Lering om lering vol 8, 2022
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ABSTRACT: I denne studien diskuterer vi studentrespons pd formativ vurdering i forbindelse med
et bachelorkurs i akademisk skriving. Formativ vurdering er underveisvurdering og -veiledning,
den former laering og bringer den lzerende fremover (Bennett, 2011, 2018; Wiliam, 2018). Vart
formal med studien er a utforske hvilke typer formativ vurdering studenter opplever som
verdifulle for utvikling av ferdigheter i akademisk skriving. Underveisvurdering krever tre
sentrale prosesser: a) at underviseren er klar over hvor den laerende er, b) hvor den laerende er
pa vei og ¢) hva som kreves for a komme dit (jf. Black & Wiliam, 2009). Felgelig, hva studenter
allerede kan og hva underviseren forstir og gjor, er avgjerende for studentenes leering. Med zo
fagleerere og samarbeidslering som kursramme, undersokte vi studentenes respons pa felgende
typer underveisvurderinger:

v lepende muntlig vurdering i undervisning og gruppearbeid,

v' skriftlig vurdering av tekst,

v" muntlig vurdering av tekst, muntlige framlegg, oppsummeringer og diskusjoner,
v hverandrevurdering.

Studentresponsene ble innhentet ved kursets slutt, og resultatene viser at studentene opplevde at
alle typer formativ vurdering bidro til egen leering. De trakk spesielt fram hvordan to fagleerere
og samarbeidsleering med medstudenter ga stort utbytte (Izering gjennom muntlig veiledning).
Studentenes muntlige aktivitet gkte igjennom kurset, og de ble stadig mer aktive i sin egen
leeringsprosess.

1 INNLEDNING
1.1 Bakgrunn

Studentaktivitet har fétt et okt fokus i undervisning i akademia. P& tross av uklar begrepsbruk (jf. Opdal
2022) star oppfatningen at studenter skal vare aktive sterkt innenfor sektoren, at de skal gjore for & lare.
Antagelsen om at du laerer ved & gjore er gammel. Det er mulig & argumentere for at allerede sokratisk
jordmorkunst innebar at den som skal leere ma aktiviseres, og Deweys devise om learning by doing and
reflection er eksplisitt 1 retning av aktivitet (Ord, 2012, s. 55). Mest presist er nok antagelsen likevel
uttrykt av Ralph Tyler, som sier det slik: “It is what he [the student] does that he learns, not what the
teacher says” (1949, s. 63). Nyere forskning peker i samme retning: studentaktivitet forer til bedre leering
enn mer passive undervisningsformer (Deslauriers et al., 2011; Freeman et al., 2014).

Tilegnelse av akademiske skriveferdigheter krever i hgyeste grad aktivitet. Skrivekurs i akademia er
imidlertid ikke et standardisert tilbud hvor studenters deltakelse er godt beskrevet. I mange tilfeller
handler skrivekurs mer om kunnskapsformidling enn studenters aktive skriving. Skrivetrening er likevel
viktig om studenter skal bli gode skrivere. For & bli en god skriver er det flere forhold som spiller inn,
blant annet:

1. 4 bli fortrolig med seg selv som skriver og med sin egen skriving. Ingerid Straume trekker frem
hvordan dette er viktig for & skape seg en faglig identitet med spraket som redskap (2020, s. 20). Selv
om studenter skal lare det akademiske prinsipp, og leere av og fra andres tekster, poengterer hun at de
samtidig skal finne og forme sin egen stemme (s. 50). A bli en god skriver er et spersmél om trening (s.
26), som bekrefter at tilrettelegging for aktiv deltakelse er den beste undervisnings- og laeringsformen.
Merete M. Andersen (2008) skriver ogsa om & bli fortrolig med seg selv som skriver. Hun identifiserer
skriverens rollefigurer eller egenskaper i form av: & samle, skape, organisere, analysere og tolke tekster,
som vil hjelpe pa ulike méter under skriveprosessen (s. 28). Egenskapene, sammen med kunnskap om
andres skriving og tekster, bidrar til at den enkelte skriver kan finne sin stemme (s. 117).

2. A tilegne seg kunnskap og ferdigheter om sprdkets kompleksitet er sentralt for akademisk skriving.
Nils Christie har presentert 12 skriverdd og har poengtert viktigheten av & trene pé & skrive tydelig tekst
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(Christie, 2009). Det innebaerer a ha respekt for ordene og hva de representerer, og a bruke de ordene
som best beskriver det som skal formidles. Et mal for undervisning og veiledning ber derfor vere & vise
studentene hvordan det & skrive enkle og tydelige tekster ofte krever mer arbeid enn a skrive tekster som
er mer komplekse. Faglaereres valg av undervisnings- og veiledningspedagogikk, er avgjerende for at
studentene skal finne sin stemme, fa skrivetrening som er tilpasset deres kunnskaps- og ferdighetsniva,
og lere seg a bruke (skrift)spriket og forsta dets kompleksitet.

3. A tilpasse undervisningen til variasjonen i studenters akademiske skriveferdigheter er viktig.
Studenter er ikke homogene grupper nar det gjelder kunnskap og ferdigheter, og det er derfor viktig a ta
hoyde for dette i undervisningen. Bruk av Blooms reviderte taksonomi (Anderson et al., 2001), en
trinndelt modell over kognitive prosesser, apner for tilpasning av undervisning til ulike kunnskaps- og
ferdighetsnivaer og viser retning for den enkelte students videreutvikling.

4. Formativ vurdering, 1 en eller annen form, inngar gjerne i undervisning i akademisk skriving hvor
skrivetrening er inkludert. Formativ vurdering er underveisvurdering og -veiledning, den former lering
og bringer den laerende fremover (Bennett, 2011, 2018; Wiliam, 2018). Ifalge Wiliam og kolleger (Black
& Wiliam, 2009; Wiliam & Leahy, 2015), krever formativ vurdering tre sentrale prosesser: at
underviseren er klar over hvor den lerende er pd vei, hvor den leerende er og hva som kreves for &
komme dit (jf. Black & Wiliam, 2009). Felgelig, hva studenter allerede kan og hva underviseren forstér
og gjer, er avgjorende for studentenes laering. Hensikten med underveisvurderinger under kurs i
akademisk skriving, er & gi studentene konkret veiledning og hjelp til tankeutvikling og
ferdighetstrening i skriving. Erfaring viser likevel at studenter ofte ensker mer veiledning til tross for de
underveisvurderinger som gis (Greek & Jonsmoen, 2010, s. 10).

1.2 Mal, problemstilling og formal

Malet med skrivekurset var at studentene skulle oke sine akademiske skriveferdigheter. Kunnskap
studenter bygger opp inngér selvsagt i ferdighetsbegrepet og samlet utgjer kunnskap og ferdigheter
studentens skrivekompetanse. Likevel, undervisningen hadde et serskilt fokus pa ferdigheter, og i lys
av det stiller vi sparsmalet:

Hvilke typer formativ vurdering opplever studenter som scerlig nyttige for utvikling av akademiske
skriveferdigheter?

Formélet med denne studien, er & utforske hva som skal til for at formativ vurdering bidrar til studenters
opplevelse av fremoverlcering 1 stedet for etterpdklokskap nér det gjelder egen skriveprosess og
tekstproduksjon. Formativ vurdering er dermed anvendt som redskap i studenters tilegnelse av
akademiske skriveferdigheter. Vi diskuterer studenters respons pa formativ vurdering etter gjennomfert
bachelorkurs i akademisk skriving.

1.3 Struktur

Vi gir nd en beskrivelse av kurset for vi beskriver metoden for undersgkelsen. S& presenterer vi
resultatene og diskuterer funn. Avslutningsvis oppsummerer vi arbeidet og introduserer noen spersmal
vi finner sentrale for diskursen om undervisning i, og lering av, akademiske skriveferdigheter.

2 BACHELORKURS I AKADEMISK SKRIVING
2.1 Kursopplegget

Under det sjette og siste semesteret av bachelorprogrammet i pedagogikk ved et norsk breddeuniversitet,
gjennomfortes et kurs i akademisk skriving. Studentene skulle skrive og levere bacheloroppgaven
samme semester som kurset lop, og de kunne uavkortet bruke sine tekster fra kurset i egen oppgave.

Sammen med formativ vurdering og to faste fagleerere, var samarbeidsicering rammen for kurset, og
varierte gvingsoppgaver hvor ulike samarbeidsstrukturer dannet grunnlaget for gjennomfering, ble
anvendt gjennomgédende. Undervisningsformene forelesning og seminar ble smeltet sammen til
undervisning hvor faglarerne vekselvis hadde fokus pé & introdusere, problematisere og diskutere, og
hvor studentene vekselvis skulle lytte, sperre, forklare, bearbeide og vurdere. Undervisningen var
studentsentrert (Ramsden, 1992) og leringsorientert (Kember, 1997). Til hvilken tid undervisningen
vekslet mellom aktiviteter, ble avgjort av studentenes uttrykte ensker og behov, og leerernes vurderinger
nar det gjelder behov for informasjonsdeling. Studentene mottok samlet fire timer undervisning per uke
i ti uker.
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I det folgende gjor vi rede for kursets fokus nér det gjelder akademiske skriveferdigheter, og kursets
forstaelse og bruk av formativ vurdering, samarbeidslering og to faglerere.

2.2 Akademiske skriveferdigheter

Stor variasjon i studentenes kunnskaps- og ferdighetsnivaer ved kursstart var utfordrende for
tilretteleggingen av undervisningen. Intensjonen med kursopplegget var likevel & arbeide for at alle
studentene skulle oppleve mestring i akademisk skriving. Gjennom sosial og faglig samhandling, dialog
og stette fra medstudenter og faglerere, hadde kurset som mal at studentene skulle na et hayest mulig
kunnskaps- og ferdighetsniva. I denne sammenheng dro vi veksler pa Blooms reviderte taksonomi
(Anderson et al., 2001) og formet kursoppgavene slik at stoffet gradvis ble mer avansert.

Faglarerne la opp til at det i undervisningen skulle vere sammenheng mellom maélsetninger og
aktiviteter. Undervisningen omfattet muntlig og skriftlig aktivitet i arbeid med skriftlig tekst. Studentene
skulle tilegne seg ferdigheter knyttet til oppbygging av akademisk tekst som handler om struktur,
innhold og sprék (jf. Rienecker & Jorgensen, 2013). Konkret handlet gvelsene om & argumentere
muntlig og skriftlig, formidle faginnhold tydelig, skrive tematiske avsnitt og formulere fokuserte og
dynamiske setninger. Et sentralt mél for undervisningen var a skille prosess og produkt, og vaere bevisst
pa studentenes ulike kunnskaps- og ferdighetsnivaer.

Hvilke undervisningsformer studentene opplevde lering av og hva som var deres kulturelle stasted og
erfaring, var forventet & variere. Kulturbegrepet er her forbundet med flere forhold, som (akademisk)
sprak, etnisitet og sosial bakgrunn. Kulturell variasjon blant studentene var med pa a forme deres og
medstudentenes lering (Meacham, 2001).

A vare i en leringsprosess fordrer at det finnes fid tilgjengelig for utvikling gjennom samhandling og
erfaring. De som er i prosess, trenger tid til & preve, feile, lere av feil og deretter justere aktiviteten for
sa & prave pa nytt. Studentene ma ha mulighet til & komme tilbake til de samme elementene flere ganger
og arbeide videre med dem. Bruner (1960) omtaler denne laringsformen som spiralleering. Hans
perspektiv pé leering er sammenfattet i folgende: “We begin with the hypothesis that any subject can be
taught effectively in some intellectually honest form to any child at any stage of development.” (s. 33).
Hattie (2015) har veert opptatt av faktoren time on task nar det gjelder studenters leering — at leering er
en funksjon av hvor mye tid man bruker pa en oppgave. Riktignok spriker funnene hans fordi faktorer
som angér hva man gjor den aktuelle tiden ogsa spiller inn. Tiden brukt pa en oppgave regnes likevel
som en av de viktigste faktorene for leering.

2.2 Formativ vurdering

Med utgangspunkt i at formativ vurdering krever tre sentrale prosesser (hvor den lerende er pa vei, hvor
den lerende er og hva kreves for & komme dit; jf. over), tok kurset i bruk flere vurderingsformer. Vi
lister noen av disse nedenfor. Gjennomgéaende var det et mal & hjelpe studentene til 4 bli fortrolig med
seg selv som skrivere og finne sin stemme.

1. Lopende muntlig vurdering i undervisning og gruppearbeid er ment a fremme studentenes laring og
ikke bedemme eller rangere prestasjoner (Hattie & Timperley, 2007). For at lopende vurderinger skal
fremme og ikke hemme laring, ber de forekomme hyppig og gi studentene oversikt over hvor de er,
hvor de skal og hva de ber gjere for & komme videre (Slemmen, 2010; Udir, 2016, 2022). Lapende
muntlig vurdering gér derfor inn i e@vrige formative vurderingsformer. Hensikten med hyppige
vurderinger, er & gi dem nér den enkelte student har behov for dem (Black & Wiliam, 2009).

2. Skriftlig vurdering av tekst ble 1 hovedsak gitt av faglaererne ved vurdering av skriftlige arbeidskrav
og en gang av medstudenter som en hverandrevurdering (se nedenfor). I tillegg ble skriftlig vurdering
av tekst gitt under lgpende kontakt med studenter nir de tok opp spersmél rundt formuleringer og
forming av tekst.

3. Muntlig vurdering av tekst, framlegg, oppsummeringer og diskusjoner: 1 lopet av kurset gjennomforte
studentene muntlige framlegg som inngar i kursets lopende leringsaktiviteter under gruppesamarbeid.
Ett av disse er et formelt arbeidskrav. Muntlige fremlegg handler om & legge frem faglige poenger,
oppfatninger, pastander og perspektiver for hverandre. Framleggene foregikk forst i liten skala med
arbeid i mindre grupper og framlegg bare for gruppen. Deretter gktes gradvis antall gruppedeltakere (og
dermed, samtidig, antall tilherere). Til slutt gjennomfertes framlegg og diskusjoner i
plenum. Studentene sto fritt til & bidra med synspunkter og vurderinger under all muntlig aktivitet, under
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framlegg sa vel som under diskusjoner, og oppsummeringer av arbeid med @vingsoppgaver. Kravet for
deltakelse i muntlige vurderinger, var saklighet, respektfullnet og vennlighet. Faglaerernes
tilbakemeldinger pa muntlige framlegg ble gitt muntlig, der og da. I tillegg fikk studentene direkte og
indirekte muntlige tilbakemeldinger fra medstudenter under gruppediskusjoner som oppsto under
framleggingen. Framlegg prioritertes pa kurset fordi det er en laererik aktivitet for de som gjennomferer
den. Grunnen til dette er at framlegg eksternaliserer lering (Bruner, 1997), at det & legge frem noe
konkretiserer lering i form av en ytregjoring, for eksempel i form av tekstprodukter (som deler av en
bacheloroppgave). En konkret ytregjoring gjor det lett for den enkelte & se hva vedkommende har forstatt
0g hva som ma jobbes videre med.

4. Hverandrevurderinger ble benyttet som laringsstrategi ved muntlige framlegg, oppsummeringer og
diskusjoner. Ved framlegg ga medstudenter muntlig tilbakemelding og stilte spersmal til innhold og
struktur i presentasjonen. Under arbeid med gvingsoppgaver, oppsummeringer og diskusjoner, inngikk
vurdering av hverandres faglige innspill. Anonym hverandrevurdering ble benyttet ved ett skriftlig
arbeidskrav hvor hver student skal utfere skriftlig vurdering av en medstudents anonymiserte tekst.
Vurderingen var basert pa kriterier gitt av faglarerne hvor det a vere saklig, vennlig og konstruktiv sto
sentralt. Vurderingen ble skriftliggjort, og studenten bak vurderingen fikk en skriftlig tilbakemelding
fra faglaererne pa arbeidet.

Hverandrevurderinger kan tjene flere formal, deriblant forbedre kvaliteten i studenters akademiske
skriving (Baker, 2016). Erfaring med denne l@ringsstrategien kan bidra til at studentene fér gkt innsikt
i hva som skal til for at en faglerer skal kunne gi gode og forstaelige tilbakemeldinger. Strategien kan
ogsé hjelpe faglaerere med & na fram til studentene, basert pa at studentene i sterre grad kan synes a
demotiveres av faglereres kommentarer enn av medstudentenes (Baker, 2016). Bruk av
hverandrevurdering som tilbakemeldingsstrategi til studenter anbefales av flere forskere (Jensen &
Fischer, 2005; Liu & Carless, 2006).

2.3 Samarbeidslaering

Kursets ramme var samarbeidslering, studenters samarbeid om leering, hvor vi anvendte
samarbeidsmodellen The SE Learning cycle, utviklet av Rodger W. Bybee (2009). Modellen skriver
frem viktigheten av aktivitet under lering, og syklusene i modellen er som folger: engage (engasjere),
explore (utforske), explain (forklare), elaborate (bearbeide) og evaluate (evaluere). Vi sa det som var
viktigste oppgave & engasjere studentene — for s & la studentene selv utforske (en malsetning fra forste
undervisningsekt: Apne databasen Idunn), forklare (forst for hverandre, s& i grupper, si i plenum),
bearbeide (en annen malsetning fra ferste gkt: Hvilke tema behandles i de ulike artiklene? Diskutér.),
og evaluere.

Under kurset engasjerte vi (starten pa SE-syklusen) studentene i ulike laeringsaktiviteter hvor vi la til
grunn at alle skulle vaere aktive. Ved hver gvingsoppgave som ble introdusert, ble studentene sammen
gitt ansvaret for a utforske, forklare og bearbeide (steg 2-4 i SE-syklusen) oppgavene som inngikk.
Underveis i kurset ville studentene sammen med medstudenter og faglererne evaluere (siste steg i en
SE-syklus) evingsoppgavene. Tiden fra studentene ble engasjert i en oppgave, til den samme oppgaven
var evaluert, tilsvarer en syklus med SE-leering. Under kurset gjennomgikk studentene mange slike
leeringssykluser. Eksempelvis kan en SE-syklus vere at faglererne setter studentene i gang med en
diskusjonsoppgave knyttet til temaet «innledning». Deretter skal studentene via sgk i1 databasen Idunn,
finne innledninger i publiserte artikler og diskutere innhold og oppbygning av innledningene.
Studentenes oppgave var altsé & finne fram til artiklene (utforske), lese og resonnere rundt innhold og
oppbygning (forklare) og mentalt behandle og vurdere (bearbeide) det de hadde lest. Avslutningsvis ble
oppgaven evaluert gruppevis og i plenum.

Sterrelse og form pa gruppearbeidene varierte pa bakgrunn av modellen think-pair-share (f.eks. Brame
& Biel, 2015). En gruppevariant var at studentene forst arbeidet individuelt, hvor de for eksempel skulle
utforske og forklare et tema. S& arbeidet de i par, hvor de sammen skulle bearbeide det de leste og
deretter presentere innholdet for en sterre gruppe. En slik presentasjon kunne holdes for en annen gruppe
som arbeidet med det samme stoffet som dem selv, eller for plenum. En annen gruppevariant var at
studentene i par utforsket et stoff sammen, og deretter arbeidet med et annet par om det samme temaet,
for eksempel hvordan et abstrakt er bygd opp. Gruppen pa fire presenterte sitt stoff for plenum, hvor de
presenterte det de hadde utforsket, og forklarte og demonstrerte hvordan de hadde bearbeidet stoffet.
Malet med plenumspresentasjonen var & starte en diskusjon. En tredje gruppevariant, en sékalt jigsaw
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(Brame & Biel, 2015), var at grupper pa fire arbeidet sammen med mal om & bli best mulig kjent med
nytt stoff. Det kunne for eksempel vere et nytt tema (som «Avslutning» i et vitenskapelig arbeid) eller
en ny tekst (artikkel eller tidligere bacheloroppgave). Gruppene ble omgruppert og nye grupper ble
formet, hvor alle nye medlemmer kom fra ulike grupper. Hver student skulle sa forklare for sine
gruppemedlemmer stoffet de nylig var blitt «eksperter» i.

I kurset henger studentaktivitet og samarbeidslering tett sammen. Det betyr at leringsaktivitetene i
undervisningen ble gjennomfert i en sosial ramme ved ulike former for gruppearbeid (Brame & Biel,
2015). Tanken er at studentene laerer best gjennom bruk av spraket og i samhandling med andre ved at
de forst lerer gjennom sosial sprakbasert aktivitet, for det de larer blir internalisert og blir en del av
deres individuelle bevissthet (Dysthe, 2001; Vygotsky, 1978).

2.4 To faglaerere

Lereren kan betraktes som den sterste kilden til variasjon i undervisningen (Hattie, 2002, s. 3), og med
to leerere pa kurset ville denne variasjonen i enda sterre grad kunne ivaretas. To faglerere (de samme to
gjennom hele kurset) ga hver student mulighet til & fore dialog med og fa stette fra ensket fagleerer.

Faglerernes rolle og ansvar knyttes til kursets undervisningspedagogiske perspektiv og praksis. Fordi
studentenes kunnskaps- og ferdighetsnivé varierte, var det naturlig & legge opp til en pedagogisk ramme
som tilbyr stette sa vel som likeverdig dialog under utvikling og leering.

Stotte (Bruner, 1997) handler om at medstudenter og faglarere hjelper studentene hvor hver students
potensiale kan utvikles innenfor studentens ncermeste utviklingssone (Vygotsky, 1978). Det er fordi
denne sonen eksisterer mellom grensene for hva studenten kan utfere pa egen hand, og hva han/hun ikke
lenger far til med stette fra andre. I meote med nytt stoff og nye oppgaver pa et kunnskaps- og
ferdighetsniva som ligger utenfor studentens mestringsomrade, far studenten drahjelp til & utvikle seg
videre til et hgyere kunnskaps- og ferdighetsniva. For at alle studentene skal oppleve lering, ma stoffet
som presenteres vere litt mer avansert enn hva den enkelte allerede kan. Samtidig er det viktig at stoffet
er innenfor den enkeltes rekkevidde (Vygotsky, 1978).

Likeverdig dialog handler om at undervisning og underveisvurderinger utferes i dialog med studentene
hvor faglereren(e) og studenten(e) har en likeverdig plass i samtalene. Ifelge Bakhtin (1986) innebaerer
det at alle som bidrar inn i dialogen, har et ansvar for & drive dialogen fremover. Det betyr ogsa at
faglererne ikke alltid er «eksperter», men at de pé likeverdig grunnlag med studentene vil diskutere og
arbeide fram ny innsikt. Den nye innsikten som oppstar i dialogen, er det som leeres (White, 2015).
Studentenes og faglaerernes felles og likeverdige dialog, var en fundamental struktur under kurset.

3 METODE
3.1 Utvalg og datainnsamling

En gruppe pa 33 bachelorstudenter i pedagogikk deltok pa kurset i akademisk skriving. Fremmete pa
undervisningen var ikke obligatorisk, likevel var deltakelsen under kurset mellom 42% og 91%, i
gjennomsnitt 59%. Under en av de siste undervisningsektene gjennomfortes en kursevaluering hvor
studentene mottok en lenke til et nettskjema hvor de anonymt svarte pa spersmél. Evalueringen besto
av 19 spersmal, ti flervalgsspersmal (kvantitative) og ni dpne spersmél som ga rom for kvalitative
kommentarer. Svarprosenten og andelen fremmette under evalueringen samsvarte: 63% (N21).

3.2 Analyse

Analysen av datamaterialet omfatter samarbeidsleering, formativ vurdering, to faglaerere og dokumentert
leeringsresultat i akademisk skriving. Flervalgsspersmaélene innebarer en deduktiv tilneerming hvor
kategoriene er definert. Svar pa disse spersmalene ble generert som prosentsvar i nettskjemaet. De apne
spersmalene angir ogsd kategorier, samtidig som de muliggjer nye kategorier. I sorteringen og
kategoriseringen av svar pa dpne spersmal, utferte vi en induktiv analyse med &pen og aksial koding.
NVivo (computer assisted qualitative data analysis software) ble benyttet til datakoding (QSR
International, u.4.).

Apen koding, hvor innhold kodes og merkes, gjores ved at alle tekstsvar gjennomgas manuelt i NVivo.
Innholdet knyttes til forhdndsdefinerte kategorier og/eller nye kategorier som etableres pa bakgrunn av
innholdet. Alt studentene formidler om kursopplegget, inkluderes. Etter &pen koding vurderes hvilke
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kategorier som er relatert til hverandre og de plasseres i over- og underkategorier (aksial koding). Slik
reduseres antall kategorier, noe som gjer materialet oversiktlig.

3.3 Begrensninger ved studien

Undersekelsen i dette arbeidet er begrenset i omfang ved at den kun omfatter studentevalueringer fra én
gruppe studenter. Derfor er det ikke mulig & generalisere over betydningen samarbeidslering, to
faglerere og formativ vurdering har for studenters ferdighetsvekst i akademisk skriving. En sterre,
kvantitativ undersekelse er aktuell for & fa et mer dekkende generelt bilde av disse forholdene.

4 RESULTAT

Kjernen 1 kursevalueringen handler om studentenes vurderinger av formativ vurdering,
samarbeidslering og to faglerere, og ga en forstéelse for hvordan kursopplegget har fungert, hva som
var bra og hva som kan forbedres. Studentene var enige om at kurset var bra, men at timingen ber endres,
de ensker kurset bade tidlig og sent i utdanningen.

4.1 Formativ vurdering

Formativ vurdering hever kvaliteten pa kurset og gir «tettere dialog med foreleserne» ifelge studentene.
De er positive til veiledning gjennom vurdering og mener de derav blir bevisste pa eget kunnskaps- og
ferdighetsniva. Studentene mener formativ vurdering er et trekk som hever kvaliteten pd dette kurset
over andre kurs. En sier det for eksempel slik: «I dette emnet har det vart mer veiledning og man har
hatt en tettere dialog med foreleserne». Noen onsket flere vurderinger enn kurset rommet. A motta
formative vurderinger, forutsetter i stor grad studentenes tilstedevearelse i undervisningen. I studentenes
egne vurderinger av sin tilstedeverelse mente 33% at de var til stede hver gang, mens 67% mente de
som oftest var det.

Vi lister nd noen eksempler pa studentenes utsagn om de ulike typene formativ vurdering:

Lopende muntlig vurdering i undervisning og gruppearbeid opplever studentene som positivt for egen
leering. De forbinder verdien av lgpende vurderinger med at kurset legger opp til samarbeidslaring og
har to faglerere i stedet for en. Studenter sier: «ja det har hjulpet & f4 vurdering underveis», «det hjelp
for den akademiske forstdinga av tekstoppbygging», og «Ja, jeg mener opplegget har fungert svaert godt.
Jeg mener selv jeg har utviklet meg til en bedre skriver i1 lgpet av emnety.

Skriftlig vurdering av tekst (egen og andres): Noen mener de grundige vurderingene av tekster er spesielt
bra, mens andre mener at det kan bli for mange detaljer & forholde seg til. Vurderingene av skriftlige
arbeidskrav har studentene mye bra & si om: «Jeg likte at det kom kommentarer der ting er gjort bra,
men ogsd nar dere stiller spersmal, pa den maten kan jeg forbedre meg med & se mine svakheter», «Jeg
synes det er veldig fint at det har gétt raskt med & fa tilbakemelding pé arbeidskrav og at man fikk
konstruktive tilbakemeldinger pd det arbeidet man har gjort», og «Dette faget har gitt meg veldig gode
tilbakemeldinger. Tilbakemeldingene har vaert grundige og utfyllende. Jeg foler at teksten min blir gatt
igjennom pa en skikkelig god mate, uten forhastingy.

Muntlig vurdering av tekst, framlegg, oppsummeringer og diskusjoner: Bruk av samarbeidslaring har
tvunget fram muntlig deltakelse fra alle studentene under gruppearbeidene. Samarbeid under muntlig
aktivitet trekkes fram som positivt og lererikt, noen studenter sier: «Man larer ved 4 diskutere og
utfordre tankegangen sin, dette er lettere med flere studenter til stedet», «Man utveksler tanker og
meninger, og sammen finner ut av svaret pa visse oppgaver», «Deltakande argumentasjon og diskusjon»
og «Nér man diskuterer ulike tanker og ideer, kommer man gjerne pé nye ting underveis som man ellers
ikke hadde kommet pé».

Ogsa i plenum har formalet vart a skape trygghet til & tale og a gi alle taletid. Det har stort sett fungert
bra, selv om ikke alle har vert like bekvemme med opplegget. En students tilbakemelding om
samarbeidslaring og trygghet for & snakke i plenum er: «Jeg synes samarbeidslaring er viktig for &
skape trygghet. Det har vart lettere 4 snakke i timene og man foler man mestrer i det man gjor». A
snakke sammen inkluderer ogsé & lytte til hva andre har 4 fortelle, en student sier: «Nar man samarbeider
tenker jo ogsé to eller tre hoder og man far here andres synspunkter». En annen sier: «Samarbeidslering
er bra fordi at man fér andre sine synspunkter pa temaer og ting som man har tatt opp i timene».

En student kommer med en oppfordring til endring av det muntlige arbeidskravet hvor studentene
presenterte og diskuterte tema og/eller problemstilling: «Noen arbeidskrav har vert mer nyttig enn
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andre. Men synes vi burde ha hatt et arbeidskrav om & skrive innledning og avslutning, og presentere
dette muntlig fremfor sann som arbeidskrav 2 var lagt opp».

Hverandrevurdering som leringsform virker & vere mindre vanlig for studentene enn evrige
vurderingsformer, og er ogsd den form for lering de forholder seg mest avventende til. Litt over
halvparten av studentene (52%) synes det er greit & bli vurdert av en medstudent, mens 38% synes det
er litt greit. Noen synes det er litt skummelt, men likevel bra & bli vurdert av en medstudent. En student
sier: «Selvfolgelig litt skummelt, men synes ogsé det er god trening da man fér et innblikk i hvordan
andre medstudenter skriver en oppgave». Andre mener denne typen vurdering er bra, en forteller: «Det
synes jeg er bra, fordi vi far se hva en annen medstudent har gjort og vi far evd oss pé & vurdere en
annen tekst». En annen sier: «Syns det var en god ide, med tanke pa at vi utfordrer oss selv mer og det
kan vere lettere & vurdere andres tekst, og se positive og negative sider ved den, og med det lere fra
det».

4.2 Samarbeidslering

Samarbeidslering som ramme for kurset har ifalge studentene fungert etter hensikten. 62% mente
kursopplegget med lzering gjennom samarbeid fungerte veldig bra, 33% sa det fungert relativt bra, mens
5% sa det ikke gjorde noen stor forskjell for deres leering. Ingen mente imidlertid at samarbeidslering
hadde negativ effekt.

De fleste studentene var positive til aktivt samarbeid og sier de leerte mye av & «diskutere og utfordre
tankegangen». Samarbeidslaring var viktig for trygghet og motivasjon til studentdeltakelse, og ledet for
mange til mestring og opplevelse av inkludering. Studentene var forneyde med rollefordelingen i
samarbeidsleringen og at det var jevnlige evalueringer.

Liten gruppesterrelse (opptil 33 fremmette) var hensiktsmessig og skapte god kontakt mellom akterene.
Flere poengterte at undervisningen var konkret, tydelig, rettet mot skriving og hjalp flere med struktur
og sprak, serlig setningsoppbygging. Mange utviklet solid forstaelse for akademisk skriving. Det ble
trukket fram som en fordel at kurset var studentsentrert og uten skille mellom forelesning og
seminararbeid. Mange ensket at kurset var tilbudt tidligere i utdanningen.

4.3 To faglaerere

Det er stor enighet blant studentene om at a ha to faglerere gjennomgéende i undervisningen utgjorde
en positiv forskjell. 76% sa det utgjorde en stor positiv forskjell, mens 24% sa det gjorde en viss positiv
forskjell. Studentene er entydige for to faglerere.

Den positive forskjellen med & ha to faglaerere og ikke bare en, knyttes til at studentene opplevde bedre
leering 1 akademisk skriving. En student forteller: «Det blir lettere for oss & forsta nar begge to kommer
med innspill». Ogsé den faglige variasjonen som faglererne representerer, mener studentene er bra for
deres skrivelering. Synspunktet kommer fram i kommentarene: «Det har vert nyttig med en laerer som
har spesialisert seg i pedagogikk og annen lerer som har spesialisert seg i selve skriveprosessen. De
utfyller hverandre godt!» og «De to kan forskjellige ting, & bli vurdert av forskjellige laerere i
arbeidskravene gjorde at jeg leerte bedrey.

Relasjonen mellom faglaererne og studentene trekkes ogsa fram som positiv. Studentene skriver: «Bedre
relasjon mellom professor og student», «Betre kontakt med professor» og «Mer larer-student forholdy.
Studentenes oppfatning om lerernes faglige engasjement var: «Veldig godt forberedte forelesere», og
«Flinke leerere». En annen mener at «deres faglige variasjon var bra for leeringen».

Studentene har ogsé positiv oppfatning om dynamikken og relasjonen mellom faglarerne: «Dei lofta
kvarandre opp», «De kan utfylle hverandre nér den ene "glemmer noe". De kan hjelpe hverandre i &
forklare ting og utfylle setninger og informasjon», «Samarbeidet mellom lererne har fungert bra og de
utfyller hverandre. Man fér ogsa to forskjellige perspektiver og noen ganger to forskjellige vinklinger
til spersmél man stiller, noe jeg liker» og «Litt variert sprék, med tanke p& ordbruk og tonefall. Hjelper
med & gjore undervisningen mindre monotony.

Liten gruppesterrelse og undervisning med to faglerere, bidrar til trygghet for aktiv deltakelse: «Liker
ogsa at det er en generelt liten gruppe med to lerere. Dette skaper et godt miljg og muligheten for
diskusjoner og innspill».
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4.4 Learingsprosess og leeringsresultat

Under leringsprosessen er det i likhet med samhandling mellom studentene, ogsa samhandling mellom
studentene og medierende redskaper. Det handler om at mentale og fysiske redskaper skaper en
forbindelse mellom det studenten kan og det han/hun skal lzre, mellom en oppgave og studentens
respons pa oppgaven (Dysthe, 2001; Vygotsky, 1978). I denne sammenheng beskriver «medierende
redskaper» hjelp fra faglerere og medstudenter, spraket og samarbeid. Spraket som medierende redskap
inngér i alle leeringsaktivitetene, og noen ganger kan spraket alene brukes til & hjelpe studentene til &
leere. Det kan for eksempel vaere en muntlig forklaring pa et spersmal eller en skriftlig vurdering av en
tekst. Faglerere og medstudenters stotte er ogsé et medierende redskap ved at deres forklaringer og
illustrasjoner bidrar til & skape gkt forstéelse for et fenomen hos en student. For eksempel vil diskusjoner
og muntlig hverandrevurdering kunne hjelpe studentene til & utvikle heyere tankeprosesser som a
analysere og vurdere. Spesielt innen en liten samarbeidsgruppe vil laering og utvikling veere mulig, i og
med at samtale med fé personer gir rom for den enkelte og det som er vanskelig & forsta og/eller utfore.

Det opplevde laringsresultatet i akademiske skriveferdigheter er godt, ifelge studentene. 81% av
studentene mente kurset var sveert nyttig for dem, 14% mente det var delvis nyttig, og 5% mente det var
verken nyttig eller unyttig. 43% sa kurset bidro til at de utviklet solid forstéelse for & skrive akademisk,
mens 57% mente kurset delvis bidro til en slik forstaelse. Det var imidlertid ingen studenter som ikke
opplevde lering i akademisk skriving. Alle formene for formativ vurdering, samarbeidslaring og bruk
av to faglarere, bidro til en rapportert opplevelse av mestring i akademisk skriving. Sammenlignet med
andre emner ansa 33% av studentene at de hadde laert mer 1 dette emnet enn 1 andre emner, mens 67%
mente at det delvis var slik.

5 DISKUSJON

Resultatene indikerer at kursoppleggets mélrettede design med lering gjennom samarbeid, to faglaerere
og formative vurdering, inspirerer til studentaktivitet og gir et godt leeringsresultat i akademisk skriving.

Samarbeidsleering som beskrevet av Bybee (2009), viste seg a vaere en sterk driver for studentaktivitet.
Det kan knyttes til at leering under samhandling i grupper gir rom for indirekte sé vel som direkte leering
med spraket som medierende redskap (Vygotsky, 1978). Det knyttes ogsa til at studenter og faglaerere
kan praktisere likeverdig dialog (Bakhtin, 1986; White, 2015) og gi stette (Bruner, 1997) til
studenter/medstudenter under lering.

Studentene fungerte som stette for hverandre (Bruner, 1997) og vekslet pa rollen som den mer
kompetente andre (Vygotsky, 1978). Under leringsaktivitetene utfordret studentene hverandre til leering
ved aktivt & dele av sin kunnskap og sine ferdigheter. Samarbeid synes & vaere til stor hjelp for de som
strever med & utvikle ferdigheter i analyse og vurdering. Studentene kunne sammen finne fram til og
bruke sine styrker, og f& hjelp til utvikling av sine svake sider. A veere observater og lytter kan gi like
mye lering som & vere muntlig aktiv i direkte dialog.

At studentene opplever laering gjennom kursets sosiale og faglige samarbeidssituasjoner og i dialog
med faglererne og medstudentene, indikerer at faglererne lyktes med & holde undervisningen
studentsentrert (Ramsden, 1992) og leeringsorientert (Kember, 1997). At samarbeid har en sterk posisjon
i studentenes lering, kan ogsa bety at de opplever & vere trygge i leeringssituasjonen og derfor evner a
holde fokuset pé selve leringsprosessen (Jonsmoen & Greek, 2012).

To fagleereres vedvarende stette, likeverdige dialog og lapende vurderinger under kurset, inspirerte i
stor grad til studentaktivitet og skapte en pélitelig og trygg leringsramme. Studentene mente at to
faglerere og ikke én, var viktig for deres utvikling som akademiske skrivere. Det kan knyttes til at to
fagleerere dobler muligheten for dialog, vurderinger og tilbakemeldinger, og dermed er en kilde til
undervisningsvariasjon.

Formativvurdering. Et viktig element i kurset var & gi studentene hyppige, formative vurderinger (Black
& Wiliam, 1998) og derigjennom fremme deres lering. Basert pa studentenes tilbakemeldinger sa har
dette fungert. Til tross for at studentene var forngyde med den samlede formative vurderingen de har
fatt, ensket mange likevel at det var rom for mer veiledning under kurset. Det er i trdd med Greek og
Jonsmoens funn (2010), at studenters behov for veiledning synes & vare hgyere enn hva som tilbys.

Studentenes opplevelse av laring gjennom formativ vurdering, samarbeid og to faglarere, kan knyttes
til at disse er arenaer for utvikling av ferdigheter i hayere tankeprosesser, & kunne analysere og gjere
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kritiske vurderinger (Anderson et al., 2001). Skriftliggjoring av heyere tankeprosesser er krevende, og
for & beherske disse kreves det gvelse, samarbeid og formative vurderinger. Stette er nedvendig for &
leere seg dette, ved innlering av nytt stoff, heyning av kunnskapsnivéet og ved forbedring av ferdigheter
i akademisk skriving. Opplevelse av lering kan ogsa veere bekreftelse pa at studentene var blitt fortrolige
med seg selv som skrivere og har funnet eller var pa vei til & finne sin stemme (Andersen, 2008; Straume,
2020).

Akademisk skriving. Onsket om at skrivekurset tilbys bade tidlig 6g sent i utdanningen, vitner om at
studentene har erfart at tilegnelse av akademiske skriveferdigheter krever tid. Tiden studentene far til
radighet skal strekke til for spiralleering (Bruner, 1960), at de under samarbeid kan diskutere og
bearbeide de samme elementene flere ganger med mal om & laere. Tiden hver student alene og i
samarbeid bruker pa en oppgave eller en utfordring, har betydning. Spirallering vil derfor kunne ha
storre effekt om den starter tidlig enn sent i utdanningen.

6 AVSLUTNING

I dette arbeidet har vi pa grunnlag av studentevalueringer, vist at formativ vurdering, samarbeidslaring
og to faglaerere, inspirerer til studentaktivitet i undervisning og bidrar til studenters leringsresultat i
akademisk skriving. Vare resultat gir ikke rom for generalisering gitt undersekelsens begrensninger,
men kan likevel regnes som et realistisk blikk inn pé en typisk studentgruppes forhold til fenomenet
akademisk skriving og de virkemidlene som her har veart anvendt.

Selv om arbeidet vart har benyttet formativ vurdering som redskap for studenters tilegnelse av
akademiske skriveferdigheter, har vi bare s& vidt berert temaet og det gjenstar mange forhold som er
viktige a utforske, for eksempel:

Hvordan ber skriftlige tilbakemeldinger utformes for & bidra til & bringe studenten fremover?
Hvilket omfang ber formative vurderinger ha pa et (skrive)kurs?

Hvilket utbytte opplever studentene etter & ha vurdert andre studenters arbeid?

Hvordan opplever studenter & {3 sitt arbeid vurdert av medstudenter?

ANANINRN
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