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Norsk sammendrag
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Sammendrag:
Denne bacheloroppgaven bygger pd en kvalitativ forskningsmetode, og har felgende
problemstilling: Hva kjennetegner hoyt presterende elever og hvordan arbeider norsklcerere i

ungdomsskolen med tilpasset oppleering i skriving for disse elevene?

12016 konkluderte Josendalsutvalget med at grunnoppleringen ikke gir elever med stort
leeringspotensial en tilpasset opplaring som gjor det mulig for dem & realisere sitt
leringspotensial (NOU 2016:14, s. 8). Dette er utgangspunktet for valget av problemstillingen,
samt et gnske om & f4 mer kunnskap om denne elevgruppen og lerernes praksis 1 mote med de

hoyt presterende elevene.

For 4 belyse temaet 1 oppgaven tas det utgangspunkt bade 1 Flower og Hayes sin kognitive
skriveteori, samt sosiokulturell skriveteori. Videre bygger det teoretiske rammeverket pa

pedagogiske strategier, samt Hattie og Timperley’s fire nivaer av «feedback».

Hovedfunnene fra denne oppgaven bekrefter innholdet i NOU-rapporten nevnt ovenfor. Alle
leererne sier at de benytter seg av berikelse som pedagogisk strategi, men flertallet av elevene
opplever imidlertid at dette ikke blir gjennomfert 1 praksis. I tillegg viser funn fra denne studien
at de skriveoppgavene og vurderingsmeldingene som larerne gir, 1 liten grad bidrar til at de hoyt
presterende elevene far utfolde seg og videreutvikle den kreative tenkingen sin. Et viktig
moment 1 konklusjonen er behovet for mer kunnskap og holdningsendring for & sikre de hoyt

presterende elevene et tilstrekkelig leringsutbytte 1 den norske grunnskolen.




Engelsk sammendrag (abstract)

Title: Adapted writing education for high-performing students

Author: Elisebeth Tjosvold

Year: 2019 Pages: 47

Keywords: adapted education, gifted children, pedagogical strategies, feedback

Abstract:
This bachelor is based on a qualitative research method, and concerns the following problem:
What characterizes high-performing students and how do teachers in the lower secondary

school work with adapted writing education for these students?

In 2016 the Josendals Committe concluded that the education does not provide students with a
large learning potential with an adapted education that enables them to realize their learning
potential (NOU 2016: 14, p. 8). This is the main reason for the choice of theme, as well as a
desire to gain more knowledge about this student group and the teachers' practice in meeting

with the high-performing students.

The theory in this bachelor is based on both Flower and Hayes' cognitive writing theory, and on
sociocultural writing theory. Furthermore, the theoretical framework is based on different

pedagogical strategies, as well as Hattie and Timperley's four levels of feedback.

The main findings from this task confirm the content of the NOU-report mentioned above. All
the teachers said that they use enrichment as a pedagogical strategy, but the majority of the
students, however, find that this is not being implemented in practice. In addition, findings from
this study show that the writing tasks and the written feedback that the teachers provide, does
not give the high-performing students a chance to unfold and develop their creative thinking. An
important factor in the conclusion is the need for more knowledge and attitudinal change in
order to ensure that the high-performing students have a sufficient learning outcome in the

Norwegian primary school.
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1. Innledning

1.1 Aktualitet

«Hvis du er veldig intelligent og skjenner skolearbeidet superraskt, sa forventes det at du bare
skal sitte og vente til de andre er ferdige med & laere det du allerede har forstatty (Lunas,
2015). I P3-dokumentaren Mensaungdommen forteller Eirik Holm Fyhn at han ofte kjedet seg
pa skolen, og sjeldent fikk nok utfordringer: «[...] Jeg kunne jo enske det var mulig

a laere seg litt mer enn det som var utover pensum, da, og ikke bare leere det som er

forventety.

Ifolge Opplaeringslova §1-3 skal «oppleringa [...] tilpassast evnene og feresetnadene hjd den
enkelte eleven [...]». I det norske skolesystemet er det imidlertid tradisjon for at laereren
underviser for «de i midten», og ressurstildelingen i skolen er ofte utelukkende rettet mot de
som har utnyttet sitt leeringspotensial minst (Idsge, u.d). Elever med stort leringspotensial blir
med andre ord anonymisert i dagens skole, noe som ogsa NOU-rapporten Mer d hente: Bedre
leering for elever med stort leeringspotensial kan bekrefte: «Grunnopplaringen gir ikke elever
med stort laeringspotensial en tilpasset opplaering som gjor det mulig for dem 4 realisere sitt

leringspotensial» (2016:14, s. 8).

1.2 Bakgrunn for valg av problemstilling
I flere praksisperioder har jeg mett pa heyt presterende elever, og virkelig fatt erfare hvor
vanskelig det kan vare a tilpasse opplaringen til denne elevgruppen. Dette har gjort meg
nysgjerrig pd hvorfor det vies sa lite oppmerksombhet til denne elevgruppen i
lererutdanningen. I lopet av mine snart tre ar pa lererskolen har tilpasset opplaring og retten
til spesialundervisning etter oppl. §5-1 for de «faglig svake elevene» vert et sentralt tema,
mens de elevene med stort laeringspotensial sjelden har blitt nevnt. Jeg ensker med andre ord
a leere mer om denne elevgruppen slik at jeg blir bedre rustet til & gi de den oppleringen som

de har krav pa, og a serge for at de opplever skolen som bdde nyttig og verdifull.

I denne oppgaven vil jeg folgelig underseke hva som kjennetegner de hoyt presterende
elevene og hvordan norsklerere pa ungdomstrinnet praktiserer tilpasset opplaering for denne
elevgruppen. Jeg ensker imidlertid & snevre inn oppgaven omkring tilpasset opplering for

heyt presterende elever i norsk skriftlig. Dette grunnet lite forskning pa omradet, og et onske



om & fa kunnskap om hvordan man kan opprettholde og videreutvikle skrivetalentet hos den

ovenfor nevnte elevgruppen.

Problemstillingen for oppgaven har jeg valgt & formulere slik: Hva kjennetegner hayt
presterende elever og hvordan arbeider norskleerere i ungdomsskolen med tilpasset

opplceering i skriving for disse elevene?

1.3 Hgyt presterende elever

For den videre fremstillingen er det nedvendig med en begrepsavklaring. Det finnes nemlig
en rekke begreper for & definere elever som er mer faglig avanserte enn andre. Kate Distin
opererer blant annet med begrepet evnerike barn, og mener at disse barna har et felles enske
om & lere, forstd og oppdage (sitert i Skogen & Idsee, 2016, s. 48). Disse elevene utgjor en
heterogen gruppe; selv om de har et ekstraordineert leeringspotensial' betyr ikke det
nedvendigvis at alle presterer like godt pa skolen?. I innferingsboken til Smedsrud og Skogen
(2016, s. 20) om evnerike barn papekes det videre at disse barna er nysgjerrige og kritiske, og
skiller seg med dette fra de «skoleflinke» elevene; de som tidlig aksepterer skolekoden og

oppnar gode resultater ved & arbeide hardt.

I denne oppgaven ensker jeg imidlertid & rette fokus mot de elevene som presterer godt i
norsk skriftlig, uavhengig av intelligens. Jeg velger derfor & bruke begrepet hayt presterende
elever da denne terminologien er noe mer inkluderende enn begrepet evnerike barn. De hoyt
presterende elevene omfavner her bade de evnerike barna og de som oppnér gode resultater
basert pd hardt arbeid, og kan sammenlignes med Josendalsutvalgets begrep «elever med stort

leringspotensialy (NOU 2016:14, s. 19).

1.4 Tilpasset oppleering
Tilpasset opplering er et grunnleggende prinsipp 1 den norske skolen, forankret i oppl. §1-3.

Dette innebarer at alle elever har rett til en opplering i trdd med egne evner og forutsetninger.
I denne oppgaven vil begrepet tolkes i lys av systemperspektivet. Det betyr at tilpasset
opplaering skal skje innenfor det sosiale felleskapet, der medelevene er ressurser i

leeringsarbeidet (St.meld. nr. 31 (2007-2008) s. 74). Hensikten med tilpasset opplaering er med

! Intelligensbegrepet (1Q) star sentralt her (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 16)
2 Denne gruppen bestar gjerne av elever som er underytere eller har avvikende atferd (Smedsrud & Skogen, s. 31
og 52).



andre ord a «utvikle en skole hvor alle legger til rette for, og bidrar til, at alle leerer og utvikler
sitt potensial gjennom deltakelse i et leeringsfellesskap» (Lyngsnes & Rismark 2007, s. 157).
Denne definisjonen er imidlertid noe generell, og for hayt presterende elever handler tilpasset
opplering om & «benytte seg av en litt annen metodologisk utgangspunkt enn for “ordinare’
elever, og man md snu litt pd tankegangen sin i henhold til elevmassen og tilpasning i og

utenfor klasserommet» (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 25).

1.5 Oppgavens struktur

Denne oppgaven bestar av seks deler: innledning, teoretisk rammeverk, metode, presentasjon
av funn, dreftelse og konklusjon. I innledningen blir tema for oppgaven presentert, og jeg
definerer begrepene hoyt presterende elever og tilpasset opplering. I det teoretiske
rammeverket vil jeg presentere sentral teori, mens kapittel tre inneholder informasjon om
metode og diskusjon omkring oppgavens palitelighet og gyldighet. I kapittel fire vil jeg
presentere funn fra empirien, og i kapittel fem vil jeg sammenfatte og drefte empiri med
tidligere presentert teori. I konklusjonen vil jeg trekke noen slutninger og forseke a besvare

problemstillingen.

2. Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet vil jeg presentere teori som er sentral i forstaelsen av lerernes arbeid med a
tilrettelegge undervisningen for hoyt presterende elever, deriblant skriveteorier, pedagogiske

strategier, vurdering og skriveforskning.

2.1 Skriveteori
I et historisk perspektiv har det radet flere syn pa skriveprosessen, og i masteroppgaven til
Kaarby (2012, s. 10) skildres tre ulike perspektiv; det lineare, det sykliske og det
kontekstuelle. Det lineaere synet péd skriveprosessen var radende fram til 1970-tallet, og
tekstforskerne innenfor dette synet var opptatt av teksten som ferdig produkt, og ansé
skriveprosessen som en linear prosess hvor skriving innebar a overfore ferdig tenkte tanker til
papiret (Hoel, 2008, s. 39). Det line@re synet pa skriveprosessen ble imidlertid utfordret av de
kognitive skriveteoriene pa 1970-tallet, og som et resultat av et syklisk syn pé skriveprosessen
meldte den prosessorienterte skrivepedagogikken sitt inntog i Norge pa 1990-tallet. Det
kontekstuelle synet pa skriveprosessen finner vi innenfor sosiokulturell skriveteori, hvor man
forstar skriving som et sosialt fenomen der skrivesituasjonen spiller en viktig rolle (Hoel,

2008, s. 54). I det folgende vil kognitiv- og sosiokulturell skriveteori bli neermere utdypet.



2.1.1 Kognitiv skriveteori
I denne oppgaven vil det vere relevant 4 ta for seg kognitiv skriveteori for & belyse hvordan
enkeltmennesker bruker sine mentale evner for & produsere en tekst. Flower og Hayes (1991,
s. 105) kritiserer tanken om at tekstproduksjon er en linear prosess, og forstar
tekstproduksjon som en sirkulaer prosess; skriveprosessen bestar av tre hovedprosesser som er

overlappende og foregar samtidig.

SKRIVESITUASJONEN
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Figur 1: Skrivemodellens struktur (Flower & Hayes, 1991, s. 108)

Litt forenklet kan modellen forklares slik: Skrivesituasjonen bestir av to element; det
retoriske problemet og teksten som produseres. Det retoriske problemet tar utgangspunkt i
oppgavebestillingen, og begrenser hva skribenten kan produsere; det sier noe om emne,
mottakergruppe og skriverolle (Flower & Hayes, 1991, s. 109). I tillegg til skrivesituasjonen
m4 skribenten forholde seg til det Flower og Hayes kaller for langtidsminnet: «et lager av
kunnskap om emnet og om leseren, og ogsé av kunnskap om skrivestrategier [...] om hvordan
problemet kan lases» (1991, s. 110). I dette ligger all kunnskap skribenten har tilgjengelig,

bade i tanker og i ytre kilder som lerebeker og oppslagsverk.

Skriveprosessen bestar av planlegging, overfering, gjennomsyn og monitor. I
planleggingsprosessen danner skribenten seg en forestilling eller et bilde av teksten, mens
overforingsfasen er hvor ideer omsettes til ord. Videre handler gjennomsynsfasen om den mer

eller mindre bevisste vurderingen og revideringen av teksten som skribenten gjor underveis i



tekstproduksjonen. Det som Flower og Hayes kaller for monitor kan forstas som en kognitiv
prosess som sier noe om hvor lenge vi skal vente for vi begynner 4 skrive; altsa en bevissthet
om nar vi er ferdige & planlegge teksten og ma begynne a skrive den (Flower & Hayes, 1991,

s. 110-113).

2.1.2  Sosiokulturell skriveteori
Et sosiokulturelt syn pa skriving skiller seg pa mange mater fra kognitiv skriveteori, serlig da
det innenfor sosiokulturell skriveteori legges vekt pa skrivingens kontekst. Det understrekes at
«[...] skriving er en sosialt situert meningsskapende aktivitet», og man er her interessert i
hvordan skrivere former og blir formet av det sosiale fellesskapet som de skriver innenfor

(Fjertoft, 2014, s. 153).

I dagens forskning er det gjerne den sosiokulturelle skriveteorien som er i fokus, og det er
klart at flere aspekt ved skriveprosessen kan knyttes til et slikt kontekstuelt syn. I arbeidet
med & produsere en tekst vil bdde forskrivingsfasen og skrivefasen styres av den oppgaven
man har fatt, samt som en revisjons- og sluttferingsfase ofte innebzaerer en respons fra andre;
altsd en sosial interaksjon®. Det er imidlertid viktig & veere bevisst pa at en teori ikke
nedvendigvis utelukker en annen: «[...] den ene er ikke tilstede uten at den andre og er der»
(Kaarby, 2012, s. 11). En skriveprosess vil nemlig ogsé bare preg av skriverens indre
tankeprosesser; for & kunne besvare en oppgave kreves det at man henter frem kunnskap fra
langtidsminne, at man danner seg en indre forestilling av teksten, og at man kan oversette ide
til ord, jf. Flower og Hayes. I dreftelsen i kapittel fem vil det folgelig tas opp elementer bade

fra sosiokulturell- og kognitiv skriveteori.

2.1.3 Skrivestrategier
I forlengelsen av skriveteori er det interessant & studere skrivestrategier, definert som
«prosedyrer og teknikker som den skrivende kan bruke for & gjennomfere en skriveoppgave»
(Hertzberg, 2006, s. 112). Det & ha skrivestrategier er ikke noe som er forbeholdt hoyt
presterende elever, men oppgavens problemstilling gjor det likevel naturlig a rette fokus pa

skrivestrategiene til denne elevgruppen.

* Les mer om sosiokulturell teori i kapittel 2.3.1 om vurdering.



I innforingsboken Norskdidaktikk hevder Fjortoft (2014, s. 160) at den sékalte monitor-
prosessen i Flower og Hayes sin teori handler om elevenes metakognitive bevissthet, og i
denne sammenheng kan dette forstds som evne til refleksjon over egne tanker. I en
undersokelse om «reading-to-writing» utfert i 1990 fant Flower m/fl. at erfarne skrivere i
storre grad enn uerfarne skrivere planlegger tekstene sine, og at de gode skriverne bruker en

sakalt konstruktiv planlegging (Flower et al., 1990, s. 123-124):

[...] the quality of writing [...] can be predicted by the frequency with which students
use certain strategies that reflect these processes. In other words, the students who

perform tasks more successfully are more likely to use these strategies more often.

I tillegg til & tenke pé innhold, brukte de ogsa tid pd formélet med teksten, vurderingskriterier
og hva slags plan de skulle bruke i utformingen av teksten; de reflekterte rundt det de selv
skulle gjore, og tenkte pa strategi for skrivingen. Det viser seg med andre ord at metakognitiv
bevissthet er en viktig forutsetning for a skrive en god oppgave (Dysthe, Hertzberg & Hoel,
2010, s. 32). Dette blir ogsa understreket i masteroppgaven til Kaarby (2012, s. 23):

Sterke skrivere har en dyp forstaelse for de viktige delene og kvalitetsoppbygging av
tekst. De har og kunnskap om de ulike prosessene som pagér ved skriving, som
planlegging og revidering, og kanskje viktigst de vet hvordan de skal skrive vellykket

fordi de velger & benytte seg av effektive strategier.

Gordon Rohman understreker betydningen av ferskrivingsfasen i sitt sitat om at det er
oppdagelsesstadiet i skriveprosessen (Rohman, 1991, s. 92). Han bruker begrepet tenking om
den mentale aktiviteten som bringer frem og utvikler ideer, planer og utforminger, ikke bare
det at ideen dukker opp 1 hodet. I sin definisjon av den gode skribent henviser han til John
Ciardi: «]...] etter hvert vil den gode skribenten utvikle ikke bare en folelse av & famle etter,
men folelsen av & ha famlet fram til» (Rohman, 1991, s. 94). Dette kan forstds som at den
gode skriveren bruker forskrivingsfasen til 4 utarbeide en tydelig plan som gir retningslinjer
til bruk i tekstproduksjonen. Det at hayt presenterende elever gjerne har en tydelig plan for
teksten de skal skrive kommer ogsa frem i masteroppgaven til Lorentzen, men at denne

planen like gjerne kan vare er en del av en automatisert forskrivingsfase (2015, s. 88).
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2.2 Pedagogiske strategier i mgte med hgyt presterende elever

Ifolge Smedsrud og Skogen (2016, s. 46-47) er det tre avgjerende faktorer for at barn skal
realisere sitt leeringspotensial i skolen: medfedte evner, muligheter og motivasjon. Det
understrekes at det 4 gi barn muligheter er den viktigste faktoren, og at man md oppmuntre
barn som presterer pa et allerede hayt niva, til & laere enda mer. I det folgende vil sentrale
pedagogiske strategier bli presentert, da dette er en viktig del av arbeidet med tilpasset

opplering.

2.2.1 Differensiering
Det 4 benytte seg av ulike pedagogiske strategier handler i bunn og grunn om 4 differensiere
undervisningen: «A lede og differensiere laeringsaktiviteter betyr & legge til rette for mestring
hos alle elever, inkludert de som har stort leringspotensial. Dette krever at laerere har
kunnskap om laring og bruker ulike undervisningsstrategier i mete med elevene» (NOU

2016:14, s. 62, min kursivering).

Det skilles mellom pedagogisk og organisatorisk differensiering, hvor pedagogisk
differensiering handler om a tilpasse innhold, arbeidsprosessen og leringsstilpreferanser til
eleven (NOU 2016:14, s. 62). Den organisatoriske differensieringen handler om hvordan
elever grupperes for at det faglige behovet skal ivaretas pd best mulig mate (NOU 2016:14, s.
65).

2.2.2 Segregering
Denne pedagogiske strategien segregering kan knyttes til organisatorisk differensiering, og
innebarer & gruppere elever etter evner. Dette kjenner vi igjen fra de tidligere spesialskolene i
Norge, men det blir sjeldent praktisert i dagens skole. I innforingsboken Vire evnerike barn
papeker imidlertid Skogen og Idsee at disse elevene gjerne har et behov for 8 mete andre barn
som deler samme interesser slik at de kan stimulere hverandre: «Litteraturen pa feltet er helt
tydelig pd at begavede barn trenger & tilbringe tid med andre pa samme intellektuelle niva»
(2016, s. 119). Skogen og Idsge (2016, s. 119) skriver videre at en méte a sikre at begavede
barn far mete intellektuelle jevnaldrende, og fir et mer utfordrende leringsmilje, er & danne
grupper av barn fra ulike klasser som deler samme interesse, og gi dem differensiert

opplaering innenfor det aktuelle omradet.
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2.2.3 Berikelse
Berikelse er sammen med akselerasjon et av de mest brukte tiltakene internasjonalt i mate
med hoyt presterende elever, og kan defineres som «summen av aktiviteter, holdninger og
tilpasninger som lereren gjor for & imetekomme den komplekse elevgruppen i klasserommet»
(Smedsrud & Skogen, 2016, s. 71). Dette vil si at lereren benytter seg av et bredt spekter av
undervisningsmetoder, veiledningsmetoder og sin faglige kunnskap*, samt som lareren ma

kunne utnytte styrkene til den enkelte elev (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 72).

Berikelse kan gjennomferes pd mange ulike mater, men pensumberikelse anses a vare den
mest anvendte maten i norsk skole (Skogen & Idsee, 2016, s. 121). Det vil si at pensum
utvides eller utdypes, og man tilbyr elevene noe mer enn det leereplanen pé ndverende
tidspunkt gjer (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 73). «Disse aktivitetene mé [imidlertid] ikke ha
preg av kjedelige repetisjoner, men ma gi anledning til dypere forstéelse av det laerte stoffet

eller til & leere nye ting i randsonen til det vanlige stoffet» (Skogen & Idsee, 2016, s. 49).

2.2.4 Akselerasjon

Akselerasjon kan forstds som det & la elever ga raskere gjennom larestoff eller skoleforlopet,
og handler om 4 sette hoyt presterende elever ssmmen med de nedvendige leringsmélene og
pa det riktige faglige niviet (Smedsrud & Skogen, 2016, s. 96). I den norske enhetsskolen er
det imidlertid tradisjon for & arbeide med & fa alle opp pa et vist niva, og de elevene som laser
de ordinzre oppgavene raskt ender ofte opp med ekstraoppgaver som ikke gir nye
utfordringer: «Vi kjenner ogsé lerere som bruker ‘mer av det samme” nér de skal gi de raske
elevene tilleggsoppgaver, men det er selvsagt lite motiverende & gjore et tjuetalls

ekstraoppgaver av det som eleven allerede behersker» (Skogen & Idsee, 2016, s. 66-67).

2.2.5 Asehelheten
Smedsrud kritiserer imidlertid det ensidige fokuset pé hastighet og mengde i den norske
skolen: «De fleste vil hevde at disse elevene trenger sterre utfordringer. Litt flere beker og litt
vanskeligere mattestykker, s& ordner det seg. Det er en endimensjonal og prestasjonsorientert
betraktningsmate [...]» (Grefsgard & Redal, 2018). Han mener at den viktigste forutsetningen
for at de heyt presterende elevene skal utvikle sitt laeringspotensial er god

identifiseringspraksis, og understreker at tilpasset opplering for heyt presterende elever

4 Berikelse kan folgelig ses i sammenheng med pedagogisk differensiering.
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handler om «& se kompleksitet, akselerasjon, berikelse og individuelle ferdigheter og
interesser som et stort hele» (Grefsgard & Radal, 2018). Dette forutsetter imidlertid dyktige
faglaerere som kan diskutere faget og losningsstrategier, samt kunnskap og vilje til &

tilrettelegge for denne elevgruppen (Skogen & Idsee, 2016, s. 68).

2.3 Vurdering

Det & gi vurderinger av elevtekster er en viktig del av arbeidet med tilpasset opplaering. Matre
og Solheim (2014, s. 219) pépeker imidlertid at i vurderingsarbeid vil grunnlaget for
vurderingen og formidlingen av vurderingen vare avgjerende for at eleven skal kunne ta imot
og ta 1 bruk vurderingene i1 den videre skriveutviklingen. I dette delkapittelet vil det derfor bli
redegjort for respons i et sosiokulturelt perspektiv, samt Hattie og Timperley’s fire nivéer av

respons.

2.3.1 Vurdering i lys av sosiokulturell skriveteori
I kapittel 2.1.2 ble sosiokulturell skriveteori presentert, og i et slikt perspektiv ser man altsé
skriving som en sosial situert praksis og som en mate & kommunisere med andre pé (Fjertoft,
2014, s. 161). I forbindelse med tilpasset opplaring opererer Vygotsky med den proksimale
utviklingssonen, og han hevder at det er i den proksimale utviklingssonen at elevene kan

utvikle sitt leeringspotensial, se figur 2 (Cole, Steiner, Scribner & Souberman, 1978, s. 86).

Grense for hva
eleven kan klare
med hjelp

y

Den proksimale
utviklings-
sonen

P
Grense for hva
eleven kan klare alene

Figur 2: Den proksimale utviklingssonen (Imsen, 2015, s. 192).

Det er med andre ord en grunnleggende oppfatning om at undervisningen ikke mé vere lagt

pa et faglig niva som eleven allerede behersker, men pa et niva hvor eleven far muligheter til
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a strekke seg og utvikle seg. Dette inneberer at man ma kartlegge hva elevene kan pa
egenhdnd, og hva eleven klarer ved hjelp av en medierende annen — og her vil lererens
responsarbeid vaere sentralt. Det handler med andre ord om en sosial interaksjon mellom laerer

og elev, og det er folgelig naturlig & forstd vurdering i et sosiokulturelt perspektiv.

2.3.2 The power of feedback
«Feedback is one of the most powerful influences on learning and achievement, but this
impact can be either positive or negative» (Hattie & Timperly. 2007, s. 81). I den
vitenskapelige artikkelen «The power of feedback» har Hattie og Timperley utviklet en
modell om respons, og mener at hensikten med respons er a redusere avstanden mellom
elevens ndvarende forstaelse og det malet som eleven forseker & na. Det understrekes at
respons i seg selv ikke nadvendigyvis er en forsterker, altsé at det automatisk forer til videre
arbeid, fordi den kan bli akseptert, modifisert eller avvist av mottakeren. Hattie og Timperley
(2007, s. 86) fant at det a kunne gi en effektiv respons er avhengig av at bade laerer og elev
kan besvare folgende spersmal: hvor skal jeg (mal), hvor er jeg (hva mestrer jeg nd) og

hvordan kommer jeg meg videre?

I forlengelsen av dette har Hattie og Timperley (2007, s. 88) formulert fire former for respons,
hvor de ulike formene virker inn pa effektiviteten av responsen. Den forste typen feedback er
den sdkalte «feedback about the task». Dette er den mest brukte responsen, og handler om & gi
respons pa oppgaven eller produktet, hvorvidt det er rett eller ikke, og instruksjoner om at
oppgaven krever mer eller annen informasjon, slik som for eksempel at «du ma skrive flere
argumenter imot pastanden diny». Videre handler «feedback about the processing of the task»
om den prosessen og de strategiene som ble brukt for & fullfere en oppgave, og hva som
kreves for a forstd og fullfore oppgaven: «Dette avsnittet ville gitt mer mening hvis du hadde
endret temasetningen din». «Feedback about the self as a person» er den minst effektive
responsen. Den sier ikke noe om produktet som er levert, men er heller en evaluering av

eleven: «Godt jobbety, «du er flink».

Den siste formen for feedback kaller Hattie og Timperley for «feedback about self-
regulation», og i denne oppgaven vil det vere s@rlig interessant & studere lerernes bruk av
denne formen for respons, da den adresserer hvordan elevene overvaker, styrer og regulerer
leringen. Hattie og Timperley skiller her mellom den gode skriveren og den mindre gode

skriveren; «less effective learners» er lite selvregulerende, og de sgker sjeldent tilbakemelding
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pa mater som vil stette deres fremtidige leering. De sterke skriverne evner derimot & evaluere
sine evner, kunnskaper og kognitive strategier, og en respons som utfordrer og inviterer
elevene til nettopp dette vil vaere nyttig for deres videre lering (Hattie & Timperley, 2007, s.
94).

2.4 Skriveforskning
I dette kapittelet vil sentral skriveforskning bli presentert; SKRIV-prosjektet, KAL-prosjektet
og Normprosjektet. SKRIV-prosjektet vil loftes frem for & belyse hvordan man pa best mulig
méte kan skape meningsfulle skrivesituasjoner, mens KAL-prosjektet sier noe om hva som
kjennetegner en god tekst. Dette vil bli ytterliggere belyst gjennom en analyse av

Normprosjektet gjennomfort av Kvistad og Smemo (2015).

2.4.1 Funksjonell skriving

I lereplanverket for Kunnskapsleftet fra 2006 ble det & kunne uttrykke seg skriftlig en
grunnleggende ferdighet som skal utvikles i alle fag. I den forbindelse ble SKRIV-prosjektet
opprettet, hvor mélet var & «finne ut hva slags kunnskap om tekst og skriving lerere og
forskolelerere trenger for & kunne stotte barn og unges utvikling av skrivekompetanse og
faglig kompetanse i alle fag» (Smidt, 2010, s. 11). Et av hovedfunnene fra prosjektet var at
form, innhold og formaél er viktige faktorer for & skape gode skrivesituasjoner, og at formalet
ofte blir underkommunisert (Smidt, u.4, s. 14). Pa bakgrunn av dette ble det utviklet et
verktoy for skriving og skrivesituasjoner i skolen — skrivehjulet - hvor skrivingens formal blir
tydeliggjort. Det rettes fokus mot hva man kan gjere med skrift og hva man kan oppna med

skriving:

Framheving av funksjonelle sider ved skriving
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Figur 3: Skrivehjulet, i sin naveerende form (Skrivesenteret, 2013).
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I tillegg til skrivehjulet utarbeidet forskerne fra SKRIV-prosjektet den sakalte skrivetrekanten.
Her blir tekstens formal ytterliggere fremhevet, og innhold, form og formél blir satt i en
sammenheng (se figur 4). En viktig forutsetning for a skape meningsfylte skrivesituasjoner er
at lererne har tenkt grundig gjennom oppgavene elevene fér, hva formalet med oppgaven er
og hvordan dette skal kommuniseres til elevene (Skrivesenteret, 2013). Dette understrekes
ogsa av Smidt og Solheim (2012, s. 11): «Hvis elevene skal skrive tekster med mening og
lere noe av det de skriver, mé de ha noe skrive om, et sprak som passer til situasjonen og en
forstaelse for hva skrivingen skal brukes til. Nér elevene blir usikre pd bruken, gér det ofte ut

over tekstens innhold og formy.

Innhold

Form
Formal

Figur 4: Skrivetrekanten (Skrivesenteret, 2013)

2.4.2 Hva kjennetegner gode skriveoppgaver?
I KAL-prosjektet’ fra 1998-2001 var formalet & vurdere leeringsutbyttet i norsk skriftlig i
grunnskolen, med hovedfokus pa hva elever far til og ikke far til i norsk skriftlig (Evensen,
2003, s. 3). I en analyse av sensorvurderinger fra KAL-materialet definerer Harald Nilsen
tydelige gode tekster som «mangfoldige og uensartete» (Nilsen, 2005, s. 158). Han skriver
videre at de gode tekstene svarer pa oppgavebestillingen, har fa formelle feil, et modent sprak
og gjerne er originale eller avanserte. Kvistad og Smemo (2015, s. 239) understreker
imidlertid i en analyse av materialet fra Normprosjektet® at en god tekst forutsetter en god
skriveoppgave, og hevder at en god skriveoppgave kjennetegnes av tydelig formulerte mal og
eksplisitte forventninger til innhold, tekstoppbygning og sprakbruk. I forlengelsen av dette er
det da interessant & lese at slike oppgaver ikke nedvendigvis forer til at de hoyt presterende

elevene presterer bedre enn de antatt svakere skriverne (Kvistad & Smemo, 2015, s. 239).

5 Kvalitetssikring av leeringsutbytte i norsk skriftlig.
¢ Arbeidet med & utvikle eksplisitte forventningsnormer for skriving, og & finne ut hvilken effekt bruk av disse
kunne ha (Kvistad & Smemo, 2015, s. 221).
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Kvistad og Smemo (2015, s. 240) konkluderer med at disse oppgavetypene begrenser

elevenes kreativitet, og dermed ikke gir de sterke skriverne nok utfordringer.

I det amerikanske utviklingsprosjektet National Writing Project kommer det ogsa tydelig
frem at kvaliteten pa en elevtekst har ner sammenheng med skriveoppgaven, og her papekes
det at engasjement har stor betydning for tekstkvaliteten: «[...] students wrote best when
assignments gave them the opportunity to become engaged» (Peterson, 2001, s. 16). Videre
kommer det frem at engasjement oppstér nar elevene far frihet i valg av tema, form og
malgruppe (Peterson, 2001, s. 16). Dette, sammen med Kvistad og Smemo sin analyse,
understreker betydningen av pedagogisk differensiering av skriveoppgaver, og er forovrig

ogsa en metode for 4 tilpasse oppleringen.

3. Metode

I dette kapittelet vil det bli redegjort for valg av metode og utvalg, samt diskusjon omkring
palitelighet og gyldighet i oppgaven.

3.1 Metodiske tilnaerminger

Denne oppgaven tar utgangspunkt i flere kvalitative forskningsmetoder, og er folgelig basert
pa metodetriangulering. Det har blitt samlet inn data gjennom kvalitative intervju av bade
lerere og elever, men ogséd gjennom dokumentanalyse. I den videre fremstillingen vil valget

av disse metodene bli utdypet.

3.1.1 Kvalitative intervju
Kvalitative intervju kjennetegnes som en samtale med en struktur og et formal, hvor formélet
er & forstd eller & beskrive noe (Christoffersen & Johannessen 2018, s. 77). Det er nettopp det
jeg ensker med denne oppgaven; & forstd, beskrive og utforske norsklereres arbeid med
tilpasset opplaring i skriving for heyt presterende elever. Christoffersen og Johannesen
(2018, s. 77) mener at samtalen gir innblikk i personers livsverden, og med tanke pa
problemstillingen i oppgaven er det folgelig relevant for meg & benytte meg av kvalitativt
intervju som metode for 4 fa best mulig innsikt i informantenes tanker, meninger og
erfaringer. I tillegg kjennetegnes kvalitative intervju av fleksibilitet, og jeg som forsker har
mulighet til & vere 1 dialog med informanten (Christoffer & Johannessen, 2018, s17). Dette er
fordelaktig da det gir informantene stor frihet til & uttrykke seg, samtidig som jeg som forsker

har mulighet & stille sparsmaél eller kommentere utsagn som trenger nermere forklaring.
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De kvalitative intervjuene ble basert pa en semistruktur, hvor det pé forhand ble utarbeidet en
intervjuguide. Intervjuguiden tok utgangspunkt i noen nekkelbegrep (skrivestrategier,
skriveundervisning og vurdering) 7, men sporsmél og rekkefolgen pa spersmélene ble tilpasset
underveis i intervjuet. Intervjuene ble gjennomfort uten lydopptaker, og jeg noterte selv pa
datamaskin under intervjuene®. Jeg valgte 4 renskrive notatene rett etter intervjuene for & sikre
at alle utsagn ble notert ned, samt sikre at innholdet var lett forstaelig til analysen som skulle

bli gjort senere.

Et interessant spersmaél i forbindelse med problemstillingen min er i hvilken grad det er
samsvar mellom uttalt teori og bruksteori, dvs. 1 hvilken grad det er samsvar mellom det
lererne sier at de gjor, og det de faktisk gjor (Jenssen & Roald, 2018, s. 123). Jeg har derfor
valgt 4 intervjue bade lerere og elever, hvor elevintervjuene vil fungere som en form for

jamfering i1 vurderingen av hvorvidt laererne praktiserer uttalt teori.

3.1.2 Dokumentanalyse
Et dokument defineres i denne sammenheng som «alle skriftkilder som er relevant for
forskeren [...]», og sier noe om forfatternes virkelighetsforstaelse, tanker og meninger
(Christoffersen & Johannessen 2018, s. 8§7-88). I denne oppgaven vil dokumentanalysen bli
brukt som tilleggsdata til de kvalitative intervjuene. Den vil besta av lerernes vurderinger av
tre elevtekster, hvor hensikten er & analysere hvorvidt vurderingene er leringsfremmende og
tilpasset de hoyt presterende elevene. I tillegg vil dokumentanalysen vare et bidrag i

vurderingen av forholdet mellom uttalt teori og bruksteori som nevnt ovenfor.

3.2 Utvalg

De kvalitative intervjuene i oppgaven bygger pd individuelle intervju med tre norsklaerere og
fem elever, pa 9. og 10. trinn, og pa to forskjellige skoler i rimelig narhet. De laererne som ble
intervjuet, ble valgt ut basert pa folgende kriterier: de er norsklerere, arbeider pa
ungdomstrinnet og har elever med karakteren fem eller seks i norsk skriftlig. Foruten om dette
utgjor leererutvalget en heterogen gruppe; alle leerere har sine foretrukne didaktiske
tilnerminger og seregen undervisningspraksis. Dette vil bidra til & fange opp flest mulig

perspektiv pa problemstillingen og folgelig styrke oppgaven.

7 Se vedlegg 2 og 3
8 Pga. nye personvernregler.
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De hoyt presterende elevene som er blitt intervjuet er ogsa valgt ut pa bakgrunn av felles
trekk: de ma ha karakteren fem eller seks i norsk skriftlig, og er elever av lererne som er blitt
intervjuet. Et slikt utvalg gjor det mulig & avdekke likheter i elevgruppen, og sikrer at
datamaterialet far relevans for problemstillingen. Tilsvarende er ogsd dokumentanalysen

basert pd tre vurderingsmeldinger av elevtekster med karakteren fem eller seks.

3.3 Analysemetode

I analysen av datamaterialet leste jeg forst gjennom alle intervjuene for a fa et helhetsinntrykk
av meningsinnholdet, og skilte deretter ut tema som var relevante for problemstillingen. I
arbeidet med kodingen satte jeg navn pa utsnitt i intervjuene, og sammenlignet kodene i alle
intervjuene. Denne kodingen munnet ut i folgende kategorier: akselerasjon og berikelse, hoyt
presterende elever, skrivestrategier, skriveoppgaver og vurdering. Kategoriene ble siden delt
inn 1 hovedkategorier og underkategorier, noe som resulterte i de kategoriene som er

presentert som overskrifter i kapittel fire og fem.

3.4 Pdlitelighet og gyldighet

Det & vurdere oppgavens palitelighet og gyldighet er en forutsetning for oppgavens
troverdighet, og i1 det felgende vil det bli gjort rede for hvordan studiens gyldighet og

palitelighet er ivaretatt.

I mote med informanter og det innsamlede datamaterialet vil man som forsker alltid ha en
form for forforstaelse og kunnskaper som kan pavirke resultatet i studien (Christoffersen &
Johannessen, 2018, s. 22). Dette er pa mange mater en nedvendig forutsetning for 4 forsta
fenomenet som skal studeres, men denne forforstaelsen mé imidlertid ikke bli forstyrrende for
forskerens tolkninger. Jeg har derfor gjennom forskningsprosessen forsgkt og hatt en bevisst
og reflektert holdning til min forforstaelse for & gi oppgaven okt palitelighet. I tillegg har jeg i
intervjuene vert oppmerksom pa & ikke stille ledende spersmal, samt & vere neytral i rollen
som forsker. Dette for a serge for at informantenes svar ikke ble basert pd hva de trodde at jeg
ville at de skulle svare, og folgelig sikre at datamaterialet i storst mulig grad ble basert pa

informantenes egne tolkninger, meninger og erfaringer.

I tillegg har jeg i oppgaven tatt i bruk flere kvalitative forskningsmetoder for & belyse

problemstillingen. Det at oppgaven er basert pa intervju av bade lerere og elever, samt
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dokumentanalyse, bidrar til at jeg som forsker far flere perspektiv pd problemstillingen.
Dessuten stotter oppgaven seg pé flere andre forskningsbaserte prosjekter, noe som ogsa

bidrar til & eke oppgavens interne gyldighet.

Det er imidlertid viktig & vare bevisst pa forhold som kan vare forstyrrende for oppgavens
palitelighet og gyldighet. Denne studien er i hovedsak basert pa intervju med atte informanter
innenfor samme kommune, noe som er et for lite og for snevert utvalg til at konklusjonen i
oppgaven kan generaliseres. Konklusjonen i denne oppgaven har med andre ord lav ekstern
gyldighet, til tross for at informantene ble hentet fra to forskjellige skoler for & forseke & se
likheter/ulikheter i leerernes praksis. Det er imidlertid ikke oppgavens hensikt & generalisere
funnene, men heller & fa dypere innsikt i norsklerernes praksis omkring tilpasset opplaering

for hoyt presterende elever.

Videre er det vesentlig & nevne at graden av palitelighet og intern gyldighet i intervjuene kan
vare noe usikker. Det kan for eksempel tenkes at elevene ikke har gitt reelle svar grunnet
lojalitet overfor laereren, eller at de ikke har hatt et bevisst og reflektert forhold til
spersmalene som ble stilt’. Jeg erfarte det likevel slik at samtlige svarte &pent og arlig pa
spersmélene 1 intervjuet. Dette kan skyldes at jeg var oppmerksom pa & ikke stille
spersmélene pd en mate som fikk elevene til & fole at de «hangy ut lereren sin, samt som jeg
var bevisst pa a understreke at all informasjon ville bli anonymisert og behandlet

konfidensielt.

4. Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil jeg presentere sentrale funn fra empirien. Det er de funnene som jeg anser
som relevante for problemstillingen som vil presenteres, det vil si at deler av innholdet i dette
kapittelet pa forhand har blitt kodet og kategorisert. I det felgende vil informantene bli omtalt
med oppdiktede navn. Jostein, Kare og Nina er synonym for leererinformantene, hvor Jostein
og Kére er laerere ved skole en, mens Nina er larer fra skole to. Even, Siri og Elisabeth er

elever ved skole en, mens Anna og Simon er elever ved skole to.

° Det gjelder forsé vidt ogsé selvrapporteringen til lererne.
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4.1 Hvem er de hgyt presterende elevene?

GODE GRAMMATIKKUNNSKAPER 607 oroForRA
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T'UNKF KE SYNDRO

Figur 5: Hva kjennetegner hoyt presterende elever? Ordsky basert pd resultater fra intervju
med de tre leererinformantene.

4.1.1 Skrivestrategier
Et av de forste spersmélene som ble stilt til leererne i intervjuene med dem var hva de mener
kjennetegner hoyt presterende elever. Alle lererinformantene nevnte at denne elevgruppen
ofte bestar av individ som er strukturerte, pliktoppfyllende og malrettede, og at dette gjerne
kommer frem gjennom disse elevenes arbeid med tekster, og deres valg av skrivestrategier i
skriveprosessen. Alle leererne papekte videre at de hoyt presterende elevene ofte har en
disposisjon og en plan for skrivearbeidet: «De kladder, bruker god tid pa forarbeid for de
skriver. [...] De setter ofte av tid til & planlegge hva de skal skrive. [...] Det dreier seg om

struktur, og tvinge seg selv til & vere strukturerte hele veien» (Kare).

Det at de hoyt presterende elevene har en tydelig plan og struktur i skrivearbeidet blir
bekreftet gjennom elevintervjuene. Anna, Siri og Elisabeth understreker at de enten lager
disposisjon eller noterer stikkord for de starter selve skrivingen, mens informant Simon og
Even pédpeker at de ikke nedvendigyvis gjor et skriftlig forarbeid, men planlegger «en del i
hodet» (Even).

4.2 Pedagogiske strategier i mgte med hgyt presterende elever

I spersmalet om lerernes praksis og hvordan de tilpasser skriveundervisningen til de hayt
presterende elevene i norsk skriftlig, svarer samtlige at de fokuserer pa & gi de oppgaver som

«er litt mer komplisert og litt vanskeligere og krevende uten & gi de en kvantitativ utfordring»
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(Jostein). Det er tydelig at & utvide sjangerkunnskaper er det laererne tolker som mer
komplisert og krevende: «Jeg gir de mer avanserte ting & bryne seg pé. Jeg ber de om & skrive

en novelle i stedet for en fortelling, og ber de legge mer vekt pd litteraere virkemiddel» (Kére).

Alle informantene benytter seg av tradisjonell klasseromsundervisning, hvor lareren gar
gjennom sjangertrekk felles pa tavlen. Kare hevder blant annet at de hoyt presterende elevene
svarer godt til denne formen for undervisning, noe som ogsa blir bekreftet av blant annet Even
og Siri. «Jeg tror jeg leerer best nér vi far vite sjangertrekk felles i klassen og vi samtaler om
dem» (Even). Det kommer imidlertid frem at dette er med forbehold: «Jeg foler det er ganske
mye repetisjon, av og til skulle jeg enske jeg kunne jobbet med noe annet fordi det blir litt
mye repetisjon» (Anna). I spersmalet til elevene om de far nok utfordringer i
skriveundervisningen, svarer Elisabeth folgende: «Passelig, av og til er det en del repetisjon.
Vi har mye fellesundervisning, ikke s mye grupperinger der han sier at dere kan arbeide med
dette, og dere med dette». Videre kommer det frem i intervjuet med Anna og Simon at i en
ordinzr norsktime fér alle de samme oppgavene, og at det heller er de som trenger ekstra

hjelp som fér hjelp.

Et interessant funn fra intervjuene viser imidlertid at det likevel er noen forskjeller i leerernes
praksis. «Jeg er best for de sterke. [...] Materiellet som vi bruker er rettet mot de sterkeste, vi
m4 heller justere ned nivaet» (Nina). Det er tydelig at informant Nina har en annen tiln&erming
til skriveundervisningen enn Jostein og Kare, da Nina virker a vere veldig avhengig av
lereverket som skolen bruker. I intervjuene med Jostein og Kare blir laereverket aldri nevnt,
mens Nina stadig henviser til dette: «Det hender sjelden at oppgavene i materiellet vi bruker
ikke treffer de sterkeste elevene. [...] Vi bruker lereverket sine prover. Kontekst har lagt

ferdig teksthefter til heldagsprever» (Nina).

Det er ogsa verdt 8 kommentere et funn fra intervjuet med Jostein. Han har nemlig testet ut a
dele elevene inn i niva over kortere perioder, typisk ved prosjektarbeid, men understreker at
dette er noe etisk utfordrende: «Jeg eksperimenterer med dette fordi jeg syntes at dette skal
ligge innenfor vér pedagogiske frihet. Det som er betenkelig med denne
undervisningspraksisen, er at det ikke kan vere like uttalt. Jeg kan ikke fortelle elevene dette

av frykt for & stigmatisere noen».
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4.3 Funksjonell skriving og skriveoppgaver

Et interessant funn i forbindelse med funksjonell skriving er leerernes forhold til
skrivetrekanten, hvorav to av laererne ikke var kjente med denne i det hele tatt. Jostein og
Kare hevdet at de la stort fokus pa mottakerbevissthet og sjangertrekk i utformingen av
skriveoppgavene, men at formal sjelden blir nevnt. Dette skiller seg fra Nina, som mener at
bade formal og mottaker star tydelig i oppgaveformuleringen. Det skal da papekes at Nina
bruker ferdiglagete oppgavebestillinger fra lereverket Kontekst, og hvorvidt Nina egentlig er

bevisst pa skrivetrekanten og skrivehjulet er ukjent.

Elevenes opplevelse av funksjonell skriving er ogsé noe varierende. Anna og Simon
understreker at de som oftest fir vite formal og mottaker i skriveoppgaven. «Noen ganger kan
det for eksempel st at du skal skrive en tale som skal handle om milje, og at du skal sta pa
Stortinget og fortelle politikere om det» (Anna). Anna forteller videre at «ofte er det slik at
man i argumenterende tekster skal overbevise noen». Dette stemmer med andre ord overens

med det Nina fortalte.

Siri, Elisabeth og Even pépeker imidlertid at de sjelden far vite formél og mottaker, men at de
alltid féar vite form. Dette bekrefter pd mange méter det ovenfor nevnte funn fra intervju med

Jostein og Kére; de er mer fokuserte pé sjangertrekk enn formalet med skrivingen.

Videre sa alle leererne som ble intervjuet at de fokuserer pa & lage differensierte
skriveoppgaver nér elevene skal i gang med et skriveprosjekt: «Nér jeg lager skriftlige
oppgaver prover jeg & differensiere oppgavene slik at alle mine elever skal ha noen oppgaver
som kan gi de utfordringer» (Jostein). Det interessante her er imidlertid at leererne ikke har
noen strategi for a serge for at elevene faktisk skriver de oppgavene som blir regnet for mer
kompliserte - de blir bare lagt til som et valg blant flere. I tillegg kommer det frem fra
samtlige leerere at tema er styrende for hva slags skriveoppgave elevene velger, og det er
folgelig ingen garanti for at elevene faktisk velger de oppgavene med hoyest vanskegrad. Det
at tema er styrende for valg av oppgave blir ogsa bekreftet i elevintervjuene. Fire av fem
elever foretrekker apne skriveoppgaver, men understreker at de gjerne velger en oppgave som

er mer lukket hvis tema er mer interessant enn i en evt. &pen oppgave.
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4.4 Vurdering

I spersmalet til leererne om hvordan de gir vurdering pa elevtekster til de hoyt presterende
elevene svarer samtlige at de vektlegger innholdet i teksten contra de formelle sidene ved
teksten. «Det er forst og fremst at de skal vere presise i oppgavebesvarelsen. [...] Det & vere
"to the point’, at de skal skjenne hva oppgaven skal dreise seg om og besvare den» (Jostein).
Dette blir understreket av bdde Kare og Nina, hvor det kommer frem at finpussing av innhold

og sjangertrekk er det viktigste i tilbakemeldingene til de hoyt presterende elevene.

Videre blir lrerne spurt om hvilken nytte de tror at de hoyt presterende elevene har av den
vurderingen som de gir. Alle lererinformantene mener at disse elevene aktivt bruker
vurderingene i de neste tekstene de skal skrive, og at det er det som skiller de hayt presterende
fra de ovrige elevene i klassen: «De sterke blir flinkere og flinkere, for de klarer 4 ta til seg
tilbakemeldingen, vet hva de gjor feil, de bruker det aktivt i neste tekst. Det er der de svake
ikke treffer» (Nina). I tillegg understreker Jostein at denne elevgruppen er kommet langt i
forstaelsen av hva et godt elevsvar er for noe: «Mange av disse er perfeksjonister, sa de vil
etterstrebe et idealsvar. De vil vite mer hva de har gjort feil for & bli bedre til neste gang, og

ikke sd mye hva som var bra som de kan utvikle videre».

Dette blir bekreftet av Even, Anna og Simon som alle hevder at de tar med seg vurderingene
til neste skriveoppgave: «Ja, hvis det er noe konstruktiv kritikk bruker jeg den. Jeg tar teksten
med til neste prove, eller s& gver jeg pa det til neste prave» (Simon, min kursivering). Det er
dessuten tydelig at sitatet fra Jostein ovenfor stemmer; de vil vite hva de har gjort feil for & bli

bedre til neste gang.

Det viser seg imidlertid at dette ikke er gjeldende for alle elevene. Elisabeth og Siri sier
nemlig at de sjelden bruker vurderingene i utformingen av fremtidige tekster: «Jeg leser
igjennom og forstar hva han mener, men det er ikke sé ofte jeg husker det til neste gang jeg
skal skrive» (Siri). Dette kan koples opp mot funn fra intervjuet med Jostein; han mener som
nevnt ovenfor at de hoyt presterende elevene er mer interesserte i vurderingene enn de ovrige
elevene, men at det 4 kreve en ekstra innlevering ofte er nodvendig for at elevene skal fa et
ekstra leringsutbytte: «Det er det de lerer mest av, nar de er nadt til & gjere en jobb i forhold

til den tilbakemeldingen de fir av meg».
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4.4.1 Leerernes vurdering av elevtekster
I forbindelse med vurdering er det interessant & trekke frem funn fra dokumentanalysen da
dette sier noe om hvorvidt det er samsvar mellom larernes uttalte teori og bruksteori. I det
folgende vil utdrag fra tre vurderinger bli presentert, en vurdering fra hver av

leererinformantene.

I en vurdering gitt av Nina har elevteksten fatt karakteren fem, med folgende
vurderingsmelding: «Du svarer relevant og utdyper godt. [...] Du deler fint inn i avsnitt. [...]

Du viser god tekstforstielse».

Kare har gitt elevteksten karakteren fem pluss, og har lagt ved folgende tilbakemelding: «Du
beskriver folelser og tanker godt, men kan godt skildre bedre hvordan ting, steder og personer

ser ut. Her kan du ogsé bruke flere sanser».

I en vurdering gitt av Jostein har elevteksten fatt karakteren seks, og med denne begrunnelsen:
«Du treffer pa oppgaven og har gode skildringer som gir nerhet og empati med
hovedpersonen. [...] Flott variasjon av fortellerméter som driver handlingen fremover. [...]

Kan du prove & lage mer spenning ved a bruke flere treffende virkemidler neste gang?».

Alle vurderingene inneholder elementer som er verdt & kommentere ytterliggere, og dette vil

folgelig bli neermere droftet i kapittel 5.4.

5. Drgftelse

I dette kapittelet vil funn fra empiri sammenfattes med teori presentert i det teoretiske

rammeverket 1 kapittel to.

5.1 Hvem er de hgyt presterende elevene?

I kapittel 2.1.3 om skrivestrategier kom det frem at de hoyt presterende elevene gjerne
planlegger tekstene de skal skrive. Det er interessant a studere disse funnene i lys av kognitiv
skriveteori. I modellen til Flower og Hayes bestér skriveprosessen av planlegging, overfering,
gjennomsyn og monitor, og de heyt presterende elevene evner gjerne a ta i bruk og har
kunnskap om disse prosessene. I en planleggingsfase benytter elevinformantene seg av noe

ulike strategier, men som nevnt tidligere har de likevel til felles at de pa en eller annen mate
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planlegger teksten de skal skrive: «I begynnelsen pleier jeg a sette opp hvordan jeg skal bygge
opp teksten, med stikkord, ut ifra tema, slik at jeg vet hva jeg skal forholde meg til» (Anna).
Denne eleven bruker med andre ord skrift som verktey i planleggingsfasen, noe som ogsa
samsvarer med funn fra intervjuene med Siri og Elisabeth, samt laerernes beskrivelse av de

heyt presterende elevenes skrivestrategeier.

Det er imidlertid interessant & kommentere skrivestrategiene til Simon og Even, da disse
avviker fra de gvrige funnene. «Jeg prover a tenke frem en historie for jeg begynner a skrive,
og prever 4 planlegge hva som skal skje, hvor det skal skje og vendepunkt (min kursivering)»
(Simon). De gjor altsa en form for planlegging, men den er ikke like synlig som
skrivestrategiene til de gvrige elevinformantene. Dette kan tolkes som at disse informantene 1
storre grad har automatiserte skrivestrategier som de benytter seg av, noe som samsvarer med
funnene 1 masteroppgaven til Lorentzen: «Det er ikke umiddelbart lett & fi oye pa hvilke
strategier [den hoyt presterende eleven] Louise tar i bruk for a planlegge teksten. [...] Vi sa at
hun planla teksten i hodet ut fra en indre forestilling om hvordan teksten skulle bli, og at hun
hadde strategier for & justere mél underveis» (2015, s. 88 og 104). Poenget vil likevel vere,
uavhengig av den ene eller andre skrivestrategien, at de hayt presterende elevene i denne
empirien bruker tid pé & planlegge teksten, noe som tilsier at forskrivingsfasen er en viktig del
i utformingen av gode tekster. Det at forskrivingsfasen er oppdagelsesstadiet i skriveprosessen

blir med andre ord p&d mange mater bekreftet (Rohman, 1991, s. 92).

I de tilfellene hvor elevene far forberedelsestid i forbindelse med en skriveoppgave hevder
samtlige elevinformanter at de bruker denne tiden til & finne informasjon som de kan bruke 1
tekstproduksjonen. Dette samsvarer med Jostein, Kare og Nina sine forklaringer i spersmalet
mitt om hvilke skrivestrategier de hayt presterende elevene har: «Den andre generaliseringen
er at hvis vi har bedt de om & ta med forberedelsesarbeid, sa har disse elevene med seg dette
oftere enn andre» (Jostein). Dette tyder pa at de hayt presterende elevene ogsé er dyktige til &

bruke langtidsminnet, her i form av ytre kilder, jf. Flower og Hayes.

Det at de sterke skriverne har kunnskap om prosessene som foregar ved skriving kommer
ogsé tydelig frem ved at de er bevisste pa at skriving er en rekursiv prosess: «Jeg pleier & lese
gjennom et par ganger. Hvis jeg ser at et avsnitt er for langt eller jeg har gjentatt meg pleier
jeg 4 fjerne noe» (Anna). «Dersom jeg far en bedre ide kan det godt hende at jeg endrer

teksten. Jeg ser pa om for eksempel avslutningen kunne vert bedre. Dersom jeg starter avsnitt
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med samme ord, prover jeg & endre pa dette. Eller hvis tema skal endres litt. Ogsa prover jeg a

dele avsnitt 1 passe mengde» (Simon).

Vi ser altsd at skriveprosessen hos hoyt presterende elever har flere trekk som kan knyttes opp
mot kognitiv skriveteori. De bruker tid pé forskrivingsfasen og har en tydelig plan for teksten

de skal skrive. I tillegg evner de & bytte om eller a utfore flere operasjoner samtidig; de har en
metakognitiv bevissthet som bidrar til refleksjon rundt skriveprosessen, og de har et bevisst

forhold til valg av skrivestrategier.

5.2 Pedagogiske strategier i mgte med hgyt presterende elever
Hvilke pedagogiske strategier benytter sa lererne seg av i mote de hoyt presterende elevene?
I intervjuet med lererne blir akselerasjon som pedagogisk strategi aldri nevnt, og det ma
folgelig antas at dette ikke blir praktisert. Det kommer imidlertid frem at samtlige av leererne
er opptatt av a gi mer utfordrende oppgaver, uten 4 nedvendigvis a gi flere oppgaver. Dette er
pa mange madter positiv, da det indikerer at laererne tar avstand fra en praksis hvor elevene far
mer av de samme oppgavetypene, uten noen storre faglige utfordringer. I et leererperspektiv er
det altsa berikelse som er den mest utbredte pedagogiske strategien i mate med de hoyt
presterende elevene, hvor det da vektlegges a gi disse elevene mulighet til 4 utvide

sjangerkunnskapene sine.

Det er imidlertid nedvendig 4 trekke frem elevenes perspektiv pa lerernes pedagogiske
strategier for 4 fa et helhetlig bilde av lerernes praksis. Det viser seg som nevnt i kapittel 4.2
at flertallet av de hayt presterende elevene responderer godt pa en klasseromsundervisning
hvor laereren gir gjennom sjangerkjennetegn pé tavlen, men at dette gjerne blir gjort s& mange
ganger at det resulterer i mye repetisjon for de hoyt presterende elevene. I tillegg hevdes det
at 1 en ordiner norsktime far alle elevene de samme oppgavene, og at de hayt presterende
elevene sjelden eller aldri har opplevd & fa en annen oppgave enn resten av klassen. Hvis dette
er tilfellet; pa hvilket tidspunkt i undervisningen kommer da berikelsesaspektet inn i bildet?
Dette indikerer med andre ord at de heyt presterende elevene i liten grad far anledning til
dypere forstéelse av laerestoffet, og at berikelse 1 liten grad faktisk blir gjennomfert i den felles

klasseromsundervisningen.

Det er ogsa verdt 8 kommentere Nina sin tilnerming til tilretteleggingen for de heyt

presterende elevene. «[...] Materiellet som vi bruker er rettet mot de sterkeste, vi ma heller
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justere ned nivéet» (Nina). Det er som nevnt tidligere tydelig at Nina har en
undervisningspraksis som er nart knyttet opp til lereboken. Dette trenger ikke nedvendigvis
vare negativt, men det virker som at denne lereren til en viss grad fraskriver seg ansvar for &
tilpasse opplaringen, og bare antar at laereverket er godt nok tilpasset de hoyt presterende. Det
er grunn til & veere kritisk til dette nér to av elevene hennes understreker at undervisningen blir
for lett: «Hvis vi skal lere noe nytt for eksempel, gir vi giennom mye av det jeg kan. Jeg vil
heller jobbe med det som er litt vanskeligere» (Anna). Dette indikerer med andre ord at man
ikke utelukkende kan basere undervisningen pa lereverket — man ma likevel differensiere

skriveundervisningen, og gjerne sette inn ekstra tiltak for de hoyt presterende elevene.

I det teoretiske rammeverket ble ogsa segregering som pedagogisk strategi nevnt. I intervju
med lererne er det kun Jostein som nevner 4 ha testet ut dette. Det kommer frem at han har
testet det ut over korte perioder, men at han opplever dette som vanskelig i frykt for a
stigmatisere elevene. «Det er en kultur, mener jeg [...] i den norske skolen at vi ikke har veert
flinke som til & strekke de «flinkeste» elevene fordi vi er sé redde for & lage eliteelever»
(Jostein). Dette blir bekreftet av Skogen og Idsee (2016, s. 63): «Det kan se ut til & vaere en
frykt for ekstra tiltak [...] for de evnerike. Det ser videre ut til & vaere en tro pa at disse
tiltakene kan fore til bdde egoisme og individualisme [...]». Det virker med andre ord som at

frykten for uheldig elitisme begrenser larernes tilrettelegging for de hoyt presterende elevene.

I denne sammenheng er det interessant & nevne retten til spesialundervisning etter oppl. §5-1.
I den norske enhetsskolen har det vart tradisjon for at spesialundervisningen skal bli
gjennomfort ved at elever tas ut av klasserommet — med andre ord en form for segregering. I
intervjuet med Nina blir bruk av segregeringstiltak for de «svake elevene» bekreftet nar hun
forteller at de pa hennes skole har stasjonsundervisning hvor de tar ut de svakeste elevene og
lar disse jobbe pa stasjoner!'®. Hvorfor skal ikke de heyt presterende elevene fa samme
mulighet til & delta i et leeringsfellesskap som kan bidra til & videreutvikle deres

leringspotensial?

Mange elever med stort leeringspotensial blir ikke inkludert 1 grupper som far
differensiert undervisning, fordi leerere gjerne er mer opptatt av de som strever faglig.

Forskningsoppsummeringen konkluderer med at den beste undervisningsstrategien for

19 Dette gjelder generelt for de lavt presterende elevene, uavhengig av enkeltvedtak etter oppl. §5-1.
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elever med stort leringspotensial trolig er differensiering, men at larernes

differensieringspraksis ikke er god nok (NOU 2016:14, s. 62).

Skogen og Idsee (2016, s. 64) understreker at en holdning som segker & behandle ulike barn
likt, vil medfore urettferdighet som kan gi store konsekvenser for individet, samt som det vil
fore til at samfunnet ikke far utnyttet potensialet som ligger i befolkningen. Videre hevdes det
at & gruppere hoyt presterende elever vil bidra til & gi disse elevene et mer utfordrende
leeringsmiljo som kan stette deres intellektuelle utvikling (Skogen & Idsee, 2016, s. 119). Til
tross for at segregering pd mange méter kan komme til & stride imot systemperspektivet av
tilpasset opplaring, vil det likevel vere naturlig 4 stille seg kritisk til tanken om at
segregeringstiltak utelukkende er negativt — hva med & for eksempel sette sammen hoyt
presterende elever i forfattergrupper noen timer i uken? Dette forutsetter imidlertid en
holdningsendring og hey fagkompetanse blant leererne, hvor mer kunnskap om de hoyt
presterende elevene i lererutdanningen vil vaere vesentlig. Dette blir ogsd bekreftet av
Josendalsutvalget: «Utvalget ensker spesielt 4 legge vekt pa anbefalinger som gir okt
kunnskap til leerere og PPT. Dette for & mete et stort behov og fordi utvalget mener at

kunnskap pévirker holdninger og kultur pa skolene» (NOU 2016:14, s. 93).

5.3 Funksjonell skriving og skriveoppgaver

Innenfor sosiokulturell skriveteori anser man som nevnt tidligere skriving som en sosial
aktivitet, og det understrekes at skriveoppleringen alltid foregér i en bestemt sosial kontekst
(Fjertoft, 2014, s. 161). Fjertoft bruker begrepet «skrivekultur» om «de reglene som gjelder
for hva som skal skrives, hvorfor vi skriver, og hvordan vi skriver», og det er tydelig at de
skrivesituasjonene som lererne skaper pavirker elevenes tekstproduksjon (Fjertoft, 2014, s.
161). I forlengelsen av dette er det interessant a drefte hvilke skriveoppgaver lererne gir til de

heyt presterende elevene.

I SKRIV-prosjektet kommer det tydelig frem at bade form, formal og innhold ber
kommuniseres til elevene for & skape meningsfylte skrivesituasjoner. Et interessant funn i
denne sammenheng er det faktum at flertallet av leererinformantene ikke kjenner til
skrivetrekanten, og at de i hovedsak fokuserer pa & formidle form og innhold til elevene. Det

virker med andre ord som at leererne er mer sjangerorienterte fremfor formalsorienterte, og
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som nevnt tidligere vil et underkommunisert formal kunne gé ut over tekstens innhold og

form (Smidt & Solheim, 2012, s. 11).

I denne sammenheng er det imidlertid interessant & trekke frem analysen til Kvistad og
Smemo. Kvistad og Smemo mener ogsa at en god skriveoppgave er avhengig av tydelig
formulerte mal og eksplisitte forventninger til innhold og tekstoppbygging, men at dette
gjerne er mer virkningsfullt for de svake skriverne (2015, s. 239). De understreker at hoyt
presterende elever som regel skarer hoyt uavhengig av hvilken oppgaveformulering de
utsettes for, men at eksplisitte skriveoppgaver gjerne begrenser de hayt presterende elevenes
kreativitet. Det kan med andre ord virke som at de hoyt presterende elevene profiterer pa
skriveoppgaver hvor de far frihet til & utforske tema, form og malgruppe. Dette samsvarer
ogsé med funn fra The National Writing Project, jf. kapittel 2.4.2, og blir dessuten bekreftet
av fire av fem elever nar de forteller at de foretrekker &pne skriveoppgaver: «Jeg tror jeg liker
apne oppgaver [...]. Det kan bli kjedelig med lukkede oppgaver. Da vet du hva du skal skrive,
du mé bare sette det sammen» (Anna). Dette tilsier med andre ord at skriveoppgaver med
sjangerkrav og skrivemenstre gjerne begrenser de hoyt presterende elevenes mulighet til &

eksperimentere og a skrive de gode og originale tekstene (Nilsen, 2005, s. 158).

Videre er det da verdt & kommentere leerernes arbeid med pedagogisk differensiering av
skriveoppgavene. I intervjuet med Nina kommer det blant annet frem at de heyt presterende
elevene har et hoyere refleksjonsnivé og folgelig «]...] opplever utfordringer som goy fordi de
kan finne ut og studere, og bruke nye mater a hente inn ny informasjon pa». I intervju med
lererne kom det frem at samtlige forseker & lage varierte skriveoppgaver som alle elevene kan
strekke seg 1, men det virker pd mange méter som at det stopper med det. Det blir aldri nevnt
hvilke strategier laererne bruker for & sikre at de hoyt presterende elevene velger de oppgavene
som har heyest vanskegrad, og de har folgelig ingen garanti for at disse elevene faktisk far
utviklet skriveferdighetene sine innenfor den proksimale utviklingssonen, jf. Vygotsky kap.

2.3.1.

Videre understreker alle larerne at tema er styrende for valg av oppgave blant elevene, og det
kan virke som at leerernes differensiering utelukkende handler om & lage oppgaver med
varierende tematikk, uten & ta heyde for variasjon i vanskegrad: «Det er litt av utfordringen
ndr man lager skriftlige oppgaver, at man i alle fall har to-tre oppgaver som er spennende for

elevene & skrive om, slik at det er et reelt valg» (Jostein, min kursivering). I tillegg forteller
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Kare at «vi styrer fokuset eller temaet for oppgaven», noe som tilsier at de hoyt presterende
elevene i liten grad far frihet til & utfolde seg, og det blir felgelig vanskelig a gi de hoyt

presterende elevene de ekstra utfordringene som de gjerne har behov for.

5.4 Vurdering

I kapittel 4.2 kom det frem at lererinformantene er opptatt av berikelse som pedagogisk
strategi 1 sin undervisningspraksis, men at dette ikke samsvarer med de hoyt presterende
elevenes opplevelse av tilpasset opplering. Jeg stilte meg derfor sperrende til hva tid
berikelsesaspektet egentlig spiller inn, og i dette delkapittelet vil berikelse ses i lys av

vurderingsmeldingene som larerne gir til de hoyt presterende elevene.

I de kvalitative intervjuene med lererne kom det frem at samtlige var opptatt av & gi
vurderinger basert pa innholdet i elevtekstene. Dette blir i stor grad gjennomfert i praksis av
bade Jostein og Kére, hvor de i vurderingene oppfordrer elevene til & utvide
sjangerkunnskapene sine til neste tekst de skal skrive. Det er med andre ord grunn til & pasta
at berikelse som pedagogisk strategi blir nyttet i leerernes vurderingsarbeid. Det er imidlertid
viktig & vere bevisst pé at effekten av vurderingsmeldingene vil vaere avhengig av hvilken
form for vurdering som blir gitt. Hattie og Timperley mener som nevnt tidligere at en effektiv
respons er avhengig av at bade larer og elev vet elevens mél, hva eleven mestrer pa et gitt
tidspunkt og hva som skal til for & nd malet. I det folgende vil utdrag fra leerernes vurderinger

bli kommentert.

5.4.1 Ninasin vurdering av en elevtekst med karakteren fem
«Du svarer relevant og utdyper godt. [...] Du deler fint inn i avsnitt. [...] Du viser god
tekstforstaelse». Denne vurderingsmeldingen er i hovedsak preget av ros, hvor lereren
kommenterer hva eleven mestrer pa daverende tidspunkt i forhold til oppgaveteksten; det er
med andre ord en form for vurdering som kan knyttes til Hattie og Timperleys «feedback
about the task». En slik form for feedback anses ikke som utelukkende negativt, men Hattie
og Timperley (2007, s. 91) understreker at for mye feedback pa et og samme niva kan virke
hemmende. I denne sammenheng er det da urovekkende & se at denne vurderingsmeldingen
ikke inneholder noe ytterliggere informasjon om hva eleven kan gjore for & videreutvikle
tekstene sine. I en vurdering vil konkret, tekstspesifikk og faglig begrunnet ros veare
grunnleggende, men det kommer heller ikke frem av vurderingsmeldingen Avorfor eleven

«svarer relevant og utdyper godt» eller hvordan eleven viser «god tekstforstéelse» (Haanaes
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2009, s. 357). Vi kan altsa hevde at denne vurderingsmeldingen i liten grad gir rom for
berikelse og selvregulering, og folgelig er lite leringsfremmende for den hoyt presterende
eleven, jf. Hattie og Timperley. Dette blir ogsa bekreftet av eleven: «Det er mye sénn "dette

var bra’, men jeg far ikke skikkelig tilbakemelding» (Anna).

5.4.2 Kare sin vurdering av en elevtekst med karakteren fem pluss
«Alt innholdet er 1 boks hos deg, du er flink til & skrive. Du beskriver folelser og tanker godt,
men kan godt skildre bedre hvordan ting, steder og personer ser ut. Her kan du ogsé bruke
flere sanser». Denne vurderingen skiller seg gjerne ut fra de evrige, forst og fremst ved at den
inneholder det Hattie og Timperley omtaler som «feedback about the self as a person». En
slik form for vurdering blir ofte kritisert da den uttrykker en evaluering av eleven fremfor
oppgaverelatert informasjon, og den har folgelig liten verdi for elevenes leringsutbytte

(Hattie & Timperley, 2007, s. 96).

Ellers baerer ogsa vurderingen til Kére preg av «feedback about the task», men den skiller seg
fra Nina sin vurdering i og med at berikelsesaspektet her er tilstede. I denne vurderingen vet
eleven hva han mestrer pa daverende tidspunkt, samt som han har fétt konkrete
tilbakemeldinger pa hva som skal til for 4 nd heyere malkompetanse. Dessuten far eleven
direkte rdd til hvordan han kan gjere det nér laereren skriver at eleven kan bruke flere sanser

for 4 skildre bedre.

5.4.3 Jostein sin vurdering av en elevtekst med karakteren seks
«Du treffer pa oppgaven og har gode skildringer som gir nerhet og empati med
hovedpersonen. [...] Flott variasjon av fortellerméter som driver handlingen fremover. [...]
Kan du prove & lage mer spenning ved a bruke flere treffende virkemidler neste gang?». Ogsa
her er «feedback about the task» sentralt, men denne vurderingsmeldingen skiller seg fra de to
ovrige ved at laereren her utdyper hvorfor skildringene er gode og hvilken effekt variasjon i
fortellerméte har — den er faglig begrunnet og eleven fér ikke bare vite hva som er bra, men

ogsé hvorfor det er bra.

I tillegg oppfordrer lereren til utvidelse av sjangerkunnskaper, og i vurderingen stiller lereren
spersmal til eleven fremfor & gi direkte rad, noe som bidrar til at eleven letter beholder
myndighet over teksten. Hattie og Timperley understreker at «feedback about self-regulation»

er den mest effektive responsen i mete med hoyt presterende elever, og dette er den eneste av
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de tre vurderingsmeldingene som kan minne om denne formen for respons. I denne
vurderingen vil spersmalet som lereren stiller til eleven understreke at det er elevens tanker
og synspunkter som er viktige, samt som det oppfordrer eleven til 4 evaluere kunnskapene

sine og folgelig videreutvikle den kreative tenkingen sin.

I et forsek pa & trekke noen hovedlinjer ser vi imidlertid at «feedback about the task» er den
mest brukte formen for respons i vurderingene som lererne gir. Dette stemmer med funn fra
Hattie og Timperley, og er pd mange mater urovekkende da vurderingene i liten grad

oppmuntrer de hoyt presterende elevene til kreativ tenking og selvregulering — noe som kan

vaere avgjerende for leringsutbyttet til disse elevene (Hattie & Timperley, 2009, s. 94).

5.4.4 | hvilken grad nytter elevene seg av vurderingene?
Videre viser innholdet i vurderingene at flertallet av laererne benytter seg av berikelse som
pedagogisk strategi i skriftlige vurderingssituasjoner, men da ferst og fremst gjennom
oppfordring til utvidelse av sjangerkunnskaper. Dette kan imidlertid by pé utfordringer da en
vurdering i seg selv ikke nadvendigvis forer til videre arbeid; man er avhengig av at elevene
aktivt nytter seg av, og arbeider med, de vurderingene som blir gitt for at berikelse som

pedagogisk strategi skal kunne sies & bli gjennomfoert (Hattie & Timperley, 2007, s.86).

I hvilken grad er s& de heyt presterende elevene aktive overfor vurderingsmeldingene de fér?
Flertallet av elevene hevder at de aktivt bruker vurderingene de far, og jobber med disse for a
produsere en enda bedre tekst til neste gang. Dette er imidlertid ikke gitt, to av elevene
innremmer blant annet at de ikke arbeider med teksten i etterkant, og slik som det kommer
frem i intervjuet med Jostein krever det gjerne at leererne er aktivt til stede og gir elevene
konkrete arbeidsoppgaver i forbindelse med vurderingsmeldingene; som for eksempel en
ekstra innlevering hvor elevene har arbeidet med og videreutviklet teksten ut ifra vurderingen
de har fatt. Det krever med andre ord en gjensidig avhengighet mellom lerer og elev for &
sikre at innholdet i vurderingene blir fulgt opp, og pd denne maéten i sterst mulig grad sikre at
elevene opplever lering innenfor sin proksimale utviklingssone. Dette understreker hvor
sentralt et sosiokulturelt syn pa lering er i en respons- og vurderingsfase; den sosiale
interaksjonen er pa mange mater en forutsetning for 4 kunne videreutvikle elevenes

skrivekompetanse.
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6. Konklusjon

I denne oppgaven ensket jeg & underseke hva som kjennetegner hayt presterende elever og

hvordan norsklerere pa ungdomstrinnet arbeider med tilpasset opplering i skriving for denne
elevgruppen. I et forsek pé a gi en konklusjon er det som nevnt tidligere viktig & vere bevisst
pa at den ikke vil kunne generaliseres, og oppgavens avslutning vil derfor heller baere preg av

oppsummerende refleksjoner for & fremme temaet i oppgaven.

Hva kjennetegner sé de hoyt presterende elevene? Forst og fremst er det tydelig at de gjerne
er strukturerte og har en tydelig plan med skrivearbeidet sitt, og det kan virke som at en god
tekst forutsetter gode skrivestrategier i forskrivingsfasen. Videre kommer det frem at disse

elevene gjerne har en metakognitiv bevissthet som bidrar til et hoyt refleksjonsniva omkring

skriveprosessen, samt at de trigges av utfordringer hvor de mé undersegke og utforske.

I problemstillingens andre spersmal om hvordan norsklarere pad ungdomstrinnet arbeider med
tilpasset opplaring i skriving for hayt presterende elever er det berikelse som er den mest
kjente pedagogiske strategien blant leererne, men denne strategien blir i liten grad faktisk
gjennomfort i klasseromsundervisningen. Det er forst i vurderingen av elevtekster at
berikelsesaspektet kommer til syne; elevene oppfordres da til utvidelse av sjangerkunnskaper,
men lererne har imidlertid ingen garanti for elevene faktisk gjennomforer dette. Videre
kommer det frem at «feedback about the task» er den mest brukte formen for respons pa
elevtekstene, til tross for at de hayt presterende elevene gjerne hadde hatt behov for en
respons som i sterre grad gjor det mulig for dem a evaluere kunnskaper, evner og strategier pa

egenhand — «feedback about self-regulation».

I forbindelse med utforming av skriveoppgaver blir pedagogisk differensiering loftet frem
som et viktig prinsipp, men lererne har ingen strategier som folger opp og sikrer at de hayt
presterende elevene faktisk velger den oppgaven med storst utfordringer. I tillegg er det verdt
a merke seg at de hoyt presterende elevene gjerne har behov for skriveoppgaver som gir frihet
til utfoldelse, men funn fra denne empirien tilser at utforming av slike oppgaveformuleringer

blir lite praktisert.

Avslutningsvis vil jeg trekke frem sitatet fra NOU-rapporten Mer d hente: Bedre lcering for
elever med stort leeringspotensial som ble nevnt innledningsvis: «Grunnoppleringen gir ikke

elever med stort leringspotensial en tilpasset opplering som gjeor det mulig for dem a
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realisere sitt leeringspotensial» (2016, s. 8). I denne oppgaven blir resultatet fra NOU-
rapporten pa mange mater bekreftet, og pa bakgrunn av funn i denne studien er det tydelig at
dagens norsklerere i liten grad evner a se den helheten som Smedsrud etterlyser, jf. kap.
2.2.5. Det er folgelig klart at det trengs bade en holdningsendring og mer kunnskap om de
heyt presterende elevene for a sikre disse elevene et tilstrekkelig leringsutbytte i den norske
grunnskolen, og for & ytterliggere poengtere dette viser jeg til et sitat fra Jostein som sa fint

avsluttet intervjuet med 4 si: «Vi kan ikke lere de en vei vi ikke vet om selv».
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til foresatte
-

04.02.19
Informasjon til foresatte
Jeg er en tredjearsstudent pa laererutdanningen ved Hogskulen pa Vestlandet, og arbeider na
med a skrive en bacheloroppgave i pedagogikk og elevkunnskap med fordypning i norsk. I
bacheloroppgaven min skal jeg underseke hvordan norsklerere i ungdomsskolen arbeider
med tilpasset opplering for elever med stort leringspotensial i skriving, da forskning viser at

denne elevgruppen ofte blir anonymisert i skolesystemet.

For a fa best mulig innsikt i tematikken ensker jeg a intervjue elever med karakteren 5 eller 6
1 norsk skriftlig. Det vil ogsa vare relevant med innsyn 1 tilbakemeldinger/vurderinger av
elevtekster for a fa et nyansert bilde av den praksisen som larerne driver i forbindelse med

tilpasset opplering. Jeg haper at du/dere vil la ditt/deres barn delta i prosjektet!

Hva innebzerer deltakelse i forskningsprosjektet?

En deltakelse i prosjektet innebarer at eleven deltar i en intervjusamtale med meg.
Spersmalene vil handle om skriveundervisning og vurdering fra lerere. Intervjuet vil vare i
15-20 min. Deltakelse inneberer ogsa at jeg far innsyn i en elevtekst, hvor fokuset vil vere pa

den vurderingen lereren har gitt.

Hva skjer med informasjonen?
Jeg er gjennom heyskolen underlagt taushetsplikt, og all informasjon som blir samlet inn
gjennom denne undersekelsen vil bli anonymisert og behandlet konfidensielt. All informasjon

vil bli slettet og makulert etter at oppgaven er levert.

Det er helt frivillig a delta 1 prosjektet, og eleven kan nar som helst trekke seg uten a trekke a
oppgi grunn. Ta kontakt med .
- S B . dersom du/dere IKKE onsker at barnet

ditt/deres skal delta 1 undersokelsen.

Har du spersmal, ta kontakt med undertegnende.

2 11,111 v s - e
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Vedlegg 2: Intervjuguide til leerere

Intervjuguide til lzerere

Informasjon:
Tema: tilpasset opplering i skriving for elever med stort leringspotensial.
Bakgrunn for undersekelsen:
e «Grunnoppleringen gir ikke elever med stort leeringspotensial en tilpasset opplering som
gjor det mulig for dem & realisere sitt leeringspotensial» (NOU 2016:14, s. 8).

o Erfaringer fra egen praksis.

Det er frivillig & delta, du kan nar som helst trekke deg fra intervjuet. All informasjon vil bli

anonymisert og slettet/makulert etter bestatt oppgave. Underlagt taushetsplikt.

Har du noen spersmal for vi starter?

Generell informasjon:
1. Hvilken utdanningsbakgrunn har du?

2. Hvor lenge har du arbeidet i skolen?

Tilpasset oppleering:
3. Hva legger du i begrepet tilpasset opplering?
4. Hva mener du kjennetegner elever med stort laeringspotensial?
5. Har skolen fokus pa tilpasset opplaring for elever med stort leeringspotensial?

Pa hvilken mate?

Skriveundervisning:
6. P4 hvilken méte tilpasser du skriveundervisningen til de elevene som er sterke i norsk
skriftlig?
Konkrete tiltak? Gi eksempel.
7. Hvordan opplever du at denne elevgruppen leerer best?
8. Hva opplever du som vanskelig med tilpasset opplaring for denne elevgruppen ifht
skriving?
9. Hvordan innleder du et skriveprosjekt? Har du konkrete aktiviteter du gjennomferer?
10. Hvordan lager du oppgavebestillinger? Hva legger du vekt pa i utformingen?
Vurdering:
11. Hvordan gir du respons pa elevtekster til de elevene med stort leringspotensial? Hva

vektlegger du i den fremovermeldingen du gir?
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12. Hva slags l@rerstotte har du inntrykk av at de sterke skriverne trenger?

13. Hvilken nytte tror du elevene har av den vurderingen du gi?
Hvordan tror du elevene bruker vurderingen du gir?

14. Opplever du at responsen du gir har betydning for skrivegleden/motivasjonen til elevene
med stort leringspotensial?

Pa hvilken mate?

Skrivestrategier:

15. Hvilke skrivestrategier har de elevene med stort laringspotensial?
Tips:

16. Hvilke rad vil du gi til meg som framtidig norsklarer nar jeg meoter sterke skrivere i

klasserommet mitt?
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Vedlegg 3: Intervjuguide til elever

Intervjuguide til elever

Motivasjon
1. Hva motiverer deg til & skrive?
Gode karakterer, mestring, gode skriveoppgaver?
2. Hva slags tekster liker du best & skrive?
Fagtekster, draftende tekster, skjonnlittercere fortellinger, dikt?
3. Hva slags undervisning leerer du mest av?
Modelltekster, sjangerkjennetegn, respons, fellesundervisning, individuelt arbeid,

samarbeid?

Skrivestrategier
4. Hvordan planlegger du en tekst for du begynner & skrive?
5. Endrer du teksten din underveis i skriveprosessen?
6. Huvis ja eller av og til, hva endrer du? Skrivefeil, endrer ord, endrer setninger,

grammatikkfeil, annet?

Skriveundervisning og oppgavebestilling

7. Huvilke typer oppgaver foretrekker du?
Apne eller lukket?

8. Hvordan er skriveoppgavene som lereren din lager?
Formal, fokus, form? Vet du hvorfor du skriver teksten du skal skrive? Vet du til
hvem? Er det til andre enn lcereren?

9. Far du nok utfordringer i skriveundervisningen?
Opplever du ofte at det leereren gdr igjennom eller at oppgavene du far er for

enkle/vanskelige?

Vurdering
10. Fér du respons mens du skriver?
Av hvem? Foreldre, lerere, medelever?
11. Hvordan bruker du vurderingene du far pa skriftlig arbeid?

12. Hva slags lererrespons er nyttig nar teksten er ferdig?
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Vedlegg 4: Vurdering av elevtekst (Nina)
Vurderingsomréde Beskriving av Kompetansen i kandidaten (/4 miatrisa) :
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Vedlegg 5: Vurdering av elevtekst (Kare)

Kommentar:

Du skriver en spennende og god fortelling, men fy for en nifs slutt. Den fungerer veldig fint
apen slutt, men jeg vet ikke om jeg far sove i natt. Alt innholdet er i boks hos deg, du er flink
til a skrive. Du beskriver fglelser og tanker godt, har replikker, men kan godt skildre bedre

hvordan ting, steder, personer ser ut. Her kan du ogsa bruke flere sanser.

Du fgrer stort sett et godt sprak, men har noen fa skrivefeil. Disse ma du se over. Det du bgr
@gve mest pa er tegnsetting, spesielt i replikk. Du skal aldri ha dobbelt tegn ved avslutning i

replikk, det kan du huske pa.
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Vedlegg 6: Vurdering av elevtekst (Jostein)
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