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Forord 
 

Våren 2016 startet arbeidet med å utarbeide en ide om hvilket tema og problemstilling jeg 

skulle bruke i masteroppgaven i norskdidaktikk. Jeg hadde allerede tidligere begynt å tenke på 

å skrive om skriftlig vurderingspraksis, noe jeg følte hadde vært litt utelatt fra undervisningen 

og pensumet i norskdidaktikk. I begynnelsen var det ganske uangripelig å finne en konstruktiv 

problemstilling som ikke ble for vid med tanke på prosjektets tidsramme og størrelse, dette 

ble i midlertidig mer oppklarende etter at jeg mottok og leste Norm-rapporten fra 2015. Dette 

prosjektet tok for seg svært mye av det jeg selv hadde tenkt på som utfordrende i en typisk 

undervisningssituasjon hvor et bestemt produkt skal vurderes, da med spesielt tanke på 

skriftlig vurdering av elevtekster. Det er utfordrende å skrive gode konstruktive kommentarer 

til elever om hva de mestrer og hva de må jobbe mer med. Ofte skjuler det seg mye taus 

informasjon bak skriftlige tilbakemeldinger som kunne ha vært essensiell for elevenes 

skriveutvikling. Å motta skriftlig respons fra læreren har jeg selv erfart mange ganger da jeg 

var elev i grunnskolen og i videregående skole. Jeg brukte mye tid og krefter på å forstå 

hvordan læreren hadde tenkt i prosessen med å rette tekstene jeg hadde levert inn og ofte 

resulterte dette i at man satt igjen med en følelse av at det eksisterte en unødig dyp kløft 

mellom eleven og mentoren. Dette gjaldt ikke kun faget norsk, men også i andre teorifag hvor 

det ofte forekom kommentarer på prøver eller tekster om at noe bestemt var god eller dårlig 

kvalitet, men hvor det i mange tilfeller manglet et begrunnende resonnement som 

underbygning for vurderingen. Ideen med dette prosjektet har derfor vært å se nærmere på 

språket i vurderingskommentarer og hvordan dette kan brukes på en konstruktiv måte til å 

fremme læring. 

  

Jeg uttrykker spesielt takk til Morten Bartnæs og Kari-Anne Sæther som har veiledet og 

hjulpet meg i prosessen med å få gjennomført denne studien. 

Tromsø, mai 2019 

Hans Jørgen Kermit 

  



3 
 

Sammendrag 
 

Denne masteroppgaven omhandler skriftlig vurderingspraksis av elever på ungdomsskolen og 

konsentrerer seg om lærerens skriftlige tilbakemeldinger. Oppgaven har fokus på hva som 

kommenteres og hvordan de skriftlige tilbakemeldingene er uttrykt/formulert. Studien tar 

utgangspunkt i tekster elever på tiende trinn har skrevet i forbindelse med skrivedag i norsk 

våren 2016, datamaterialet består av de ferdig rettede elevtekstene med margkommentarer og 

utfylte vurderingsskjemaer som begge er utført av samme lærer. Oppgaven sin problemstilling 

er som følger: Hva har læreren valgt å kommentere og hvordan uttrykkes de skriftlige 

tilbakemeldingene til elevene? Videre tar prosjektet for seg i hvilken grad tilbakemeldingene 

kan fungere som hjelp i elevenes skriftlige utvikling. 

Dette prosjektet er avgrenset til å være en kvalitativ studie av skriftlige kilder og fortolker 

data ut ifra den hermeneutiske metoden. Læreren og elevene har ikke vært en del av prosessen 

i denne studien og utvelgelsen av tekstene som er blitt brukt er tilfeldig bestemt. 

Sentralt i studien er forskningsrapporten The power of Feedback av Hattie & Timperley fra 

2007, rapporten regnes for en sentral del av store deler av moderne forskning på skriftlig 

vurderingspraksis, også i Norge og omhandler hvilken effekt ulike typer skriftlige 

tilbakemeldinger har og hvordan de kan brukes for å fremme økt læring. Denne studien har 

tatt utgangspunkt i finne gjennomgående mønstre og avvik ved å dele de skriftlige 

kommentarene opp i kategorier og dermed systematisk sammenlikne de nærmere.   

Det er totalt ni kategorier, hvor de seks første tar for seg kommentarene på 

vurderingsskjemaet med tilhørende margkommentarer og de resterende tre tar utgangspunkt i 

Hattie & Timperleys tre spørsmål for effektiv tilbakemelding og ser på i hvilken grad disse 

spørsmålene blir besvart i de skriftlige kommentarene.  

 

Sammenlikningen av de skriftlige kommentarene viser at det er stor forskjell på hvordan 

tilbakemeldingene er uttrykt mellom de ulike kategoriene, men at de har mer preg av 

likhetstrekk innenfor de samme kategoriene. Det er også en tendens til at de elevene med 

karakterer i det laveste sjiktet har fått tilbakemeldinger som er mer utfyllende og direkte 

beskrivende, men elevene i det øvre karaktersjiktet har fått mer generelle tilbakemeldinger 

som i stor grad er kortere og har et mer oppsummerende preg. Det er en helt tydelig overvekt 

av kommentarer som går på selve oppgaven og hvordan den er blitt utført, det er en mindre 
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del av kommentarene som går på målet med skrivingen og noen få tilfeller av 

tilbakemeldinger som går på den videre prosessen. Hattie & Timperleys tre spørsmål om 

effektiv tilbakemelding er indirekte en del av lærerens sluttkommentarer, men de kommer 

ulikt til uttrykk.      

 

Dette masterprosjektet er ment som en oppfordring til andre lærere om å reflektere over 

hvilken meningsbærende funksjon skriftlige tilbakemeldinger kan ha for elevene som mottar 

de. Det å ha et bevisst forhold til hvordan skriftlige meldinger oppfattes av mottakeren er 

essensielt viktig både for lærere og elever.  

 

Nøkkelord: Vurderingskriterier, effektiv tilbakemelding, vurdering for læring. 
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2 Innledning 
 

Ifølge forskriftet til opplæringsloven har elever i grunnskolen og videregående rett til 

individuell vurdering. Dette innebærer en rett til sluttvurdering, underveisvurdering og 

dokumentasjon av opplæringa. Det skal også være kjent for eleven hva som er målene for 

opplæringen og hva som er grunnlaget for den individuelle vurderingen 

(Kunnskapsdepartementet, 2006). Per i dag vurderes alle elever i norsk skole etter en felles 

karakternorm, det er likevel unntak for elever med individuell opplæringsplan hvor foresatte 

kan søke om vurdering uten karakterer (Imsen, 2009, s.374).  

Hvordan en elevs prestasjon eller arbeid skal verdsettes, har vært gjenstand for mye debatt og 

kritikk gjennom skolens historie og er fortsatt et kontroversielt tema innenfor skole- og 

utdanningsforskning. Det vil gå ut over dette prosjektets rammer å redegjøre for vurderingens 

plass i skolen gjennom historien, men det er viktig å ta med at den offentlige debatten om 

karakterer i skolen nådde et klimaks på 1970-tallet, som resulterte i at karakterer som 

vurderingsform ble beholdt i norsk skole. I kjølvannet av dette foregikk det i løpet av 1990-

tallet store utredningsarbeider i Norge for å finne en form for vurdering i skolen som passet til 

den norske skolemodellen. Det ble innført nye reformer med utstrakt bruk av målstyrte 

lærerplaner, og det ble naturlig å få en nyorientering rettet mot elevvurderingen. Etter dette 

fulgte Kunnskapsløftet (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2006), som besto av en 

innføring av trinnbaserte kompetansemål i lærerplanene i alle fag med utgangspunkt i de 

grunnleggende ferdighetene: lese, skrive, regne, det å kunne uttrykke seg muntlig og bruk av 

digitale verktøy. Det ble nå også rettet et sterkere fokus på læringsaspektet i vurderingspraksis 

(Utdanningsdirektoratet, 2017). 

Med Kunnskapsløftet ble det også innført nasjonale prøver i fagene norsk, engelsk og 

matematikk. Prøvene ble sterkt kritisert i norsk offentlighet og har vært utsatt for mye debatt 

helt frem til i dag. Det er mange årsaker til at prøvene ble oppfattet som kontroversielle, men 

de to meste sentrale tingene var rangering av skoler basert på offentliggjorte resultater og 

spørsmålet om hvordan resultatene skulle tolkes og vurderes (Sjøberg, 2017). Dette ble 

spesielt tydelig når skriveprøvene skulle vurderes, det ble nå stilt spørsmål om det var mulig å 

dele elevprestasjonene inn etter en vurderingsskala som også skulle omfatte lavere års trinn 

som i utgangspunktet ikke bruker karakterer (Evensen, 2009, s.19).  Til tross for at 

«prøveordningen» ble forbedret i 2007 og fortsatt brukes i dag, har innføringen av nasjonale 

prøver vært med på å danne grunnlaget for økt interesse og forskning på vurderingens plass i 
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skolen. I 2009 ble regelverket for vurdering oppdatert, og året etter begynte 

Utdanningsdirektoratet prosjektet Vurdering for Læring hvor målet var å få en bedre og mer 

systematisk vurderingspraksis nasjonalt (Regjeringen, 2017).  

2.1 Forskning på skriving i norsk skole 
I 2005 med innføringen av Kunnskapsløftet og nasjonale skriveprøver i norsk for alle elever 

på 5. og 8. trinn, ble ny kunnskap om elevers tekstferdigheter avdekket. Tekstene som ble 

rettet av lærere viste store sprik mellom de enkelte vurderingene og førte til at det ble stilt 

spørsmål ved prøvenes pålitelighet. Resultatene av de nasjonale prøvene i skriving var med på 

å tydeliggjøre en vurderingskultur blant norsklærere som individuelt utviklet og arbeidet etter 

sine egne idiosynkratiske mål (Evensen, 2009, s.18). Det er dette professor i pedagogikk 

Gunn Imsen kaller «skjult vurderingskultur» og som handler om lokal vurderingspraksis som 

er ulike fra skole til skole. Noe av dette kan forklares fordi det inntil Kunnskapsløftet ble 

innført ikke eksisterte entydige faglige kriterier for rangering på karakterskalaen i de ulike 

fagene i skolen (Imsen, 2009, s.361). Med denne erfaringen ble det mer aktuelt å studere 

nærmere hvordan tekstoppgaver formuleres og hvordan elevtekster blir vurdert av lærere og 

sensorer. 

 

2.2 Motivasjon bak prosjektet 
Med dette som bakgrunn har jeg valgt å se nærmere på dagens vurderingspraksis i skolen og 

da med fokus på kommunikasjonen mellom lærer og elev. I denne oppgaven har jeg 

konsentrert meg om det meningsbærende innholdet i lærerens skriftlige kommentarer til 

elevene, det er med andre ord den skriftlige kommunikasjonen mellom avsender og mottaker 

som står i sentrum for dette masterprosjektet.  

Utgangspunktet for prosjektet er et klassesett med heldagsprøver i norsk hovedmål fra en 

tiende klasse i Tromsø kommune. 

Våren 2016 gjennomførte en tiende klasse i Tromsø kommune skrivedag i norsk hovedmål 

med utgangspunkt i den nasjonale eksamensoppgaven fra året før. På forhånd hadde elevene 

brukt en dag til å lese igjennom forberedelsesheftet til eksamen og gjort seg kjent med temaet 

Sult. Elevene skulle i løpet av skrivedagen ta utgangspunkt i to oppgaver og fikk fem 

klokketimer til å klare å fremstille to skriftlige tekster som svar på oppgavene. 

Siden skrivedagen var ment som en øvelse på avsluttende eksamen i norsk hovedmål har 

elevene også blitt bedømt og vurdert etter gjeldene vurderingskriterier for skriftlig eksamen. 
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De skriftlige tilbakemeldingene og tallkarakteren hver enkelt elev mottok representerer 

signaler om hvor de befant seg nivåmessig og kan ha hatt betydning for elevenes 

selvoppfattelse og videre utvikling som skrivere. 

2.3 Problemstilling 
Min overordnede problemstilling er som følger: 

Hva velger læreren å kommentere på elevtekster og hvordan uttrykkes de skriftlige 

tilbakemeldingene til elevene?  

I problemstillingen bruker jeg ordet utrykkes, og dette må forstås som i hvilken grad de 

skriftlige tilbakemeldingene kan fungere som hjelp i elevenes skriftlige utvikling og tar 

utgangspunkt i begrepet læringsfremmende vurdering. Dette masterprosjektet er avgrenset til 

å fokusere på i hvilken grad lærerens skriftlige respons har konstruktivt et innhold som kan 

nyttiggjøres av elevene til å utvikle seg skriftlig. 

2.4 Disposisjon 
Denne oppgaven består av fem kapitler. Etter denne innledningen følger teorikapittelet som 

tar for seg vurdering som begrep, hvilken forskning som er gjort på vurdering og 

tilbakemeldinger. 

Kapittel 4 tar utgangspunkt i hvilken metode som er brukt for dette prosjektet, hvilke etiske 

refleksjoner jeg har gjort meg i arbeidsprosessen og hvilke kategorier jeg har valgt å bruke til 

å analysere datamaterialet i dette prosjektet. 

Kapittel 5 tar for seg resultatene i prosjektet, her blir de viktigste og mest representative 

funnene presentert. 

I det siste kapittelet drøfter jeg resultatene og ser disse i sammenheng med teori og forskning 

som er gjort tidligere.  
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3 Teoretisk rammeverk 
Formålet med dette kapittelet er å presentere teori om temaet vurdering som er essensiell for 

denne studien. Kapittelet starter med å redegjøre for vurdering som begrep og inndeling av 

vurderingsformer. Etter dette følger avsnitt om vurdering for å fremme læring og 

forskningsprosjektet Norm. Kapittelet går dermed over til å se nærmere på språkets betydning 

i skriftlige tilbakemeldinger og bruk av vurderingskriterier. Avslutningsvis tar kapittelet for 

seg rubrikker som vurderingsverktøy og fordeler og utfordringer knyttet til bruken av dem. 

3.1 Vurdering som begrep 
Ordet vurdering kommer fra latin og betyr valere, at man setter en verdi til noe (Imsen, 2009, 

s.345) og beskriver en praksis som har lang tradisjon i skole og utdanning. I mange 

sammenhenger tas også ordet evaluering i bruk for å bedømme en bestemt virksomhet eller 

prestasjon. Imsen (2009) beskriver også vurdering som en praksis hvor man trekker en 

normativ dimensjon inn i skolens virksomhet, man setter opp en type «merkelapp» som 

forteller om hvor bra eller dårlig et bestemt produkt er. Fundamentet for vurdering i skolen er 

informasjonen læreren mottar fra elevene, informasjonen er med på å avdekke elevenes 

kunnskaper og ferdigheter. Vurdering vil alltid være en integrert del av alt læreplanarbeid og 

undervisningsarbeid uavhengig av hvilke læreplaner som brukes. Elevene som går i skolen er 

nødt til å få en form for tilbakemelding på de aktivitetene de deltar i, på den måten får de et 

sammenligningsgrunnlag som gjør de i stand til å lære av hva de gjør (Imsen, 2009, s.350). 

Elever vurderes enten uformelt gjennom samtaler, intervjuer og observasjoner eller formelt 

ved bruk av prøver, tentamener og eksamener.  

3.2 Inndeling av vurderingsformer 
Hovedsakelig skiller man mellom summativ og formativ vurdering, den formative blir også 

kalt underveisvurdering og er et læringsverktøy som skal være med på å støtte elever til å få 

mulighet til å forbedre sin kompetanse på veien mot et bestemt læringsmål. 

Underveisvurdering skal gi informasjon om hvilken kompetanse eleven allerede har og 

hvordan kompetansen kan videreutvikles i faget. Ifølge forskrift til opplæringslova kapittel 3, 

§ 3-12 er også egenvurdering en del av underveisvurderingen, hvor målet er at eleven skal 

reflektere og bli bevisst på sin egen læring og delta aktivt i vurdering av sitt eget arbeid 

(Kunnskapsdepartementet, 2006).  

Summativ vurdering kalles også sluttvurdering eller endelig vurdering og skal være et uttrykk 

for den kompetansen elevene sitter igjen med ved avslutning av opplæringen. Det er vanlig å 

kategorisere karakterer på prøver og eksamener som summative vurderinger. 
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Standpunktkarakterer er også summative vurderinger og baserer seg ikke kun på et snitt av 

tidligere gitte karakterer i et bestemt fag, men skal være en helhetlig vurdering hvor elevens 

kompetanse, utvikling og deltagelse over et gitt tidsrom i faget må tas med. 

I mange tilfeller er det også glidende overganger mellom de to nevnte vurderingsformene, 

altså summativ sluttvurdering med trekk av underveisvurdering og omvendt. Et eksempel på 

dette kan være en ferdig rettet elevtekst som har fått tallkarakteren 4 og en sluttkommentar 

som sier: 

«Du har skrevet en bra tekst som fungerer godt. Setningene dine og språket ditt må du jobbe mer med 

til neste gang, dette trekker dessverre ned karaktermessig». 

Her har eleven fått en avsluttende og oppsummerende tallkarakter på det ferdige produktet sitt 

og i tillegg en kommentar som oppfordrer til videre arbeid med å forbedre seg skriftlig til 

«neste gang». I dette tilfellet er «neste gang» den neste tekstoppgaven eleven kommer til å 

skrive før skoleåret er ferdig. Den ferdige teksten med karakter utgjør dermed et av flere enkle 

«målepunkter» i den samlede sluttevalueringen som sammenlagt blir standpunktkarakteren i 

det gitte faget. Ser man større på det kan man si at de årlige terminkarakterene en elev får i 

ungdomsskolen er summative helt frem til avsluttet tiende klasse hvor de endelige 

standpunktkarakterene er de som gjelder. Terminkarakterene er da blitt sekundære 

målepunkter frem til det endelige resultatet og kan derfor kalles «formative karakterer».      

Glidende overganger mellom summativ og formativ vurdering er ofte tilfellet på 

heldagsprøver i norsk. Kommentarer fra læreren er eksempler på det man kaller ytre 

motivasjon, dette er tilbakemeldinger som kommer utenifra elevene selv og som står som en 

motsetning til indre motivasjon som oppstår på individnivå i form av lærelyst og interesse 

(Imsen, 2009, s.351).  

3.3 Vurdering for å fremme læring 
For å forstå vurdering på et teoretisk nivå er det nødvendig å gå i dybden på hvilke funksjoner 

tilbakemeldinger fra lærer til elever kan ha og hvordan og hva som formidles. Dette 

delkapittelet tar først utgangspunkt i vurderingens funksjon i skolen og går så deretter innpå 

de kjente forskningsrapportene til Black & Williams og Hattie & Timperley.  

Hvordan en elevs resultat på en prøve blir vurdert er ikke en isolert praksis, men er en del av 

helheten av elevenes og lærerens undervisningssituasjon. Det er med andre ord glidende 

overganger mellom planlegging, undervisning og vurdering (Håland (2016), s.186). Lærerens 

respons og tilbakemeldinger på en gitt prøve er ikke ment å være en nivårangering av elevene 
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kun etter karakterer, men skal være en form for målepunkt eller ståstedsanalyse av den enkelte 

eleven (Smith (2009) s.31) på et bestemt tidspunkt i læringsforløpet. Tilbakemeldingene og 

karakteren på et avsluttet produkt kan isolert sett oppfattes som en summativ vurdering, men 

om de brukes som referanser til å vurdere elevens utvikling over tid blir de en integrert del av 

en formativ vurdering. Dette utgangspunktet er med på å gjøre ståstedsanalysene til en del av 

den nødvendige stillasbyggingen som må være til stede for å støtte elevene i en lengre 

læringsprosess (Fjørtoft, (2016), s.60). For å legge ting best mulig til rette for enkelteleven, 

også med tanke på tilpasset opplæring er læreren helt avhengig av ståstedsanalyser med 

veiledende tilbakemeldinger for å kartlegge de ulike elevers behov og vise vei til det neste 

naturlige steget i læringsprosessen (Smith, (2009), s.32).    

Dette er også noe som kommer frem i den kjente studien Assessment and classroom learning 

av Black and Willams fra 1998. I artikkelen argumenteres det for at tilbakemeldinger som 

isolert sett er summative bør aktivt brukes som grunnlag i den formative vurderingen av 

elevene i et tidsmessig lengre perspektiv. Sagt på en annen måte er tilbakemeldingene 

bortkastet om ikke elevene kan nyttiggjøre seg av de på lang sikt. Artikkelen konkluderer 

blant annet med at skal tilbakemeldinger ha noen effekt må de være konkret, forståelig og 

målrettet på den måten at de viser vei for eleven, de må samtidig motivere eleven til å delta i 

vurderingsprosessen. På den måten får både lærer og elev større innsikt i hverandres 

utgangspunkt og vurderingens formål blir tydeligere for begge parter.  

Forskerne Hattie og Timperley og deres rapport The Power of Feedback av fra 2007 kommer 

frem til mye av det samme som Black & Williams, men de har også valgt å gå mer i dybden 

på tilbakemeldinger og sett mer inngående på hva de bør formilde til de som mottar de. 

I artikkelen understreker Hattie og Timperley at tilbakemeldinger er noe av det mest effektive 

læringsverktøyet som finnes, men de har ikke noen effekt i et vakuum, de må derfor være del 

av en større læringskontekst for å ha virkning (Hattie og Timperley, 2007, s. 82). Dette kan 

forstås som at tilbakemeldinger er sekundære, de er avhengig av å bygge på hva eleven 

allerede har lært fra tidligere for å kunne formidle ytterliggere ny læring.  

Kjernen i Hattie og Timperleys artikkel er oppsummert i figuren A model of feedback to 

enhance learning (Hattie & Timperley, 2007, s. 87) og kan forklares slik: 

Når formålet med tilbakemeldinger er å minke avstanden mellom en elevs nåværende 

prestasjon og et gitt mål, kan læreren legge opp til at eleven får egnete oppgaver tilpasset hans 
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nivå med spesifikke mål og i tillegg assistanse for eleven ved bruk av læringsstrategier og 

tilbakemeldinger som går på hvordan man skal nå det bestemte målet. 

Eleven kan på sin side enten øke sin egen innsats eller ta i bruk bedre læringsstrategier, men 

kan også velge å gi opp eller sette seg lavere mål som er enklere å oppnå.  

For at en tilbakemelding skal ha noen positiv effekt, må den gi svar på følgende spørsmål 

(Hattie og Timperley, 2007, s. 86):  

• Hvor skal jeg (feed up)? 

• Hvor er jeg (feed back)? 

• Hvordan skal jeg gå videre (feed forward)? 

Feed up handler om hvilke mål man vurderes etter og hvilke vurderingskriterier og 

retningslinjer som skal fortelle hva som må være med i arbeidet man skal utføre. Feed back er 

tilbakemeldinger som er respons på arbeidet man har gjort og om man har fått et synlig 

læringsutbytte ut av det. Feed forward er hva som er det naturlige neste steget i 

læringsutviklingen for å nå et spesielt mål, altså den naturlige veien videre. Hvert av 

feedback-spørsmålene fungerer på følgende 4 nivåer (Hattie og Timperley, 2007, s.87): 

I. Oppgavenivå, dette går på hvor godt en bestemt oppgave er forstått og utført. 

II. Prosessnivå, prosessen som er viktig å forstå og som fører frem til utførelse av 

oppgaven. 

III. Selvreguleringsnivå, evnen til å vurdere seg selv og følge med på sin egen 

læringsprosess. 

IV. Personlig nivå, vurdering eller tilbakemeldinger som går på eleven som person. 

Feedback-spørsmålene er med på å «tvinge» frem en videre strategi for å utvikle en 

læringsteknikk hos eleven. For at dette skal kunne skje må tilbakemeldingene komme på 

riktig tidspunkt, være tilpasset elevens nivå og evne til å ta imot kritikk fra læreren (Hattie 

&Timperley, 2007, s.101).  

Den ideelle tilbakemeldingen er en blanding av hva eleven mestrer og hva som kunne vært 

bedre med produktet som er blitt presentert, den bør også oppfordre eleven til selv å involvere 

seg i selve vurderingen. I følge Hattie og Timperley overlater lærerne i mange tilfeller det til 

elevene å finne svar på disse spørsmålene uten å ta inn over seg læringsmulighetene selv. 

Elevene selv har ofte en oppfattelse av å gi tilbakemeldinger som et ansvarsområde som 

tilhører lærerne alene (Hattie &Timperley, 2007, s.101).). Det ideelle læringsmiljøet er ifølge 
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forskerne når både læreren og eleven prøver å svare på disse spørsmålene sammen og på den 

måten dele på ansvaret. Det er krevende å gi og motta gode tilbakemeldinger og det innebærer 

mye kompetanse fra begge parter.  

Et av de viktigste pågående forskningsprosjektene per i dag, som tar utgangspunkt i teoriene 

presentert i denne delen av oppgaven er Norm-prosjektet. Det er derfor her en naturlig 

overgang å presentere det i følgende delkapittel, men aller først må det redegjøres for 

bakgrunnen for at prosjektet tredde i kraft. 

3.4 Bakgrunnen for Norm-prosjektet 
Det er i hovedsak to foregående prosjekter som er utgangspunktet for etableringen av 

Normprosjektet og det er KAL-prosjektet fra 2005 og SKRIV fra 2006. KAL-prosjektet 

(Kvalitetssikring av læringsutbyttet i norsk skriftlig, Berge mfl., 2005) er en studie av 3300 

tekster fra avgangseksamen i norsk for 10.trinn i perioden 1998-2001 som hadde som 

hovedkonklusjon at norske elever hadde grunnleggende kompetanse i å kommunisere 

gjennom skriftlige tekster (Kringstad og Kvithyld, 2013, s.32). En av de store utfordringene 

som studiet avdekket var at kun 15 prosent av elevene valgte oppgaver som tok utgangspunkt 

i sjangeren sakprosa, mens resten hadde valgt å skrive skjønnlitterære tekster.  Dette funnet 

ble problematisert når man så det i forhold til LK06 og skriving som grunnleggende ferdighet 

i alle fag.  Elevene må ifølge den reviderte lærerplanen være i stand til å skrive 

argumenterende tekster og beherske et større mangfold av teksttyper tilpasset fag, medium og 

mottaker. 

SKRIV (Skriving som grunnleggende ferdighet og utfordring) ble gjennomført fra 2006 til 

2010. Dette studiet så nærmere på skrivekulturer i de ulike fagene for elever som gikk i 10. 

klasse og første året på videregående (Smidt, 2009, s. 63). Studiet viste at skriveoppgavene 

som ble gitt til elevene ofte ikke kommuniserte et tydelig formål med skrivingen (Kvithyld, 

2011, s.10). Det ble konkludert med at elever trenger tydelig veiledning i utarbeidingen med 

tekster med særlig fokus på form, innhold og formål (Smidt og Solheim, 2012). 

Man kunne ut fra dette konkludere med at elevene i begrenset grad hadde god nok 

kompetanse til å skrive i ulike tekstsjangre og at skriving som grunnleggende ferdighet i de 

ulike fagene i grunnskolen ikke var i tilstrekkelig grad implementert.  Elevene og lærerne var 

ikke var vant til å jobbe med et stort mangfold av tekster fra de ulike fagenes skrivekulturer 

(Solheim & Matre, 2014, s.77). 
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3.5 Norm-prosjektet 
Norm-prosjektet ble til med bakgrunn i kunnskapsløftet, KAL og SKRIV.  I 2012 startet et 

arbeid med å gjennomføre en større intervensjonsstudie nasjonalt om skriving som 

grunnleggende ferdighet og vurdering av skriving i norsk skole (Berge og Skar, 2105, s.9). 

Forskningsprosjektet har hatt som mål å finne ut hva det er realistisk å forvente at elever skal 

kunne mestre av skriveferdigheter etter fire og sju års opplæring i grunnskolen og prøve å 

utforme og ta i bruk generelle forventningsnormer til bruk i skriveopplæringen og i 

vurderingsarbeidet (Solheim og Matre, 2014, s.77).  

I Normprosjektet har det deltatt 20 prosjektskoler og 4 kontrollskoler fordelt over hele Norge. 

Totalt 3088 elever og cirka 500 lærere fra 3.,4.,6. og 7. trinn har vært med i undersøkelsen. 

Av de 3088 elevene er 379 trukket ut for å bli studert og vurdert grundigere, de utgjør 

intensivutvalget i prosjektet. 

Dette og problemet med konkretisering av læringsmål i skriftlig norsk dannet grunnlaget for å 

eksperimentere med åpne tolkningsfellesskap blant lærere. Normprosjektet har lagt opp til at 

lærerne på prosjektskolene skulle delta i fora hvor målet var å sette ord på egne erfaringer og 

forventninger til skriveopplæring i skolen, og på sikt kunne komme frem til felles 

forventningsnormer innenfor realistiske rammer. 

Normprosjektet har tatt utgangspunkt i sosialsemiotisk teori og funksjonell forståelse av 

skriving. Dette innebærer hva man kan gjøre med skrift og oppnå gjennom skriving som 

aktivitet. Sentralt står forholdet mellom handlingen og formålet med skrivingen. (Solheim & 

Matre, 2014, s.7) For å gjøre teorien mer forståelig og tilgjengelig er dette blitt sammenfattet i 

et skrivekonstrukt kalt Skrivehjulet (Berge & Skar, 2015 s.15).  Dette konstruktet er ment som 

en tankemodell for å få en oversikt over de komplekse sammenhengene som skrivepraksis 

består av. Den illustrerer hvordan bruken av semiotiske ressurser styres av intensjonen med 

selve teksten og er med på vise de mange dimensjonene en tekst består av. 

Lærerne som har deltatt i prosjektet har fått opplæring i forståelsen av skrivekonstruktet og 

bruk av forventningsnormer i arbeidet med å vurdere skriftlige elevtekster, dette har også vært 

utgangspunktet når lærerne har utformet skriveoppgavene til elevene. I løpet av 

prosjektperioden har lærerne blitt oppfordret til å vurdere elevenes tekster både med 

summativt og formativt formål, i tillegg måtte lærerne vurdere de tekstlige og språklige 

nivåene i tekstene etter sju separate kategorier: kommunikasjon, innhold, tekstoppbygging, 

språkbruk, rettskriving, tegnsetting og bruk av skriftmediet. Med dette som utgangspunkt ble 
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lærerne «tvunget» til å gi en mer sammensatt tekstevaluering til kontrast fra en mer 

tradisjonell holistisk vurdering.  

I rapporten Ble elevene bedre skrivere? fra 2015 kunne Kjell Lars Berge og Gustaf Skar 

bekrefte at prosjektets intervensjon hadde utviklet elevenes skriveferdigheter med en effekt 

som tilsvarte fra et halvt til to ekstra år med undervisning, sammenliknet med kontrollskolene. 

Elevene med økte skriveferdigheter besto av om lag 90 % av intensivelevene.  

Verken elevenes kjønn, morsmål, målform eller fødselsmåned viste seg å på noen entydig 

måte å variere systematisk med skriveferdighet. Rapporten antyder også at 

skriveundervisningen som har vært brukt på de ulike skolene i prosjektet har vært med på å 

utjevne mulige ferdighetsforskjeller mellom elevene ut ifra biologisk og kognitiv modning.  

Det sentrale i Norm-prosjektet har vært fokus på åpen refleksjon rundt vurdering av tekster 

med mål om å forbedre vurderingspraksis. Det er her en naturlig overgang for å utrede for 

språkets betydning for kommunikasjon mellom lærer og elev og hvordan det kan brukes som 

verktøy i elevers læringsutvikling. 

3.6 Språk som verktøy for å fremme læring 
Den kjente psykologen Lev Vygotskij har beskrevet språket som det nødvendige fundamentet 

for tenking. Språklig utvikling er med på å stimulere hjernen på en måte som gjør en i stand 

til å utvikle abstrakt og logisk tenkning over tid. Språket er redskapene elevene kan ta i bruk 

gjennom sosial interaksjon med andre. Sentralt i Vygotskijs teorier er den proksimale 

utviklingssonen eller den nærmeste utviklingssonen. Denne sonen representerer det som 

ligger nærmest elevens grense for hva han eller hun kan klare å mestre på egen hånd. 

Oppfatningen om en tilpasset opplæring som er på et nivå i grenseområdet mellom det en elev 

allerede behersker og samtidig på et høyere nivå som man akkurat evner å strekke seg etter.  

Filosofen Mikhail Bakhtin utvider Vygotskijs teori med at de språklige redskapene må være 

adressert til eleven på en slik måte at elevens «stemme» er en integrert del av selve 

formidlingen (Imsen, 2009, s.233). De språklige verktøyene må derfor være innenfor elevens 

«sone» samtidig som han har noe å strekke seg etter. Siden skriftlige tilbakemeldinger fra 

lærer til elev kan virke monologiske ved første øyekast, er de ifølge denne teorien en del av en 

lengre kommunikasjonskjede (Igland,2009, s.28).  Dette vil bety at «elevens stemme», 

bakgrunn og forutsetninger er grunnlaget de skriftlige tilbakemeldingene bygger på. For at 

skriftlig vurdering skal ha noen funksjon må det altså være «adressivitet» til stede, hvor det 

både tas hensyn til lærerens og elevens stemme.  



17 
 

Bevissthet rundt språkets funksjon som læringsverktøy innebærer at man retter et klart blikk 

på hvordan man velger å uttrykke seg som avsender og hvordan man blir forstått av 

mottakeren. Sentralt i dette ligger kunnskap om språket, det er dette neste avsnitt tar for seg 

som omhandler metaspråk. 

3.7 Metaspråk 
Meta- er en forstavelse og kommer av gresk og kan bety med, mellom og etter (Nordbø, 

2009). I all hovedsak brukes ordet til å beskrive en form for endring. I arbeidet med å 

analysere et språks uttrykk, innhold og funksjon er det grunnleggende viktig å ha et 

fellesbetegnende nøkkelbegrep som referanse.  

Synnøve Matre og Randi Solheims artikkel Lærarsamtalar om elevtekstar – mot eit felles 

fagspråk om skriving og vurdering fra 2014 er publisert som en del av Norm-prosjektet og 

forfatterne har brukt følgende sitat for å beskrive hva man legger i begrepet metaspråk:   

«Metaspråk er uttrykk for språkkunnskap som vi forstår som «the explicit bringing into consciousness 

of an attention to language to create desired meanings grounded in socially-shared understandings» 
(Myhill, 2011, s.250). (Matre og Solheim s.221 (2014)). 

Det å være bevisst på hvordan man skriftlig uttrykker seg for å oppnå en felles forståelse for 

det meningsbærende innholdet i språket er kjernen i artikkelen. Forfatterne belyser i følgende 

sitater metaspråkets betydning både for eleven og læreren:   

«Metaspråkleg kunnskap omfattar såleis meir enn grammatisk kunnskap. Det inkluderer også andre 

semiotiske ressursar som elevane nyttar for å skape meining i tekstane sine. Slik kunnskap spelar ei 

viktig rolle i kommunikasjon om elevtekstar, t.d. når ein skal beskrive presist det eleven har fått til, 

peike på eventuelle manglar eller gi vidare rettleiing.»  

«Med Shulmans terminologi (1987) kan vi seie at det handlar om språkleg og tekstleg «pedagogical 

content knowledge». Den akademiske fagkunnskapen («subject content knowledge») på feltet er 

sjølvsagt viktig, men det er måten læraren bruker den språklege kunnskapen på, som er det sentrale 

her.» (Matre og Solheim s.221 (2014)). 

Dette kan oppsummeres med at metaspråk representerer et felles fagspråk som er på et slikt 

nivå at det er lett tilgjengelig både for læreren og eleven. Språket er ikke bare et verktøy for å 

uttrykke seg mer nærgående og presist, men bruken av det innebærer også at avsender og 

mottaker utøver en reflekterende praksis og ser på arbeid med tekst med andre briller. Dette 

språket kan være med på å minke avstanden mellom partene og øke interaksjonen mellom de 

på en måte som fremmer kunnskap om tekst gjennom en utforskende samtale.  
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I denne oppgaven er begrepet metaspråk brukt som en betegnelse for et språk om språket og 

betyr i klartekst en beskrivelse av språkets innhold og betydning som bindeledd i den 

skriftlige kommunikasjonen mellom lærer og elev.  

Så langt har dette kapittelet omhandlet vurdering som begrep, vurdering for å fremme læring 

og den språklige delen av vurdering. Neste avsnitt tar for seg de strukturelle rammene for 

skriftlig respons, det vil si de etablerte kriteriene for vurderingen og rammene for hva man 

legger vekt på i en vurderingssammenheng. 

 

3.8 Vurderingskriterier og rubrikker 
Vurderingskriterier kan enkelt forklares som en liste over hva som kreves av en bestemt 

oppgave eller arbeid (Utdanningsdirektoratet, 2016). Listen er ment å være et utgangspunkt 

for læreren i arbeidet med å sette karakterer på blant annet prøver, muntlige fremføringer, 

tekst- og eksamensoppgaver. Siden elevene har krav på å vite hva de vurderes etter, skal de 

derfor være kjent med hvilke parameter de måles etter på en bestemt prøve eller arbeid. 

Vurderingskriterier har utgangspunkt i kompetansemålene fra lærerplanen i det bestemte faget 

og er ment å være et verktøy for elever til å avgrense og kartlegge hva som grunnleggende 

forventes at elevene skal klare å trekke inn i en bestemt tekstoppgave eller prøve. 

Vurderingskriteriene er mer avgrenset og operasjonalisert enn kompetansemålene i 

lærerplanen som ofte er formulert på en omfattende måte. Læreren vil i all hovedsak bruke 

vurderingskriterier som knagger eller holdepunkter for hva som skal vektlegges i vurderingen. 

I faget norsk er det vanlig praksis å dele vurderingskriteriene inn i rubrikker hvor hver rubrikk 

fokuserer på et bestemt nivå på elevens arbeid eller oppgave. Eksempler på dette kan være at 

rubrikkene er inndelt etter innhold, språk, oppsett og ortografi. Med en slik inndeling kan 

læreren kommenterer elevens besvarelse porsjonsvis, slik at det blir tydeligere grenser 

mellom vurderingen av de ulike nivåene i elevens tekst.  

En slik inndeling er i utgangspunktet avgrenset og tydelig både for læreren og eleven, men det 

er også utfordringer knyttet til bruken av dem, det er det siste delkapittel tar utgangspunkt i. 

3.9 Utfordringer med rubrikker som vurderingsverktøy 
Vurderingsforskeren Henning Fjørtoft har i boken Effektiv planlegging og vurdering under 

avsnittet Utfordringer med rubrikker understreket at arbeidet med å lage vurderingskriterier 

og bruk av rubrikker ikke er noen lett oppgave (Fjørtoft, 2016, s.97). Fjørtoft henviser til 

forskeren Quinlan (2006) som beskriver et eksempel om en lærer som satte karakterer etter 



19 
 

magefølelse og som manglet et språk for egen vurderingspraksis. Når læreren ble konfrontert 

av elevene som lurte på hvorfor de ikke fikk toppkarakter fikk de følgende svar fra læreren: 

«Jeg kan ikke forklare det. Det er rett og slett ikke godt nok. Fortsett å prøve!»  

(Fjørtoft, 2016, s.97, oversatt fra Quinlan. 2006). 

Quinlan sier med dette eksempelet at læreren bruker sine egne mentale rubrikker og 

parametere basert på intuisjon og skjønn fremfor skrevne kriterier som er kjent både for han 

og elevene. Eksemplet viser hvor lite læringsfremmende en slik praksis kan være og at dette 

kan ha negative konsekvenser for elever som ønsker tydelig rettledning i arbeidet med 

skriving.    

W. James Popham nevner i artikkelen What's Wrong—and What's Right—with Rubrics (1997) 

at det generelt er positive tilbakemeldinger å hente fra lærere og pedagoger verden over 

knyttet til bruk av rubrikker i undervisning og vurderingsarbeid, men at det hersker forvirring 

og usikkerhet rundt den generelle forståelsen av dem. Popham nevner sentrale utfordringer 

med rubrikker som f.eks. at kriteriene i en rubrikk beskriver tydelig det en skal gjøre for å 

løse noe konkret, men ikke de overordnede aspektene av kunnskapene som skal vurderes. 

Ofte kan vurderingskriteriene bli for generelle eller for detaljerte til at de har noen nytteverdi 

som rubrikker. Et annet problem er at elevene kan stå i fare for kun å bli vurdert etter hva de 

mestrer etter det oppgaven spør om, men ikke etter den større kompetansen som kommer frem 

i besvarelsen. Det kreves altså en grad av tolkning og resonering i arbeidet med vurdering for 

å hente inn et holistisk bilde av elevens kunnskaper og kompetanse.  

 
Henning Fjørtoft, som også viser til Popham i boken sin, går inn på disse problemene ved å 

understreke at vurdering alltid vil innebære en fortolkningsprosess. Fjørtoft nevner 

psykologen Samuel Messick (1996) sin omtale av begrepet validitet, som går ut på at i all 

hovedsak er all vurdering indirekte. Skal man kunne måle resultater på en konstruktiv måte 

innebærer dette refleksjon rundt man legger i begrepene bedømmelse, sammenligning og 

slutning (Fjørtoft,2016, s.98). Et viktig grep for å fremme konstruktiv respons vil derfor være 

å redusere irrelevante detaljer i vurderingsoppgavene og heller rette fokuset på fagets 

konstruksjon og hvordan målene i lærerplanen er bygget opp. 

Dette kapittelet har vist at vurdering er et sammensatt fenomen med mange ulike nivåer. Det 

essensielle er likevel at vurdering må forstås som et bindeledd mellom lærer og elev for å 
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fremme læring. Dette er vekselsvirkende prosess og dermed utslagsgivende for hvilken 

læringseffekt vurderingen viser seg å ha.     

Avslutningsvis på dette kapittelet er følgende sitat fra Henning Fjørtofts bok tatt med: 

«Vurdering vil alltid innebære tolkningsspørsmål. Imidlertid er det mulig å utvikle et mer reflektert 

forhold til våre forventninger, og det er også mulig å utvikle en felles kultur der rammene og normene 

for vurderingen er kjent for alle, både lærere, elever og andre» 

(Fjørtoft 2009 s.97) 

  



21 
 

4 Metode og materiale 
Formålet med dette kapittelet er å vise hvilken metode som er brukt i denne studie og gi en 

beskrivelse av datamaterialet som ligger til grunn for prosjektet og hvordan utvalget av data er 

blitt gjennomført. 

Kapittelet starter med å redegjøre for de vitenskapelige teoriene som ligger til grunne for 

valget av metode og tar så for seg reliabilitet, autentisitet, validitet, casedesign og setting. 

Etter dette følger beskrivelse av bakgrunnen for undersøkelsen og datamaterialet og hvordan 

utvelgelsen av tekstene som er brukt i denne studien er blitt gjennomført. 

 Det følger så en naturlig overgang til selve utførelsen av studien og en beskrivelse av 

kategoriene som er brukt i prosjektet. Avslutningsvis i kapittelet blir det redegjort for de 

etiske sidene ved studien og hvilke prioriteringer som er blitt gjort deretter og feilkilder.  

 

4.1 Vitenskapelig bakgrunn for studien 
Dette prosjektet har hatt som utgangspunkt å se nærmere på lærerens skriftlige 

tilbakemeldinger til elever, det er derfor riktig å si at dette er en studie av skriftlige kilder. 

Denne studien er en kvalitativ undersøkelse som har tatt for seg et avgrenset utvalg av 

tekstmateriale.  

En svakhet med kvalitative studier og da med spesielt tanke på studie av skriftlige kilder er at 

materialet som blir brukt er tatt ut av en større kontekst og beskriver kun et svært begrenset 

utvalg. En Fordel med kvalitative studier er at de er konsentrerte undersøkelser som fokuser 

nærgående på mindre avgrensede områder, når det settets inn mye ressurser i form av tid til å 

gå i dybden på et lite område kan informasjonen som innhentes i studien være med på å 

fortelle noe om selve essensen utvalget og hva som gjør det unikt. Denne informasjonen kan 

derfor brukes som supplement til andre kvalitative studier som sammen kan benyttes som 

grunnlag i større kvantitative prosjekter.  Slike nærstudier kan avdekke betydningsfulle 

detaljer som kan være med på å legge grunnlaget for nye begreper eller fenomener som kan 

være viktig for nye studier. De kan også være viktige supplement til andre kvalitative 

undersøkelser og gi en større helhetsforståelse av forskningen (Befring,2015, s.111).  

Denne undersøkelsen er innenfor fagfeltet norskdidaktikk og hører til under humanistisk 

vitenskap, innenfor denne typen vitenskap brukes hermeneutikken som metode for forskning. 

Den hermeneutiske metoden er i utgangspunktet en subjektiv prosess hvor tolkning av 

skriftlige kilder står sentralt. Ved gjentatte studier av tekster kan man oppnå større forståelse 



22 
 

og helhetlig innsikt i de skriftlige kildenes innhold. Denne sirkulære prosessen starter med 

forskerens forut-forståelse av forskningsobjektet og går derfra til innhentning av nye 

erfaringer som tolkes videre og er med på å utvide horisonten av hva man kan forstå og 

hvilken informasjon man kan hente ut av materialet (Befring,2015, s.21). 

Ifølge Befring er det formålstjenlig i et studium av dokumenter å skille mellom manifest og 

latent innhold. Dette betyr i klartekst å skille mellom det som entydige, synlig og dirkete kan 

leses ut fra kilden og det som ligger mer skjult i teksten, det som må fortolkes, avkodes og ses 

ut ifra konteksten og sammenhengen kilden er blitt til i (Befring, 2015, s.89). 

 

 

4.2 Reliabilitet og autentisitet  
I en undersøkelse som dette er det viktig å vite om dataene som brukes er pålitelige. Siden 

data ikke er virkeligheten, men noe som er skapt for å registrere de faktiske forhold som blir 

studert (Christoffersen og Johannessen, 2012, s.23), må man i en forskningssituasjon vite om 

dataene i undersøkelsen har samsvar med virkeligheten og gir troverdige representasjoner av 

den. 

Data i kvalitative studier er vanskelig og mange tilfeller umulig å reprodusere nøyaktig, det 

stilles derfor strengere krav til selve prosessen av studiet. En nøyaktig og grundig beskrivelse 

av fremgangsmåten og metoden som er benyttet i et bestemt prosjekt kan styrke dens 

troverdighet ved at andre forskere kan følge den samme bestemte prosedyren i ytterligere 

studier (Befring, 2015, s.56).  

I denne studien er rådatamaterialet en skriftlig kilde og er derfor avgrenset i den forstand at 

den er endelig og uforandret. Dette sammen med en presisert og grundig gjengivelse av 

fremgangsmåten som er brukt i prosjektet er med på å danne et godt grunnlag for å kontrollere 

og etterprøve prosjektets troverdighet. 

I tillegg til å bruke en metode og fremgangsmåte som sikrer presisjon og nøyaktighet i studien 

som gjennomføres er det også grunnleggende viktig at datamaterialet som benyttes er 

originalt og representerer noe som er ekte og ikke et falsum. 

Klassesettet med tekstene fra tentamen våren 2016, tekstheftet og de tilhørende vurderingene 

utgjør primærdataen (Befring, 2015, s.46) i dette prosjektet. Den ansvarlige læreren har 

bekreftet at dette er autentisk kildemateriale. Læreren har også bekreftet at de er fremstilt av 
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elevene selv på skrivedagen og har utelukket at tekstene kunne være plagiater. 

Vurderingsskjemaet er utfylt for hånd og skriften matcher lærerens håndskrift, dette er også 

tilfellet med margkommentarene. Eksamensoppgaven, eksamensinformasjonen, tekstheftet og 

vurderingsskjemaet (Vedlegg 1,2,3 og 5) er alle utgitt av Utdanningsdirektoratet og har 

samme grunnleggende utforming og struktur som tilsvarende dokumenter av 

eksamensoppgaver av nyere dato. Til sammen er dette nok til å bedømme samtlige 

dokumenter til å være autentiske. 

Tekstsamlingen inneholder konkretiserte vurderingskriterier og utfyllende sluttvurderinger og 

representerer en gruppe elever som går i tiende klasse og som har skrevet tekster i faget norsk. 

Datamaterialet er representativt og troverdig og er helt innenfor rammene av prosjektets 

formål og problemstilling. 

4.3 Validitet 
Validitet handler om resultatene i undersøkelsen er gode nok til at man kan trekke gyldige 

slutninger i forhold til problemstillingen. Det betyr også at man må vite om metoden man 

anvender i studien fungerer på en slik måte at det samsvarer med intensjonen bak prosjektet 

(Postholm,2010, s.170). Er resultatene av en slik kvalitet at man stole på at det man kommer 

frem til er av betydning. I dette prosjektet som er en ren studie av dokumenter er den 

hermeneutiske metoden grunnlaget for å komme frem til gode resultater. For å trekke valide 

slutninger er tolkning og refleksjon i en gjentagende trinnvis prosess hvor man trekker inn 

relevant teori for å bekrefte eller avkrefte verdien av innholdet i resultatene sentralt. Lærerens 

skriftlige kommentarer i datamaterialet som er brukt i dette prosjektet har svært mange 

gjennomgående likhetstrekk med resultatene fra det tidligere nevnte Normprosjektet. Når to 

uavhengige studier kommer frem til liknende resultater er det et godt grunnlag for å ha tillit til 

at metoden frembringer resultater som man kan trekke gyldige slutninger fra.    

4.4 Casedesign og setting 
Datamaterialet utgjør skriftlige kilder som er avhengig av tiden og stedet de ble skrevet på. 

Avgrensningene innenfor dette prosjektet er at informasjonen kommer fra flere «individuelle 

tekster», men også fra samme skole og klasse. Det vil si at det kan beskrives som et enkelt 

casedesign (Christoffersen og Johannessen, 2012, s.111). Følgende sitat sier noe om 

kvaliteten med denne typen design: 

«En metodisk kvalitet ved kasusdesign er at data blir vurdert i et helhetlig format. Kasusstudier gir 

dermed vilkår for å fange opp og formulere essensen av komplekse fenomener og kontekster. Denne 
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innsikten kan tjene til å forstå andre, lignende tilfeller, noe som innebærer muligheter for en 

generaliserende kunnskapsoverføring (Befring, 2015, s. 91)».  

Dette masterprosjektet tar for seg lærerens kommentarer til de enkelte elevbesvarelsene og er 

et nærstudium av vurderingspraksis på lokalt nivå. Læreren har vært nødt til å følge nasjonale 

retningslinjer for måloppnåelse og karaktersetting i vurderingsprosessen (Vedlegg 4). Det er 

derfor være riktig å si at dette er et studium på mikroplan sett i lys av det overordnede 

nasjonale makro-planet (Dysthe og Hertzberg, 2009, s.36). 

I dette prosjektet er det tilnærmet ingen informasjon om selve skrivedagen i klasserommet 

eller hvordan viktige beskjeder, instrukser og samtaler ble formidlet mellom læreren og 

elevene, før, under og etter tentamen. Dette undersøkelsen er en ren studie skriftlige kilder og 

er derfor avgrenset til kun å fokusere på det som er fremgår i dokumentene som analyseres. 

Med dette som utgangspunkt for studien er annen type informasjon om selve forløpet på 

skrivedagen og den muntlige kommunikasjonen mellom lærer og elevene utenfor rammene av 

prosjektet. Siden denne undersøkelsen er avgrenset til å være en studie av ferdig fremstilte 

dokumenter, blir det vanskelig å avgjøre om prosjektet har noen annen form for setting enn å 

være en ren studie av tekst og skriftlig kommunikasjon som har funnet sted i en bestemt 

situasjon i fortiden.  

 

4.5 Bakgrunnen til prosjektet 
I begynnelsen av dette prosjektet var det viktig at jeg fant en skole og en lærer som brukte 

tydelige vurderingskriterier på skriftlige tekster. Det viste seg vanskelig å komme i kontakt 

med lærere som ville gi meg innsyn i ferdig rettede tekster elevene hadde skrevet. Jeg fikk 

derfor hjelp av studieledelsen til å finne en skole som var villig til å låne ut et klassesett med 

elevtekster med rettinger og vurderingskriterier. 

Skolen er en ren ungdomsskole med rundt 450 elever med aldersblandinger fra 8.-10. trinn. 

Læreren som var villig til å gi meg innsyn i elevtekstene var ansvarlig for 20 elever på 10. 

trinn i faget norsk. 

 

4.6 Beskrivelse av datamateriale  
Datamaterialet besto av et forberedelseshefte med ulike tekster, et informasjonsskriv om 

eksamen, eksamensoppgaven og elevbesvarelser med tilhørende utfylte vurderingsskjemaer.  
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Oppgaven som ble brukt til tentamen 2016 er den nasjonale eksamensoppgaven i norsk 

hovedmål fra våren 2015. Elevene hadde fått en dag til å lese igjennom forberedelsesheftet 

med temaet Sult, de ble også oppfordret til finne stoff andre steder som kunne brukes som 

kilder på skrivedagen. På skrivedagen var alle hjelpemidler tillat, med unntak av tilgang til 

internett, retteprogrammer og mobiltelefoner. Elevene fikk totalt 5 klokketimer til rådighet for 

å svare på 2 tekstoppgaver. De hadde på forhånd blitt informert om vurderingen av prøven 

under punktet Vurdering i Utdanningsdirektoratets informasjonsskriv (Vedlegg 2).  

 På selve skriveoppgaven skulle elevene skrive 2 tekster totalt, den første teksten var til en 

obligatorisk A-del og den andre en B-del hvor de kunne velge mellom 4 oppgaver. I A-delen 

skulle elevene bruke 2 tekstvedlegg, et leserinnlegg med tittelen «Vindmøllepark i vårt 

sommerbeite ved Kalvvatnet» og et dikt: «Hvis jeg ikke visste» skrevet av Nils-Aslak 

Valkepää. Begge tekstene er hentet fra en samisk kontekst. Elevene skulle med utgangspunkt 

i tekstene skrive en sammenhengende tekst om hvordan samiske samfunnsforhold, verdier og 

tenkemåter blir fremstilt. 

 

I oppgave B1 skulle elevene ta utgangspunkt i å skrive en tekst med den forhåndsgitte tittelen 

«Min kamp», som skulle skildre en kjent skikkelses personlige kamp med fokus på personens 

indre drivkraft, tanker og følelser. Denne teksten skulle publiseres på den fiktive nettsiden 

«Innsats nytter».  

 

I oppgave B2 skulle elevene skrive en reflekterende tekst om hvilken rolle «sult» spiller i 

forhold til hvilke valg man tar i livet og hvor målet er at man skal bli bevisst på dette i et 

fremtidsperspektiv. Elevene skulle lage en egen overskrift til teksten. 

 

I oppgave B3 skulle elevene skrive en argumenterende tekst som kunne publiseres på Si ;D 

debattsiden for ungdom i Aftenposten. Temaet var ungdommers behov og oppfyllelse av egne 

ønsker, oppgaven stiller spørsmål ved hva konsekvensene av selvsentrerte liv blir for 

samfunnet? Det var meningen at elevene skulle referere til minst én tekst og lage sin en egen 

overskrift til teksten. 

I Oppgave B4 skulle elevene ta utgangspunkt i et bilde fra forberedelsesheftet som viser en 

gruppe mennesker som står i kø på gaten utenfor døren til et Blåkors-kontor. Eleven skulle 
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skrive en tekst som handlet om møtet mellom to av personene i køen og beskrive ulike årsaker 

til at de står der, temaet «urettferdighet i verden» skulle være en del av teksten. Elevene kunne 

selv velge hvilken tekstsjanger og overskrift som passet best til temaet. Teksten skulle være 

del av en fiktiv tekstsamling i skolesammenheng.   

Det er ikke oppgitt hvor mange sider det var forventet at elevene skulle skrive på hver 

oppgave. Ut ifra datamaterialet er det tydelig at de fleste elevene har skrevet en kortere tekst 

på oppgave 1a og en lengre tekst på oppgave 2. Dette kan kanskje ha hatt noe å gjøre med at 

formen og formuleringen på oppgave 1a bærer mer preg av å være et typisk «spørsmål» som 

er velkjent fra andre typer prøver man har i grunnskolen og som ikke legger opp til at det skal 

skrives en lengre tekst. Oppgave 2 har på alle deloppgavene en mer typisk tekstoppgave-

formulering som kanskje kan ha virket mer gjenkjennelig for elevene fra tidligere 

skriveoppgaver i faget norsk. 

Vurderingsskjemaet som er brukt ved skrivedagen er et skjema med rubrikker tilknyttet hvert 

enkelt vurderingskriteria, i rubrikkene har læreren gitt en skriftlig beskrivelse av elevens 

kompetanse (Vedlegg 5). Kriteriene tilsvarer de som er brukt i den nasjonale 

eksamensveiledningen for måloppnåelse ved skriftlig eksamen i norsk hovedmål og sidemål 

under hovedområdene Skriftlig kommunikasjon og Språk, litteratur og kultur (Vedlegg 4).  

Begge tekstoppgavene er vurdert på det samme skjemaet. Vurderingskriteriene inneholder 

hver for seg en rekke oppsummerende punkter over hva det forventes at eleven har med i 

tekstene. Kriteriene er: 

  

Førsteinntrykk 

• Kommunikasjon med mottaker ut fra oppgaven 

 

Innhold og ev. bruk av kilder 

• Svar på oppgavene 

• Tekstforståelse 

• Faglig kunnskap 

• Innhold 

• Ev. kildebruk 
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Oppbygging 

• Tematisk sammenheng 

• Struktur 

• Relevante skrivemåter for teksttypen 

• Klar hensikt 

 

Språk og stil 

• Språkføring i samsvar med innhold, formål, mottaker og medium 

• Fagspråk 

• Virkemidler 

• Ordforråd 

• Setningsbygning 

• Tekstbinding 

 

Formelle ferdigheter 

• Ortografi 

• Tegnsetting 

• Formverk 

• Oppgir kilder dersom kilder er brukt 

 

 Nederst på skjemaet er den rubrikk med plass til oppsummerende tallkarakter. 

 

4.7 Utvelgelse av tekster 
Av de totalt 20 elevteksten jeg hadde fått bruke til prosjektet var det en jeg ikke kunne bruke 

fordi de foresatte til eleven ikke ønsket det, samt en tekst hvor sluttkarakteren ikke er skrevet 

ned. På grunn av tidsrammene og prosjektets størrelse var det derfor viktig å avgrense 

mengden data som skulle brukes til analysen, av den grunn ble jeg nødt til å gjøre et utvalg fra 

samlingen på totalt 18 tekster. Jeg kom frem til at et utvalg på 10 tekster ville være en 
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passende størrelse for dette prosjektet. På forhånd hadde jeg regnet ut at karaktersnittet av de 

totalt 18 tekstene var 3,44. Dette var veldig nært det ideelle tallet 3,5, som er snittet av lik 

fordeling av alle mulige karakterer mellom 1 og 6. Med dette som utgangspunkt ble det 

naturlig å gjøre et utvalg av 10 tekster som passet innenfor karakterintervallene 1-2, 3-4 og 5-

6. Intervallene jeg har valgt å bruke tilsvarer de som er brukt i er brukt i den nasjonale 

eksamensveiledningen for måloppnåelse ved skriftlig eksamen i norsk hovedmål og sidemål 

(Vedlegg 4). Intervallene 1-2, 3-4 og 5-6 er blitt kalt for C. B og A-sjiktet og elevene innenfor 

hvert enkelt intervall har fått oppdiktet navn som begynner på samme forbokstav som 

tilhørende sjikt. 

De 5 utvalgte elevtekstene med karakteren 5 og 2 er valgt på grunnlag av at de var de eneste i 

den totale tekstsamlingen med karakter innenfor øverste og nederste sjikt. De resterende 

tekstene i karaktersjiktet 3-4 ble lagt i en bunke, og fra den ble de resterende tekstene trukket 

tilfeldig.  

Elevenes kjønn har ikke vært en medbestemmende faktor i dette masterprosjektet og utvalget 

er derfor ikke tilpasset lik kjønnsfordeling. Her må det likevel legges til at både gutter og 

jenter er representert i utvalget. 

 

4.8 Utførelsen av undersøkelse 
Å analysere betyr å dele opp det man observerer i biter eller elementer. I en dokumentanalyse 

handler det om å finne mening i tekstene man studerer og se etter spor og kjennetegn på 

mønstre som går igjen i tekstmaterialet (Christoffersen og Johannessen, 2012, s.94). Gjennom 

å kjenne et mønster kan man tyde noe egenartig ut av datamaterialet og samtidig legge et 

grunnlag for å tydeligere se hvilke avvik som er presentert. I det følgende delkapittelet vil jeg 

redegjøre for prosessen fra jeg mottok datamaterialet frem til utvelgelsen av kategoriene som 

undersøkelsen er basert på.  

Før jeg fikk utdelt datamaterialet som er brukt i denne undersøkelsen hadde jeg på forhånd 

lest meg opp på faglitteratur som omhandlet temaet skriftlig vurdering.  

Det naturlige første skritt i analyseprosessen av datamaterialet var å lese gjennom 

ressursheftet, eksamensveiledningen og oppgaveordlyden til de ulike oppgavene elevene 

kunne velge mellom. Etter dette leste jeg igjennom alle tekstene elevene hadde skrevet. Ut 

ifra dette dannet jeg meg et helhetsbilde over hvilke nivå de forskjellige elevene var på og 

hvordan oppgavene var blitt løst. Jeg startet så med å lese igjennom vurderingsskjemaene som 
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læreren hadde fylt ut og så nærmere på hvilke karakterer elevene hadde fått. Etter dette gikk 

jeg mer nøye igjennom de enkelte elevtekstene og studerte hvilke margkommentarer som var 

skrevet inn og hvilke tegn og symboler som var blitt brukt av læreren. Jeg sammenliknet 

margkommentarene med de tilhørende vurderingsskjemaene og tok nødvendige notater.  

Etter å ha plukket ut de tekstene med tilhørende vurderingsskjemaer som skulle brukes i dette 

prosjektet, begynte jeg å transkribere inn lærerkommentarene fra skjemaene og tekstene på 

programmet Word. Det viste seg å være mer oversiktlig å sette de transkriberte kommentarene 

inn i lister og rader på et regneark i programmet Excel. På denne måten kunne jeg lettere 

avgrense de ulike tilbakemeldingene og legge et bedre grunnlag for å se etter mønster og 

avvik og hvilke data som trengtes å bli studert grundigere. 

Jeg begynte så å sette fargekoder på tilbakemeldinger som refererte direkte og indirekte til 

margkommentarer, her ble også overstrykninger, symboler for inndeling i avsnitt og 

spørsmålstegn i margen tatt med. Totalt fylte regnearket to A3-sider, det var da brukt liten 

skriftstørrelse, slik at mest mulig data kom på færrest mulig sider. 

Nå som datamaterialet var blitt mer avgrenset, begynte arbeidet med å finne ut og notere 

hvilke koder jeg oppdaget i tekstmaterialet. Til slutt kom jeg frem til cirka 15 koder som jeg 

mente var relevante og representative for de gitte lærerkommentarene.  

Det var nå oppstått en ny utfordring med å forstå hva jeg ønsket å gjøre videre med kodene. 

De måtte brukes på en slik måte at jeg kunne fortelle noe om datamaterialet og ikke kun 

fragmentere bruddstykker uten en overordnet synlig sammenheng. Jeg begynte så påny med å 

lese igjennom de fagartiklene som tok for seg teori om skriftlig vurdering. Nå som jeg hadde 

bedre oversikt over datamaterialet ble det lettere å konkretisere problemstillingen til prosjektet 

og å avgrense hva slags faglitteratur som var mest relevant for denne studien.  

På dette tidspunktet var det nødvendig å bestemme hvilke kategorier jeg skulle bruke til å 

inndele de ulike skriftlige tilbakemeldingene. Det mest nærliggende ble å ta i bruk Norm-

prosjektets kategorier, dette var et forskningsprosjekt av nyere dato og som hadde svært 

mange likheter med min egen problemstilling. I tillegg til dette hadde jeg registrert at nesten 

all litteratur jeg kom over som handlet om skriftlig vurdering refererte til forskerne Hattie & 

Timperley sitt forskningsprosjekt som er oppsummert i artikkelen The power of feedback fra 

2007. Dette var også en grunnleggende komponent i Norm-prosjektet. Jeg valgte derfor å 

utvide mitt eget prosjekt med kategorier som inneholdt kommentarer som oppfylte kravene til 

effektiv tilbakemelding som er beskrevet i artikkelen.  
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Jeg har med utgangspunkt i forståelsen av vurderingskriterier som grunnlag for lærerens 

bedømmelse av elevens tekster valgt å tolke margkommentarene i tekstene som en integrert 

del av helhetsvurderingen. Jeg har med andre ord ikke gjort noe kategorisk skille mellom de 

skriftlige tilbakemeldingene i vurderingsskjemaene og lærerens skriftlige kommentarer i 

tekstene.   

Læreren har brukt ett felles vurderingsskjema til begge deloppgavene A og B for hver elev, 

jeg har derfor heller ikke gjort noe tydelig skille mellom deloppgavene i utformingen av 

kategoriene i denne undersøkelsen. 

 

4.9 Beskrivelse av kategoriene som er brukt i undersøkelsen 
Vurderingsskjemaet som er brukt til skrivedagen har tilnærmet de samme kategoriene som er 

brukt som rammer i Norm-prosjektet (Solheim og Matre, 2014, s.84). Det er et enkelt unntak 

og det er vurderingskriteriet Teiknsetting og bruk av skriftmediet, som er en egen kategori i 

Norm-prosjektet, noe som ikke er med på vurderingsskjemaet fra skrivedagen. På dette 

skjemaet er tegnsetting en del av kriteriet Formelle ferdigheter, mens «bruk av skriftmediet» 

er utelatt. Dette er en såpass marginal forskjell som er tilnærmet neglisjerbar. Med en slik 

likhet med Norm-prosjektets kriterier, et prosjekt som nevnt i forrige kapittel ligger svært tett 

opp til prosjektets problemstilling, ble det derfor naturlig å bruke kriteriene fra 

vurderingsskjemaet som kategorier i dette prosjektet.  

I all hovedsak har jeg studert vurderingskriteriene hver for seg og sammenliknet 

kommentarene til de ulike elevene, jeg har fokusert på hva læreren har kommentert og 

hvordan hun har gjort det.  

Kategoriene på vurderingsskjemaet som vist i avsnitt 4.4 er i dette prosjektet blitt kalt 

kategori 1-5. 

Til hver kategori er tilhørende margkommentarer som er relatert til det bestemte 

vurderingskriteriet tatt med som en integrert del. Jeg har vurdert lærerens kommentarer i 

tekstene ut ifra hvilken funksjon de har og plassert de deretter.  

De margkommentarene som er av så generell karakter at de ikke kunne settes inn i en bestemt 

kategori er oppsummert som en egen kategori 6. 
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I tillegg til dette har jeg brukt Hattie & Timperley (2007) sine tre spørsmål for effektiv 

tilbakemelding som ytterligere tre kategorier som har nummer 7-9. Dette er skriftlige 

tilbakemeldingene som svarer på følgende spørsmål: 

• Hvor skal jeg (feed up)? – Målet med skrivingen. 

• Hvor er jeg (feed back)?  - Hvor eleven befinner seg faglig. 

• Hvordan skal jeg gå videre (feed forward)? – Det eleven må gjøre til neste gang. 

 

Jeg har også her valgt å integrere margkommentarene som relateres til disse spørsmålene som 

en del av hver enkelt kategori. De kommentarene som er av så generell karakter at de ikke 

passer inn under disse tre kategoriene er plassert i kategori 6. 

 

Tilbakemeldinger som går på ting eleven blir oppfordret til å vurdere selv, har jeg valgt å 

plassere under kategorien Feed forward. Dette har jeg gjort fordi slike kommentarer bærer 

preg av å være fremtidsrettet. 

I dette tekstmaterialet har jeg ikke funnet noen kommentarer som går på personen selv og 

ikke prestasjonen, eller tilbakemeldinger som er tydelig emosjonelle. Jeg har derfor ikke brukt 

dette som egen kategori.  

De totalt ni kategoriene som er brukt i denne studien ser samlet sett slik ut: 

• Kategori 1)    Førsteinntrykk 

• Kategori 2)    Innhold og ev. bruk av kilder 

• Kategori 3)   Oppbygging 

• Kategori 4)   Språk og stil 

• Kategori 5)   Formelle ferdigheter 

• Kategori 6)   Generelle margkommentarer 

• Kategori 7)   Feed up-kommentarer 

• Kategori 8)   Feed back-kommentarer 

• Kategori 9)   Feed forward-kommentarer 
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4.10 Etiske sider av prosjektet 
I dette masterprosjektet fikk jeg innsyn i tekster skrevet av elever som er ment å bli sett 

primært av læreren, andre medelever og foresatte. Det har derfor vært nødvendig å vise 

nødvendig skjønn og følge etiske normer for hvordan datamaterialet skulle behandles og 

presenteres. I løpet av noen samtaler med læreren til klassen gikk vi igjennom noen praktiske 

detaljer og ble enige om noen retningslinjer for hvordan materialet skulle behandles og ivareta 

elevenes personvern på en konstruktiv måte.  

Siden navnene på elevene, skolen og de ansatte ikke ble samlet inn var det ikke nødvendig å 

melde prosjektet inn til Personvernombudet for forskning (NSD). Alle elevene var under 16 

år, det var derfor nødvendig å få bekreftet samtykke fra elevenes foresatte (Vedlegg 7). Dette 

skrivet, samt et formelt samtykkebrev til rektoren på skolen ble godkjent av veileder (Vedlegg 

6). 

I denne studien er navnene på elevene diktet opp i forhold til karakteren de har fått og navnet 

til læreren og skolen er ikke tatt med. 

I arbeidet med å studere og analysere dokumentene er det blitt tatt hensyn til kildekritikk av 

datamaterialet for å hindre at informasjonen ikke blir endret, tolket feil eller at dokumentene 

er falske og dermed invalide.  

 

4.11 Feilkilder 
I arbeidet med å analysere datamateriale var det viktig å være seg selv bevisst på at det kan 

oppstå feil i forskningsprosessen som kan føre til misvisende resultater og dårligere kvalitet 

på sluttresultatet. I arbeidsprosessen med dette prosjektet har jeg vært nøye med å behandle 

funnene likt og har ikke tilpasset kategoriene etter dataene.  

I selve datamaterialet kunne jeg observere følgende feilkilder. 

Diktet av Nils-Aslak Valkepää som er gjengitt under vedlegg 2 i eksamensoppgaven er ikke 

oppdelt på den måten dikteren opprinnelig har hatt som intensjon (Utdanningsdirektoratet, 

2007). Slår man opp kilden under diktet og ser hvordan diktet er presentert på side 2 i 

«Gávnos, Samisk innhold i kunnskapsløftet – et ressurshefte for lærere i grunnopplæringen» 

utgitt gjennom Utdanningsdirektoratet, vil man se at diktet har en tydeligere oppbygging.   

Det er også lettere å forstå rytmen og hvordan strofene er bygget opp. I eksamensoppgaven er 

strofene delt opp på feil sted og satt sammen på en måte som gjør at linjene i diktet går over i 
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hverandre. Å lese og forstå dikt kan være en krevende øvelse og mye essensiell informasjon 

kan ofte ligge skjult i rytmen og diktets struktur, det er derfor viktig at man gjengir diktet slik 

det opprinnelig er ment å se ut visuelt.  Dette diktet ble først presentert for elevene på selve 

skrivedagen og elevene fikk som tidligere nevnt ikke lov til å bruke internett eller annen 

ekstern kommunikasjon under selve skrivedagen. Det er derfor riktig å antyde at de ikke har 

hatt en mulighet til å kontrollere om oppsettet til diktet var riktig. Dette kan ha medført at 

elevene ikke har fått oppleve diktet slik det var ment å være opprinnelig. Konsekvensen av 

dette kan være at mye potensiell informasjonsverdi fra diktet som kunne ha blitt brukt i 

oppgave A1, ikke har nådd elevene. Dette kan igjen ha påvirket de endelige resultatene på 

skriveprøven.  

I nærstudier av slike typer dokumenter skrevet av elever og rettet av læreren var de i noen 

tilfeller krevende å forstå skriften til læreren. Håndskrift vil alltid ha et subjektivt preg som 

ikke alltid er entydig tolket av utenforstående. Dette gjelder ikke kun håndskriften alene, men 

også symboler, tegn og forkortelser som er en del av de skriftlige tilbakemeldingene til 

elevene. Her kan det legges til at det også kan være skjulte spor av intern kommunikasjon 

mellom lærer og elev som i dette tilfelle har vært umulig for meg, som en ekstern tredjepart å 

fange opp.  

I transkriberingsfasen oppsto det noen enkle situasjoner hvor det var tegn eller symboler som 

ikke entydig lot seg overføre til skrift. I slike situasjoner ble jeg nødt til å utøve nødvendig 

skjønn som ikke gikk betydelig ut over informasjonsverdien av det som ble transkribert. 
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5 Resultater 
5.1 Presentasjon av resultatene  
I denne delen av oppgaven presenteres resultatene i prosjektet. Disse baserer seg på 

datamaterialet som utgjør de skriftlige tilbakemeldingene i vurderingsskjemaene og 

margkommentarene til hver enkelt elevs tekst. Med utgangspunkt i problemstillingen om hva 

læreren kommenterer og hvordan tilbakemeldingene uttrykkes blir resultatene presentert på 

følgende måte. 

Hver kategori starter med en kort innledning som oppsummerer innholdet i den bestemte 

kategorien. Etter dette presenteres noen få eksempler på kommentarer som representerer et 

større utvalg av tilbakemeldinger av lik karakter. Videre følger eksempler på kommentarer 

som skiller seg ut fra resten og som utgjør de tydeligste eksemplene på avvik. Til slutt 

oppsummeres de mest representative margkommentarene og viktige unntak.  

Kategoriene 7-9 som tar for seg feed-kommentarene følger et litt annet mønster enn de øvrige. 

Her innledes hver kategori med en kort oppsummering av hva den består av og en beskrivelse 

av hvor den bestemte feed-kommentaren er naturlig å finne i datamaterialet ut ifra hvordan 

feed-spørsmålet er stilt.  

 

5.1.1 Kategori 1) Førsteinntrykk 
 

Ved dette vurderingskriteriet forventes det at tekstene skal kommunisere et skriftlig svar på 

oppgavene elevene har fått utdelt.  Elevene må gjennom besvarelsene vise at de har et bevisst 

forhold til hvordan de har ordnet teksten og i hvilken rekkefølge informasjonen i tekstene 

kommer. Elevene blir vurdert etter hvor tydelig og presist svaret på oppgavene er formidlet. 

Ved dette vurderingskriteriet har læreren ikke gjort noe skille mellom A- og B-delen av 

elevenes tekster. 

Læreren har ved dette kriteriet i all hovedsak brukt et enkelt ord til å kommentere elevens 

kompetanse. Kommentarene: «Ja», «delvis» og: «nei» er gjennomgående brukt på nesten alle 

elevtekstene i undersøkelsen. Denne formen for tilbakemelding skiller seg ut fra resten av de 

skriftlige kommentarene i vurderingsskjemaet som i all hovedsak er formulert i lengre 

setninger. 

Det er et unntak, og det gjelder eleven Camilla. Her har læreren i tillegg til kommentaren: 

«Ja» skrevet:   
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  «Du kommuniserer fint med leseren, men ikke i forhold til det oppg. spør etter» 

Det er i all hovedsak ingen margkommentarer i datamaterialet som har en tydelig 

sammenheng med vurderingskriteriet Førsteinntrykk. Elevene som har fått kommentarene: 

«Ja», «Delvis» og: «ikke i forhold til det oppg. Spør etter» har heller ikke fått noen 

margkommentarer som kan underbygge disse tilbakemeldingene. 

 

5.1.2 Kategori 2) Innhold og ev. bruk av kilder 
 

Under dette vurderingskriteriet står det følgende punkter til: Svar på oppgavene, 

tekstforståelse, faglig kunnskap, innhold og ev. kildebruk.  

Dette vurderingskriteriet tar utgangspunkt i en forventning om at tekstene skal være i stand til 

å ha et innhold som samsvarer med det den gitte oppgaven spør etter, igjennom tekstene må 

elevene også vise forståelse for innholdet i tekstvedlegget til oppgaven og være i stand til å 

bruke relevante kilder. I tillegg til dette må de vise faglige kunnskaper ved å knytte det opp 

mot temaet i oppgaven og ha et innhold i tekstbesvarelsen med utdypning og utvikling.   

I all hovedsak bedømmes tekstene etter i hvilken grad de fremstår som selvstendige og 

fremviser en nyansert forståelse av hovedinnhold og detaljer, samt i hvor stor grad de klarer å 

belyse temaet ved bruk av faglige kunnskaper og har et innhold som er utdypende og som 

også har en utvikling.  

 

Et fellestrekk for nesten alle kommentarene er at læreren skiller mellom elevens 

oppgavebesvarelser ved å referere til: «..A-delen..» og: «..B-delen..» og markerer ved dette 

vurderingskriteriet et tydelig skille mellom de to tekstene hver enkelt elev har skrevet. I 

tillegg kommenteres det på de fleste tekstene om eleven har klart å svare på oppgaven og hva 

som eventuelt mangler.  

Noe som kommer tydelig frem er at alle kommentarene til halvparten av elevene i utvalget er 

veldig like i oppbygging og lengde. Dette er gjelder alle elevene i det øvre karaktersjiktet. 

Kommentarene består i hovedsak av to hovedsetninger som har et svært generelt og 

oppsummerende innhold. Eksempler på dette er kommentaren til Børge: 
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 (Børge) 

«Ja, du svarer relevant i forhold til det oppg. spør etter. B-delen din er jevnt over bedre 

enn A-delen»  

Kommentarene til de resterende elevene i det lavere karaktersjiktet er alle betydelig lengre og 

har et innhold som i større grad inneholder inngående beskrivelser av hva elevene mester og 

hva som mangler. Det er likevel også deler av tilbakemeldingene som har noen likhetstrekk 

med de øvrige ved å være generelle og oppsummerende. 

De mest tydelige eksemplene på dette er kommentarene til Bodil og Christian: 

 

(Bodil) 

«A-del: Ja, her svarer du på oppg. B-del: Her bommer du dessverre på oppg. Leseren 

skjønner at hovedpers har det vanskelig og må kjempe en lang kamp for å bli en del av 

de andre. Men hovedpers. Kjemper egentlig ingen kamp – det er jo tilfeldigheter/de 

andre som gjør at dette går bra.»   

(Christian) 

«I A-delen glemmer du å referere til de to tekstene, noe som dessverre trekker ned 

karakteren. Ellers fint at du er innom de tre punktene (samf. forhold, verdier og 

tenkemåte). A-delen: Fint svar på oppg. Bra at du har med tankene til hovedpersonen.» 

 

Det er to tilfeller av direkte referanser fra vurderingskriteriet Innhold og ev. bruk av kilder til 

margkommentarer i teksten og det er kommentarene til Agnete og Birgitte:  

(Agnete) 

«Se merknader i A-delen. Du viser tekstforståelse og har med noe relevant, men her er 

det også noen mangler.»  

 I teksten har læreren skrevet til første setning i A-delen av oppgaven:  

«Forklar hvilket dikt». 

 I margen på samme oppgave er det skrevet kommentaren: 
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  «Fint m/eks. Savner eks. fra diktet» og: 

  «Relevant? Hva sier tekstene? Ikke hva du mener». 

 

(Birgitte) 

«A-del: Se kommentarer i teksten.» 

 I begynnelsen av teksten har læreren strøket over 3 lengre setninger og skrevet:  

«Fint. God start. Tydelig for leseren». 

 I siste del av oppgaven hvor Birgitte går inn på temaet i oppgaven har læreren markert nesten 

all teksten og skrevet kommentarene: 

  «Ikke relevant» og: «Handler mer om identitet» 

De resterende margkommentarene som kan knyttes opp mot dette vurderingskriteriet har alle 

det til felles at de poengterer at eleven enten ikke har brukt diktet eller glemt å henvise til 

diktet som kilde. 

 

5.1.3 Kategori 3) Oppbygging 
 

Dette kriteriet inneholder punktene: tematisk sammenheng, struktur, relevante skrivemåter for 

teksttypen og klar hensikt. Sammenfattet er dette et vurderingskriterium som bedømmer 

tekstene etter i hvilken grad de utgjør en tematisk sammenhengende tekst med en klar hensikt. 

Tekstene blir vurdert etter i hvilken grad de er strukturert på avsnitts- og tekstnivå, samt 

bruken av skrivehandling som sjanger med sentrale formålstjenlige bestanddeler tilpasset den 

gjeldende sjangeren og tekstens formål. 

På samme måte som ved forrige vurderingskriterium har læreren gjort et skille mellom A og 

B-delen av tekstene.   

Et fellestrekk for nesten alle kommentarene er at de i ulik grad etterlyser formelle ting som 

overskrift, innledning, avslutning på spesielt oppgave A. Mangel på tydelig avsnitt er også en 

ting som læreren etterlyser ved flere av tekstene. Et annet fellestrekk for alle 

tilbakemeldingene er at de stort sett er på cirka 2-3 hovedsetninger jevnt over for alle elevene. 
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Et dekkende eksempel på denne typen kommentarer er hentet er hentet fra Camilla sitt 

skjema:  

 (Camilla) 

«Husk avsnitt. Dette mangler i hele B-delen. I A-delen burde ha tatt med overskrift, 

innledning, hoveddel og avslutning». 

 

Et unntak fra resten er tilbakemeldingen til Børge: 

(Børge) 

«Generelt sett god struktur i B-delen. Side 3-sult → Jeg kan forklare deg hvis du spør. 

A-del: se merknader» 

Denne kommentaren skiller seg ut fra resten ved at her har læreren brukt pronomenet «Jeg» 

og det er med på å gjøre at tilbakemeldingen får et mer personlig preg og gjør læreren mer 

nærværende i den skriftlige kommentaren. Den skiller seg også ut på den måten at læreren 

stiller seg selv til disposisjon for eleven og tilbyr konkret hjelp og veiledning.  

 

Nesten alle margkommentarene som har utgangspunkt i vurderingskriteriet Oppbygging har 

det til felles at de alle er i oppgave A. Samtlige av de er tilbakemeldinger som etterlyser 

innledning, avslutning og overskrift.  

 

Det er to unntak som skiller seg ut fra resten og de er begge margkommentarer til Børge sin 

B-oppgave: 

(Børge) 

«Sult – Jeg kan forklare deg oppg. ordlyden» og: 

«Her bringer du inn et nytt moment. Ikke ta med noe nytt inn i en konklusjon» 

Den første kommentaren er en henvendelse til det læreren har skrevet i vurderingsskjemaet og   

er innholdsmessig nesten identisk. Den andre kommentaren er skrevet helt til sist i Børge sin 

oppgave og tar utgangspunkt i avslutningen på teksten. 
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5.1.4 Kategori 4) Språk og stil 
 

Dette kriteriet inneholder punktene: Språkføring i samsvar med innhold, formål, mottaker og 

medium, fagspråk, virkemidler, ordforråd, setningsbygning og: tekstbinding. Oppsummert er 

dette forventninger om at tekstene skal inneholde en språkstil med virkemidler og et fagspråk 

som passer til innholdet, formålet og mottaker. Det kreves også at eleven klarer å skrive 

korrekte forståelige setninger med variasjon, og er i stand til å få teksten til å henge sammen 

som en enhet.  

 

Ved dette vurderingskriteriet har ikke læreren valgt å konsekvent dele opp kommentarene ut 

ifra tekstoppgavene A og B, men det er gjort i noen enkle tilfeller.  

Mesteparten av kommentarene er på cirka 3 hovedsetninger, noen få er litt lengre. Nesten alle 

tilbakemeldingene kommenterer språket til de ulike elevene, men går ikke inn på å utdype 

spesifikke ting på setningsnivå eller bruk av språklig virkemidler. De fleste kommentarene 

som går på språket er av generell karakter og oppsummerer om det er variasjon, klart språk 

eller god flyt i elevenes tekster.  

Eksempler på dette er kommentaren til Anna og Birgitte: 

(Anna) 

«Tydelig for leseren. Klart språk. Teksten fungerer, språklig sett, fint»  

Her har læreren laget en fellesklamme rundt alle punktene under vurderingskriteriet som 

peker mot kommentaren. Dette kan bety at Anna innfrir forventningene til alle delnivåene på 

vurderingskriteriet på en tilfredsstillende måte  

 (Birgitte) 

«Lett for leseren å følge med i B-delen. A-delen er litt mer varierende, men starten der 

er veldig tydelig for leseren» 

 

Det er noen unntak som skiller seg ut fra resten av kommentarene, det første er kommentaren 

til Astrid: 
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 (Astrid) 

«Tydelig og klart. B-delen er bedre enn A. Fint at du varierer med f.eks dialog-dette 

gjør teksten mer levende.» 

Her har læreren uttrykt seg litt mer konkret enn i de øvrige tilbakemeldingene. Ved å trekke 

frem virkemidlet dialog fra elevens tekst og kommenterer det kort, er læreren med på å utype 

hva som gjør at teksten inneholder kvaliteter.  

 

De resterende unntakene er kommentarer som henviser enten direkte eller indirekte til 

tekstene ved å oppfordre til å se etter merknader som læreren har lagt inn. I tillegg til dette har 

kommentarene det til felles at de alle sammen beskriver konkrete mangler ved språket til 

elevene og legger opp til at elevene enten må bearbeide tekstene sine eller være mer bevisst 

på å jobbe med formelle ting ved språk og setninger: 

 

 (Børge)   

«Stort sett fin flyt. Se ellers merknader. Henvender deg fint til mottakeren. Se 

merknader jeg – dvs. 2 og jeg – dine s.3. Dette må du være nøye på. Virker 

«forvirrende» for leseren.» 

 

(Christian) 

«Dette må du jobbe mer med fram til eksamen. Ta deg god tid-les korrektur. Vær nøye 

med tegnsetting, stor/liten bokstav o.l. Bruk kontekstboka» 

 

Nesten alle margkommentarene har det til felles at de enten tar utgangspunkt i formelle ting 

som ordforråd og setningsbygning eller fokuserer på setninger som ikke er tydelig nok 

formulert eller som er overflødige. 

 Det er flere tilfeller av henvisning mellom vurderingskriteriet og margkommentarene som 

alle er uttrykt som en oppfordring til eleven ved å se til merknadene i tekstene. De fokuserer 

utelukkende på formelle ting som manglende ordforråd, ufullstendige og lange setninger. 

Disse merknadene er uttrykt med ringer rundt ord som gjentas for ofte, lange setninger er 
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markert med margstreker og ufullstendige setninger er i all hovedsak markert med parenteser 

eller at de bestemte setningene er understreket. I tillegg til dette er det tilhørende 

margkommentarer som forklarer lærerens bruk av rettesymboler. Eksempel på dette er hentet 

fra Birger sin tekst, oppgave B: 

 

(Birger) 

«Han – ordvalg → variasjon». 

 

De resterende margkommentarene som hører hjemme under vurderingskriteriet Språk og stil 

er kommentarer som enten stiller spørsmål ved innholdet i enkelte setninger eller uttrykker at 

bestemte setninger er overflødige. Eksempler på dette er hentet fra Agnete sin tekst, oppgave 

B og Anna, oppgave B. Her er setningene i elevenes tekster sitert for å tydeliggjøre hvordan 

margkommentarene kommer til uttrykk: 

(Agnete) 

«Det er vanskelig å si på dette tidspunktet, og jeg tror neppe at de aller mest kjente 

personene som har levd, visste at de ville bli veldig kjent i en alder av 16» 

Denne setningen er markert med en margstrek og følgende kommentar: 

  «Les denne setninga en gang til. Ser du at den kan misforstås?» 

(Anna) 

«Noen bringer oss et steg nærmere metthet, noen et steg tilbake. Men en ting er 

sikkert: metthet kan alle nå» 

Denne setningen er markert med en parentes og tilhørende margkommentar: 

  «Bedre uten?» 

  

5.1.5 Kategori 5) Formelle ferdigheter 
 

Dette kriteriet består av punktene: ortografi, tegnsetting, formverk og oppgir kilder dersom 

kilder er brukt. Dette er forventninger om at tekstene skal inneholde vanlig rettskriving, 



42 
 

tegnsetting og at elevene klarer å bruke reglene i formverket på en riktig måte. Elevene skal 

også vise riktig bruk av eksterne kilder i skriveoppgaven og være i stand til å henvise til de i 

teksten han eller hun skal skrive.    

Ved dette vurderingskriteriet har læreren ikke gjort noe skille mellom A- og B-delen av 

elevenes tekster. 

Det mest typiske for tilbakemeldingene ved dette vurderingskriteriet er at læreren har skrevet 

korte kommentarer på 1-3 setninger til alle elevene i A- og B-sjiktet og lengre kommentarer 

til to av elevene i C-sjiktet. Det er ikke spesielt stor variasjon mellom kommentarene til alle 

elevene i A- og B-sjiktet, de er alle korte og generelle. Kommentarene bærer preg av å være 

oppsummerende og går ikke detaljert inn på hvert enkelt punkt under vurderingskriteriet. De 

mest typiske og representative kommentarene på dette er hentet fra skjemaene til, Birger og 

Camilla: 

 (Birger) 

«God rettskrivning. Har god kontroll». 

(Camilla) 

«+Positiv utvikling. Veldig mye bedre enn da du starta i 8.k. 3+ språklig sett» 

 

De resterende elevene i C-sjiktet og Bodil har fått tilbakemeldinger som er litt lengre og noen 

av de peker på konkrete ting elevene må jobbe videre med. Spesielt er det kommentaren til 

Christian som skiller seg ut fra resten:  

(Christian) 

«Bruk Kontekst-basisboka aktivt når du skriver slik at tegnsettinga di blir riktig. Se 

f.eks. første avsnitt A-del her ser du at det blir ei veldig lang setning. Del opp, da blir 

det lettere for leseren.» 

Her har læreren tatt med et konkret eksempel og i tillegg oppfordret eleven til å ta i bruk 

læreboken i norskfaget når han skal arbeide med tegnsetting. 
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Charles har fått en kommentar som ligner litt på de i A- og B-sjiktet, men skiller seg også 

tydelig ut ved at den er mer oppfordrende og forteller helt konkret hva elevene må jobbe med 

videre: 

(Charles) 

«Husk komma foran og, eller, men, for. Lær og/å reglene. + God rettskriving» 

 

Margkommentarene som har utgangspunkt i vurderingskriteriet Formelle ferdigheter har det 

til felles at de alle er uttrykt med markeringer i form av tegn. Disse symbolene er 

hovedsakelig understrekinger av ord som er feil stavet, overstrekninger av overflødige ord og 

setninger. Det er også markert ringer rundt og/å-feil, komma er markert hvor det mangler, 

ordelingsfeil er markert med en strek og markeringer er satt under i starten av ord som 

mangler stor bokstav. Læreren har også valgt å skrive inn ord som mangler i setninger, dette 

er i all hovedsak konjunksjoner, preposisjoner og pronomen, men også feil endelse i flertall er 

utfylt med tekst. 

I Christian sine to tekster er det i tillegg til markeringer med rettetegn og symboler tilføyet to 

steder følgende kommentar i margen: 

(Christian) 

«Tegnsetting» 

 

Det er en klar tendens at elevene i A-sjiktet har fått minimalt eller nesten ingen markeringer 

av formelle feil og mangler i tekstene sine. Elevene i B- og C-sjiktet har fått cirka 7-10 

markeringer hver, men det er vanskelig å finne noe som tyder på et gjennomgående mønster 

eller tendens i forholdet mellom karakter og antall markerte rettelser.   

 

5.1.6 Kategori 6) Generelle margkommentarer 
 

Denne kategorien inneholder de margkommentarene som ikke lar seg kategorisere i de øvrige 

kategoriene. Disse kommentarene er generelle og korte og forteller svært lite utover å være en 

type positiv bekreftelse på noe bestemt i tekstene. De er også svært like. 
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Et representativt eksempel på dette er hentet fra Bodil sin tekst, oppgave A. Her er elevens 

tekst sitert for å gjøre eksemplene mer forståelige: 

(Bodil) 

«I diktet skrevet av Nils-Aslak beskrives det at verden har mange folkeslag. Teksten er 

også skrevet ut ifra et samisk miljø. De samiske samfunnsforhold framstilles som om 

de ikke er opptimale. Jeg tolker det slik at han aksepterer andres folkeslag, men selv 

ikke blir akseptert» 

Ved siden av disse to setningene har læreren skrevet følgende i margen:  

«Bra!» 

 

Denne typen margkommentarer til tekstene er å finne hos nesten samtlige elever i A-,B- og C-

sjiktet og er svært likt fordelt. 

 

5.1.7 Kategori 7) Feed up-kommentarer 
 

Feed up er tilbakemeldinger som går på målet med skrivingen. I denne studien må konteksten 

forstås som at oppgaveordlyden til de ulike oppgavene etablerer den grunnleggende rammen 

for akkurat dette.  

Med utgangspunkt i datamaterialet bestående av lærerens skriftlige tilbakemeldinger er Feed 

up-kommentarer i denne sammenhengen avgrenset til å gjelde de skriftlige kommentarene 

som går inn på hvor godt skriveoppgavene er gjennomført og hva som mangler. Disse 

bestemte formene for tilbakemeldinger som retter seg mot målet med oppgaven er 

representert i kommentarene ved samtlige kriterier i vurderingsskjemaene. I denne kategorien 

er også kommentarer som indirekte peker på dette tatt med. 

Førsteinntrykk 

Det mest tydelige eksemplet på en Feed up-kommentar ved dette kriteriet er tilbakemeldingen 

til Camilla: 

(Camilla) 
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«Ja du svarer relevant i forhold til det oppg. spør etter. B-delen din er jevnt over bedre 

enn A-delen» 

Her har læreren tegnet en strek til punktet kommunikasjon med mottaker ut fra oppgavene og 

skrevet: «ja» og: «nei» ved siden av punktet.  

 

De resterende kommentarene ved dette vurderingskriteriet består alle av kommentarene: «ja» 

eller «delvis» og forteller ikke annet enn at de er bekreftelser på enten full måloppnåelse eller 

delvis innenfor gitte forventninger. 

 

Innhold og ev. bruk av kilder 

 (Birigtte) 

«A-del: Se kommentarer i teksten. B-del: Teksten skulle publiseres på nettsida 

«innsats nytter» og du skulle fortelle om en kamp. Dette er veldig uklart for leseren. 

Dette trekker dessverre ned karaktermessig» 

Denne kommentaren forteller konkret hva formålet med oppgaven er og bruker dette til å få 

frem avstanden mellom målet med oppgaven og elevens skriftlige prestasjon. 

 

Oppbygging 

 (Birgitte) 

«Fine avsnitt. B1 – her viser du at du kan sjangeren fortelling». 

Denne kommentaren er innholdsmessig svært generell, men forteller indirekte at eleven klarer 

å bruke sjangeren fortelling på en formålstjenlig måte som er en del av målet med skrivingen.  

 

Språk og stil 

(Anna) 

 «Tydelig for leseren. Klart språk. Tekstene fungerer, språklig sett, fint»  



46 
 

Her er det tegnet en fellesklamme rundt alle punktene til vurderingskriteriet som peker mot 

kommentaren, dette må forstås som at eleven har oppnådd full måloppnåelse innenfor dette 

vurderingskriteriet selv om det ikke uttrykkes entydig i klartekst. 

 

 Formelle ferdigheter 

Alle kommentarene innenfor vurderingskriteriet Formelle ferdigheter er enten korte, generelle 

bekreftelser på hva elevene mestrer eller hva elevene må jobbe videre med. Ingen av de går 

konkret inn på målet med oppgaven eller vurderingskriteriet. 

 

Det er i all hovedsak nesten ingen margkommentarer som entydig går inn på målet med 

skrivingen. Det er et unntak og det er margkommentarene til Camillas tekst, oppgave A:  

 (Camilla) 

«Fint skrevet, men det kreves at du trekker ut flere eksempler/forteller enda mer» 

Denne kommentaren antyder noe om at målet med skrivingen er å i større grad referere til 

kilder utenfor teksten og være i stand til å fortelle på en måte som er dekkende for temaet i 

oppgaven.  

 

5.1.8 Kategori 8) Feed back-kommentarer 
 

Feed back-kommentarer er tilbakemeldinger som forteller noe om hvilket nivå den enkelte 

eleven befinner seg på i det skriftlige arbeidet. Dette er kommentarer som hovedsakelig sier 

noe om hvordan elevene har gjort det på en bestemt oppgave. 

I utgangspunktet kan man si at tallkarakteren alene sier noe om hvilket nivå eleven befinner 

seg på, men karakterene selv sier ikke noe i den forstand at de begrunner og utdyper den gitte 

bedømmelsen. 

Mesteparten av alle tilbakemeldingene i datamaterialet kan tolkes dit hen at de sier noe om 

nivået til elevene, men Feed back-kommentarer forstått som konstruktive tilbakemelding med 

læringsfremmende innhold er i denne sammenhengen avgrenset til å være kommentarer som 

enten kommenterer og begrunner en gitt karakter eller som tar utgangspunkt i 
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vurderingskriteriene som mål for hvor godt eller dårlig eleven har gjort det. Samtlige 

tilbakemeldinger fra læreren som svarer på spørsmålet om elevens nivå er å finne ved 

vurderingskriteriet Innhold og ev. bruk av kilder. Her vises de mest representative funnene for 

denne kategorien. 

 

Innhold og ev. bruk av kilder 

(Agnete) 

«Se merknader i A-delen. Du viser tekstforståelse og har med noe relevant, men her er 

også noen mangler. B-delen er topp» 

Her refererer læreren til punktet Tekstforståelse som en del av tilbakemeldingen og trekker 

dette inn som for markere en nivåmessig forskjell på tekstenes kvalitet. 

 

(Astrid) 

«Tydelig og klart. B-delen er bedre enn A. Fint at du varierer med f.eks dialog -dette 

gjør teksten mer levende» 

Her skilles det mellom tekstene A og Bog kommentaren antyder at det er en kvalitetsmessig 

forskjell mellom dem. Dette må tolkes dit hen at dette sier noe elevens nivå. 

 

(Birger) 

«Dette trekker karakteren opp til 4. Du formulerer deg stort sett klart og tydelig, se ang 

variasjon s.2» 

(Bodil) 

«Fin flyt i språket. Tydelig og klart i A-delen. B-delen: Kommer ikke tydelig fra at 

dette skal i innsats nytter». 

 

(Birgitte) 
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«Lett for leseren å følge med i B-delen. A-delen er litt mer varierende, men starten der 

er veldig tydelig for leseren.» 

(Camilla) 

«Nei. Dette trekker dessverre veldig ned karaktermessig. A-delen skulle visa at innsats 

nytter – det gjør ikke teksten din. Fint at tankene til Misa kommer fram» 

«+Positiv utvikling. Veldig mye bedre enn da du starta i 8.kl. 3+ språklig sett.» 

Denne kommentaren går inn på hvilken karakter eleven har fått og formidler til en viss grad 

hva som mangler for å oppnå en bedre karakter.  

 

 

5.1.9 Kategori 9) Feed forward-kommentarer 

 

Innenfor denne kategorien er tilbakemeldingene som kan kategoriseres som Feed forward-

kommentarer. Dette er tilbakemeldinger som formidler hva elevene trenger å jobbe videre 

med i et lengre tidsperspektiv og som kan være med på å utvikle de som skrivere i positiv 

retning. 

I denne studien er Feed forward- kommentarer avgrenset til å gjelde de skriftlige 

tilbakemeldingene som bærer preg av å være veiledende for enkelteleven og som uttrykker 

hva de konkret må jobbe med for å unngå å gjenta feil og mangler neste gang de skal skrive 

en tekst.   

I materialet er det funnet veldig få tilfeller av Feed forward-kommentarer. Felles for 

mesteparten av tilbakemeldingene er at de kommenterer formelle feil og mangler og nesten 

alle skrevet ved vurderingskriteriet Språk og stil og Formelle ferdigheter. 

Det er et unntak og det er kommentaren til Børge ved vurderingskriteriet Oppbygging: 

Oppbygging  

(Børge) 

«Generelt sett god struktur i B-delen. Side 3 – sult → jeg kan forklare deg hvis du spør. A-

del: Se merknader». 
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I oppgave B har også læreren skrevet en kommentar som henviser til dette. Her er elevens 

tekst sitert for å gjøre eksemplet mer forståelig: 

 (Børge) 

«Valg er ekstremt viktig for fremtiden min og livet mitt. Flere ting kan påvirke valgene mine. 

En av dem er sult. Sult kan ha flere betydninger.»  

I margen er det skrevet:  

«Sult – jeg kan forklare deg? Oppg.ordlyden». 

 

Denne kommentaren er ikke kun generell, men inviterer også eleven til å ta kontakt med 

læreren for å få nødvendig veiledning. 

 

 

Språk og stil 

(Børge) 

«Stort sett fin flyt. Se ellers merknader. Henvender deg fint til mottakeren. Se merknader jeg-

dvs. 2 jeg-dine s.3. Dette må du være nøye på. Virker forvirrende på leseren» 

 

 (Christian) 

«Dette må du jobbe mer med fram til eksamen. Ta deg god tid-les korrektur. Vær nøye med 

tegnsetting, stor/liten bokstav o.l. Bruk kontekstboka.» 

 

Kommentaren til Christian skiller seg ut fra kommentaren til Børge ved at den tydeligere 

legger en plan for hvordan eleven bør jobbe i et fremtidsperspektiv. Tilbakemeldingen til 

Børge er mer generell, og uttrykker kun hva han må jobbe videre med, men ikke hvordan det 

skal gjøres.  

 

Formelle ferdigheter 
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(Bodil) 

«Dette kan du. Lær og/å (Bruk kontekstboka)» 

 

(Christian) 

«Bruk Kontekst-basisboka aktivt når du skriver slik at tegnsettinga di blir riktig. Se f.eks. 

første avsnitt A-del her ser du at det blir ei veldig lang setning. Del opp, da blir det lettere for 

leseren.» 

Begge disse kommentarene oppfordrer elevene til å bruke læreboken som hjelpemiddel for å 

utvikle seg som skrivere. Også her er kommentaren til Christian mer dyptgående enn 

tilbakemeldingen til Bodil som er veldig kort og generell. Tilbakemeldingen til Christian 

inviterer også eleven til å studere sin egen tekst og kommer med forslag til hvordan eleven 

kan hjelpe seg selv med å utvikle seg til å skrive bedre.  

 

Med unntak av Børge sin tekst er det i dette materialet ingen tilfeller av margkommentarer 

som svarer på Feed forward-spørsmålet. 
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6 Diskusjon 
 

I denne delen av oppgaven blir funnene fra forrige kapittel sammenfattet og analysert. 

Resultatene blir vurdert og diskutert ut ifra relevant teori og faglitteratur som tar for seg 

skriftlig vurderingspraksis og vurdering for læring. Kjernen og utgangspunktet for denne 

diskusjonen er problemstillingen: Hva har læreren valgt å kommentere og hvordan uttrykkes 

de skriftlige tilbakemeldingene til elevene? 

 

Etter å ha plassert datamaterialet i ni ulike kategorier og studert de listet opp i rekker og 

kolonner opp mot hverandre, ble det mer eller mindre mulig å se antydninger til likhetstrekk 

og forskjeller mellom de og ut ifra det identifisere ulike former for mønster. For å tydeliggjøre 

dette på en oversiktlig måte har jeg valgt å presentere funnene på følgende måte.  

De ni kategoriene kan ut ifra hva som er typiske for dem flettes settes sammen til å utgjøre tre 

ulike mønstre eller gjennomgående tendenser blant funnene. Disse tre mønstrene blir i dette 

kapittelet inndelt i hver sin del og deretter diskutert. Etter dette følger en oppsummering av 

alle funnene sett under et og sett i lys av det underliggende spørsmålet til problemstillingen: 

Kan lærerens tilbakemeldinger fungere som hjelp i elevenes skriftlige utvikling? 

 

De tre delene kategoriene er delt inn etter tall og presenteres i stigende rekkefølge. De er som 

følger:  

1)      Førsteinntrykk, formelle ferdigheter og margkommentarer  

2)      Innhold, oppbygging og språk og stil 

3)      Feed up, feed back og feed forward   

 
 
6.1 Førsteinntrykk, formelle ferdigheter og margkommentarer 
Kategoriene Førsteinntrykk og Formelle ferdigheter har begge de likhetstrekk at de i all 

hovedsak med noen enkle unntak består av lite tekst, er svært likt oppbygget og har et knapt 

oppsummerende preg. De har begge et svært likt mønster som ligner kategorien Generelle 

margkommentarer, det er derfor naturlig å se på de samlet. Margkommentarene som i all 

hovedsak består av ordene: «Bra» og: «Fint» er gjennomgående jevnt fordelt blant elevene og 

forteller ikke så mye ut over det. Disse funnene er sammenliknet med kommentarene som tok 

utgangspunkt i kriteriene Førsteinntrykk og Formelle ferdigheter like i den forstand at de er 
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markeringer på om noe er innenfor eller utenfor «blinken».  Samlet sett er disse 

kommentarene de som skiller seg klarest mest ut av alle resultatene i prosjektet. 

Det man kan si om disse kommentarene er at de overordnet helt generelle og vide og gir så si 

ingen videre informasjon som underbygger kommentarene. De korte svarene gir et inntrykk 

av en form for markering på en sjekkliste som enten tilfredsstiller forventningene eller som 

ikke gjør det, hvor nyansene uteblir. Det er enten innenfor, utenfor eller midt imellom. 

Tilbakemeldingene har også det til felles at de fungerer som svar på hvordan de ulike nivåene 

av oppgaven er blitt oppfylt. Læreren har valgt å fokusere kommentarene sine på de formelle 

tingene som må være på plass i en ferdig tekst og de må tolkes dit hen at de er rettet mot selve 

oppgaven.  

 

Kommentarene kan alle defineres som så avgrensete at det blir naturlig å kalle de summative. 

De er altså av oppsummerende karakter og forteller ikke noe utover å være en form for 

markert bekreftelse.  

Kommentaren: «ikke i forhold til det oppg. spør etter» er også kort, men kan i beste fall tolkes 

som en indirekte oppfordring til eleven om at det kunne være en god ide å gå tilbake og lese 

oppgaveteksten en gang til for å undersøke hva man hadde misforstått. Denne kommentaren 

er ikke veldig tydelig formulert som en veiviser for hva man bør jobbe mer med for å utvikle 

seg som skriver, men den står i stor kontrast til de øvrige kommentarene ved dette 

vurderingskriteriet ved at den er formulert som en hel setning. Budskapet til kommentarene 

skiller seg likevel ikke mye fra de andre ved å ikke fortelle noe mer enn at dette ikke var 

innenfor.  

De gjennomgående kommentarene: «Ja», «Delvis», «Dette kan du», «Bra» og: «Fint» er det 

Matre og Solheim i artikkelen Lærarsamtalar om elevtekstar kaller «kvardagsspråk» (Matre 

og Solheim, 2014, s.225) og videre også vitner om en form for instrumentell bruk av 

vurderingskriteriene som blir et slags ritual hvor forventningsnormene fungerer som en slags 

«sjekkliste» (Matre og Solheim, 2014, s.227-228). 

Matre og Solheim viser også til en forstudie til Normprosjektet fra 2011 hvor lærere som 

blant annet ble intervjuet om vurderingspraksiser av skriftlige tekster kunne fortelle at de 

vektla først og fremst å gi tilbakemeldinger om rettskrivning og formverk, samt det som gikk 

på det faglige innholdet. Videre skriver Matre og Solheim: 
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«Meir overordna omsyn til funksjonelle aspekt ved tekstane, som t.d. mottakarmedvit og 

kommunikasjon, blei sjeldan nemde. Heller ikkje utnyttinga av eventuelle multimodale ressursar blei 

tematisert i særleg grad» (Matre og Solheim, 2014, s.224-225). 

Lærerens kommentarer i denne studien bærer ikke preg av å ha hovedfokus på rettskriving, de 

formelle sidene og det faglige innholdet, men samsvarer likevel med funnene fra denne 

forstudien fra 2011 ved at det er tendenser til å ha et mønster av korte kommentarer som 

fungerer som en slags markeringsstempel på en tabell.  

Mange av de generelle margkommentarene som f.eks: «Bra» og: «Fint» kan på et vis 

karakteriseres som rosende tilbakemeldinger selv om de ikke har noe spesielt personlig preg. 

Man kan stille seg spørsmålet om disse kommentarene er så forståelige og entydige for å 

fremme læring hos elevene at de er innenfor Vygotskijs proksimale utviklingssone, altså så 

nært opp mot elevene at de selv klarer å omsette kommentarene til noe matnyttig og bruke de 

til å utvikle seg skriftlig. 

På den andre siden kan disse kommentarene også fungere som en naturlig intern 

kommunikasjonsform mellom læreren og elevene. Dette blir i denne sammenheng 

spekulasjon, men det er likevel viktig å stille spørsmål ved om elevene selv leser noe mer 

innbakt i disse kommentarene enn det utenforstående gjør, altså en form for taus informasjon 

skjult bak de korte tilbakemeldingene.  Dette kan være et kodespråk som er utviklet over tid 

gjennom erfaringer og tett sosial kontakt mellom læreren og elevene i klasserommet. Det er 

her naturlig å nevne Bakhtin og Vygotskijs teori om språklige verktøy som må være adressert 

på en slik måte at elevens «stemme» er en del av formidlingen (Imsen, 2009, s.233). Er 

elevene vant med kommentarer av generell og knapp karakter, vet de kan kanskje også hva 

slags meningsbærende innhold som ligger bak dem og hvordan de skal leses og brukes. 

 

6.2 Innhold, oppbygging og språk og stil 
Kategoriene Innhold og ev. bruk av kilder, Oppbygging og Språk og stil har det til felles at de 

skiller seg ut fra resten av kommentarene ved at de i alle er lengre og mer fortellende og enn 

kommentarene ved de andre vurderingskriteriene. Disse skriftlige tilbakemeldingene er de 

kommentarene i datamaterialet som har tydeligst informasjonsverdi for utenforstående lesere 

og har ikke karakter av å være markeringer på en sjekkliste, men har mer tekstlig innhold som 

tydeliggjør hva læreren synes er bra og hva som kunne vært gjort bedre. 
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Læreren har valgt å gjøre et skille mellom kommentarer som går på oppgave A og B ved 

vurderingskriteriene Innhold og ev. bruk av kilder og Oppbygging, men ved Språk og stil har 

ikke læreren konsekvent gjort det samme. Ved dette vurderingskriteriet blir begge tekstene 

vurdert samlet ved de fleste av elevene, men det er noen få unntak hvor det henvises til A- og 

B-delen og disse unntakene er spredt over alle elevene i de ulike karaktersjiktene, det er 

likevel tydelig at kommentarene ved dette vurderingskriteriet har et mer samlet og generelt 

preg enn de andre.      

Et annet gjennomgående mønster er tilbakemeldingene ved vurderingskriteriet Innhold og ev. 

bruk av kilder hvor kommentarene til halvparten av elevene i utvalget er hovedsakelig to 

hovedsetninger som ligner hverandre ved at innholdet i de er veldig generelt og 

oppsummerende. Dette kommer tydeligst frem hos elevene i det øverste karaktersjiktet. 

Det er en kontrast mellom disse kommentarene og til elevene i det laveste sjiktet, de er alle 

betydelig lengre og har et innhold som forteller mer enn det generelle inntrykket læreren har 

hav prestasjonene og går mer inn på hva elevene får til og hva som mangler. 

Kommentarene ved vurderingskriteriet Oppbygging ligner de allerede nevnte ved at de også 

består av 2-3 hovedsetninger, dette er jevnt fordelt over alle elevene. Disse tilbakemeldingene 

er ikke generelle på samme måte, men er like internt ved at de hos nesten samtlige elever 

etterlyser spesifikke formelle ting som overskrift, innledning og avslutning som uteblir fra 

tekstene.  

De fleste kommentarene læreren har skrevet er enten formet som direktiver til elevene om hva 

de må forbedre eller som en generell bekreftelse på noe de har fått til, de har altså et slags 

grunnleggende likhetstrekk med tilbakemeldingene som gikk på kriteriene: førsteinntrykk, 

formelle ferdigheter og margkommentarer, som er beskrevet i forrige delkapittel. Dyste og 

Hertzberg bekrefter denne tendensen i artikkelen Den nyttige tekstresponsen – hva sier nyere 

forskning? hvor de viser til Rosenberg (1997) som har sett på en dansk undersøkelse av 

gymnasielæreres rettinger som blant annet kommer frem til at lærernes kommentarer er langt 

hyppigere formet som direktiver enn «fremhjælpende» og kun noen få er formet som 

utdypende spørsmål (Dyste og Hertzberg, 2009, s.40-41).  

Det er i denne studien også lite spor å finne i kommentarene av lærerens uttrykk for hvordan 

man ønsket at elevene skulle ha gjort noe bestemt og underbygget dette med et tydelig 

eksempel på hvordan det kunne ha sett ut. Dette gjelder også for elevene i det laveste 

karaktersjiktet. 
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På den andre siden som også nevnt i forrige delkapittel kan denne formen for skriftlige 

tilbakemeldinger være noe elevene er vant til og får et utbytte av. Kjell Lars Berge skriver i 

artikkelen Er tolkningsfellesskap mulig å oppnå i skriveprøver?:   

«Det er helt avgjørende for troverdigheten til en skriveprøve at lærerne som vurderer og elevene som 

skriver, er enige seg imellom om hvilken skrivekompetanse som skal vurderes, hvordan elevene 

forventes å kunne skrive tekster på grunnlag av en slik skrivekompetanse, og hva i tekstene det er 

lærerne skal vurdere» (Berge,2009, s.47).  

Hvis dette stemmer og skriveprøven har en iboende troverdighet, så må dette bety at det er 

noe som taler for at lærerens skriftlige kommentarer er del av en vurderingskultur som 

elevene i klassen kan støtte opp om. Det er likevel ingenting som tyder på at denne 

vurderingskulturen ville bli fattigere ved at man aktivt forsøkte å fornye vurderingspraksisen 

ved å kontinuerlig utvikle mer varierte tilbakemeldinger. 

 

 

6.3 Feed up, feed back og feed forward   
Kategori 7-9 som tar for seg skriftlige kommentarer som «svarer» på spørsmålene: hvor skal 

jeg?, hvor er jeg? og hvordan skal jeg gå videre? har alle det likhetstrekket at de ikke er en del 

av de formelle vurderingskriteriene og har en iboende natur av å være underliggende 

teoretiske spørsmål man må stille seg i en vurderingsprosess for å gi respons og 

tilbakemeldinger som kan fungere som en form for strategisk planlegging av elevenes videre 

utvikling som skriver. Disse spørsmålene er en form for overbygning for hele vurderingen og 

blir ikke ut ifra funnene i forrige kapittel direkte eller bevisst tatt i bruk. Det er heller ikke 

forventet at læreren skulle vite om disse spørsmålene før vurderingsarbeidet startet. Siden 

disse spørsmålene er indirekte og teoretiske blir det derfor naturlig å behandle disse 

kategoriene samlet.    

Kort oppsummert er det en klar hovedvekt av tilbakemeldinger som er orientert i retning av 

feed back, altså hvor eleven befinner seg nivåmessig. Disse kommentarene er mest 

konsentrert ved vurderingskriteriet Innhold og ev. bruk av kilder og forteller i all hovedsak i 

hvilken grad elevene har innfridd kravene til tekstoppgavene ofte uttrykt gjennom hva de har 

fått til og hva som tydelig mangler.  

Det er ellers svært få tilfeller av tilbakemeldinger som kan kategoriseres som feed up-

kommentarer, altså det som går på målet med skrivingen. De aller fleste av disse er også 
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veldig avgrenset til hvor godt elevene har gjort det på den bestemte oppgaven og er i likhet 

med feed back-kommentarene orientert i den retningen at de forteller om hvor elevene har 

truffet riktig og hvor de har bommet og er med på å redegjøre for hvilken karakter de har fått. 

Et viktig unntak som har et lengre perspektiv på hva målet med skrivingen skal være er 
kommentaren til Birgitte ved kriteriet Oppbygging:  

 (Birgitte) 

«Fine avsnitt. B1 – her viser du at du kan sjangeren fortelling». 

Dette kan tolkes dit hen at målet ikke bare er å få en god karakter og innfri de tekniske og 

formelle kravene til å skrive en tekst, men har også en større mening med arbeidet. Det er 

altså positivt at eleven kan sjangeren fortelling. 

 

Det er også veldig få av tilbakemeldingene i resultatene som kan tolkes som feed forward-

kommentarer. De aller fleste av disse går enten på misforståelser med oppgaveordlyden og 

inviterer elevene til å ta kontakt med læreren for å få dette oppklart eller så dreier det seg om 

språklige feil på setning- og ordnivå.  To av unntakene som er mest illustrerende for et lengre 

fremtidsrettet perspektiv til enkelteleven er tilbakemeldingene til Christian ved kriteriene 

Språk og stil og Formelle ferdigheter hvor læreren oppfordrer eleven til å lese korrektur og 

aktivt bruke læreboka som hjelpemiddel til å få riktig tegnsetting på plass i arbeidet frem mot 

eksamen. 

Ser man alle kommentarene under ett, har de det til felles at de fleste går på oppgavenivå.  

Dette er noe Dysthe og Hertzberg allerede har understreket i artikkelen Den nyttige 

tekstresponsen – hva sier nyere forskning? hvor forskning viser at 90 % av tilbakemeldinger 

som lærere gir er på selve oppgaven. Dette er ifølge Hattie og Timperley problematisk, siden 

ensidig fokus på den enkelte oppgaven gjør det ofte vanskelig å generalisere til andre 

oppgaver som ligger fremme i tid (Dysthe og Hertzberg, 2009, s.37). 

På den andre siden er det spor av alle de tre feed-spørsmålene i lærerens kommentarer og 

dette forteller noe om at selv om det er en overrepresentasjon av kommentarer som går på 

selve oppgaven, er læreren likevel i stand til å tenke i de baner Hattie og Timperley mener er 

utgangspunktet for effektive tilbakemeldinger. Dette er altså noe læreren på et vis selv må 

være klar over er en fornuftig måte å uttrykke seg på for å fremme læring hos elevene som 

blir vurdert. Man kan også stille seg spørsmålene om læreren ville uttrykt seg annerledes om 



57 
 

dette hadde vært en vanlig tekstoppgave elevene skulle skrive i løpet av et lengre skoleår og 

ikke en prøveeksamen som har et preg av avslutning over seg? Er dette med på å gjøre at 

feed-back-kommentarene dominerer fremfor de andre spørsmålene som går på målet med 

skrivingen og veien videre? En innvendig på dette er at de svakeste elevene får 

tilbakemeldinger, feed-forward, som er tydelige kommuniserte veivisere for hvordan de skal 

jobbe videre i fremtiden og som i enkelte tilfeller også oppfordrer eleven til å ta kontakt med 

læreren. Altså er ikke alle kommentarene sett under ett en avsluttende evaluering av elevene, 

men også en del av et kontinuerlig samarbeidsprosjekt mellom læreren og elevene. 

 

6.4 Kan lærerens tilbakemeldinger fungere som hjelp i elevenes skriftlige utvikling? 
Kort oppsummert består resultatene av en blanding av kommentarer som både kan forstås 

som summative og formative. Det blir derfor naturlig å kommentere dette sett i forhold til at 

elevene skulle gjennomføre denne skrivedagen som en test på en reel eksamenssituasjon i 

norsk skriftlig, hvor de i den situasjonen kun ville få tilbakemeldinger av ren summativ 

karakter. Det er da riktig å tvile på om dette er den vanlige vurderingspraksisen til læreren 

som ikke lar seg overføre til andre tekster elevene hadde skrevet tidligere. Her kan man også 

innvende med at læreren likevel har gitt tilbakemeldinger som både er summative og 

formative og at sluttproduktet av skrivedagen er et slags hybrid av en enkeltstående 

skriveprøve i et lengere undervisningsløp frem mot standpunktkarakter i norsk skriftlig og en 

type prøveeksamen.  

Om intensjonen bak disse tilbakemeldingene var å gi elevene en oversikt over hva den enkelte 

trenger å jobbe med frem til den virkelige eksamen, så burde de formative sidene kommet 

tydeligere frem i de skriftlige kommentarene. De fleste av tilbakemeldingene er på 

oppgavenivå og dermed avgrenset, de vil ikke ha noe direkte overføringsverdi til en 

kommende skriftlig eksamen og dermed forsvinner noe av poenget med å ha en slik 

prøveordning.   

Man kan si at de skriftlige tilbakemeldingene ved denne skriveprøven er eksempler på en 

situasjon hvor grensen mellom summativ og formativ vurdering er uklar. Dette er også et 

«velkjent paradoks» fra tidligere studier hvor lærerens kommentarer er formet som direktiver 

for bearbeiding selv om besvarelsen er et endelig produkt, samtidig som det ikke henvises til 

tidligere tekster elevene hadde skrevet (Dysthe og Hertzberg, 2009, s.41). 
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Om man tar utgangspunkt i en av de vanligste lærebøkene i norsk for ungdomsskolen 

Kontekst 8-10 og ser nærmere på ressurspermen til læreverket beregnet som støttemateriale 

for norsklærere, vil man i kapittelet Skriveprosessen – fra tanke til tekst finne et avsnitt som 

beskriver respons og evaluering av skriftlige tekster på følgende måte: 

«I en skriveprosess må en alltid ha blikket rettet mot sluttproduktet. Det er i prosessen elevene er mest 

mottakelige for råd og forslag, fordi de vil lage en god tekst. Når teksten er ferdig, må vi fokusere på alt 

som gikk bra – og ikke på det som gikk dårlig. De fleste av oss lærer mer av egen suksess enn av egen 

fiasko. Samtidig har elevene krav på å få vite hva de må forbedre, det som med en eufemisme er kalt 

«vekstpunktet» i teksten. (Blichfeldt, Heggem og Larsen, 2006, s.146) 

Dette bekrefter oppfatningen av at de skriftlige tilbakemeldingene ofte kan ha en tilbøyelighet 

til å være avsluttende og summative og har en grunnlinje som ikke skal fokusere så mye på 

elevens forbedringspotensial i frykt for at dette kan virke mot sin hensikt. Dette er mest rettet 

mot elevene i det øverste karaktersjiktet som har fått tilbakemeldinger med mindre tekst enn 

de svakeste elevene og kommentarer som er svært korte og generelle. De kan lett leses dit hen 

at disse elevene er kommet i mål og ikke trenger så mye «assistanse» fra læreren, men det er 

likevel ingenting som tyder på at de er fullt utlærte. Det er ingen tekstforfattere som mestrer 

alle sidene ved det å skrive og som ikke trenger noen aktiv motkraft som kommer med 

naturlige kritiske innspill på hva og hvordan de skriver sett ut fra hvordan mottakeren vil 

oppfatte og lese avsenderens tekstlige prosjekt. Det å alltid ha noe å forbedre eller strekke seg 

etter er et mål i seg selv og er med på å tvinge frem en kontinuerlig fornyelse hos skriveren.  

I denne studien er de fleste av lærerens kommentarer enten svært korte og oppsummerende 

eller så er de direktiver på mangler i teksten eller korte bekreftelser på det elevene har mestret. 

Det kan godt være at dette fungerer utmerket for læreren og elevene, men det er naturlig å 

stille spørsmål ved om hva resultatet hadde blitt om læreren hadde utdypet og underbygget 

tilbakemeldingene med flere henvisninger til elevenes tekster og hypotetiske eksempler på 

hvordan en setning eller avsnitt kunne blitt bedre skrevet?  

Ser man dette fra den andre siden og så antar at denne formen for kommentarer skulle vise seg 

å være for mangelfulle for flere elever og at de dermed ikke kan nyttiggjøre seg av 

tilbakemeldingene på en konstruktiv måte må det bety at denne formen for kommunikasjon 

må gjennomgå en form for bearbeidelse for at den skal fremme læring.  

Matre og Solheim kommer inn på noe av dette når de henviser til Parr og Timperleys studie 

fra 2010 om tilbakemeldinger fra lærer til elev og sammenhengen mellom respons forankret i 



59 
 

pedagogisk kjennskap og fremgang i elevers skriving. Følgende sitat oppsummerer 

viktigheten av å formidle entydige beskjeder til elevene: 

Nøkkelen ligg i å artikulere og gjere tilgjengeleg for skrivarane det som er implisitt, og som ofte ligg 

under medvitsnivået for dei. Slike tilbakemeldingar krev eit språk om tekst og skriving som både elevar 

og lærarar kan kjenne seg heime i (Matre og Solheim, 2014, s.223). 

Uansett om lærerens form for skriftlige tilbakemeldinger funger som god vurderingspraksis 

for elevene eller ikke, så har begge parter ingenting å tape på å kontinuerlig utvikle denne 

praksisen på en konstruktiv måte ved å stille spørsmål ved gjeldene praksis og prøve ut nye 

ting. Hvis skriftlig vurderingsprasis er en form for dialog er det ingenting som tyder på at den 

vil lide under av å bli utforsket og utvidet. 

 

6.5 Oppsummerende drøfting  
I dette avsnittet vil det bli formulert et svar på problemstillingene til dette prosjektet. Hva har 

læreren valgt å kommentere og hvordan uttrykkes de skriftlige tilbakemeldingene til elevene? 

Læreren har for det meste valgt å kommentere de formelle sidene ved elevenes tekster med 

utgangspunkt i de fem vurderingskriteriene som danner grunnlaget for tallkarakterene og har 

ikke valgt å gå veldig dypt inn på innholdet i elevenes tekster. Det er mye som tyder på at det 

er de grunnleggende tingene som en tekst inneholder som det er rettet fokus på i denne 

vurderingen fremfor innholdet og elevenes selvstendige uttrykksmåte, stil og på hvordan de 

formidler dette. Kommentarene går for det meste på hvor godt elevene har forstått og svart på 

de bestemte tekstoppgavene på skrivedagen og uttrykker ikke i noen spesiell grad hva slags 

betydning prestasjonene har for elevene i et fremtidsperspektiv eller målet med det å skrive en 

slik oppgave. Det blir derfor ikke tydeliggjort hvilken overføringsverdi disse besvarelsene har 

for de neste tekstene elevene en gang vil skrive og er med på å isolere tilbakemeldingene til et 

«der og da-fenomen» på selve skrivedagen og ikke utvidet forstand i et lengre tidsperspektiv. 

Det er altså det motsatte av det Black og Willams beskriver i artikkelen Assessment and 

classroom learning hvor de understreker at tilbakemeldinger som er summative aktivt bør 

brukes i den formative vurderingen av elevene i et lengre tidsperspektiv.  

 

Ser man på de skriftlige tilbakemeldingene samlet, viser det seg at det er stor forskjell på 

hvordan kommentarene er uttrykt mellom de ulike vurderingskriteriene, men innenfor samme 
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kategori har de mange gjennomgående likhetstrekk. I all hovedsak er kommentarene veldig 

generelle, lite spesifikke og inngående på hva som er bra og mindre bra i elevenes tekster, de 

forteller og utbroderer ikke hvilke underliggende mekanismer og mønster som skjuler seg bak 

de gode eller dårlige tilbakemeldingene, altså fravær av begrunnende resonnementer i 

tilbakemeldingene som underbygger vurderingen på en lettfattelig måte. Det er unntak fra 

dette og det gjelder elevene i det laveste karaktersjiktet som har fått kommentarer som står i 

kontrast med resten ved at de er mer utfyllende og går mer direkte inn på hva de bør jobbe 

videre med og som entydig forklarer og understreker hva som ligger bak det de får til eller 

ikke mestrer til fulle. 

 Hattie & Timperleys tre spørsmål om effektiv tilbakemelding er alle representert i lærerens 

kommentarer, men tilbakemeldinger som går på selve oppgaven dominerer i høy grad over de 

to andre spørsmålene som for det meste kommer til uttrykk hos de svakeste elvene. Ser man 

dette sammen med det mønsteret/tendensen i datamaterialet som består i at de sterkeste 

elevene får kortere og mer generelle kommentarer som går fra dette mot at de blir lengre, i 

større grad forklarende og utdypende jo lavere karakter elevene har fått kan man konkludere 

at det kan virke som læringsfremmende vurdering uttrykt gjennom tilbakemeldinger er mest 

prioritert for de faglige svakeste elevene og at de sterkeste elevene ikke ville ha samme utbytte 

av en slik vurderingsform. Når man ser på alle tilbakemeldingene til de sterkeste elevene 

samlet er det likevel mangler ved tekstene deres og formelle ting som uteblir fra besvarelsene 

og som læreren etterlyser, disse elevene har altså ikke kommet fullt og helt i mål og har 

fortsatt en del de må jobbe videre med. I dette prosjektet er det altså lite som tyder på at Hattie 

& Timperleys tre spørsmål om effektive tilbakemeldinger ikke har et potensial til å være et 

læringsfremmende verktøy for alle elevene over hele karakterskalaen.      

 

6.6 Avsluttende kommentar og veien videre 
Til slutt kan man stille spørsmål ved om elever og lærere vil komme nærmere hverandre og 

forstå hverandres måte å uttrykke seg på gjennom tegn og symboler ved å invitere til 

tolkningsfellesskap hvor lærerens språklige uttrykk og koder blir avmystifisert og entydig 

forklart til elevene. En utvikling av et felles internt metaspråk kan kanskje være med på å 

synliggjøre for læreren hvordan de skriftlige kommentarene «ser ut» for elevene gjennom 

deres øyne og i deres bestemte læringssituasjon. Dette kan være med på å gjøre det tydeligere 

for hvordan tilbakemeldingene kan bli mer entydige og lest og forstått på samme nivå som det 

læreren hadde som intensjon. 
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 En fellessamtale om skriftlige formulerte tilbakemeldinger hvor kommunikasjonen i seg selv 

står i fokus kan også være med på å tydeliggjøre og avgrense for både avsenderen (læreren) 

og mottakeren (eleven) om kommentarene skal være av summativ eller formativ karakter. 

Vurderingskriteriene er ikke bare en konstruert sjekkliste for å enkelt måle seg frem til 

elevenes nivå og sluttkarakter, men representerer de viktige grunnleggende søylene en tekst 

hviler på. Et tolkningsfelleskap kan være med på at elevene ikke bare hører om, men får 

tilegnet seg erfaring på personlig plan hvilken grunnleggende funksjon de ulike 

vurderingskriteriene representerer. Elevene kan fra sin side få et tydeligere bilde mentalt om 

hvilke helt nødvendige ting som hører til en tekst og et forståelig kart over hva som kreves av 

dem og hva de individuelt må mobilisere for å bli bedre skrivere. Med et bedre grunnleggende 

fundament i forståelsen av hva en tekst skal inneholde kan elevene bruke mer tid på å 

fokusere på å utvikle sin egen stil og stemme og det er dermed ryddet mer plass til den 

kreative siden ved å fremstille en tekst.  
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Vedlegg 6 

 

Hans Jørgen Kermit                                                                                     Tromsø.03.06.16 
Kveldroveien.46 
9007 Tromsø 
Haj.kermit@gmail.com 

Tlf: 94 25 62 85 

 

 

 

 

 Forespørsel om datainnsamling til masteroppgaven med tittelen 

  Vurderingspraksis- forholdet mellom elevtekster og vurderingskriterier 

 

 Mitt navn er Hans Jørgen Kermit, og jeg er student på lærerutdanningen ved Universitetet i 
Tromsø. Jeg går nå siste semestret på master i lærerutdanning 5.– 10.trinn og skal gå i gang 
med å skrive og gjennomføre en mastergradsoppgave i faget norsk.  

 

Temaet jeg har valgt å fokusere på er vurderingspraksis av skriftlige tekster på 10. trinn i 
grunnskolen. Problemstillingen min er som følger:   

 «I denne oppgaven vil jeg se nærmere på vurderingspraksis på skriftlige arbeider i en klasse 
på tiende trinn. Jeg vil undersøke forholdet mellom elevtekster og de tilhørende 
vurderingskriteriene, samt lærerens skriftlige vurdering av tekstene. Det vil være hovedfokus 
på den summative vurderingen av elevtekstene». 

For å gjennomføre dette prosjektet er jeg avhengig av å ha tilgang til et utvalg av elevtekster i 
faget norsk, de tilhørende vurderingskriteriene til skriveoppgaven, samt den ansvarlige 
lærerens kommentarer til tekstene. 

 

Jeg har allerede etablert kontakt med lærer (anonymisert) som har sagt ja til at jeg kan bruke 
tekstmateriale fra elevene i en klasse på 10.trinn (han/hun anonymisert) har ansvar for i faget 
norsk. Jeg trenger likevel et formelt samtykke fra rektor. 

 

Elever og læreren vil være anonymiserte i den ferdige avhandlinga, det er tekstene og de 
skriftlige tilbakemeldingene som vil være datagrunnlaget for oppgaven. Skolen vil også være 
anonymisert.  Det vil ikke være aktuelt å innhente elevtekster uten at den aktuelle elevens 
foresatte har gitt samtykke til det. Jeg vil derfor skrive et eget informasjonsskriv til de 
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foresatte, hvor jeg understreker hva og hvordan tekstene og lærerens skriftlige 
tilbakemeldinger vil bli brukt i oppgaven. 

 

 

Tekstene, vurderingskriteriene og de tilhørende sluttkommentarene vil bli oppbevart i et eget 
skap som kun jeg har tilgang til.  

Prosjektet er en ren dokumentanalyse og jeg vil derfor ikke trenge å tilbringe mye tid på 
skolen. Oppgaven vil bli publisert og dermed tilgjengelig for skolen. Det hadde vært fint om 
tekstmaterialet kunne bli samlet inn i løpet av juni måned. 

Er dette et prosjekt som kan la seg gjennomføre på (anonymisert) skole?   

Jeg håper på raskt svar. 

 

 

Med vennlig hilsen 

 

Hans Jørgen Kermit 
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Vedlegg 7 

                                                                                         
Tromsø.03.06.16 
 

 

 

 

              Forespørsel om deltakelse i forskningsprosjektet 
    Vurderingspraksis- forholdet mellom elevtekster og vurderingskriterier 

 

 

Informasjon til foresatte på 10.trinn ved (anonymisert) skole 

Januar 2016 startet jeg opp mitt masterprosjekt Vurderingspraksis – forholdet mellom 
elevtekster og vurderingskriterier ved Universitetet i Tromsø, Institutt for lærerutdanning og 
pedagogikk. Dette prosjektet fokuserer på tekster elever skriver i faget norsk, og hvilke 
tilbakemeldinger de får med utgangspunkt i forhåndsgitte vurderingskriterier. Det er altså en 
studie i forholdet mellom besvarelse, forhåndsgitte kriterier og lærerens sluttvurdering. Dette 
vil i all hovedsak være et prosjekt som fokuserer på dokumentanalyse av skriftlige tekster. 
Veiledning, tilpasset opplæring og skriveopplæring er stikkord for prosjektet. 

 

Hva innebærer deltakelse i studien? 

 

Å delta som informant i min studie innebærer samtykke til at tekstene elevene skriver til en 
gitt skriveoppgave, samt sluttvurderingene til tekstene, vil kunne bli brukt som datagrunnlag i 
min masteravhandling. Jeg vil ikke gjennomføre noen form for intervju med elevene og 
trenger ikke personlige opplysninger om de enkelte elevene for å gjennomføre dette 
prosjektet, det er tekstene og lærerens sluttvurderinger som står i fokus. Navn og andre 
personlige opplysninger er altså ikke det jeg er ute etter i dette prosjektet, og deltakerne kan 
gjerne forholde seg anonyme uten at det påvirker prosjektet i noen grad. 

 

Hva skjer med informasjonen om elevene? 

 

Alle eventuelle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil kun være 
involverte på trinnet, min veileder og jeg som har tilgang til disse. Navnelister vil lagres 
adskilt fra øvrige data og vil bli oppbevart i et innelåst skap som kun jeg har tilgang til. I 
masteravhandlingen er personopplysninger anonymisert, og elevtekstene og de tilhørende 
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sluttvurderingene vil bli levert tilbake til skolen etter prosjektets planlagte avslutning i august 
2016. 

 

Frivillig deltakelse 

Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke samtykket til ditt barn uten å 
oppgi noen spesifikk grunn. 

 

Dersom du har spørsmål eller kommentarer i forbindelse med prosjektet, kan du kontakte meg 
på telefonnummer eller e-post oppgitt nedenfor, eventuelt ta kontakt med min veileder. 

 

Med vennlig hilsen  

 

Hans Jørgen Kermit 

 

Student ved Integrert master i lærerutdanning for 5-10.trinn 

Telefon: 94 25 62 85 

E-post: haj.kermit@gmail.com 

 

 

Kontaktinformasjon veileder: 

Ove Gunnar Drageset 

77 66 02 74 

Ove.drageset@uit.no 

 

Liv Ragnhild Evjen 

Universitetslektor 

Telefon: 77 66 05 00 

E-post: liv.r.evjen@uit.no 

 

 

 




