadde i forsgket lagt opp til flere prosessarbeid med
tilsvarende gkt arbeidsmengde for leereren. Kanskje var malet for disse leererne a forsagke a
oppna en starre leringseffekt for elevene av vurderingen som ble gitt. Dersom man gar ut i fra
at elevene ikke leerer noe sarlig av vurderinger de far pa arbeid som de er ferdige med, sa
driver leererne med en del meningslgs retting dersom de har mange tekster som de vurderer og
gir tilbakemelding pa, men som elevene ikke far bearbeidet. Enda verre hvis den
tilbakemeldingen som er gitt ikke har blitt forstatt (jf. Kvithyld og Aasen, 2011, s. 14).

Tabellen nedenfor viser hvordan antallet vurderinger far utslag i gkt arbeidsmengde for
norsklzereren pa hgstterminen. Her er det tatt utgangspunkt i en norsklaerer som underviser
fire Vgl-klasser a 28 elever pé studieforberedende utdanningsprogram.®® Det er tatt
utgangspunkt i at hgstterminen varer 18 uker.%°

Tabell 5 — Gjennomsnittlig antall vurderinger per dag

Antall (Antall vurderinger x antall elever) | Antall vurderinger totalt | Antall
vurderinger | x antall klasser antall arb.dager vurderinger
per elev per dag

9 (9x28) x4 1008 : 90 11,2

8 (8x28) x4 896 : 90 9,95

6 (6 x28) x4 672 :90 7,46

4 (4x28) x4 448 : 90 4,97

Denne tabellen sier ingen ting om hvor mange timer av lzererens arbeidstid som gar med til
vurderingsarbeidet, siden det selvsagt avhenger av hvor raskt leereren jobber og av hva det er
som skal vurderes. Man kan anta at leereren bruker lengre tid pa & vurdere tekster som elever
har skrevet pa en skrivedag eller heldagspregve, enn det han ville brukt pa en kortere tekst
skrevet pa en to-timers skrivegkt. Det denne tabellen imidlertid viser er de forholdsmessige

forskjellene i den gjennomsnittlige arbeidsmengden per dag knyttet til vurdering. Den viser at

% Ved & dele antallet &rsrammetimer (661) for undervisning i norsk pa Vgl pé skoleérets 38 uker finner vi hvor
mange undervisningstimer en laerer ma undervise i full stilling med gjeldende &rsramme. Ved & dele antall
undervisningstimer per uke (4) pa antallet timer i full stilling, finner vi at én vgl-klasse i norsk tilsvarer 22,99
prosent stilling. Fire Vg1 klasser tilsvarer dermed omtrent 92 prosent stilling. Ved a kombinere stillingen med en
kontaktlaererfunksjon pé seks prosent vil man vare oppe i tilnaermet full stilling i videregéende skole. Ulike
kombinasjoner kan tenkes dersom lzreren underviser pa flere trinn. Arsammen for undervisning i norsk pa Vg2
og Vg3 er 622, med henholdsvis 4 og 6 undervisningstimer per uke.

60 Her er det tatt utgangspunkt i 90 arbeidsdager. Dvs. ingen fratrekk for fridager eller planleggingsdager lagt til
denne perioden. Skolearet 2015-2016 var det tre dagers hestferie i uke 41 og én planleggingsdag uke 47.
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det er forskjell pa a ha fire vurderinger per elev per termin kontra ni vurderinger per elev per
termin. Et ngkternt anslag av tidsbruk kunne kanskje veert tjue minutter per vurdering.
Dersom det man skal vurdere er en skriftlig tekst, skal man i lgpet av de tjue minuttene laste
ned eller skrive ut teksten, lese elevteksten, vurdere den, notere kommentarer i teksten, i et
vurderingsskjema, og kanskje gi en sluttkommentar, og til slutt registrere karakteren i skolens
datasystem(er). Spennet i tidsbruk ville da tilsvare 1 time og 39 minutters retting per dag med
fire karakterer per elev per termin, og 3 timer og 44 minutters retting per dag med ni
karakterer per elev per termin.®! Laererne i dette utvalget har gitt uttrykk for et
minimumsantall vurderinger fra seks og oppover, og dersom man legger til grunn tjue
minutters arbeid per vurdering tilsvarer det omtrent to og en halv times vurderingsarbeid per
dag.%? Med bakgrunn disse tallene har vi et eksempel p& hvordan antallet vurderinger far
betydning for leererens tidsbruk.

Diskusjonen om antallet vurderinger som er ngdvendig for a ha et godt nok karaktergrunnlag
kan raskt overskygge den prinsipielt viktigere diskusjonen som gjelder leringsarbeidet som
ligger til grunn for den enkelte karakter. Trolig vil de fleste veere enige i at det ikke er noe
entydig samsvar mellom hvor mange vurderingsarbeid elevene far og kvaliteten pa
oppleringen eller hvor mye elevene larer. Tvert imot mener jeg at det finnes en grense for
hvor mange arbeid man kan palegge elevene far det vil ga ut over kvaliteten pa det arbeidet de
far gjort. Lignende tanker kom til uttrykk hos leererne som sa at stoffet trengte tid til & modnes
eller at de underviste etter at de ikke ville «drepe» elevene med arbeid, siden de tross alt har
mange fag. Ved & summere antall vurderinger i norsk for den enkelte elev vil man komme
frem til et betydelig antall arbeid: dersom man har ni vurderinger per termin som vurderes
med karakter, vil hver elev i lgpet av videregaende skole ha 54 vurderinger for de
standpunktkarakterene sine pa slutten av Vg3. | et rettferdighetsperspektiv kan det ogsa
innvendes at arbeidsmengden for elevene kan variere mye dersom leererne ikke har samme

praksis pa dette omradet.

Dersom antallet vurderinger fikk styre undervisningen, kunne man se for seg leerere som

tvinges til & omga den hgye arbeidsmengden ved a ty til enklere mater a sikre et tilsynelatende

¢! Her menes 60-minutters enheter.

62 Det er ingen ting som tyder pa at leererne i utvalget i denne undersekelsen har redusert antallet vurderinger til
fire, men skoler som Kongsbakken Videregédende skole, som har vert i forsek med én karakter, har rapportert
om en slik praksis. Der inngér det riktignok, slik jeg har forstatt, flere utkast per vurdering, og disse utkastene
skal selvsagt gis en form for vurdering og tilbakemelding.
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bredt vurderingsgrunnlag pa.®® | et intervju fra Norsk Pedagogisk tidsskrift hadde professor
Steinar Kvale fglgende a si om forholdet mellom vurderinger av leering og vurdering for
leering:
Ved krav om hyppige og sammenlignbare vurderinger av leering kan de ulike former for
vurdering for leering lett bli for tidkrevende og usammenlignbare; de enklere computervurderte
multiple choice tester vil kunne vinne frem som vurderingsform ved den gkonomiske kontroll
av den kunnskapsproduksjon som er sa vesentlig i et kunnskapssamfunn. Vi ser her en
motsigelse i en kunnskapsgkonomi mellom evaluering som kontrollmiddel for den

gkonomiske styringen av kunnskapsproduksjonen og evaluering for & fremme en mest mulig
effektiv kunnskapstilegnelse (Smith, 2009, s. 98).

Vi ser at Kvale her peker pa hvordan stgrre samfunnsmessige mekanismer virker styrende pa
skolenes praksis, og at disse kan ha uheldige konsekvenser. Jeg tolker dette dit hen at dersom
man legger for mye vekt pa maling og kontroll kan man undergrave vurderingens
leeringsfremmende hensikt. | norskfaget er trolig dette en stgrre utfordring enn i andre fag,
siden det har et hgyt antall karakterer og kanskje i stgrre grad preges av usammenlignbare

vurderinger enn andre fag.

I grunnlagsdokumentet for viderefaringen av satsningen pa vurdering for leering skriver
direktoratet at det er et prinsipp i satsningen at vurdering skal innga som et integrert element i
opplaringen. Videre presiserer de at dette ikke betyr at elevene ma utsettes for stadige
vurderingssituasjoner fordi det kan oppleves som tyngende og demotiverende. Malet er at
leereren skal veere bevisst pa hva det er som bidrar til at elevene leerer, opplever mestring og
blir motiverte, og justere undervisningen deretter (Udir, 2014, s. 4). De viser ogsa til at
satsningen pa vurdering for leering bygger pa skolens formalsparagraf som blant annet sier at
«Skolen (...) skal mate elevane (...) med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som
fremjar danning og lzerelyst» (oppleeringslovens § 1-1). Direktoratet mener at leererne ma

innrette vurderingspraksisen sin etter formalsparagrafen:

Vurderingsarbeidet mé bygge opp under elevenes lerelyst og motivasjon (...). En slik praksis
kan bare utspille seg i leeringsmiljeer preget av tillit, gjensidig respekt og tydelige
forventninger, og i et klima der det er trygt & prave og feile (Udir, 2015, s. 3).

Jeg tar pasta at dersom man har mer fokus pa resultat (produkt og karakter) fremfor prosess

(veiledning og revidering), sa blir det vanskeligere a skape et klima der det er trygt & prave og

% Ved hjelp av laringsplattformer, som for eksempel It’s Learning, kan man lage multiple choice-tester med
automatisk retting eller kombinasjon av manuell og automatisk retting. Ved & legge inn poengangivelser og
skalaer kan laeringsplattformen deretter regne ut karakteren, og det ville da veere en tidsbesparende
vurderingsform.
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feile. Ved a ha mange vurderinger med karakter underveis, vil leereren sikre seg et bredt
vurderingsgrunnlag, men da star man i fare for a fungere mer som dommer enn som trener,

for & lane et spraklig bilde fra Renning (2012).

| neste delkapittel vil jeg forlate spgrsmalet om antall vurderinger og ta for meg noen av de

oppgavetypene lererne i utvalget beskrev.

Oppgavetyper

Ved den ene skolen hadde lzererne under forsgket prioritert kortsvarsoppgaver til a vurdere
elevene i norsk sidemal. Flere lerere gav uttrykk for at de tidligere, da det var en egen
sidemalskarakter, hadde fglt at elevene matte skrive lengre tekster pa sidemal enn i forsgket.
En leerer sa det slik: «(...) ndr du skal ha en egen karakter, si var vi mere p4, altsa de skrev pa
en mate samme type oppgave enten pa bokmal eller nynorsk, na velger vi, i hvert fall pa Vgl
og Vg2 a konsentrere oss om kortere tekster, flere tekster». Kortsvarsoppgavene ble gjerne
gitt pa 90 minutters skrivegkter (en dobbeltime), mens til litt starre oppgaver, som novelle
eller sakprosaanalyser, kunne elevene fa to dobbeltimer til skriving pa skolen. Det sa ut til at
praksisen med skriving pa skolen varierte litt fra leerer til lerer, for noen lerere nevnte at de
0gsa gav elevene hjemmeoppgaver. Larerne gav uttrykk for at skriveoppgavene de gav

elevene var knyttet til de temaene de til enhver tid jobbet med pa skolen.

Foruten om disse kortere skrivegktene rapporterte leererne ogsa om femtimers skrivedager for
hele trinnet med samme form som eksamen, én obligatorisk kortsvarsoppgave og fire valgfrie
langsvarsoppgaver. Larerne samarbeidet om a lage oppgaver til skrivedagene, men det ble
ogsa nevnt unntak for klasser som hadde jobbet med litt andre tema. | intervjuene med
leererne ved en av skolene var prosesskriving et gjennomgangstema. En av laererne beskrev en
slik praksis i forbindelse med at elevene skrev lyrikkanalyser, der all skrivingen foregikk pa
skolen i lgpet av en to-ukers periode, og klasserommet ble omgjort til et skriveverksted, med
vurdering pa farste- og sisteutkastet. Den samme leereren beskrev i tillegg til prosesskrivingen
flere parallelle opplegg med skrivegkter og individuelle muntlige hagringer. Disse
undervisningsoppleggene ble gjennomfart i lgpet av firetimersgkter som kom i stand pa grunn
av timebytter med en annen laerer. Slike timebytter er enklere a fa til pa Vgl enn pa Vg2 pa
studieforberedende utdanningsprogram, pa grunn av at klassene har flere timer fellesfag pa
Vgl.
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Andre forsgksskoler jeg har fatt kjennskap til, har et blokkbasert timeplansystem, der man ved
a ha feerre timer i fellesfagene annenhver uke, samler opp til en fagdag hver femte uke.
Dermed har man en hel dag til disposisjon. Dette muliggjer at leererne kan planlegge starre
undervisningsopplegg, a la det eksempelet som ble gjengitt ovenfor. Dette viser hvordan
rammefaktorene pa den ene siden kan legge begrensninger, men ogsa apne for nye
muligheter. | de ovennevnte muntlige hgringene kunne elevene for eksempel trekke et dikt
eller en novelle som de skulle gi en kort tolkning av lgpet fem minutter inne hos laereren.
Noen dager i forveien fikk elevene trekke fra bestefars hatt en tilfeldig tekst fra et utvalg
leereren hadde satt sammen, og pa den maten fikk de litt forberedelsestid. Til lyrikkoppgaven
fikk de en liste med sju punkter de skulle gjere rede for, som for eksempel motiv, virkemidler
og tema. Tidligere hadde elevene skrevet bade lyrikk- og novelleanalyser, og pa den maten
fungerte de muntlige hgringene som en repetisjon av disse sjangrene. Pa denne maten kunne
lereren ga bort fra de tradisjonelle foredragsrekkene laererne ofte tyr til for a vurdere elevenes
muntlige ferdigheter. Leereren mente det var flere problematiske sider ved disse, for eksempel
hadde lererens erfart at elevene ofte var motvillige til dem, ikke fikk til & samarbeide og ikke
ble ferdige. I tillegg mente leereren at man heller ikke kunne veere trygg pa hvem sin

kompetanse det var man faktisk vurderte nar elevene jobbet sammen i grupper.
En leerer avviste at forsgket hadde pavirket underveisvurderingen lereren gav elevene:

Men det har ikke pavirket underveisvurderingen min, fordi (...) de far en vurdering pa det
arbeidet som er gjort i forhold til kompetansemélene og vurderingskriterier som er gitt, (...) da
far man vurdere det som man har sagt man skal vurdere og gi de fremovermeldingene man
skal gi, og fortelle hvordan arbeidet er, og hvordan det kan bli bedre, og hva som skal til for &
Iafte seg og alt det her. Det er jo det samme, det har ikke blitt noe mer eller mindre eller
annerledes, tenker jeg.

Leereren svarte imidlertid ja pa sparsmalet om forsgket hadde apnet et starre rom for a jobbe
etter prinsippene i vurdering for leering i norskfaget. Dette begrunnet lzereren med at det var
lettere & ha tydelige vurderingskriterier i forsgket nar man hadde slatt sammen de to skriftlige

karakterene til én:

Og grunnen til at jeg mener det, det ligger i det & ha helt tydelige vurderingskriterier. Hva er
det som skal vurderes i arbeidet som gjgres? For det er jo faktisk sann (...) om du skriver en
analyse av en episk tekst pa hovedmalet eller sidemalet, sa er det mange elementer som skal
vurderes, uavhengig av om det, hvilken malform den er skrevet pa. Og sa kommer det da inn
ett vurderingskriterium som gar pa grammatikk og formverk (...). Og det er jo en av grunnene
til at det er meningslest & ha to karakterer i skriftlig norsk, synes, jeg, (...) fordi det er sa
mange overlappende vurderingskriterier i begge malformene.
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Nar det gjelder lzerernes beskrivelser av oppgavetyper, kan vi oppsummere med at leererne pa
dette tidspunktet i forsgket til en viss grad hadde gitt elevene andre typer oppgaver a jobbe
med. Blant disse oppgavene var det bade prosesskriving, kortsvar pa nynorsk og muntlige
hgringer. Det er grunn til & anta at noen av disse endringene, for eksempel muntlige hgringer,
enten forutsatte eller ble enklere & gjennomfgre pa grunn av en annen organisering av
norsktimene (jf. Eiksund og Fiskerstrand, 2015).

Ulike former for vurdering

Gjennom dette kapitlet skal vi se pa noen spesifikke former for vurdering som leererne har
beskrevet. Vurderingsforskriften slar fast at elevene skal ha underveisvurdering med og uten
karakter, og dette kapitlet handler farst og fremst om den vurderingen som gis istedenfor eller
gis sammen med karakter. Ogsa pa dette omradet var det variasjoner i hvordan leererne
beskrev at de vanligvis gav vurdering, og stikkordene er med eller uten karakter, muntlig

og/eller skriftlig, digital vurdering, egenvurdering (og begrepsbruk).

Vurderingsformen godkijent/ikke godkjent sa ut til & veere i bruk av de fleste leererne. Denne
vurderingsformen ble blant annet brukt for & unnga at elevene sluntret unna, for a kontrollere
at oppgavene ble gjort eller som et alternativ til vikar. En leerer beskrev at leereren kunne
vurdere oppgaver som godkjent/ikke godkjent dersom elevene senere ble testet i samme type
oppgave i forbindelse med skrivegkter eller skrivedager. En tredje lerer sa at godkjent/ikke
godkjent gjerne ble brukt i forbindelse med oppgaver der elevene ble bedt om i si noe om
innhold og form ved det leereren omtalte som «krevende tekster», og at lereren var forngyd
dersom de klarte & gi uttrykk for at de hadde fatt med seg noe. Til disse arbeidene kunne

leereren gjerne skrive en kort kommentar, men laereren papekte at det tok mye tid.

| tilknytning til prosess-arbeidene beskrev lererne ulike praksiser nar det gjaldt formen pa
vurderingene. En laerer fortalte hvordan elevene fikk skriftlig tilbakemelding og muntlig
framovermelding pa farsteutkastet, i tillegg til en vurdering av hvorvidt maloppnaelsen var

lav, middels eller hgy. Til slutt, pd den bearbeidede teksten, fikk de vurdering med karakter.

64 To av atte lerere brukte begrepet fremovermelding i lepet av intervjuet. Det var ikke et tema & drofte bruken
av begrepene tilbake- og fremovermelding med leererne, og i denne fremstillingen har jeg antatt at ogsé de
lererne som ikke brukte begrepet fremovermelding har forstéelse for at underveisvurderingen elevene far bade
skal fortelle noe om kvaliteten pé arbeidet de har gjort (tilbakemelding) og gi rad om hva de ber jobbe videre
med (fremovermelding), jf. prinsippene for god underveisvurdering (Udir, 2014d).
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En annen lerer hadde prgvd ulike varianter, og i den ene varianten fikk elevene delkarakter
og tilbakemelding pa de ulike delene av teksten som de skrev i etapper, ferst innledning, sa
hoveddel og sa sluttprodukt. Delkarakterene til de ferste to delene utgjorde en fjerdedel hver,
mens delkarakteren til de siste utkastet utgjorde to fjerdedeler. I en annen variant fikk elevene
vurderingen godkjent/ikke godkjent i tillegg til muntlig tilbakemelding mens de skrev
innledningen og hoveddelen. Vurdering med karakter ble gitt til slutt. Ifglge leereren var dette
ordninger som fungerte «greit nok» og «ganske greit». For a gi alle elevene muntlig
tilbakemelding underveis trengte lzereren to dobbeltimer. Fordelen med denne
vurderingsformen var at leereren falte at det var enklere a forklare for elevene hva laereren
mente nar leereren fikk snakket med dem, og i tillegg ble det mindre vurderingsarbeid
hjemme. Ulempen ved denne formen for vurdering var at det var tidkrevende, og leereren

kunne ikke se at det var mulig & gjennomfare mer enn en gang per termin.

Fagsamtaler ble nevnt av flere leerere som en fastsatt form for muntlig vurdering. Inntrykket
mitt var at dette ogsa gjaldt samtaler med faglarere, som er utover den samtalen elevene har
rett til med kontaktlereren sin etter vurderingsforskriftens § 3-11. Fagsamtalene elevene fikk
av en av lererne jeg intervjuet, ble bestandig gjennomfart nar det fremdeles gjenstod én
vurdering gjeldende termin. Da opplevde nemlig leereren at elevene fikk en ekstra motivasjon

til & gjare en god innsats og forsgke & heve karakteren sin.

En av leererne beskrev en utstrakt bruk av egenvurdering og hverandrevurdering. Dette
harmonerer med styringsdokumentene lereren er underlagt. Det er fastsatt i
vurderingsforskriftens § 3-12 at elevene skal vurdere seg selv. | tillegg er det kompetansemal i

NOR1-05 etter Vg1l og Vg2 som understreker at elevene skal kunne:

e Vurdere og revidere egne tekster ut fra faglige kriterier (Vgl)
e Lytte til, vurdere og gi veiledende tilbakemelding pa andres muntlige presentasjoner (Vg2)

Vi husker ogsa at et av de fire prinsippene for god underveisvurdering sier at elevene leerer
best nar de «er involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og
utvikling» (Udir, 2014d). Lereren lot elevene vurdere sine egne tekster ved & bruke samme
vurderingsskjemaet som ved eksamen. Etter at leereren hadde gjort sin vurdering av tekstene
snakket leereren med elevene om vurderingen de hadde fatt og sammenligne
vurderingsskjemaet med deres. Hverandrevurdering brukte leereren i forbindelse med
muntlige gruppepresentasjoner som leereren la opp til etter temaene elevene jobbet med, for

eksempel middelalderen. Her jobbet 2-3 elever sammen, lagde seg en problemstilling og
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presenterte to kunstuttrykk fra middelalderen der minst ett skulle vare litteratur. Sa vurderte
de andre elevene presentasjonen, fylte ut vurderingsskjema og foreslo karakter. Lareren
kommenterte vurderingene som gruppene fikk. Det viste seg ofte at elevene var strengere enn
henne, og da papekte lereren dette for dem og viste alt gruppene hadde fatt til som var bra.
Leareren mente at dette ogsa gjorde elevene flinkere til & presentere selv, fordi alle ble
aktivisert: «(...) de kan ikke bare sitte & dingle pa en stol».

Avslutningsvis ma vi ga tilbake til spgrsmalet vi stilte ved inngangen til dette kapitlet, nemlig
hva ved leerernes vurderingspraksis som eventuelt kan sies a ha endret seg i forbindelse med
forseket. Farst sa vi hvordan leererne forsgker a balansere ulike hensyn nar de bestemmer
antallet vurderingsarbeid. Deretter sa vi hvilke oppgavetyper lererne fortalte at de benyttet og
beskrivelsen av disse. Her var det flere nye oppgavetyper eller nye mater a bruke
oppgavetypene pa som lererne hadde prioritert i forbindelse med at de deltok i forsgket. De
ulike formene for vurdering var delvis knyttet til disse oppgavetypene, men nar det gjaldt
disse var det bare vurderingspraksisen knyttet til prosesskriving som jeg gar ut i ra hadde

sammenheng med forsgksdeltakelsen.

For a oppsummere dette kan vi, (med forbehold om at leererne rapporterte om et sannferdig
bilde), konkludere at det varierte i hvor stor grad forsgket farte til endringer i leerernes
vurderingspraksis. Noen mente de hadde flere vurderingsarbeid enn tidligere og noen mente
de hadde like mange som fgr. Andre mente de hadde feerre med karakter, men at disse ble
erstattet gjennom at elevene skrev flere utkast underveis. Basert pa disse eksemplene mener
jeg vi kan avvise at noe mal om a redusere egen arbeidsmengde har fatt styre opplaringen
under forsgket. Det er et interessant funn med tanke pa at de fleste leererne sa det hgye

arbeids- og vurderingspresset som begrunnelse for forsgket.
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Hvilke konsekvenser mener lererne at forsgket bgr fa norskfaget?

Det fjerde forskningssparsmalet jeg sgkte svar pa i denne undersgkelsen var «Hvilke
konsekvenser mener lererne at forsgket bar fa for norskfaget?». I denne delen vil jeg, med
utgangspunkt i intervjuene, gjare rede for og drgfte ulike sider ved forsgkets betydning for
norskfaget. Denne delen av avhandlingen er delt inn i fglgende delkapitler i nevnte

rekkefglge:

e Huva leererne ville gjort annerledes i forsgket
e Arbeids- og vurderingspress

e Elevenes holdninger og motivasjon

e Elevenes leringsutbytte

e Sprakpolitiske utfordringer

e Lereplanens omfang og vurderingsordning

Hva leererne ville gjort annerledes i forsgket

Intervjuene fant sted midtveis ut i det andre aret av forsgket. Da hadde laererne fatt tid til &
samle noen erfaringer, og flere leerere gav uttrykk for hva de mente de burde gjort annerledes i
forsgket. Flere lzerere gav uttrykk for at de mente at samarbeidet mellom leererne i forsgket
kunne veert bedre og at de burde gjort mer under planleggingen i oppstarten av forsgket. Blant
annet ble det av en lerer trukket frem, som vi sa i delkapitlet «Samarbeid mellom lzererne», at
planleggingen i oppstarten av forsgket hadde veert for darlig, og at skolen burde utarbeidet en
plan for forsgket allerede fra starten. Denne ble imidlertid utarbeidet sent, og det at det var pa
plass etter at skolen fikk forespgrsel om a delta i denne undersgkelsen tyder pa at en ytre
evaluering av slike forsgk kan virke skjerpende og bidra til fortgang i saken. Nar det er sagt
har det ogsa kommet frem under intervjuene at skolen fikk svaret fra Utdanningsdirektoratet
sent. Det kan bidra til & forklare hvorfor planen ikke forela tidligere. Nar det er sagt deler jeg
oppfatningen om at leererne ideelt sett burde utarbeidet en plan i oppstarten. Hvis ikke gker
trolig sannsynligheten for at leererne fortsetter som far, uten stgrre endringer og utvikling.
Samtidig er det viktig & sparre seg hvilke muligheter leererne har fatt til 4 legge ned det

arbeidet som skal til for & utarbeide en grundig og systematisk plan.®> Dersom laererne ikke far

%5 Ved min egen skole erfarte jeg det ferste aret i forseket at leererne som deltok i forsgket ikke hadde noen
apninger pa timeplanen der alle hadde undervisningsfri p4 samme tid. Derfor ble det vanskelig & fa til jevnlige
samarbeidsmeter.
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tid til & tenke igjennom og diskutere hvordan de kan gjgre noe nytt eller annerledes, sa kan

man regne med at de vil fortsette pa samme mate som de har gjort tidligere.

Skoleeiere kunne ogsa spille en viktig rolle som oppfalgingsinstans i dette forsgket. For
eksempel kunne de etablert nettverk pa tvers av deltakerskolene i fylket og pa den maten gi
leererne mulighet til erfaringsutveksling og leering. Ingen lerere gav uttrykk for noe slikt, men

de ble heller ikke spurt direkte om det i denne undersgkelsen.®®

Arbeids- og vurderingspress

En av leererne fortalte om opplevelsen av mindre press pa sin egen arbeidssituasjon under
forseket. Laereren opplevde & fa inn det vurderingsgrunnlaget lereren trengte og at elevene
gjorde det de skulle. Laereren syntes det var vanskelig a gi et konkret svar pa hva det var som
gjorde at leereren opplevde «a ha lavere skuldre» nd, enn far, men nar leereren forsgkte a svare
hgrtes det slik ut:

Det er vanskelig for meg a si noe konkret om det, men det er, jeg opplever det i alle
fall. Det har sikkert noe a gjere med min egen, min egen psyke, eller mitt eget forhold
til det her med sidemal, eller forhold til norskfaget og det & ta inn arbeids. Det er, jeg
opplever i alle fall et mindre trykk, et mindre jag for, for a fa in vurderingsgrunnlaget,
det er mindre stress i min arbeidssituasjon. Men jeg jobber ikke mindre, jeg retter ikke
noe mindre eller ferre antall oppgaver, arbeid. Eller, jeg gjer ikke noe kvalitativt
darligere underveisvurdering av den grunn allikevel.

Her ser vi at leereren selv mener at underveisvurderingen, altsa kvaliteten pa oppgavene,
tilbakemeldingene og fremovermeldingene elevene fikk, ikke hadde blitt kvalitativt darligere i
forbindelse med forsgket. Slik som jeg ser det gir leereren her uttrykk for den viktige balansen
mellom antall vurderinger, oppgavetyper og formen pa vurderingene. Hvis kjernediskusjonen
i forsgket dreier seg om hvor viktig antallet karakterer er, illustrerer sitatet over et viktig
poeng i forhold til lzerernes underveisvurdering. Laereren trakk ogsa frem at det er
arbeidskrevende & undervise i fag som norsk, og at leseplikten burde veert redusert slik at man

kunne fa bedre tid til & falge opp vurdering for lzring.

En annen laerer beskrev opplevelsen i forsgket som & ha mer senkede skuldre og mente at det

muliggjorde at leereren kunne ta seg tid til det leereren syntes var viktig, som

6 Som lrer ved en skole som deltar i forseket har jeg ikke kjennskap til at skoleeieren vér har tatt slike initiativ.
Oppfoelgingsseminarene jeg har deltatt pd har vert etter eget initiativ og invitasjon fra Skrive- og
Nynorsksenteret, og disse har vert svaert lererike.
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fremovermeldinger og a gi elevene anledning til & ta dem i bruk. Leereren trodde forsgket var
et viktig premiss for a fa til en slik praksis, pa grunn av tidsdimensjonen ved rammefaktorene:
«Det hadde sikkert kunne gatt an med tre karakterer ogsa, men det hadde blitt mer

stressende.

Sa var det ogsa en leerer som snakket om at leerere har ulik «kapasitet til & rette». Selv hadde
lereren stor kapasitet og kunne rette mye. Lererens teori var at det var viktig at elevene
gjorde mye, noe som innebar at ogsa leereren matte gjere mye. | tillegg mente leereren det var
viktig at det var et serigst niva pa elevenes arbeid og at det gav resultater i form av karakterer.
Leereren opplevde at det presset karakterene fgrte med seg, var positivt fordi elevene la mer
innsats i arbeidet sitt da. Vi kan tenke oss at forskjellene i leerernes kapasitet til retting, kan
veere en grobunn for diskusjon. Generelt vet vi at det er knyttet diskusjon til leerernes
arbeidstid. Vi forstar at leererne kan ha ulik kapasitet for & vurdere elevarbeid, men jeg mener
at det ikke burde veere slik at det blir opp til den enkelte lzrer a strekke seg slik at de jobber
langt utover arbeidstiden sin.®” Dersom man legger opp til en slik praksis tror jeg det vil ha en
rekke negative konsekvenser, og for & nevne noen vil jeg trekke frem 1) den enkelte leererens
trivsel, overskudd og helse, 2) kvaliteten pa undervisningen og 3) vanskeligere rekruttering til

yrket.

Ved a redusere kravene til vurderingen i norsk (pa Vgl og Vg2), der det er snakk om
underveisvurdering, i form av antallet karakterer i halvarsvurderingen, har vi her sett at

leererne beskriver situasjonen i forsgket som mindre stressende enn far.

Elevenes holdninger og motivasjon

Det kom frem under et av intervjuene at en av laererne mente at det var vanskelig a svare pa
om forsgket hadde pavirket elevenes holdninger til norskfaget, fordi leereren bare hadde
deltatt i forsgket i en kort periode. Lareren mente at holdningene deres til skolearbeid
generelt var gode, og at elevene hverken hadde blitt mer eller mindre glade i nynorsk eller
bokmal. Leaereren mente likevel at det hadde veaert mindre mas og negative ytringer fra elevene

enn det leereren hadde veert vitne til tidligere, og leereren trodde at det skyldtes mindre stress i

7 Det er ogsé uheldig om larerne ikke kan gi uttrykk for at de har for hey arbeidsmengde, for eksempel av frykt
for & fremstd som mindre attraktive for arbeidsgivere.
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undervisningssituasjonen. Leereren trakk selv i tvil hvor vidt dette var en konsekvens av én
skriftlig karakter:
Det er nok heller en fglge av at leeringstrykket blir litt flyttet pa, pa et vis, med det mindre
fokuset pa, mindre stress i undervisningssituasjonen, opplever jeg, nar det gjelder sidemal. For
vi underviser jo i nynorsk, vi har hatt nynorskinnleveringer og, og dem har fatt tilbakemelding

og. Det er rett og slett mindre mas rundt det, det slar meg na nar jeg tenker etter, og det synes
jo jeg er bra.

En annen lzrer trodde at elevenes holdninger til faget ble bedre pa grunn av forsgket, siden de
fikk oppleve mestring, leere og forsta ting gjennom mer veiledning i forbindelse med
skriveprosessene. Generelt hadde leereren inntrykk av at elevene likte norsk og variasjonen i
faget. Laereren trodde at elevenes holdninger til faget ble pavirket positivt av at det ikke var sa
mange vurderingssituasjoner. Videre mente leereren at det at de hadde fatt bedre tid i faget og
kunne holde pa med ting over lengre perioder, hadde hatt en positiv effekt pa elevenes
holdninger. Da fikk de mulighet til & konsentrere seg. Her ser vi hvordan lereren tolker

forsgket ut fra sin egen praksisteori.

Elevenes leeringsutbytte

Jeg spurte ogsa leererne om de trodde at elevene hadde leert mer av a delta i forsgket enn det
de ville gjort dersom de ikke hadde vert med pa det. Inntrykket mitt av svarene deres var at
leererne generelt var positive etter a ha «prgvd det ut», men gav ogsa forbehold pa ulike mater.
En av lererne nglte med a svare, men leereren trodde det. Tvilen virket & veere mest knyttet til
hvorvidt elevene ville gitt uttrykk for det. En annen laerer svarte at leereren hapet at
vektleggingen av prosesskriving og tilbakemelding underveis hadde fert til mer leering for
elevene, men mente at det var en del igjen for & kartlegge at det faktisk var slik. Lereren la

ogsa til at elevene hadde gitt uttrykk for at de hadde leert mye av det.

En leerer gav uttrykk for opplevelsen av en annen hverdag med stagrre handlefrihet og mer
fokus pa leering. Denne leereren trodde at hgyt tidspress farte til at leererne oftere benyttet
tradisjonelle undervisningsmetoder. Det positive med a redusere tidspresset var at leererne
fikk bedre tid til & eksperimentere mer i undervisningen, og dette kunne vaere positivt bade for

elevenes leringsutbytte og motivasjon.

En lerer var veldig tydelig pa at forsgkets konsekvenser for elevens lzringsutbytte kom an pa

hva forsgket farte til i undervisningen. Selv trakk leereren frem at prosesskriving hadde en
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positiv effekt pa leering og at en tekst alltid blir bedre dersom man far lov til & tenke to ganger
over den. Men siden det ikke var lagt noen fgringer i forsgket i forhold til for eksempel
prosesskriving, ble det opp til hver enkelt lzrer eller skole a legge opp undervisningen slik de
gnsker. Leereren mente at det var ingen gitt a si hvilke utslag det ville fa, og leererens erfaring
var at reformer kom og gikk, men at lzerere hadde en tendens til & gjenta seg selv uansett.

Personlig deler jeg dette synspunktet. Konsekvensene av forsgket i form av eventuelt gkt
leringsutbytte for elevene vil i stor grad veere avhengig av hva den enkelte leerer eller skole
gjer. | kapitlet «Forsgkets utforming og omfang» sa vi at det er riktig slik som lzreren
ovenfor beskriver. Det 1a ingen metodiske bestemmelser i forsgket, kun en forutsetning om at
skolene utarbeidet en plan for hvordan forsgket kunne fare til mer leering (Udir, 2015a).
Avslutningsvis vil jeg kommentere at leererne vanskelig kunne gi sikre svar pa dette
spgrsmalet. Som pedagoger mener jeg likevel at deres opplevelse kan veere en viktig indikator
pa forsgkets eventuelle betydning for elevenes leringsutbytte.

Sprakpolitiske utfordringer

Jeg spurte alle leererne om hvilke muligheter og utfordringer de sa for seg dersom ordningen
fra forsgket ble gjeldende praksis fremover. En laereren sa bare positive sider ved det. Denne
lereren hadde flere ganger gitt uttrykk for at det var ungdvendig & vurdere de samme
kompetansemalene to ganger pa ulike malformer. Laereren trodde heller ikke det var en
ordning som ville vaere en trussel mot den ene eller andre malformen og mente at de
retningslinjene som allerede 13 i leereplanen burde veere forsikringer gode nok for a bevare
sidemalet. Hvis lerere sluttet & undervise i nynorsk, sa gjorde de ikke jobben sin: «Vi er
sapass naert opp til den todelte tradisjonen, at det vil ga mange ar fer, for vi vil se at, at skoler
eller leerere vil, vil nedprioritere det ene, den ene malformen». En annen laerer mente at det ble
feil & trekke en automatisk slutning om at forsgket ville vaere til skade for nynorsken. For &
illustrere dette snudde han saken opp ned og mente det var like mye et angrep pa bokmal,

siden begge mistet en egen karakter.

Flere lerere gav uttrykk for eksamensordningens store pavirkning pa leerernes prioriteringer.
En leerer mente at dersom eksamensordningen forble slik den var nd, sa ville det ikke spille

noen sarlig rolle om forsgket gikk over til 4 bli fast praksis og at antallet standpunktkarakterer
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eventuelt ble redusert. En annen larer trodde det fantes leerere som ville nedprioritere
sidemalet dersom karakterene ble slatt sammen, men trakk ogsa frem eksamen som en
avgjerende kontrollfunksjon. Det ville veere dumt & nedprioritere noe som elevene blir testet i
pa eksamen.

En lerer var spent pa hva forsgket ville ha si for sidemalet. Leaereren mente at det a fjerne
sidemalskarakteren ble en form for nedgradering og at det ikke var noen vei tilbake dersom
den forst ble fjernet. Generelt trodde lzereren at dersom man reduserte fra tre karakterer til én
karakter, sa ville elevene se det som mindre viktig a gjgre det godt i norskfaget. Samtidig sa
lzereren behovet for en reduksjon i faget:

(...) jeg tror at sidemalet far enda mindre fokus hvis vi baker det inn i én karakter,
samtidig sa ser jeg at hvis skal drive god pedagogisk undervisning sa er det veldig
dumt a ha tre karakterer, fordi at da far jeg ikke jobbet grundig med noe som helst, da
blir det bare sann svisj, svisj, fra et tema til det neste, sann at pedagogisk sett bar det
vaere maks to karakterer, men kompetansemalene bgr pa en mate vaere mer fornuftig.

Sitatet ovenfor illustrerer at leereren opplevde det som et dilemma at reduksjonen pa den ene
siden kunne fere til at elevene sa det som mindre viktig a gjere det godt i norskfaget, samtidig
som det var ngdvendig a redusere noe av omfanget i faget for a fa tid til & jobbe grundig med
temaene. Laereren gikk videre i 8 kommentere prioriteringene i leereplanen og hadde etter min
oppfatning et treffende bilde pa situasjonen i faget:
Og sa synes jeg jo at kompetansemalene er jo enorme og jeg faler jo pa at alt skal inn i
norskfaget bortsett fra nynorsken. Ja, det er liksom, det er det eneste vi prgver a skvise
ut her, det er nynorsken, men jeg som norsklarer med 60 studiepoeng skal sta her &

undervise elevene i europeisk kulturhistorie i middelalderen, og det er det ekstremt lite
av i min fagutdanning,

Vi tar med oss denne leererens refleksjoner nar vi i den neste og avsluttende delen av dette

kapitlet skal se hva laererne mente om omfanget og vurderingsordningen i NOR1-05.

Leereplanens omfang og vurderingsordning
En av leererne gav uttrykk for at det var frustrerende at leereplanen var s omfattende:

(...) altsd vi md kunne s& mye om livet og sette det inn i norsken sann at, pa en mate, det
spraktekniske blir nedgradert, bare et verktay som (...) vi i sterre grad forventer at de kan fra
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ungdomsskolen, men som de ikke har fra ungdomsskolen, og sa, jeg skjgnner jo at elevene blir
frustrerte i norskfaget, fordi at det er jo store forventninger

En annen lzrer gav uttrykk for en lignende oppfatning. Han hevdet det var sa mye som hadde
sneket seg inn i norskfaget, noe som igjen hadde fort til at lzereren stadig matte sette seg inn i
0g leere noe nytt. Denne laereren mente det var positivt at leererne fornyet seg, men problemet
var at det foltes ikke som det var noe som gikk ut i den andre enden. Det kom bare nye ting
inn. Som innspill til kompetansemalene i leereplanen, var det en annen laerer som gnsket a
stille spgrsmal om nar fokuset ville komme tilbake til det norske spraket og den norske

litteraturen.

Flere lerere gav uttrykk for at det var en utfordring & motivere elevene til & jobbe med
norskfaget pa Vg2 og at de gnsket en vurderingsordning som stimulerte elevene til & jobbe
mer med faget pa dette trinnet. Laererne hadde inntrykk av at elevene lett kunne dovne av pa
dette trinnet, men skjerpe seg igjen pa Vg3. Flere trakk frem at de kunne tenke seg en
obligatorisk sidemalseksamen pa Vg2, som ble foreslatt av Forum for norskfaget og i
hgringsrunden til den nye laereplanen (Udir, 2012c).

En leerer mente det ville veere bedre dersom vurderingsordningen ble slik at man hadde
avsluttende vurdering pa alle trinn og at det var viktig for elevenes del. Larerens oppfatning
var at det var uheldig at mange elever lente seg tilbake pa Vgl og Vg2 og tenkte at de skulle
hente det inn igjen pa Vg3, siden elevene ikke innsa hvor vanskelig det var: «Det vet jo vi, det
gjer dem jo ikke». Siden vi mener at norskfaget er sa viktig, mente denne lzereren at vi burde
markere dette i vurderingsordningen ved & si at: «Vi synes det er viktig at dere gjer en god
jobb i norsk pa Vg1, akkurat like god jobb som du gjer i engelsk pa Vgl». Slik jeg ser det var
denne lereren blant dem som klarest argumenterte for en ny vurderingsordning pa elevenes
vegne. Laereren mente ordningen der man sa tre ar under ett var en darlig lgsning for elevene.
Som et ledd i argumentasjonen trakk lereren ogsa inn den typiske formen pa studielgpene de
skulle videre i, der man avslutter fag med eksamen etter kort tid. Dette forslaget skiller seg ut

ved at det er mer en gkning i tallet pa sluttvurderinger, enn en reduksjon.

De fleste leererne i utvalget mente at to karakterer i norskfaget ville veere en god lgsning, ogsa
de av lzererne som sa at de hadde stor arbeidskapasitet nar det kom til vurdering. To av
lererne kan sies & ha gitt uttrykk for tvil eller innvendinger under intervjuene. Den ene av
dem var spesielt bekymret pa sidemalets vegne, og fryktet at en sammenslaing av de to

skriftlige karakterene til én ville fare til en svekkelse for sidemalet. Den andre leereren var i
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tvil om en reduksjon i karakterer var veien a ga dersom malet var at elevene skulle leere mer,
siden lzererens erfaring var at motivasjonen og konsentrasjonen deres dalte nar arbeidet ikke
skulle vurderes med karakter. Til dette synet kunne man tilfgye at det er det samme
argumentet som av leereren i forrige avsnitt ble brukt til & foresla innfering av sluttvurderinger
pa alle trinn. I tillegg er det, slik jeg ser, forskjell pa a redusere antallet karakterer i
sluttvurderingen pa den ene siden, og det a redusere arbeidsmengde eller vurderingsarbeid
underveis i forlgpet. Det viste ogsa eksemplene i kapittelet «\Vurdering».
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Konklusjon

Vi husker fra innledningen at Utdanningsdirektoratet hadde definert formalet med forsaket
som «a fa erfaring med og kunnskap om hvordan endringer i underveisvurderingen i
norskfaget kan pavirke oppleringen». | denne undersgkelsen var jeg opptatt av a undersgke
hvilke erfaringer leererne gjorde seg gjennom deltakelsen i forsgket, og derfor formulerte jeg

problemstillingen med utgangspunkt i formalet med forsgket og leerernes opplevelse:

Hva kjennetegner forsgkskonteksten og hvordan opplever lererne at forsgket pavirker
oppleaeringen i norskfaget?

Forskningsspersmalene jeg har forsgkt a svare pa var:

1. Hvordan var prosessen som la til grunn for forsgket og som bestemte dets utforming?

2. Hvordan beskriver leererne sitt eget syn pa forsgket og hvordan begrunner de behovet
for forsgket?

3. Hvordan opplever lererne at forsgket har pavirket norskundervisningen?

4. Huvilke konsekvenser mener larerne at forsgket bgr fa?

Gjennom denne avhandlingen har leseren blitt ledet gjennom beskrivelser av to dimensjoner
ved forsgkskonteksten. Farst det politiske og teoretiske makroplanet der serlig beskrivelsen
av ideenes lereplan og den formelle lzereplan var viktig. Neste del fokuserte pa det metodiske
grunnlaget for undersgkelsen og vurderingene jeg gjorde underveis i prosessen, fra
forberedelser til ferdigstillelse av denne fremstillingen. Deretter fulgte det en lengre
redegjorelse fra mikroplanet — det empiriske grunnlaget for undersgkelsen. Her har den
oppfattede leereplan og den operasjonaliserte lereplan veert i fokus. Hoveddelen ble delt inn
etter de tre forskningsspgrsmalene og herunder inngikk beskrivelser av atte lereres
undervisningspraksiser knyttet til delomrader som skriveopplering, sidemalsopplaring og
vurdering, men ogsa temaer som samarbeid mellom laererne ble belyst her, fordi tid til
samarbeid i flere sammenhenger blir trukket frem som forutsetning for utviklingsarbeid (jf.
Renning, 2012 og Eiksund og Fiskarstrand, 2015). Siste del av hoveddelen tok for seg hvilke
konsekvenser leererne mente at forsgket burde fa. I denne avsluttende delen av avhandlingen
vil jeg oppsummere de viktigste funnene fra undersgkelsen og avgjere hvorvidt undersgkelsen

har fart til at forskningsspgrsmalene ble besvart.
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Det farste forskningsspgrsmalet var «Hvordan var prosessen som Ia til grunn for forsgket og
som bestemte dets utforming?». Dette spgrsmalet ble belyst i kapittelet «Forsgket», og sporet
tilbake til oppdragsbrev 42-10 der Utdanningsdirektoratet ble bedt om & utarbeide et
rammeverk for de grunnleggende ferdighetene og starte revisjonen av lereplanene i en rekke
fellesfag, deriblant norsk. Fra perioden 2010-2013 har vi sett at norsklererne rapporterte om
behov for & redusere omfanget i lzereplanen, fordi leerernes arbeidsmengde var altfor stor.
Flere forslag til alternative vurderingsordninger ble en del av Utdanningsdirektoratets
revisjonsforslag, men da resultatet forela i 2013 forble den uendret. Vi har ogsa sett at
direktoratet gikk langt i & foresla avgrensing av sidemalet i hgringsutkastet, men heller ikke
dette ble vedtatt. Alt dette inngikk i prosessen som la til grunn for forsgket og bestemte
forsekets utforming. Skolearet 2013-2014 gikk dermed 156 av landets videregaende skoler i
gang med forsgket, og her var skolene delt omtrent pa midten i valget av forsgksmodell.

Det andre forskningssparsmalet var «Hvordan beskriver leererne sitt eget syn pa forsgket og
hvordan begrunner de behovet for forsgket?». | denne undersgkelsen fant jeg at alle leererne
var positive til forsgket. De gav forskjellige begrunnelser, men for de fleste var det klart at
hayt arbeids- og vurderingspress var en av hovedbegrunnelsene. Dette rimet altsa med det vi
husker fra det innledende kapitlet «Forsgket». Dernest ble arbeids- og vurderingspresset pa
elevene trukket frem, men laererne begrunnet ogsa forsgket med ulike pedagogiske

malsettinger, for eksempel at man ville ha mer tid til prosesskriving og lesing av baker.

Det neste delkapitlet tok for seg aktuelle kategorier knyttet til det tredje forskningsspgrsmalet,
som var «Hvordan opplever lererne at forsgket har pavirket norskundervisningen?». Her sa vi
at forsgket pa ulike mater hadde hatt betydning for samarbeidet mellom lererne, lerernes
individuelle prioriteringer, skriveopplaringen, sidemalsundervisningen og
vurderingspraksisen deres. Generelt var det et stort spenn i leerernes beskrivelser av forsgkets
pavirkning pa norskundervisningen deres. Pa den ene siden var det leerere som mente at
forsgket hadde hatt lite eller ingenting & si for undervisningen, og pa den andre siden var det
leerere som beskrev at forsgket for dem personlig hadde fart med seg en ny hverdag med
mindre stress og lavere skuldre. Ut fra den siste beskrivelsen skulle man tro at leererne bare
hadde latt ting skure og ga sin vante gang, men na med mindre retting. Om det kanskje var
tilfelle for noen fa, sa var det ogsa klare eksempler pa endringer knyttet til skriveoppleering og
vurdering, da spesielt knyttet til prosesskriving og skriving pa skolen med veiledning

underveis i prosessen.
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Det siste forskningsspersmalet var «Hvilke konsekvenser mener lererne at forsgket bar fa?».
Her presenterte jeg funn i undersgkelsen knyttet til kategoriene: hva lererne ville gjort
annerledes i forsgket, arbeids- og vurderingspress, elevenes holdninger og motivasjon,
elevenes leeringsutbytte, sprakpolitiske utfordringer og til slutt, lereplanens omfang og
vurderingsordning. Generelt var inntrykket mitt at flere leerere mente at forsgket burde fa
positive konsekvenser i form av en varig endring i vurderingsordningen. Det var fa som ytret
tvil i s mate, men de som gjorde det begrunnet dette med politisk og pedagogisk. Etter min
vurdering er det viktig a lytte til kritiske stemmer for ikke a ta overilte beslutninger i en sa
viktig sak. Det var leerere som mente at forsgket hadde bidratt positivt i deres arbeidshverdag
gjennom redusert arbeids- og vurderingspress. For elevene mente de at forsgket bade kunne
ha positiv innvirkning pa motivasjon og leeringsutbytte. Undersgkelsen min nar imidlertid
ikke opp til 3 kunne dokumentere at dette faktisk er tilfelle, siden den er basert pa disse

leerernes opplevelser alene.

Min forforstaelse har utviklet seg gjennom arbeidet med denne masteroppgaven. Det var en
forutsetning for den vitenskapelige kvaliteten at jeg klarte a veere bevisst pa hvordan den
spilte inn og pavirket mitt mgte med forskningsfeltet. Jeg startet med et gnske om a finne ut
hvordan forsgket hadde pavirket undervisningen i norskfaget, men ble litt forundret over at
lerere som fortalte at forsgket bare hadde veert et bakteppe for dem. Hva betydde i sa fall det
for undersgkelsen min? Etter hvert forsto jeg at kunnskapen min, som i stor grad var basert pa
det jeg hadde lest og hart om fra skoler som Kongsbakken, hadde gjort at jeg hadde visse
forventninger til mgtet med leererne i undersgkelsen. Ettersom jeg hadde deltatt pa seminarer i
regi av Skrivesenteret og Nynorsksenteret, hadde jeg ogsa der fatt hare mange eksempler pa
skoler som gikk inn i forsgket med klare mal for gjennomfgringen. Men ogsa gjennom disse
samlingene var det eksempler pa at skolene hadde kommet ulikt og prioritert ulike ting. |
denne undersgkelsen kom det frem at det ved den enkelte skole i noen grad var bestemte mal
knyttet til gjennomfaringen av forsgket. Det varierte i tillegg fra leerer til laerer hvor vidt

forsgket var forbundet med bestemte malsettinger for undervisningen.

Pa en mate jeg ikke klarte & forutse pa forhand opplevde jeg at det var forskjell mellom de
lererne jeg intervjuet, som deltok i forsgk med to karakterer, og det som jeg hadde lest og
hart om fra skoler som Kongsbakken, som deltok i forsgk med en karakter. I tillegg jobber jeg
selv pa en skole som deltar i forsgk med én karakter. Opplevelsen min var at det var
forskjeller i hvordan disse leererne snakket om forsgket. Det var mitt gjennomgaende inntrykk

at leererne jeg intervjuet forventet at intervjuet ville handle om skriveopplearing generelt og
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sidemalsundervisning spesielt, for det var i hovedsak det leererne trakk frem og fokuserte pa i
svarene sine. Det mener jeg er helt naturlig, i og med at den starste forskjellen forsgket hadde
fart til hos dem var at man vurderte norsk skriftlig i én sammenslatt karakter og at muntlig
fremdeles ble vurdert med en egen karakter. Dermed ble det kanskje generelt mindre fokus pa
muntlige arbeid og vurderinger, men siden jeg spurte om dette spesifikt fikk jeg ogsa hare om

spennende vurderingspraksiser i denne disiplinen.

Med den forstaelsen og erfaringen jeg har na ville jeg, dersom jeg kunne gjort undersgkelsen
om igjen, revidert intervjuguiden og sparsmal 3 og 5 (se vedlegg 2, s. 116). Jeg ville endret
disse slik at ordlyden ble mer i trad med det tredje forskningssparsmalet og ikke foregrep den
kategoriseringen jeg sa for meg at jeg ville gjere etter hvert, med skille mellom planlegging
og gjennomfgring av undervisningen. Sparsmal 3 ville jeg justert til slik: «Hvordan har
forsgket pavirket undervisningen din?». Pa den maten ville dette sparsmalet representert et
mer overordnet niva. Sparsmal 5 burde veert «Har forsgket pavirket (medfart endringer i)
vurderingspraksisen din? | sa fall: pa hvilken mate?». At jeg brukte begrepet
«underveisvurdering» farte til noe forvirring hos noen av leererne. Og siden det i min
forstaelse er all vurdering man gjer far man setter sluttvurderingen, sa kunne

«vurderingspraksis» veert et bedre begrep i denne sammenhengen.

Med tanke pa kritikken som, i alle fall tidligere, har vert rettet mot forsgket pa grunn av frykt
for sidemalets situasjon i en slik kontekst, mener jeg at det faktum at forsgket bare gjaldt for
Vg1 og Vg2 var en klok beslutning. Denne undersgkelsen har styrket mitt syn pa behovet for
a ha en egen sidemalskarakter i norskfaget. Det er flere grunner til at jeg mener dette er
viktig, og den aller viktigste arsaken er at det er et generelt trekk at all undervisning i stor
grad styres av vurdering og evaluering. Det har jeg ogsa sett gjennom denne undersgkelsen,
med kortsvarsoppgavene som et eksempel. Nar man i tillegg har en ambisigs leereplan og
rammefaktorer som setter sine begrensninger i form av antall undervisningstimer og antall
elever per klasse/laerer, sa tror jeg at nynorsk trenger den forsikringen som ligger i at elevene
far en egen karakter pa vitnemalet. Hvor vidt denne bar legges til et eget trinn eller om det
finnes andre gode lgsninger, har jeg ikke forutsetninger for & bedemme. Jeg har sett at
Utdanningsdirektoratet har dregftet ulike konsekvenser og at vurderingsordningen er

komplisert & endre.

Nar det er sagt er jeg fremdeles positiv til forsgket, og etter mitt syn har denne undersgkelsen

vist at mange lerere har statt pa for a gi elevene en best mulig undervisning, innenfor
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rammene av forsgket, i alle tre disipliner. Mye av det jeg har fatt formidlet har veert til
inspirasjon. Nar det gjelder arbeids- og vurderingsmengden i norsk har jeg tiltro til at det ma
veere mulig a ivareta bade hensynet til elevenes leering, leererens arbeidsforhold og de to
likestilte malformene vare. Det star klarere for meg enn far at dette til syvende og sist er et
viktig verdispgrsmal. Norsk = bokmal og nynorsk.

Dersom jeg avslutningsvis far vende blikket fremover vil jeg nevne Ludvigsen-utvalgets
utredning om Fremtidens skole. Ludvigsen-utvalget har hatt fokus pa balansen mellom bredde
og dybde i opplaeringen, og delutredningen (NOU 2014:7) tar opp spenningen mellom bredde
og dybde i norskfaget. For norskfaget sin del har det veert flere interessante kommentarer etter
publiseringen av utredningen. Blant annet har Sprakradet rettet innspill mot utvalgets
behandling av norskfaglige spersmal. | Norsklaereren nr. 3 2015 hadde Sprakradet et innlegg
med tittelen «Er sprakpolitikk utdanningspolitikk?». Der stilte de sparsmal ved fravaeret av
omtale av det sprakpolitiske perspektivet i NOU 2015:8 og delutredningen denne bygger pa.
Sprakradet viste til at en eventuell svekking av sidemalet ikke er «i trad med den
sprakpolitikken Stortinget har slutta seg til», med henvisning til sprakmeldingene Sprak
bygger broer og Mal og meining (Ims, 2015, s. 15). Landslaget for norskundervisning har
rettet sterke advarsler mot utvalgets forstaelse av norskfaget og plasseringen av norskfaget i
fagomradet sprakfag. LNU har uttrykt bekymring for at norskfaget skal bli omgjort til et
sprak- og kommunikasjonsfag i snever forstand. | den utfordrende balansen mellom bredde og
dybde er det eneste kuttforslaget Ludvigsen-utvalget gir et som angar serlig norskfaget:
«Samtidig kan noen av kultur- og litteraturdelene i fagene gjgres noe mindre omfattende»
(NOU 2015:8, s. 52). Om dette punktet svarte LNU under hgringen falgende:

Forslaget i seg selv virker udramatisk og tentativt. Det som gjer det mer dramatisk, er

at dette a) er utvalgets eneste forslag til breddekutt og b) at dette er det eneste utvalget

skriver om kultur og litteratur i sprakfagene, inkludert norsk. Utvalget gar altsa ikke

inn pa hva kultur- og litteraturdelen i sprakfagene er, hvilke kompetanser de fremmer,
eller hvilken legitimitet de har (LNU, 2015, s. 3).

Lars August Fodstad, styreleder i LNU, henviste til formalet med norskfaget da han skrev
falgende i en kronikk i Dagsavisen 31. august 2015: «Norsk harer altsa hjemme i tre av
Ludvigsen-utvalgets fire fag-omrader: sprakfag, samfunns- og etikkfag og estetiske fag. Men

dette velger utvalget & overse».

Det er nettopp dette som gjar norskfaget til skolens viktigste fag.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til skolens leerere

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

”Forsok med feerre karakterer i norsk pa VGI og VG2”

Du mottar denne foresparselen i forbindelse med at skolen deltar i et forsgk med to karakterer i norsk.
Som en del av et masterstudium gjennomfarer jeg en undersgkelse blant leerere som deltar i dette
forsgket.

Bakgrunnen for forsgket

Kunnskapsdepartementet apnet hgsten 2013 for at alle videregaende skoler kunne sgke om a ga i gang
med forsgk med én eller to karakterer i norsk. Dette kom i kjglvannet av den reviderte lereplanen for
norskfaget, der vurderingsordningen forble uendret. Oversikten under viser antallet skoler som gikKk i
gang med forsgket hasten 2013°:

e Forsgk med én karakter: 70 videregaende skoler, inkludert 7 private.

e Forsgk med to karakterer: 78 videregaende skoler, inkludert 9 private.

e Forsgk med en kombinasjon av én og to karakterer: 8 videregaende skoler
Til sammen gikk altsa 156 videregaende skoler i gang med forsgket, og basert pa statistikk fra
Utdanningsspeilet 2013 tilsvarer dette mer enn 36 prosent av landets skoler. Tallet pa deltakende

skoler vil trolig gke med de skolene som gnsker a delta fra og med hgsten 2014.

Forsgket inneberer ingen endring i hva elevene skal leere og elevene skal fremdeles ha tre
standpunktkarakterer i norsk etter VG3. Gjennom forsgket apnes det imidlertid for & gi den enkelte
skole starre frihet i forhold til hvordan det gis underveisvurdering og halvarsvurderinger pa VG1 og
VG2. Formalet med forsgket formuleres slik: «a fa erfaring med og kunnskap om hvordan endringer i

underveisvurderingen i norskfaget kan pavirke opplaringen».5®

Formal

Formalet med dette forskningsprosjektet er & beskrive hvordan lererne opplever at endringer i
underveisvurderingen pavirker opplaringen i norskfaget. Jeg vil undersgke hvilke erfaringer leererne
gjer seg gjennom deltakelsen i forsgket. Problemstillingen som skal analyseres er: «Hvordan
opplever lzererne at endringer i underveisvurderingen pavirker opplaringen i norskfaget?».

Forskningsprosjektet inngdr som en del av studiet master i tilpassa opplaering i norsk ved Universitetet

8 http://www.udir.no/Upload/Forsok/2013/Deltakere-offentlig-private-skoler-forsoek-liste-2013-2014-
jan.pdf?epslanguage=no
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til skolens leerere

i Nordland. Ved siden av studiet er jeg ansatt som adjunkt med tilleggsutdanning ved Bodin

videregaende skole.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Datainnsamlingen vil forega i perioden november 2014. Neermere tidspunkt avtales med den enkelte.
Metode for datainnsamling vil veere semi-strukturerte intervju. Sparsmalene vil veere forholdsvis apne
og omhandle hvordan forsgket har pavirket undervisningen i norskfaget, blant annet med hensyn til
arbeidsmater og vurderingsformer. Tidsrammen for intervjuene anslas a veere mellom 1-2 timer.
Dataene vil registreres gjennom lydopptak og transkriberes i etterkant. Dersom skolen/lzrerne har
dokumenter som kan belyse hvordan arbeidet med forsgket har pavirket oppleringen i norskfaget, vil
det ogsa veere av interesse for studien. Dette kan for eksempel vaere ulike typer planer eller

undervisningsopplegg.

Jeg vil oppfordre deg til & bidra med dine verdifulle kunnskaper og erfaringer som informant i denne

studien. Pa den maten kan disse gjeres kjent og bli en del av evalueringen av forsgket.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Ingen utenforstaende vil ha tilgang til
personopplysningene som samles inn. Navneliste/koblingsngkkel lagres adskilt fra gvrige data, og alle
data lagres lokalt og med passordbeskyttelse. Prosjektet skal etter planen avsluttes med innlevering av
masteroppgaven 15. mai 2015. Alle personopplysninger og ev. opptak vil da slettes. Dataene

anonymiseres og ingen informanter vil kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien. Dersom du gnsker det, kan du trekke tilbake samtykket underveis, uten

a oppgi begrunnelse. 1 sa fall vil alle opplysninger som er innhentet fra deg slettes.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
Dersom du har spgrsmal til denne studien, kan du ta kontakt med:

Student: Caroline Torrissen — TIf: 95 52 94 74 — epost: cmtbodin@nfk.no

Veileder: Jostein Greibrokk — TIf: 75 51 72 58 — epost: jostein.greibrokk@uin.no
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til skolens leerere

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide — lzerere

Farst vil jeg gjerne takke deg for at du tar deg tid til a delta i dette intervjuet. Jeg har satt av

inntil 90 minutter til dette intervjuet. Passer det for deg?

Siden det farst og fremst er dine tanker om dette forsgket jeg vil ha tak i, kommer jeg til &
stille forholdsvis apne sparsmal og sa heller komme inn og be deg utdype eller presisere
dersom jeg er usikker pa om jeg har forstétt eller fatt med meg det du mener. Jeg haper derfor
det er greit for deg at jeg gjer lydopptak av intervjuet, fordi det gjer meg mye friere til a falge

med og stille oppfalgingsspgrsmal?

Alle data fra prosjektet vil bli behandlet konfidensielt, og det vil ikke veere mulig & gjenkjenne
deg som leerer i rapporten fra prosjektet. Far vi starter vil jeg minne deg om at det er helt
frivillig & delta og at du pa ethvert tidspunkt kan trekke deg fra deltakelsen og be om at data
som er samlet inn blir slettet. Har du noen spgrsmal til prosjektet eller til hva som skal forega

mens jeg er pa besgk hos dere? Hvis ikke, haper jeg det er greit at vi starter?
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Vedlegg 2: Intervjuguide

1. Hva synes du om forsgket og hva ser du som begrunnelse for forsgket?
2. | hvilken grad har du opplevd at elevene har veert positive til forsgket?
3. Hvordan har forsgket pavirket (medfert endringer i) maten du planlegger arbeidet?
(@) Prioritering av de tre omradene — hovedmal, sidemal og muntlig?
(b) Utvalg og vekting av leerestoff?
(c) Valg av arbeidsmater?
(d) Valg av leringsressurser/leeremidler?
(e) Elevmedvirkning?
() Annet?
4. Har forsgket pavirket (medfert endringer i) selve undervisningen? I sa fall; pa hvilken
mate?
(a) Prioritering av de tre omradene — hovedmal, sidemal og muntlig?
(b)  Utvalg og vekting av leerestoff?
(c) Valg av arbeidsmater?
(d) Valg av leringsressurser/leeremidler?
(e)  Elevmedvirkning?
(f)  Annet?
5. Har forsgket pavirket (medfart endringer i) underveisvurderingen? I sa fall; pa hvilken
mate?
(@) Bruk og omfang av ulike vurderingsmater?
(b) Utfordringer i underveisvurderingen?
(c) Kontakt mellom leerer og elev?
(d) Tilrettelegging og oppfelging?
6. Har du opplevd at forsgket har pavirket elevenes holdninger til norskfaget? I sa fall; pa
hvilken mate?
(a) Generelt?
(b) Hovedmal, sidemal og muntlig?
7. Har du opplevd at forsgket har pavirket elevenes motivasjon for norskfaget? I sa fall;
pa hvilken mate?
(a) Generelt?
(b) Hovedmal, sidemal og muntlig?
8. Har du opplevd at forsgket har pavirket elevenes leringsutbytte? | sa fall, pa hvilken

mate?
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Vedlegg 2: Intervjuguide

(a) Generelt?
(b) Hovedmal, sidemal og muntlig?
9. Hvordan tror du at elevene vil oppleve overgangen til vurdering pa VG3?
10. Har erfaringene med forsgket sa langt svart til forventningene dine?
11. (1 hvilken grad opplever du at du ndr malene dine som norsklerer?)
12. Hvilke muligheter og utfordringer ser du for deg dersom forsgket blir gjeldende
praksis fremover?
13. Hva mener du at nasjonale myndigheter ber ta med seg fra dette forsgket?

14. Er det noe du gnsker a legge til helt til slutt?

Bakgrunnsinformasjon:

Navn:
Alder:
Utdanningsbakgrunn:

Yrkeserfaring fra skoleverket:

Tusen takk for at du tok deg tid til & delta i dette intervjuet!
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide — lzerere

1.

2.

3.

10.

11.

12.

13.

14.

Hva synes du om forsgket og hva ser du som begrunnelse for forsgket?

I hvilken grad har du opplevd at elevene har vart positive til forsgket?

Hvordan har forsgket pavirket (medfart endringer i) maten du planlegger arbeidet?
Har forsgket pavirket (medfart endringer i) selve undervisningen? I sa fall; pa hvilken
mate?

Har forsgket pavirket (medfart endringer i) underveisvurderingen? I sa fall; pa hvilken
mate?

Har du opplevd at forsgket har pavirket elevenes holdninger til norskfaget? I sa fall; pa
hvilken mate?

Har du opplevd at forsgket har pavirket elevenes motivasjon for norskfaget? | sa fall;
pa hvilken mate?

Har du opplevd at forsgket har pavirket elevenes leringsutbytte? I sa fall, pa hvilken
mate?

Hvordan tror du at elevene vil oppleve overgangen til vurdering pa VG3?

Har erfaringene med forsgket sa langt svart til forventningene dine?

(I hvilken grad opplever du at du nar malene dine som norskleerer?)

Hvilke muligheter og utfordringer ser du for deg dersom forsgket blir gjeldende
praksis fremover?

Hva mener du at nasjonale myndigheter ber ta med seg fra dette forsgket?

Er det noe du gnsker a legge til helt til slutt?
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Vedlegg 3: Faktaark om informantene

Faktaark om informantene i
Caroline Torrissens studie. All Fo rSﬂk med
informasjon blir anonymisert. | faerre Karakterer
I norsk
Informantkode
Dato
Fyll ut her:

Bakgrunn

Kjgnn:

Alder:

Gymnas/videregaende hvor:

Utdanning

Hva slags laererutdanning?

Allmennlarer:

Fagleerer med faggrad —
hvilken grad:

Annen type lererutdanning:

Utdannet nar?

Pabegynt:

Avsluttet:

Norskfaglig:

Hvilken/hvor mye:

Andre fag — arsenhet
(grunnfag) eller mer

Hvilke:

Undervisning

Hvor lenge har du arbeidet som
lerer:

Hvilke(t) skoleslag:

Hvor lenge norsk pa
allmenn/studiespes. el. tilsv:

Andre undervisningsfag:

Stillingsprosent (undervisning i
norskfaget):
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1.1.
1.2.

2.1.
2.2.
2.3.
2.3.1.
2.3.2.
2.3.3.
2.3.4.
2.3.5.
2.4.
2.5.
2.6.
2.6.1.
2.6.2.
2.6.3.
2.6.4.
2.6.5.
2.6.6.
2.6.7.
2.6.8.
2.7.
2.7.1.
2.7.2.
2.7.3.

2.7.4.
2.7.5.
2.7.6.

Bakgrunn og begrunnelse for forsgket

Hvordan skolen kom i gang med forsgket
Leererens syn pa forsgket/begrunnelse for forsgket
Iverksettelse av forsgket ved skolen

Elevenes syn pa forsgket (leererens inntrykk av)
Elevenes motivasjon (leererens inntrykk av)
Samarbeid i norskseksjonen

Hvordan samarbeider leererne?

Om mgtetid

Endringer i samarbeidet pga. forsgket?

Tverrfaglig samarbeid

Erfaringsoverfgring mellom vgl og vg2 i forsgket
Kurs for lererne

Endringer i leerernes planlegging og undervisningen
Skriveopplering

Elevenes skriveferdighetsniva i hovedmal og sidemal
Innholdet i skriveoppleringen

Hvordan motivere til skriving?

Skriving pa skolen versus skriving hjemme
Prosessorientert skriving

Skriving som forberedelse til eksamen.

Bruk av modelltekster/mgnstertekster

Par og gruppearbeid/Samarbeid mellom elevene
Sidemal/Nynorsk

Endringer i sidemalsundervisningen under forsgket

Endringer i vurderingspraksisen knyttet til sidemal

Vedlegg 4: Analysekategorier

Elevenes syn pa sidemalsundervisning og hva lzreren gjgr for & motivere elevene

Balansen mellom integrasjon og avgrensning i sidemalsundervisningen

Leererens eget forhold til nynorsk

Vekting mellom hovedmal og sidemal
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2.7.7.
2.8.
2.8.1.
2.8.2.
2.9.
2.9.1.
2.9.2.
2.9.3.
2.9.4.
2.9.5.
2.10.
2.11.
2.12.

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.
3.5.
3.6.
3.7.
3.8.

Tiltak for a redusere/hindre plagiat/fusk
Leseopplering

Innholdet i leseoppleeringen

Elevenes motivasjon for lesing

Vurdering

Leerernes vurderingspraksis

Endringer i underveisvurderingen pga. forsgket
Mulighet til oppfelging av enkeltelever
Formen pa tilbake- og fremovermeldinger
Kontroll og dokumentasjon

Tilpasset oppleering og differensiering
Elevmedvirkning

Digitale verktgy i undervisningen

Vedlegg 4: Analysekategorier

Refleksjoner over forhold knyttet til undervisningen og fremtiden for norskfaget

Forsgkets pavirkning pa elevenes holdninger til norskfaget

Hvordan elevene vil oppleve overgangen mellom vg2 og vg3

@kt leeringsutbytte som faglge av forsgket?
Leererens kritiske blikk pa egen undervisning

Leerernes opplevelse av arbeids- og tidspress

Konsekvenser av forsgket for norskfaget i fremtiden

@nsket vurderingsordning i norskfaget

Hva ber nasjonale myndigheter ta med seg fra forsgket?
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