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Forord

Etter fire innhaldsrike ar pa bachelorstudie og to leererike ar pa masterstudie, er eg no klar for a starta
eit nytt kapittel i livet. Eg gler meg til & starta i leeraryrket der eg kan fa praktisert alt eg har laert
gjennom ara som student. Eg ser fram til & fa bruka norskkunnskapane mine i klasserommet og sjalv

fa gi videorespons pa tekst til mine eigne elevar.

Farst og fremst gnsker eg a retta ein stor takksamd til mine informantar. Dette prosjektet hadde ikkje
vore mogleg a fatt gjennomfart utan dykk. Eg set stor pris pa samarbeidet og alle tankar og erfaringar

de har delt med meg. Tusen takk!

Vidare vil eg overrekka ein stor takk rettleiaren min, Brit-Helen Russdal-Hamre som har gitt meg
hjelpande og nyttige tilbakemeldingar, tips og rad og all omtanke ho har vist gjennom denne

skriveperioden. Tusen takk!

Tusen takk til mine fantastiske fem, mor, far, Eirik, Anna og Marius, eg hadde ikkje klart meg utan
dykk! Takk for at de har teke meg med pa andre aktivitetar og pa den maten gitt meg ny energi til
skrivinga. Eg set ogsa stor pris pa alle oppmuntrande ord og gode samtalar om viktige og uviktige ting

i livet. Tusen takk!



Samandrag

Det er forventa av leerarar at dei nyttar varierte former for vurdering av elevane si lering i digitale
omgivnader pa matar som bidreg til & utvikla elevane si laeringslyst, leeringsstrategiar og kompetanse
til & leera. Formalet med dette kvalitative forskingsprosjektet har vore & undersgkja korleis tre
norsklaerarar brukar videorespons pa tekst pa mellomtrinnet og analysera deira erfaring i lys av relevant
responsteori. Problemstillinga eg gnska a sgkja svar pa var: Korleis bruker tre norsklerarar pa

mellomtrinnet videorespons som vurderingsverktay?

Forskingsprosjektet tek utgangspunkt i empiri som bestar av seks videoresponsar og eit utfylt
spgrjeskjema. Hovudmaterialet er dei seks videoresponsar fra norsklerarane, medan norsklararane
sine skriftlege svar pa det digitale spgrjeskjemaet fungerer som eit supplerande materiale som kan
styrka og tydeleggjera norskleararane sin bruk av videorespons pa tekst.

Analysane viser blant anna at norsklararane i stor grad utgvar relasjonsbygging og stillasbygging
gjennom videorespons, og dei har gitt responskommentarar pa bade globale og lokale niva i
elevteksten. Erfaringane norsklerarane gjorde seg var blant anna knytt til at videorespons gav
moglegheit for & kunna gi fleire og meir detaljerte responskommentarar, dei kunne peika i teksten og
spegla teksten tilbake til eleven. Det blei ogsa lafta fram at elevane var svert positive til denne form

for respons.

Funna gir grunnlag for & framheva at norsklararane utnyttar den modale affordansen til videorespons,
bade til & fremja skrivemotivasjon og til 3 stetta elevane i skrivefasen og revisjonsfasen, men at det
kan vera ein fare for at responsen sklir ned pa lokale niva tidleg i skriveprosessen. Avslutningsvis blir
det drgfta kva som skal til for at leerarar skal ta i bruk digitale vurderingsverktay.



Summary

Teachers are expected to utilize diverse forms of assessment of students learning in digital
environments in ways that helped develop students' learning desire, learning strategies, and
competence to learn. The purpose of this qualitative research project is to investigate how three
Norwegian teachers use video feedback on student texts in the upper primary level and analyze their
experience in the light of relevant response theory. The problem I wanted to answer was: How do three

Norwegian teachers in the upper primary level use video feedback as an assessment tool?

The research project is based on empirical data consisting of six video feedback and a completed
questionnaire. The main material is the six video responses from the Norwegian teachers, while the
Norwegian teachers written feedback to the digital questionnaire serve as supplementary material that

can strengthen and clarify the Norwegian teachers use of video feedback to student texts.

The analyzes show, among other things, that the Norwegian teachers largely practice relationship
building and scaffolding through video feedback, and they have provided feedback comments at both
global and local levels in the student text. The experiences of the Norwegian teachers were among
other things related to the fact that video feedback provided the opportunity to give more and more
detailed feedback comments. The teachers could point to specific parts of the text and reflect the text
back to the student. It was also highlighted that the students were very positive about this kind of
feedback.

The findings provide the basis for emphasizing that Norwegian teachers utilize the “modale
affordance” of video feedback, both to provide writing motivation and to support students in the writing
and revision phases, but that there may be a danger that the feedback slides down to the local level
early in the writing process. Finally, the discussion focus on why teachers should use digital assessment
tools.
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1.0 Innleiing

1.1 Introduksjon
«Eg tenker at dei to starste fordelane med videorespons er at ein konkretiserer og at elevane

kan hgyre den fleire gonger. Med & bruke videorespons har ein moglegheit til & visa i teksten
samstundes som ein snakkar.»

(sitat fra Anne).

Denne masteroppgava rettar blikket mot videorespons pa mellomtrinnet og undersgker norskleerarar
sine erfaringar knytt til bruk av Screencast-O-Matic. Videorespons pa elevtekst er interessant av ulike
arsakar. Vurdering av elevane sine tekstar i norskfaget er eit krevjande, men ngdvendig og viktig arbeid
for & kunna styrkja og utvikla elevar sin skrivekompetanse i faget og leggja grunnlaget for den vidare
skriveopplaring. Det kan vera vanskeleg a vita kva ein skal leggja vekt pa i sjglve responsen, korleis
ein skal ordleggja seg slik at eleven best kan forsta responskommentarane og kva responsform ein skal
ta i bruk. Respons er eit omgrep som blir presentert i den nye laereplanen og rettar fokuset mot lseraren
sitt vurderingsarbeid (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det kan ein sja nar det har blitt utvikla heilt
nye vurderingstekstar som skal fungera som stgtte for leeraren sitt vurderingsarbeid. Desse
vurderingstekstane er tilpassa alder og mognadsniva for kvart trinn og er knytt til kompetansemala i
leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019): «Det er laget helt nye vurderingstekster som skal statte
leereren i vurderingsarbeidet. De er utviklet for hvert trinn det er angitt kompetansemal for, slik at de
er tilpasset elevenes alder og modenhetsniva». Slik sett ligg det enda ein faktor for kvifor det er
interessant for meg a studera dette feltet nsermare. Respons er ein stor del av leraryrket og nett difor

eit viktig kunnskapselement.

1.2 Bakgrunn for val av tema
Val av tema er knytt til bade personleg erfaring, utdanningspolitiske arsakar og innfering av ny

lereplan, tidlegare forsking og ein ny digital skulekvardag. Mitt personlege motiv for & gjennomfara
denne studien er basert pa erfaringar eg har gjort meg i praksis. Eg har merka meg kor tidskrevjande
og vanskeleg vurderingsarbeidet kan vera, men samstundes sa viktig for elevane sin skrivedugleik. Eg
har erfart kor mykje innsatsen og arbeidet eg har lagt ned i respons og tilbakemeldingar har hatt a seie
for elevane si vidare skriving og kva innverknad ulike former for respons har hatt for utviklinga
skrivedugleiken deira. Det har vore utfordrande & vera klar over korleis eg skal vektleggja ros og
konstruktiv kritikk, samtidig tenkja over kva eg skal fokusera pa i responsen. Relasjon og kjennskap

til elevane har ogsa vore ein utfordrande faktor i vurderingsarbeidet, noko som igjen kan paverka
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vurderingsarbeidet sin kvalitet. Eg har difor eit gnske om & ga djupare inn pa denne tematikken og fa

eit stgrre innblikk i norskleararar sin respons pa tekst.

I 2009 blei det gjort ei endring i Opplaeringslova som innebar at vurdering skal vera ein reiskap for
leering og utvikling (Forskrift til oppleringslova, 2009). | § 3-1 i forskrifta blir det slatt fast at alle
elevar heilt fra 1. trinn har rett pa god undervegsvurdering ut fra prinsippa om at elevane laerer best
nar dei er klar over kva dei skal leera. Fire viktige prinsipp for vurderingsarbeidet blei skissert i
vurderingsforskrift §3-11. Prinsippa understrekar viktigheita av at elevane er klare over kva dei skal
leera, at dei far respons knytt til kvaliteten pa arbeidet, rettleiing og rad, i tillegg skal elevane vera
deltakarar i eiga leeringsutvikling. Vurdering i fag skal innehalda god rettleiing og tilbakemelding fra
leerar (8§ 3-2). | 2010 starta den nasjonale satsinga Vurdering for lering, der malet var & auka
vurderingsdugleiken hos leerarane og styrka samanhengen mellom formativ og summativ vurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2015a. Etter fire ar viste forskinga at det framleis var stort behov i skulane
for kompetanseheving i leringsfremjande undervegsvurdering (OECD, 2013). | Meld. St. 20 (2012-
2013) «Pa rett vei» blei det difor vedteke ei vidare satsing pa vurdering for lering. Videorespons er

veldig relevant i trad med alle dei fire prinsippa for god undervegsvurdering.

I den nye laereplanen (LK20a) er undervegsvurdering kome med som ein del av dei fagspesifikke
leereplanane. Omtalen av undervegsvurdering i dei einskilde faga synliggjer korleis vurderinga skal
vera leringsfremjande og understrekar viktigheita av leeraren sitt responsarbeid. | norskfaget pa
sjuande trinn heiter det blant anna at: «Lereren skal gi veiledning om videre lering og tilpasse
opplaringen slik at elevene kan bruke veiledningen for & utvikle ferdigheter i lesing, skriving og
muntlighet i arbeid med sprak og tekst» (LK20a). Videorespons kan vera eit relevant verktgy for a
stgtta elevane i a utvikla dugleik i skriving, sjglv om det ikkje star noko i lzereplanen om at respons pa

tekst skal vera digital.

Det er gjort ein del forsking knytt til respons, men det er stor variasjon i denne forskinga nar det gjeld
metodiske tilnaermingar. Sidan ein stor del av responsforskinga tek utgangspunkt i ungdomstrinnet og
har fokus pa korleis elevane forstar og nyttiggjer seg av responsen (Bueie, 2017, Igland, 2008), gnska

eg a studera tematikken pa mellomtrinnet med fra eit leerarperspektiv.

Den nye digitale kvardagen i skulen der elevar ofte har sin eigen PC eller sitt eige leringsbrett, gir nye
moglegheiter for korleis responsen kan bli gjennomfart. Forsking viser at leerarar har tilgang til digitale

verktay som elevane kan bruka, men at dei saknar digitale verktay som dei sjglve kan bruka (Karlsen
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& Johanson, 2018). Utdanningsdirektoratet (2018a) har utvikla eit rammeverk for lerarane sine
profesjonsfagelege digitale kompetanse som skildrar nokre kunnskapar, ferdigheiter og generell
kompetanse som lerarane skal kunna operera med i utviklinga av digital kompetanse. Rammeverket
implementerer at leerarane har ansvar for eiga utviklingsarbeid og ma sjelv vera bidragsytarar nar det
kjem til delingskultur rundt lzering i digitale omgjevnader (Utdanningsdirektoratet, 2018a). Det er
viktig at lerarane ikkje opplever at nye digitale verktey stel tid, men er til god nytte som
responsverktgy i det heseblesande leeraryrket (Hanssen, @strem & Raaen, 2010). Internasjonal forsking
viser at videorespons kan ha mange fordelar (Mahoney, Macfarlane & Ajjawi, 2019). Nar eg gnsker
a undersgkja videorespons pa mellomtrinnet fra eit leerarperspektiv, er det ogsa i hap om at denne

studien kan bidra til ny informasjon og gi ny kunnskap om den digitale skulekvardagen.

Med denne masteroppgava er det norsklaeraren si forstaing og erfaringar med bruken av videorespons
som vurderingsverktgy eg undersgker. Problemstillinga for denne masteroppgava er: Korleis bruker

tre norsklaerarar pa mellomtrinnet videorespons som vurderingsverktgy?

Problemstillinga er operasjonalisert i to forskingssparsmal: «Kva kjenneteiknar norsklaerarane sine
tilbakemeldingar?» og «Kva for nokre refleksjonar har norsklerarane gjort seg om bruk av
videorespons pa tekst?». Forskingsspgrsmala er lenka til tidlegare forsking pa respons, teoriar om
leering og interaksjon mellom leerar og den einskilde elev. Eg har i prosjektet samarbeida med tre
norsklaerarar som har gitt videorespons til sine elevar pa mellomtrinnet. Materialet for oppgava bestar
av norskleerarane sine skriftlege rapporteringar om deira erfaring, bruk og forstding av videorespons

pa tekst og norsklzararane sine faktiske videoresponsar.

1.3 Oppbygging av oppgava
Masteroppgava er delt inn i sju kapittel. | kapittel 2 presenterer eg tidlegare forsking som har betyding

for den valte problemstillinga og i kapittel 3 skisserer eg eg eit teoretisk rammeverk som inneheld
sentrale teoriar knytt til leering, skriving og tekst. Deretter presenterer eg metodekapittelet som legg
fram forskingsprosjektet sitt design og analyseverktgy. | kapittel 5 blir resultat og funn i prosjektet
presentert og til slutt drgfta i lys av relevant teori og tidlegare forsking i kapittel 6. Eg avsluttar

masteroppgava med nokre refleksjonar og moglegheiter for vidare forsking i kapittel 7.



2.0 Teoretisk innramming av prosjektet
Dette kapittelet skal ramma inn dei teoretiske perspektiva som dette prosjektet byggjer pa. Nokre

teoretiske perspektiv er knytt til problemstillinga og interessefeltet, medan andre peikar framover mot
komande analysar og moglege analysekategoriar. Slik er teorien tett kopla til problemstillinga: Korleis
bruker tre norskleerarar pa mellomtrinnet videorespons som vurderingsverktay? Viktige perspektiv
for & kunna svara pa denne problemstillinga er teoriar om leering, teoriar om det digitale som statte for
leering og skriveutviklingsteoriar. Det er desse tre omrada eg skal ga narmare inn pa i dette kapittelet.

2.1 Teoretiske perspektiv pa respons
Bruk av videorespons er tenkt som ei stgtte i elevane si skriveutvikling. Det er difor ngdvendig a sja

narare pa ulike teoriar om laeringsstette. Grunnlaget for slik lzeringsstette finn ein blant anna hos
Vygotsky (1978), Bruner, Wood og Ross (1976) og Hammond og Gibbons (2001). Det er verdt a
nemna at Bruner byggjer sine teoretiske bidrag pa Vygotsky, sjglv om den engelske omsetjinga av
Vygotsky eg har teke i bruk er datert seinare.

2.1.1 Eleven sin naeraste utviklingssone
Vygotsky (1978) utvikla leeringsomgrepet zone of proximal development, som i norsk sprakdrakt blir

kalla den proksimale utviklingssone. Vygotsky utvikla den proksimale utviklingssone for a forklara
skilnaden pa det eleven kan klara & meistra aleine og det eleven kan meistra med hjelp fra andre
kompetente medhjelparar: «lt is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving and the level of potential development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers» (Vygotsky, 1978, s. 86).

Vygotsky sitt leeringssyns blir ofte framstilla med ein sirkel som inneheld tre niva av laering. | den
inste sirkelen er det eleven meistrar aleine utan stgtte og den ytste sirkelen er det eleven har evner og
faresetningar til a na. I midten av sirkelen ligg den naeraste utviklingssona, det eleven leerer gjennom
stotte fra leerar/medelevar. Vygotsky sin teori byggjer pa at ein leerer best i samspel med andre, der ein
far ny idear og perspektiv pa korleis ein kan lgysa ulike oppgaver. Pa denne maten vil ein bli betre
rusta til a klara & lgysa desse oppgavene pa eiga hand seinare. Tilpassa opplaring er ogsa eit omgrep
som ein kan plassera innanfor den naraste utviklingssona. Omgrepet tilpassa opplaring byggjer pa at
alle elevar skal oppleva auka leeringsutbytte i ein sosial kontekst (Utdanningsdirektoratet, 2018b). |
falgje Vygotsky (1978) blir tilpassa opplering praktisert nar malet for kva eleven skal lzra ligg pa eit

hggare niva enn det eleven allereie er kompetent nok til 2 meistra dleine, slik det skijer ei utvikling.



I dette forskingsprosjektet vil videorespons fungera som eit samspel mellom lerar og den einskilde
elev. Gjennom videorespons vil norsklerarane ha moglegheit for & utvikla nye idear, perspektiv og gi
rettleiing og tips til korleis elevane kan lgysa utfordringar pa bade globalt og lokalt niva i tekstane dei
skriv. Videorespons gir ogsa moglegheit for tilpassa oppleering. Norsklzrarane vil kunna tilpassa
responskommentarane til kvar einskild elev i ein sosial kontekst, og pa den maten vera i trad med

Vygotsky (1978) sin teori om elevane skal oppleva eit auka leeringsutbytte i samspel med andre.

2.1.2 Stillasbygging som stgtte i elevane si skriveutvikling
Omgrepet naeraste utviklingssone er nart knytt til eit anna kjent leeringsomgrep, nemleg scaffolding.

Bruner, Wood og Ross (1976) utvikla omgrepet scaffolding, eller som i norsksprakdrakt ofte far
termen stillasbygging. Saman utfgrte forskarane ein studie med barn under skulealder som skulle
byggja med byggjeklossar. Studien viste at dei barna som fekk stette av ein vaksen, meistra det a
byggja pyramide betre enn barna som ikkje fekk slik stgtte (Bruner et al., 1976, s. 98), som samsvarar
med barn si neraste utviklingssone (Vygotsky, 1978). Denne stgtta bestod av fleire element,
eksempelvis, & fa barnet interessert i oppgava, redusera moglege alternativ, oppretthalda barnet sin
interesse for oppgava og modellera for moglege matar a lgysa oppgava pa (1976, s. 98). Det er fleire
som i seinare tid har tydeleggjort omgrepet stillasbygging, eksempelvis Mercer (1994) som definerer
omgrepet pa denne maten: «Scaffolding represents the kind and quality of cognitive support which an
adult can provide for a child’s learning, which anticipates the child’s own internalisation of mental
functions» (1994, s. 96). Stillasbygging er altsa den type stgtte som ein vaksen gir til barnet si leering.
Men det er verdt & nemna at stillasbygging ikkje er det same som hjelp (Maybin, Mercer & Steirer,
1992). Hjelp kan eksempelvis vera at leeraren kommenterer eleven sine skrivefeil og seier korleis ordet
skal skrivast, medan gjennom stillasbygging kan leeraren be eleven om a lesa ordet hggt og stilla
spgrsmal til korleis han eller ho trur ordet skal skrivast. Hjelp blir pa ein mate a gi elevane fasitsvar,
medan stillasbygging skal stgtta opp under elevane si lzring, slik at dei kan meistra oppgava betre
aleine neste gong: «...assist them to complete a task or develop new understandings, so that they will

later be able to complete similar tasks alone (Hammond & Gibbons, 2001, s. 3).

Seinare har stillasbygging blitt eit mykje brukt omgrep i skulen. Igjen har fleire teoretikarar teke i bruk
omgrepet og vidareutvikla det, slik som Mariani (1997). Han meinte at elevar har behov for ei blanding
av utfordring og statte, slik at leringseffekten blir stgrre. Dersom laeraren gir mykje stgtte, men
oppgava elevane skal lgysa ikkje byr pa utfordringa vil heller ikkje leeringseffekten gi store resultat.
Hammond og Gibbons har vidareutvikla og tydeleggjort omgrepet med a introdusera makroniva og

mikroniva av stillasbygging (2001, s. 6). Stillasbygging pa makroniva byggjer pa undervisinga i



klasserommet og maten leaeraren organiserer undervisinga pa, medan stillasbygging pa mikroniva vil

vera interaksjonen mellom leerar og den einskilde elev.

Norsklerarane i dette forskingsprosjektet vil uteva stillasbygging pa makroniva nar dei brukar
videorespons som responsform, medan stillasbygging pa mikroniva vil skje nar norsklerarane gir
respons til kvar einskild elev (Hammond & Gibbons, 2001). P& denne maten rommar videorespons
bade stillasbygging pa makroniva og mikroniva. Norsklararane gir videorespons til sine elevar
undervegs i skriveprosessen som inneheld responskommentarar som skal gi dei statte i revisjonsfasen,
pa denne maten blir videorespons brukt som stillasbygging i elevane si skriveutvikling. Det vil ogsa
vera viktig at norsklerarane tilbyr stillasbygging og ikkje hjelp, slik at leringseffekten hos elevane
blir stgrst mogleg (Mariani, 1997). Norsklararane sine responskommentarar skal oppretthalda eleven
sin interesse for vidare skriving og gi stette slik at eleven kan meistra skriving og revidering av tekst
betre aleine til neste skriveoppgave, pa denne maten vil norsklararane sine responskommentarar ogsa

vera i trad med Bruner et al. (1976) og Hammond og Gibbons (2001) sin definisjon om stillasbygging.

2.1.3 Sosiokulturelt perspektiv pad leering
Bruner et al. (1976) og Vygotsky (1978) har noko til felles, nemleg den oppfatninga av at lsering som

skjer i samspel med andre gir starst effekt. Ein kan difor seia at dei har eit sosiokulturelt leeringssyn
pa a tileigna seg kunnskapar. Sosiokulturelt perspektiv handlar om korleis individ blir paverka av
sosiale aktiviteter innanfor ein kultur og korleis ein brukar dei reiskapane som er tilgjengelige (Saljo,
2001, s. 18). Artefakter er produkt eller gjenstandar som er konstruert for og av menneske, eksempelvis

ein datamaskin, ein blyant eller programvaretenester, slik som videorespons (Saljo, 2001, s. 31).

Séljo peikar pa at kulturen er dynamisk og utvikling av reiskap, materielle ressursar, nye idear og ny
kunnskap skjer parallelt (2001, s. 30). Me tek reiskapane, materielle ressursar og ideane i bruk nar me
skal handtera kvardagen var, anten det er & lgysa problem eller innhenta informasjon. Utviklinga av
desse reiskapane skal statta opp og gjera arbeidet til den einskilde enklare, samstundes som nye reiskap
ogsa kan by pa utfordringar knytt til ny kunnskap og lering. Parallelt med utviklinga av nye reiskap,
aukar ogsa forventningane til var kompetanse og dugleik (Saljo, 2001, s. 74). Det blir altsa sett krav

til kva ein skal kunna nar nye artefaktar blir utvikla.

Videorespons er ein artefakt som sett krav til norsklerarane sin tekniske kompetanse, i tillegg til
leeraranes relasjonskompetanse og faglege- og didaktiske kompetanse. Videorespons har ulike

funksjonar som norsklaerarane ma setja seg inn i for a kunna ta den i bruk. Dei tekniske funksjonane

6



gar ut pa a kunna spela inn lyd, markera i elevteksten, skriva margkommentarar, avslutta
videoresponsen og lagra den som fil (Brick & Holmes, 2008). God relasjon mellom lzrar og elev vil
kunna vera avgjerande for at artefaktane blir meiningsharande i bade undervisning og leering
(Isachsen, 2019, s. 210). Isachsen understrekar at god relasjon vil kunna stimulerer engasjementet til
den einskilde elev. Vidare peikar ho pa at kommunikasjonen mellom lzrar og elev og sjglve responsen
er sentrale artefaktar for erfaring og leringsutbytte hos elevane. God relasjon vil likevel ha mykije a
seia for elevane si leering av responsen. Gjennom bruk av videorespons gir norsklerarane munnlege
responskommentarar som ogsa blir visualisert og tydeleggjorte ved & markera i elevteksten. Dei
munnlege responskommentarane kan uttrykka noko som dei skriftlege kommentarane ikkje kan,
nemleg entusiasme. Gjennom videorespons far norsklaerarane understreka responsen pa ein heilt anna
mate. Dei kan uttrykka begeistring og entusiasme over eit godt tekstprodukt, engasjement for teksten
sitt tema og dei kan fa uttrykka forstaing ved a stetta eleven som ikkje har kome godt i gong med

teksten sin, ved bruk av toneleie.

| dette tilfellet kan ein sja pa videorespons som ein medierande artefakt mellom stimulus og respons.
Videorespons er eit verktgy som formidlar eit innhald som paverkar elevane sine handlingaval.
Modellen, som eg har designa sjglv med utgangspunkt i Isachsen (2019) sin artefaktmodell viser
artefaktar som opptrer pa tre ulike niva i undervisinga (figur 1). Niva 1 handlar om sjglve reiskapen. |
dette tilfellet skal norsklaerarane meistra videorespons og dei skal fa til & bruka reiskapen. Nar dei
brukar videorespons startar ein meiningsskapande prosess der artefakten far meining, da er ein over
pa niva 2 i modellen. Niva 2 dreiar seg om forstdinga og verdiar for bruken av artefakten. | denne
samanheng kan det bety at norsklaerarane har kunnskap om kva god skriveopplaring er og veit difor
korleis dei skal kunna statta elevane gjennom responskommentarar ved bruk av videorespons. Denne
videoresponsen kjem til uttrykk pa ein konkret mate, da er ein over pa niva 3. Niva 3 betyr altsa korleis
artefakten konkret kjem til uttrykk. Relatert til videorespons kan det bety i kva grad norsklaerarane
kommenterer ulike niva av teksten (alt fr struktur til grammatikk) og maten norskleararane gir respons

pa (eksempelvis kriteriefokusert respons eller skrivarfokusert respons).
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Figur 1: Artefaktmodellen (basert pa Isachsen, 2019)




3.0 Tidlegare forsking
| dette kapittelet skal eg presentera tidlegare forsking som er relevant for denne oppgava. Sidan

prosjektet mitt kvilar pa fleire felt, har eg valt & dela kapittelet inn i tre delkapitel: vurdering for laring,

forsking knytt til respons og forsking knytt til bruk av digitale verktey i leerararbeidet.

3.1 Forsking pa vurderingsfeltet
Vurdering blir ifglgje Smith (2009) definert pa denne maten: «\urdering er en gruppe prosesser som

vi bruker nar vi prever a forsta og trekker slutningar om elevenes leeringsprosesser, framgang og
leringsutbytte» (s. 24). Denne definisjonen pa vurdering er ei god forklaring pa vurderingsarbeidet
som blir gjort i skulen. Ei klassiske inndeling av vurderingsomgrepet er a skilja mellom summativ og
formativ vurdering. Summativ vurdering er vurdering av leringa som har skjedd
(Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 8-9). Dette kan eksempelvis vera i form av karakter og
sluttkommentar pa eit ferdig tekstprodukt. Formativ vurdering skjer undervegs i leeringa, ei vurdering
for lering (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 8-9). Denne form for vurdering byggjer pa samspel
mellom elev og leerar, og er prega av fagleg rettleiing (Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 9). Formativ
vurdering gir leeraren moglegheit til a ta tak i eleven sin kompetanse der og da, og rettleia han mot
malet. Dette blir ogsa understreka i Forskrift til oppleringslova § 3-11: «Undervegsvurderinga skal
innehalde informasjon om kompetansen til eleven (...) og gi rettleiing om korleis hos eller han kan
utvikle kompetansen sin i faget» (2009). P4 mellomtrinnet kan rettleiinga innga i samtalar om tekst og
undervegrespons i skriveprosessen. Me ser at den norske vurderingsforskrifta er i trdd med
internasjonal responsforsking nar ho understrekar at formativ vurdering bidrar til ein meir fornuftig
leeringsstrategi hos eleven, slik at det vidare skrivearbeidet eleven skal gjera blir betre (Black &
Wiliam, 2009). Nar lzraren far kjennskap til kva elevane forstar, ikkje forstar, meistrar og ikkje
meistrar eller kva som skal til for at elevane skal bli motiverte, har lzraren starre sjanse for a treffa
leeringsbehovet til elevane i klasserommet. Det blir presisert i Forskrift til opplaeringslova at
undervegsvurdering skal fungera som ein reiskap for tilpassa opplering: «Undervegsvurdering i fag
skal brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for tilpassa opplering og bidra til at
eleven /... Jauke kompetansen sin i faget» (§3-11) (2009). Formativ vurdering gir ogsa rom for at eleven
kan bli ein aktiv deltakar i sin eigen laringsprosess og Vil slik sett auka eleven sitt leeringsutbyte
(Utdanningsdirektoratet, 2012, s. 9). Undervegrespons er leringsfremjande dersom dei er klare,
meiningsfulle og kompatible med eleven sine tidlegare kunnskap og skapar logiske forbindingar
(Hattie, 2013, s. 266). Det er gjennomfart fleire studie som har studert effekten av & gi

undervegsvurdering og framovermelding pa elevtekstar.



Forskarane Black og Wiliam (1998) gjorde ein omfattande metastudie «Inside the black box». Studien
omhandla effekten av tilbakemeldingar pa elevtekstar og kva betyding den hadde for lering. Studien
deira baserte seg pa 250 responsstudie om undervegsvurdering i skulen. Gjennom dette
forskingsprosjektet klarte dei a avdekkja fleire fenomen ved bruk av respons pa elevtekstar. Black og
Wiliam understrekar at tilbakemeldingar pa elevtekstar kan vera laringsfremjande og gi elevane stor
leeringsgevinst. Black og Wiliam fann ut at konkret respons hadde starre effekt pa leering, i motsetning
til generell respons fra leerar. Ein leerar sin respons pa elevtekst skal i falgje Black og Wiliam innehalda
bade ros og konstruktiv kritikk, og elevane ma vera klar over malet med sjglve skrivinga og korleis
dei kan dra nytte av respons fra leerar (Black & Wiliam, 1998, s. 22-23). Eit anna funn fra denne studien
var at eigenvurdering ogsa hadde effekt pa leering, og det blei avdekka at effekten av responsen var
avhengig av kva tid i skriveprosessen responsen blei gitt. Respons som blir gitt undervegs i elevane
sin skriveprosess hadde stgrre verknad, enn respons ved slutten av skriveprosessen. | mitt
forskingsprosjekt har norsklerarane gitt undervegrespons (jf. formativ vurdering) ved bruk av
videorespons. Det vil difor vera interessant a sja kva erfaring norsklaerarane gjorde seg med a gi

undervegrespons pa denne maten.

Seinare har Hattie og Timperley (2007) supplert responsforskinga og gjort ein metastudie av respons
pa elevtekstar, kalla «The Power of Feedback». Dei har studert kva for verknad undervegresponsen
kan ha for elevane sine skriveprestasjonar under skriveprosessen. Forskarane understrekar at
framovermelding er noko av det som har sterkast innverknad pa elevane si leering og utvikling (Hattie
& Timperley, 2007, s. 81). Hattie og Timperley viste i sin studie at respons bade kan ha negativ og
positiv innverknad pa elevane si skriveutvikling. For at responsen skulle ha stgrst mogleg innverknad
pa elevane si skriveutvikling, utvikla dei tre ngkkelspgrsmal:

1. Kvar skal skrivaren? («feed up»)

2. Kaorleis har skrivaren gjort det? («feed back»)

3. Korleis skal skrivaren arbeida vidare? (feed forward» ofte omtala som framovermeldingar i

norsk litteratur)
(Hattie & Timperley, 2007, s. 88-90).

I mitt forskingsprosjekt vil vera interessant a sja i kva grad norsklerarane gir framovermeldingar i

videoresponsane og kva om det er nokre framovermeldingar som dominerer i fleire av

videoresponsane.
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3.2 Responsforsking
Respons er eit omgrep som kan vera sd mangt. Respons kan eksempelvis vera korte eller lengre

skriftlege kommentarar pa ein tekst. Det kan ogsa vera munnlege tilbakemeldingar pa tekst, ein
munnleg kommentar pa tekst i klasserommet eller berre ein karakter pa eit ferdigskriven tekstprodukt.
Respons er altsa alle kommentarar som blir gitt til eleven i skriveprosessen eller etter skriveprosessen

er avslutta (jf. formativ og summativ vurdering).

Sommers (1982) gjorde ein deskriptiv studie av respons pa elevtekstar. Hennar hensikt var a finna ut
kva som Klassifiserte leerarkommentarane (Sommers, 1982, s. 49-52). Sommers kritiserte laeraren si
tilbakemelding for a veere for diffuse og lite konkret (Black & Wiliam, 1998), og ho peika ogsa pa at
tilbakemeldingane fra leerar tok styringa for den vidare skrivinga (Sommers, 1982, s. 49-52). Funna til
Sommers har hatt stor innverknad for bade amerikansk, engelsk og norsk forskingslitteratur (Sommers,
1982, s. 49-52). | mitt forskingsprosjekt vil det vera interessant a sja i kva grad norsklaerarane gir diffus

respons eller tek styringa for elevane sitt revisjonsarbeid.

Hillocks (1986) gjorde fleire eksperimentelle studie av effekten ved bruk av ulike
responskommentarar, bade negativ og positiv kommentarbruk. Hillocks sin studie hadde som formal
a avdekkja kva for nokre tilbakemeldingar som hadde effekt (Hillocks, 1986, s. 160). Han konkluderte
med at elevar som fekk negative tilbakemeldingar fra leeraren, gav negativ effekt pa eleven si laering
(Hattie & Timperley, 2007). Desse elevane utvikla ei negativ haldning til skriving og til seg sjglv som
skrivarar, og responsen resulterte i at tekstproduksjonen deira blei mindre (Hillocks, 1986, s. 164). Pa
same mate som Black og Wiliam (1998) papeikar Hillocks at dersom elevane var klare over mala med
tekstskrivinga, ville lzeraren sin respons truleg ogsa opplevast som meir effektiv. Hillocks understrekar
at det er viktig for leeraren a tenkja over kva for nokre tekstaspekt ho vel & kommentera pa (1986, s.
220). Det vil, i falgje Hillocks, gi starst effekt dersom elevane far nokre fa aspekt ved teksten som dei
skal utbetra, dette er spesielt viktig undervegs i skriveprosessen. Det vil vera interessant a sja kva for
nokre tekstaspekt norskleaerarane har valt & leggja vekt pa i responsen pa i elevtekstane og korleis dei
grunngir desse vala. I tillegg vil det vera spennande a sja om norskleararane i dette forskingsprosjektet
gav elevane tydlege mal for deira skriveoppgave.

For & kunna gi adekvat og tilpassa tekstrespons undervegs i skriveprosessen er det viktig at leeraren
har den tekstkompetansen som er ngdvendig. Hillocks (1987) utvikla teksttrekanten som skisserer
korleis ein kan dela ein tekst inn i ulike niva, globale niva og lokale niva. Det globale niva dreier seg

om teksten sitt overordna strukturprinsipp, eksempelvis innleiing, hovuddel og avslutting i ein tekst.
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Dersom ein studerer samanhengen mellom setningar og setningsdeler, er ein over pa det lokale niva i
teksttrekanten. Kronholm-Cederberg (2009) utvikla responstrekanten som da er ei vidarefaring basert
pa Hillocks (1987) sin teksttrekant. Responstrekanten (figur 2) er kategorisert hierarkisk og viser
korleis ein kan gi respons pa ulike tekstniva. Skriveprosessen utviklar seg fra overordna, globale niva
som respons til skrivesituasjon, innhald og sjanger, til meir underordna lokale niva som respons pa
setningsoppbygging, ordval og ortografi og teiknsetting. Dei lokale nivaa i responstrekanten vil kunna
gi meir konkrete responskommentarar, medan det & gi respons pa globale niva kan opplevast som
kognitivt krevjande, fordi respons pa struktur og innhald vil gi meir abstrakte og komplekse
responskommentarar. Tekstmengda pa globale niva er meir omfattande og kan difor fara med seg eit
starre omarbeidingsbehov for eleven, medan respons pa lokale niva grip inn i eit lite tekstsegment som

ikkje krev like store revisjonsgrep.

Respons til skrivesituasjon /
. . Globalt
Respons til innhold og sjanger

tekstnivi
\ Respons til tekstens struktur/oppbygning

Respons til
setningsoppbygging

Respons til ordvalg

Respons
til
ortografi
0g tegn-
- setting

\Y4

Figur 2: Responstrekanten (basert pa Hillocks, 1987; Hoel, 2000)

Lokalt
tekstniva

Nokre gonger kan det i responssituasjonar skje ei «nedoverskliding» slik at responsgivaren
konsentrerer seg om dei konkrete, lokale niva i responsen, og dei meir abstrakte globale nivaa kjem ut
av syne (Hoel, 2000, s. 36). For elevar som strevar med skriving, kan dette vera svert uheldig. Vi har
ein avgrensa mengde med kognitiv kapasitet i arbeidsminnet og for desse elevane kan det vera ein
utfordring a halde bade lokale og globale niva inne samtidig. Elevar som strevar med staving, bruker

gjerne heile arbeidsminnekapasiteten pa rettskriving og har dermed mindre merksemd igjen til dei
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andre nivaa. Ifglgje Wengelin (2002) kan det a gi tekstrespons pa lokale niva, eksempelvis pa ortografi
og teiknsetting i sjglve skrivefasen, fara til skrivestopp og forstyrringar hos eleven. Denne forstyrringa
vil kunna ta merksemda vekk fra syntaks, tekstbinding og innhald (globale niva). For slike elevar kan
det & skru av stavekontrollen i sjglve skrivefasen heller vera til hjelp, slik at dei kan konsentrera seg
meir om innhald og struktur. Tydelege kriterier for kvalitet kan vera eit godt hjelpemiddel for
responsgivaren til & halde ogsa dei gvre delane av responstrekanten i fokus, og ikkje skli ned til dei
lagare nivaa (Hoel, 2000). Det vil bli interessant & sja i kva grad norsklerarane i dette
forskingsprosjektet gir respons pa globale eller lokale niva og om responskommentarane er konkrete

0g meir abstrakte, slik som Kronholm-Cederberg (2009) indikerer.

Graham og Perin (2007a) gjennomfarte ein meta-analyse av skrivesituasjonar i skulen. Funna har dei
presentert i ein forskingsartikkel fra 2007 og ein rapport kalla Writing Next. Effective Strategies to
Improve Writing of Adolescents in Middel and High Schools (2007b). Writing Next-rapporten (2007b)
har hatt stor betyding ogsa for synet pa skriveutvikling i norske skular og blant anna referert til av
Utdanningsdirektoratet og Nasjonalt senter for skriveopplaring og skriveforsking. Formalet med
studien var & undersgkja kva for nokre undervisningsstrategiar som gav sterst effekt pa elevane si
skriveutvikling. Gramham og Perin gjennomfgrte denne studien fordi dei var svert bekymra for at
fleirtalet av ungdommen ikkje utvikla skrivekompetansen dei trengte for & kunna lykkast pa skulen,
arbeidslivet eller i deira personlege liv (20073, s. 445). Ein av forklaringane som blir lagt til grunn var
at skulen ikkje gjorde ein god nok jobb med utvikla skrivekompetanse i undervisninga. Forskarane
rangerte undervisningsstrategiane ut fra kva effektstyrke dei hadde i denne rekkefelgja:
strategiinstruksjon, oppsummering, par-skriving, tekstkriterium, arbeida pa ordniva, arbeid pa
setningsniva, gjera undersgkingar, far-skrivingsaktiviteter, prosess-skriving, studie av modelltekstar
og grammatikkinstruksjon. Kort oppsummert kan ein seia at strategiinstruksjon gav starst utbytte for

elevane si skriveutvikling, medan arbeida med grammatikk gav minst effekt (lokale tekstniva).

Strategiinstruksjon kan omsetjast til skrivestrategiar i norsk sprakdrakt og kan definerast som
prosedyrar og teknikkar den skrivande nyttar seg av for a gjennomfara ei skriveoppgave (Hertzberg,
2006, s. 111). Skrivestrategiar inneberer eksplisitt og systematisk undervisning som er ngdvendig for
planlegging, revisjon og redigering av elevtekst (Graham & Perin, 20073, s. 462; Graham & Perin,
2007h, s. 15). Malet med skrivestrategiar er at elevane skal kunna bruka desse strategiane uavhengig
av kvarandre. Meta-studien til Graham og Perin understrekar at nar elevane far respons, er effekten av

skrivestrategiar enda stagrre (20074, s. 463). Eit spesielt funn i studien var at skrivestrategiar hadde stor
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effekt pa dei elevane som streva med skrivinga, men ogsa ein verdilada teknikk for elevar generelt
(Graham & Perin, 2007b, s. 15).

Slik Graham og Perin (2007a) omtalar skrivestrategiar med planning (planlegging), revising (revisjon)
og editing (redigering), minner om det som pa norsk ofte far namnet prosessorientert skriveopplearing.
Prosessorientert skriveopplaring byggjer pa eit konstruktivistisk kunnskaps- og leeringssyn (Dysthe,
Igland & Senderland, 1993, s. 26). Kognitive og sosiokulturelle teoriar er ogsa knytt til denne
pedagogikken, difor vil samarbeid vera ein viktig faktor i skriveopplaringa. Samarbeid mellom laerar
og elev og elevar seg i mellom. Det er ogsa viktig at eleven far eit bevisst forhold og er deltakar i eigen
skriveopplaring og kan vera med pa a vurdera og analysera eige arbeid. P4 denne maten far eleven eit
starre ansvar for eigen laeringsprosess. Laeraren ma vera opplyst om kva type statte eleven har behov
for, for & kunna styrka og utvikla eleven si skriveopplaring der og da, men ogsa pa lengre sikt (Dysthe
etal., 1993, s. 28). Leeraren kan blant anna stetta eleven med & gi respons pa tekst, som kan koma pa
fleire tidspunkt i sjglve skriveprosessen. Ein annan viktig faktor ved prosessorientert skriveopplering
er at elevane skal ha moglegheit til & kunna revidera tekstane sine. Elevane treng da
responskommentarar som peikar pa kva elevane kan arbeida vidare med (Hattie & Timperley, 2007)
(Dysthe et al., 1993, s. 192). Revidering av tekst vil tena elevane pa fleire omrader. Revideringa vil
paverka elevane sin spraklege utvikling, ha stor betyding for elevane si skriveutvikling, i tillegg til at

sjalve elevteksten truleg blir forbetra.

Som ei oppsummering kan ein knyta funna i undersgkinga om god skriveopplering til videorespons
pa tekst. Det vil bli interessant & sja i kva grad norsklaerarane har praktisert skrivestrategiar i
farskrivingsfasen og skrivefasen, sidan det var denne skrivesituasjonen som hadde starst utbytte for
elevane si skriveutvikling (Graham & Perin, 2007a; Graham & Perin, 2007b). Sidan norsklararane har
gitt videorespons pa elevtekstane undervegs i skriveprosessen, vil responsen kunna stgtta elevane nar
dei skal i gong med & revidera tekstane sine. Det blir spennande & sja i kva grad norsklerarane har lagt

opp til planlegging i farskrivingsfasen og korleis dei har lagt til rette for prosessorientert skriving.

Skriveforskarane Igland og Bueie har gjort gjennomgripande studiar pa respons i Noreg. Dei har blant
anna undersgkt norske leararar sin respons og elevane sine erfaringar og oppfatningar av desse
responsane. Igland (2008) gjennomfarte ein studie som tok fare seg responskulturen blant laerarar og
elevar pa ungdomssteget. Elevane skulle skriva ei meiningsytring som innehaldt ulike argument for
deira syn pa elevkveldane pa skulen. Funna i hennar studie viser til ein svert kompleks responskultur,

der ho peika pa at elevane er forskijellige, har ulike behov og treng ulik statte i skriveutviklinga. Igland
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framhevar difor at respons skal vera meir enn berre sjglve responskommentarane pa elevane sine
tekstar, slik at ein reduserer moglegheita for at responsen kan bli tolka feil. Ho presiserer at leerarane
ikkje ma gi respons i eit tomrom, men dei ma gi respons som er lenka til deira skriveutvikling, den ma
vera knytt til kriterium for skriveoppgavene. Dersom lzerarane gir respons i eit tomrom vil elevane fa
lik respons. Vidare peikar Igland pa at responsen skal byggja pa sjelve kommentarane, i tillegg til

undervisninga, slik at responsen er gitt i trad med nokre teoretiske fundament.

Bueie (2017) har studert ungdomsskuleelevar si forstding av laeraren sin tekstrespons i norskfaget.
Hennar studie viser at leerarkommentarane blir forstatt av elevane og bidreg til ein revisjonsmotivasjon
for vidare skriving, dersom det blir lagt til rette for revisjonsskriving. Bueie framhevar at elevane har
eit gnske om a fa responskommentarar som er knytt til innhald, sjanger og struktur (global koherens).
Ho peikar ogsa pa at elevane treng responskommentarar som er spesifikke. Dei skal peika pa kva som
er bra med teksten, kva som er mindre bra og kva eleven skal arbeida vidare med i revisjonsskrivinga.
Slike responskommentarar oppfattar elevane som mest verdilada og nyttige. Forskinga viser ogsa til
store forskjellar mellom elevane sin bruk av leerarane sine responskommentarar i prosessorienterte
skrivesituasjonar, samanlikna med skrivedagar pa skulen. Responsen elevane far undervegs i
skriveprosessen blir brukt i mykije stgrre grad, medan sluttresponsen pa eit ferdig tekstprodukt blir i
mykje mindre grad felgt opp og brukt som statte i neste skrivesituasjon. Dette er fordi elevane far
moglegheit til & endra tekstane sine etter gitt undervegrespons, medan sluttresponsen ma elevane hugsa
til neste skriveoppgave. Slike funn understrekar at sluttrespons er prega av langt mindre leringsverdi
for elevane si vidare skriving (Leahy, Lyon, Thompson & Wiliam, 2005). | mitt prosjekt vil det vera
interessant a sja om norskleararane praktiserer spesifikke og tydelege responskommentarar som peikar
pa kva som er bra og mindre bra med elevtekstane og kva elevane skal arbeida vidare med i

revisjonsfasen.

Den australske vurderings- og medieforskaren Mahoney et al. (2019) har ogsd studert
responsfenomenet. Ho har utfart ein litteraturstudie av forskinga som er gjort pa bruk av videorespons
pa tekst. Mahoney et al. (2019) meiner videorespons har fleire fordelar framfor andre formar for
respons. Videorespons legg til rette for fleire og meir detaljerte, utdjupa og tydelege leerarkommentarar
pa eleven sin tekst. Videorespons vil ogsa gi meir moglegheit for leraren til a visa engasjement og
vera entusiastisk i framovermeldingane for a skapa motivasjon hos eleven med bruk av stemmen i
teksten (Isachsen, 2019). Pa denne maten kan videorespons ogsa styrka relasjonen mellom leerar og
elev. Funna i studien til Mahoney et al. (2019) poengterer at elevane stiller seg positive til denne form

for respons, bade fordi videorespons gir god visuell statte, kommentarane er utfyllande og detaljerte,
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auditiv funksjon og ein kan bade sja og hgyra responsen fleire gonger. kommentarane er utfyllande og
detaljerte og ein kan sja responsen fleire gonger. Ogsa laerarane tykkjer videorespons har fleire positive
fordelar, eit av dei er blant anna knytt til tid. Videorespons tidssparande fordi leerarane far kommentert
pa fleire aspekt ved elevteksten som dei ikkje hadde hatt moglegheit til & gjera dersom dei skulle gitt
skriftleg respons. | mitt prosjekt vil det vera interessant om laerarane kommenterer tidsaspektet, kva

erfaringane deira kan fortelje om relasjonsbygging og eventuelle fordeler og ulemper.

Den ferskaste norske responsforskinga er gjort av Cabot (2020), som tek utgangspunkt i leerarstudentar
sine erfaringar med respons. Forskingsfunna er basert pa studentane sine rapporteringar knytt til kva
slags responsform som er mest leeringsgivande. Cabot sin responsforsking viser at studentane gnsker
a fa ein kombinert tilbakemelding (Cabot, 2020). Studentane rapporterte at tilbakemeldinga var mest
leeringsfremmande dersom dei fekk skriftlege kommentarar i teksten (margkommentarar) kombinert
med ein munnleg samtale med leeraren. Den munnlege samtalen trengte ikkje vera veldig lang, fem
minutt kunne vera nok. Studien viste at leerarstudentane gnska a fa metasprakleg respons, som vil seia
at leeraren kommenterer dei spraklege trekka i teksten ved hjelp av grammatiske termar, i staden for &
korrigera skrivefeila og gi kommentarar som «rett baygd» eller «ordet er skrive feil». P4 denne maten
fekk studentane kunnskap om reglane for riktig grammatisk ordbgying, i tillegg til kunnskap om dei
faglege termane. Cabot (2020) hevdar at det er dei metasprakelege kommentarane som har stgrst
potensial i seg til at studentane skal ta varig leering av responsen dei far pa teksten sin. | tillegg
presiserer han at formativ vurdering er den responsforma som har starst effekt pa studentane si lering.
Den munnlege samtalen kan laeraren bruka for  forklara dei grammatiske reglane og forsikra seg om
at elevane har forstatt dei skriftelge tekstkommentarane. Den munnlege samtalen vil ogsa gi leerarane
moglegheit til & kunna bidra til at studentane far sett feiltypen inn i ein starre samanheng og kopla
saman den spesifikke bruken av spraket med det generelle grammatiske nivaet i spraket som skal leerast
(Cabot, 2020). Studien til Cabot (2020) viser at studentane var misfornggde med skriftleg respons som
berre kommenterte grammatiske feil, men stilte seg positive til metaspraklege responskommentarar og
ein kombinasjon av skrifteleg og munnleg tilbakemelding. Cabot understrekar at studentane i denne
studien folgjer trenden som anna forsking viser, nemleg at studentar generelt gnsker meir munnleg
respons. Sjglv om studien har undersgkt leerarstudentar sine rapporteringar, vil den likevel vera
relevant for barne- og ungdomsskuleelevar. | mitt prosjekt vil det ogsa vera interessant a sja kva
norsklaerarane rapporterer om elevane sine opplevingar av a fa ein kombinert tilbakemelding. Det vil
0gsa vera interessant a sja om norsklerarane har gitt metaspraklege responskommentarar til sine

elevar.
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3.2.1 Ulike former for respons
Det er vanleg a skilja mellom ulike former for tekstrespons; lesarfokusert, skrivarfokusert og

kriteriebasert respons (Hoel, 2000, s. 118). Nar lesaren gir sin personlege reaksjon pa ein tekst, brukar
ein kalla det for lesarfokusert respons. Denne forma for respons tek utgangspunkt i sparsmalet «Korleis
reagerer eg som lesar pa teksten?» (Hoel, 2000, s. 118). Det kan vera personlege reaksjonar som
eksempelvis «Gler meg til & lesa vidare» eller «Takk for nydeleg tekst, eg blei glad av a lesa den».
Responsgivaren brukar eksplisitt «eg» og viser kjensler for elevteksten. Lesarfokusert respons pa
elevtekstar er lesaren sine spontane reaksjonar pa teksten og skal bidra til & understreka lesaren sin
interesse for teksten elevane har skrive. Den skal leggja vekt pa interaksjonen mellom lesar og tekst
(Hoel, 2000, s. 118). Skrivarfokusert respons skal venda fokuset mot skrivaren (Hoel, 2000, s. 119).
Denne forma for respons tek utgangspunkt i sparsmal som «Kva har eleven lykkast med?», «Kvar
treng eleven utfordring?» (Mariani, 1997) og «Kvar treng eleven stgtte?» (Hoel, 2000, s. 119).
Skrivarfokusert respons inkluderer bade spraklege, pedagogiske og psykologiske aspekt som er
formalstenelege & formidla til eleven. Det vil her vera viktig for lesaren a ta omsyn til kva niva
skrivaren star pa og pa kva formidlingsmate som vil vera best. | fglgje Hoel (2000) er dette den mest
krevjande responsforma a bruka, fordi den krev omsyn til den naraste utviklingssone (Vygotsky,
1978) og kva som vil vera tenelege framgangsmatar for a gi tilbakemeldinga (s. 119). For & kunna gi
skrivarfokusert respons vil det vera ngdvendig & ha kjennskap til skrivaren og hans/hennar
skriveutvikling og utviklingsmoglegheiter. Dersom ein har ein elev som strevar med lgkkeskrift og har
skrive ein enkel tekst og har gjort sitt beste med & skapa samanhengande skrift, leeraren vel da a gi
positiv tilbakemelding pa lgkkeskrifta, for a styrkja eleven sin motivasjon og leerelyst for vidare
skriving. Pa denne maten kan ein gi skrivarfokusert respons. Den tredje forma, kriteriefokusert respons
tek utgangspunkt i spgrsmalet «Korleis samsvarar teksten med dei krava som blir stilte til den?» (Hoel,
2000, s. 118). Kriteriefokusert respons krev at responsgivaren har ei viss fgrestilling om dei normene
og krava teksten skal neerma seg. Denne forma legg vekt pa a utvikla den konkrete teksten i retning av
visse tekstkriterium, pa lengre sikt & utvikla tekstkompetansen og vurderingsemna til skrivaren i
forhold til visse tekstnormer. A gi kriteriefokusert respons kan eksempelvis bli utrykkt slik: «Og nar
det star «Redd meg Link» (markerer i teksten), nar det er direkte tale, treng du markera det i teksten

med «gaseaugo» som me kallar det».

Alle desse responstypane har ulike form for styrke. Den lesarfokuserte responsen skal gi eleven ei
oppleving av at lesaren er interessert i det han/ho har formidla. Dersom eleven har skrive om eit
personleg tema, vil det vera rett a gi eleven erkjenning for dette. Den kriteriefokuserte responsen skal

utvikla tekstkompetanse hos skrivaren. Den skrivarfokuserte responsen skal bidra til utvikling av
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eleven sin skrivekompetanse. Den skrivarbaserte responsen skal styrkja eleven sitt bilete av seg sjalv
som skrivar. Sjglv om alle desse tre responstypane er viktige, er det fgrst og fremst den
kriteriefokuserte responsen som er viktigast i eit skriveutviklingsperspektiv. For a utvikla elevane sin
tekstkompetanse ma ein gi respons ulike niva, fra sjangerkunnskap til rettskriving og teiknsetning. For
a kunna gi god kriteriefokusert respons treng ein kunnskapar om tekst generelt og sjanger spesielt. Det
vil vera interessant & sja i kva grad norsklerarane gir lesarfokusert, skrivarfokusert eller

kriteriefokusert respons og kva for nokre av desse responstypane som dominerer videoresponsane.

3.2.2 Didaktiske konsekvensar av responsforskinga
Kvithyld og Aasen (2011) har pa bakgrunn av forsking pa vurdering generelt (til demes Black &

Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007) og respons spesielt (til dgmes Igland, 2008; Kronholm-
Cederberg , 2009) utvikla fem tesar om funksjonell respons. Desse tesane gir konkret rettleiing til
korleis leraren pa best mogleg mate kan gi respons pa elevtekstar. Kvithyld og Aasen (2011)
framhevar at responsen vil ha starst effekt pa eleven si skriveutvikling dersom den blir gitt undervegs
i skriveprosessen. Dei understrekar ogsa viktigheita av at responsen skal vera selektiv, forstaeleg og
leringsfremjande, i tillegg til at sampelet mellom lerar og eleven vil ha mykje & seie for

revideringsfasen (s. 11-15).

Den forste tesen omhandlar betydinga av undervegsvurdering: «Responsen ma gis underveis i
skriveprosessen» (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 11). Tesen baserer seg pa Black & Wiliam (1998) som
meiner at respons pa tekst skal koma undervegs i skriveprosessen, slik at tilbakemeldinga vil fa sterst
effekt Kvithyld og Aasen papeikar at responsen vil ha mindre leringsfremjande effekt dersom den blir
gitt pa eit ferdig tekstprodukt, fordi det vil vera vanskeleg for elevane a generalisera sluttvurderinga
til neste skrivesituasjon (2011, s. 11). Kvithyld og Aasen understrekar at elevane ma fa trening i a
arbeida vidare med tekstane sine pad bakgrunn av responsen dei har fatt og byggjer pa Hattie &
Timperley (2007) som framhevar at undervegsvurdering kan utvikla elevane si evne til & overvaka sin

eigen skriveutviklingsprosess.

Den andre tesen fokuserer pd at responsen ma vera selektiv (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 12). A
respondera pa ein selektiv mate vil seia at leeraren vel ut og tilpassar responsen i lys av formalet med
skriving og kriteria for vurdering. Skriveutviklingsnivaet til eleven vil ogsa paverka den selektive
responsen. Responsen Vil variera ut i fra kva faresetnader eleven har og kva leraren trur eleven kan
meistra. Gjennom selektiv respons kan leeraren synleggjera forventningane ho har til eleven sin tekst
(Kvithyld & Aasen, 2011, s. 12).
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Den tredje tesen dreier seg om samspelet mellom elev og laerar. «<Responsen ma veere en dialog mellom
skriver og responsgiver» (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 13). A samtale om elevteksten kan hjelpa leeraren
a fa innsikt i eleven sin skrivekompetanse . Det er viktig at leeraren ikkje tek styringa for den vidare
skrivinga gjennom responsdialogen (Sommers, 1982). Lararen skal fungera som ein rettleiar, ho skal

vera open og mottakeleg for at det finst ulike matar & na formalet med skriving pa.

Den fjerde tesen handlar om at «respons ma motivere for revidering av elevteksten» (Kvithyld &
Aasen, 2011, s. 14). Tesen bygger pa Hillocks (1986) som papeikar at elevane si haldning til skriving
har mykje a seie for revideringa etter undervegresponsen. Difor vil det vera viktig a skapa ei forstaing
om at skriving er ein prosess som inneheld forbetring. Innhaldet i undervegresponsen skal bidra til
motivasjon for revisjon, difor vil det vera ngdvendig for responsgivaren a vera tydeleg ogsa pa kva
som er kvalitetstrekk i teksten (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 14).

Den femte og siste tesen understreker at «respons ma vare forstaelig og leeringsfremmende» (Kvithyld
& Aasen, 2011, s. 14). Tidlegare undersgkingar (Sommers, 1982) viser at elevane kan streva med a
forsta tilbakemeldingane frd leraren. Det kan skuldast, eksempelvis handskrift eller sprakleg
innpakking fra leerar. Margkommentarar kan vera eit nyttig verktay, der eleven far respons i konkrete
tekstpassasjer, i staden for & matta leita seg fram som falgje av ein sluttkommentar (Kvithyld & Aasen,
2011, s. 14)..

Som ei oppsummering kan ein seia at Kvithyld og Aasen meiner at desse fem tesane om respons kan
bidra til & utvikla og styrka elevane sin revisjonskompetanse (2011, s. 15). Pa sikt skal funksjonell
respons bidra til god skriveoppleering og styrka elevane sitt kritiske blikk pa eiga skriving og
skriveutvikling. | dette forskingsprosjektet vil norsklerarane bruka videorespons som ei
undervegsvurdering pa elevtekstar pA mellomtrinnet. Videoresponsen vil ogsa fungerer som ein dialog
mellom leerar og elev, sjglv om det er norsklerarane som gir responskommentarar. Det vil bli
spennande & sja om norsklaerarane motiverer for revisjonsarbeidet og om responsen er selektiv,

forstaeleg og leeringsfremjande, i trad med desse forskingsbaserte tesane.
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3.3 Leerarane sin profesjonsfaglege digitale kompetanse
Mitt forskingsprosjekt er ogsa knytt til forsking pa leerararbeid og leerarar sin bruk av digitale verktay.

Lerarane er underlagt eit kontinuerleg press om a endre praksis (Kennedy, 2016). Nokre gonger er
presset sjalvpalagt, og pa andre felt er kjem kravet fra samfunnet eller fra utdanningsmyndigheitene
og er nedfelt i styrande dokument for undervisning. | rammeverk for leerarens profesjonsfaglige
kompetanse er det nedfelt ei forventning om at leeraren skal forbetra den digitale kompetansen sin og
endra eigen praksis med utgangspunkt i forsking og utvikling gjennom heile at sin yrkeskarriere
(Utdanningsdirektoratet, 2018b s.13).Vidare star det at «En profesjonsfaglig digitalt kompetent leerer
har kompetanse til & lede leeringsarbeid i digitale omgivelser (...) og benytter varierte former for
vurdering av elevers leering i digitale omgivelser pa mater som bidrar til & utvikle deres leeringslyst,
leeringsstrategier og kompetanse til & lere (Utdanningsdirektoratet, 2018b s.11). Videorespons pa tekst
kan vera ein ny og variert form for vurdering som kan verka motiverande og leeringsfremjande. Men
kva skal til for at lerarane skal gnska & prgve ut denne artefakten og om mogleg, endra

vurderingspraksis?

Ein leerar sin kvardag er hektisk og tida strekk ikkje alltid til. Hanssen et al. (2010) er vitne til at
leerarane si tid blir meir og meir styrt av andre rammefaktorar som resulterer i at laerarane far meir
administrative oppgave. Pa denne maten far lerarane fleire oppgdver utanom sjglve
klasseromsundervisinga og som falgje av dette, strekk ikkije alltid tida lika langt. Tidsaspektet blir altsa
uttala som ein knapp ressurs i skulen. Slik sett vil det kanskje opplevast som krevjande for lerarar a
setja seg inn i og leera korleis dei skal ta i bruk nye digitale verktgy og ressursar som dei kan bruka i
undervisinga. Krajcik og Delen (2017) utfarte ein review-artikkel av forsking pa fordeler og ulemper
med digitalt undervisingsmateriale og korleis leerarar brukar desse. Fleire av artiklane som Krajcik og
Delen (2017) studerte, eksempelvis Guskey (2002), understrekar at forandringar i leeraren sin praksis
farer til forbetring i elever sin leering. men denne artikkelen understrekar ogsa at endring i leeraren sin
praksis tek tid, og sjglv om det blir utvikla nye materiale som skal stgtta leerarane sitt arbeid, er det
ikkje sikkert at leeraren vil ta i bruk denne type stotte (Krajcik & Delen, 20017, s. 7).

Norske skular har god tilgang til digitale ressursar samanlikna med andre land. Ein kan difor stilla
spgrsmal til kvifor forsking viser at norske skular ligg i mellomsjiktet pa pedagogiske bruk av IKT i
skulen (European Commisson, 2013). Dette kan ein sja i trad med Krajcik og Delen (2017) sine funn
som seier at sjglv om materiale og ressursane er tilgjengelige, vil det ikkje automatisk seia at leerarar

vil ta dei i bruk.
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Ifelgje Blikstad-Balas og Spurkland (2016) er det

eit stort problem at mange elevar i norske skular

DEN DIGITALE TREKANTEN

ikkje far den digitale kompetansen som
leereplanen legg opp til (European Commisson,
2013). Dei meiner at IKT-problemet ligg i at det
er fa situasjonar der leerarar gir reell digital
oppleering eller situasjonar der det digitale
potensiale utnyttes fult ut. Bade tilgang til digitalt
utstyr og kvalifiserte leerarar kan bidra til betre
bruk av digitale verktay i undervisninga. Det er
maten teknologien blir brukt som er avgjerande Figur 3: Den digitale trekanten (Blikstad-Balas & Spurkland, 2016)
om verktayet bidreg til fagleg forstaing (Selwyn,

2010). For at det skal vera mogleg a ta i bruk digitale verktgy pa ein funksjonell mate ma dei tre
faktorane i den digitale trekanten vera til stade (figur 3): Den kompetente leeraren, godt og fagleg
programvare og fgreseieleg og paliteleg maskinvare (Blikstad-Balas & Spurkland, 2016). Dersom ein
av desse faktorane ikkje er til stades vil ikkje ein kunna utnytta verktgyet sitt fulle potensiale. Slik sett
vil det vera viktig at laerarane ved ein og same skule har felles ambisjonar om béde elevane sin digitale
kompetanse og kva digital kompetanse dei sjglv er avhengig av. Det vil ogsa vera viktig med ein
delingskultur og eit felles repertoar med felles haldningar til bruk av digitale verktgy (Blikstad-Balas
& Spurkland, 2016).

Det har ogsad blitt dokumentert at utviklinga av pedagogisk profesjonsfagleg bruk av IKT i
leerarutdanninga skijer i eit sakte tempo (Granberg, 2011). Kva kan bidra til at leerarar gnsker a ta i bruk
nye undervisingsmateriale? Ball, Hill og Bass (2005) meiner at det er viktig med forsking pa kva for
eit potensial digitale ressursar kan ha for a forbetra laerarar sin praksis, og ikkje berre forsking knytt til
elevane sin bruk av slike verktay. Om laeraren veit kva potensiale som ligg i digitale ressursar, kan det

bidra til at leerarar gnsker a ta slike ressursar meir i bruk i undervisinga.

Selwyn, Nemorin og Johnsen (2017) gjorde ein studie pa korleis digitale teknologiar endrar leraren
sitt arbeid i praksis ved & intervjua lerarar pa to vidaregdande skular i Australia. Studien viser blant
anna at dei digitale teknologiane farar til ei endring i leerarane sitt arbeid pa skulen, i tillegg til at det
opnar opp for & kunna utfgra fleire oppgaver knytt til lerararbeidet heime. Med starre tilgang til
digitale teknologiar kan leerarane gjera arbeidet sitt gjennom digitale kommunikasjonsformer i staden

for ansikt til ansikt, som eksempelvis senda e-post til faresette og kommunisera med elevane gjennom
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elektroniske plattformer som for eksempel It’s ‘Learning og Canvas. Fleire av dei australske lzerarane
understreka at arbeidet blir meir overkomeleg ved bruk av digitale teknologiar (Selwyn et al., s. 398).
Lerarane kommenterte ogsa dei negative sidene ved bruk av digitale hjelpemidlar. Dei digitale
teknologiane kan ogsa fera til at ein kommuniserer «a hole lot of nothing» (Selwyn et al., s. 399). Pa
den eine sida viser artikkelen til Selwyn et al. (2017) at dei digitale teknologiane reduserer leeraren sin
autonomi og makt, samstundes som artikkelen framhevar at det ikkje berre er det digitale som farar til
autonomi- og maktreduksjon i leerarane sitt arbeid (s. 400). Artikkelen skil mellom det a bli kontrollert
av dei digitale teknologiane og det & kontrollera dei digitale teknologiane, «to be controlled and in
controll» (s. 401). Selwyn et al. (2017) understrekar viktigheita med at leerarane sjalv skal kontrollera

dei digitale teknologiane og ikkje omvendt.

For at leerarane skal gnska a prgve ut videorespons og om mogleg, endra vurderingspraksis vil det vera
fleire faktorar som spelar inn. Eg innleia dette avsnittet med & visa til Kennedy (2016) som har forska
mykje pa profesjonsutvikling i skolen for & betre leerarane si undervisning. Kennedy har ogsa nokre
hypotesar om kva faktorar som ma til for at leerarane vil prgva ut nye metodar og verktgy. For det
farste vil ei utpraving vera avhengig av at leeraren er motivert til a lera nye ting og ser eit potensiale
eller har eit behov for & endra praksis, for laerarane vil allereie ha utvikla ein mate & vurdera elevane
sine tekstar pa som dei tenkjer fungerer optimalt for & utvikla elevanes laringslyst og
skrivekompetanse. Det a ta inn nye metodar eller idear, betyr difor at ein ma forlata ein annan mate a
respondera pa tekst pa eller finna ein mate & inkorporera den nye metoden i noverande praksis
(Kennedy, 2016). | denne studia er det eg som forskar som introduserer den nye artefakt som eg gnsker
at leerarane skal prgve ut, utan at dei har identifisert nokre problem i eigen praksis som denne artefakten
skal lgysa nar det gjeld tekstrespons. Eg gir ikkje leerarane nokre instruksjonar eller strategiar om den
didaktiske bruken av artefakten, men gnsker at lzerarane sjglv skal preva ut verktgyet og gjera seg opp
si eiga meining om videorespons ut fra ein idé om at ny innsikt kan stgtta lerarane sine
endringsprosessar. Kennedy si forsking avdekka at endring og utvikling oftare skjer og blir meir varig
nar lzerarane sjglv far moglegheit til a "sja" situasjonar pa nye matar og ta sine val pa korleis det skal
handla med utgangspunkt i det dei ser, framfor & bli presentert for tydelege instruksjonar for korleis
dei skal endra praksis (2016).

Norsklararane som har delteke i dette forskingsprosjektet har slik sett hatt eit gnske om a fa erfaring
og leera eit nytt digitalt verktgy som dei kan bruka i deira undervisning. Det vil vera interessant a sja
kva erfaringar norsklaerarane har gjort seg om bruk av videorespons pa tekst og om det er eit

vurderingsverktgy dei gnsker a halda fram med & bruka. Det vil ogsa bli spennande & sja om
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videorespons kan tilfgra nokre nye dimensjonar til vurderingsarbeidet og gjera det meir effektivt eller

om norsklararane sine videoresponsar kommuniserer «a hole lot of nothing».

23



4.0 Metode

| dette kapittelet skal eg presentera metoden som er brukt i studien for & undersgkja problemstillinga:
Korleis brukar tre norsklerarar pa mellomtrinnet videorespons som vurderingsverktgy?
Problemstillinga er operasjonalisert i to forskingssparsmal: «Kva kjenneteiknar norsklaerarane sine
tilbakemeldingar?» og «Kva for nokre refleksjonar har norsklerarane gjort seg om bruk av
videorespons pa tekst?». Eg valte a bruka ei kvalitativ tilneerming i dette forskingsprosjektet og har
samla inn eit materiale som bestar av tre norsklaerarar sine videoresponsar pa til saman seks elevtekstar.
I tillegg har norsklaerarane svart pa eit sparjeskjema, som tematiserer erfaringar med og refleksjonar
rundt videorespons pa tekst. | det felgjande skal eg gjera greia for metodevalet, utval av informantar,
innsamling av data, analyse, forskingsetiske vurderingar og konsekvensar.

4.1 Val av metode
Forsking skal bidra til & utvikla ny innsikt og forstding av ulike fenomen. Hensikta med denne studien

er a utvikla kunnskap om fenomenet videorespons og kan 24allas tein kasestudie som studerer eit
fenomen i ein bunden kontekst (Miles & Huberman, 1994). Kasen er bunden til tid og stad (Creswell,
2003) ved a ga fare seg i tre ulike klasserom i tidsrommet fra februar til mars. Kasen er vidare bunden
til ein bestemt aktivitet (Stake, 1995), nemleg lerarar sine videoresponsar pa elevtekstar. Studien kan
lesast som ein deskriptivt kasusstudie fordi den har eit skildrande fokus (Yin, 2009). Han kan vidare
reknast som ein multippel kase studie (Yin, 2009). Yin meiner at forskarar bgr velje eit
fleirkasusdesign dersom det er mogleg, fordi analysefordelane da vil vera meir substansielle og rike,
kan visa meir variasjon og nyansar av fenomenet ein er interessert i og fordi ein kase ofte er sarbar —

spesielt om ein star ovanfor det som kan reknast som ein kritisk kase (Yin, 2009).

Kvalitativ forskingsmetode rettar ofte blikket mot menneske sine opplevingar og erfaringar (Befring,
2015, s. 38) og blir brukt nar eit tema skal forklarast (Creswell, 2013, s. 47). Eit av mala med dette
forskingsprosjektet er a undersgkja norsklararane sine erfaringar knytt til bruk av videorespons pa
tekst. Ein kan difor seia at dette forskingsprosjektet tek utgangspunkt i ein kvalitativ forskingsmetode.
Kvalitativ forskingsmetode har ofte vore prega av ein sosial interaksjon mellom forskar og dei
deltakande informantane i forskingsprosjektet (Thagaard, 2018, s. 41). | dag er samfunnet meir
nettbasert og kan difor gi forskarane tilgang til digitale ressursar, noko som har hatt innverknad pa
kvalitativ forskingsmetode. | fglgje Thagaard har den digitale kommunikasjonen vore ei viktig kjelde
til a auka distansen mellom forskar og deltakar (2018, s. 11). | dette forskingsprosjektet er det digitale
ogsa ein fordel, for det & utforska dei multimodale videoresponsane (tekst, bilete av leeraren (uttrykk,
kroppssprak), lyd (stemme)) (Brick & Holmes, 2008) gir meg ein unik moglegheit til & granska
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lerarane sine val av responsar/strategiar. | tillegg har eg teke i bruk digitale hjelpemiddel for & kunna
kommunisera med mine informantar. Norsklaerarane i mitt prosjekt er geografiske spreidde og har ein
travel kvardag, difor valte eg & kommunisera med dei over elektronisk plattform, sjglv om dette ogsa
kan ha bidrege til distanse.

Som forskar gnsker eg a innhenta kunnskap hos informantane. Ved & bruka kvalitativ forskingsmetode,
kan eg studera fa einskapar og fleire variablar (Thagaard, 2018, s. 16). Pa denne maten kan eg fa ein
djupare innsikt i informantane sine norskkunnskapar, tekstfaglege kompetanse, responskompetanse og
deira kunnskap om skriveutvikling. Ein av verdiane ved a bruka kvalitativ tilneerming er nemleg a fa

ny innsikt og auka kunnskap om det fenomenet som eg skal studera (Befring, 2015, s. 10).

4.1.1 Informantane
Innsamlingsmetoden blir bestemt ut i fra kva informasjon ein gnsker & innhenta. | dette tilfellet er det

norskleerarar sine val av responsar/strategiar og erfaringar med videorespons pa tekst, og eg trengde
difor norsklararar som anten hadde erfaring med videorespons fra tidlegare eller norsklzerarar som
gnska a prgve det ut for farste gong. Eg @nskte i utgangspunktet 3 — 5 informantar og stgtta meg til
Kvale og Brinkmann (2009, s. 148) som seier at ein ma innhente informasjon fra sa mange informantar
som ein treng for a finne ut det ein gnsker a vite. Dersom talet pa informantar er for lite, vil det vera
vanskeleg a sja samanhengar og kunne trekkja slutningar. Blir talet for stort, klarer ein ikkje a gjere
djupare analyse av materialet. Det kan difor vera ein fordel a ha feerre informantar i undersgkinga, og

heller bruka meir tid pa ferebuing og analyse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 148).

Det har vore vanskeleg a finna norsklaerarar som anten hadde erfaring med videorespons fra tidlegare
eller norsklaerarar som gnska a preva det ut for farste gong. Eg starta rekrutteringsarbeidet med a
kontakta skular som hadde profilert seg som brukarar av digitale verktay i undervisinga, men forsgket
resulterte i inga eller negativ tilbakemelding. Dei negative svara eg fekk fra leerarane var for det meiste
knytt til tid og travle dagar i skulen. Fleire av dei hadde ikkje erfaring med videorespons fra tidlegare
og hadde ikkje tid til & setja seg inn i og laera eit nytt digitalt verktgy. Det var farst nar eg fekk konkrete
namn pa norsklararar som eg kontakta direkte, at eg greidde a skaffa informantar som hadde eit gnske
om & prgva ut videorespons. Deltakarane er rekruttert gjennom ulike kanalar. Bade gjennom eige
nettverk og som tips eg har fatt fra ein farstelektor i norsk fra Universitetet i Stavanger, som har drive
med vidareutdanning for leerar gjennom fleire ar. Eg kontakta langt fleire enn dei norsklerarane som
har delteke i dette forskingsprosjektet, i tillegg til at nokon av dei som hadde meldt inn sitt samtykke,

meldte seg av seinare i prosjektet.
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Informantane har fatt tildelt fiktive namn, og namna er kategorisert alfabetisk; Anne, Berit og Camilla.
Anne, Berit og Camilla er tre norsklerarar som arbeider pa mellomtrinnet. Anne og Camilla arbeider
pa 5. trinn og Berit arbeider pa 7. trinn. Dei er tilsette pa skular lokalisert i ulike delar av landet, fra
Nord-Norge i nord til Sgr-Vestland i sgr. Informantane har ulik erfaring innanfor leeraryrket, Anne er
nyutdanna norsklaerar, Camilla har to ars erfaring som norsklerar, medan Berit har vore norskleerarar
i 23 ar. Dei har alle utdanningshakgrunn innan norskfaget, Anne har ein mastergrad og Berit og
Camilla har 60 studiepoeng i norsk. Ingen av informantane hadde erfaring med videorespons fra

tidlegare.

4.1.2 Datainnsamling
Pa grunn av stor avstand og ikkje minst pa grunn av ein travelt lzerarkvardag, gnska eg a gjera det

enklast mogleg for desse norsklararane a dele erfaringane sine med videorespons pa tekst med meg.

All kommunikasjon har difor skjedd gjennom e-post og telefonsamtalar.

Etter at norsklararane hadde sagt seg interesserte i a delta i dette forskingsprosjektet, fekk dei tilsendt
eit informasjonsskriv pa e-post (vedlegg 1). Informasjonsskrivet innehaldt opplysningar kring
forskingsprosjektet, informasjon knytt til personvern og teieplikt, i tillegg til opplysningar om kva som
skjer med datamaterialet bade under og etter forskingsprosjektet. Etter norsklaerarane hadde gitt sitt
samtykke til & delta i mitt masterprosjekt, hadde me ein samtale pa telefon. Gjennom telefonsamtalane
fekk eg moglegheit til a fortelja om masterprosjektet, sperja kva skriveoppgave norsklzrarane tenkte
a gi elevane sine og eg fekk forklart og gitt svar pa spgrsmal norsklaerarane lurte pa, eksempelvis knytt
til det digitale og tidsfristar. Ved a snakka med informantane pa telefon, fekk eg ogsa uttrykka min
takknemlegheit for deira deltaking i prosjektet, og informera ogsa munnleg om at dei kunna trekkja
seg kva tid som helst utan a leggja fram ein grunn til dette. Sidan det er eg som har bede norsklerarane
om a gjennomfgra videorespons pa tekst, kan det indirekte seia at eg er positiv til denne
vurderingsforma, og det kan setja eit press pa informantane. Gjennom telefonsamtalen fekk eg
understreka at det er deira erfaringar eg er interessert i, bade dei positive og negative erfaringane dei
gjorde seg. Pa den maten vil norsklararane sine rapporteringar vera autentiske og palitelege, og vil

dermed styrka denne oppgava sin reliabilitet og validitet.

Norsklaerarane fekk tilbod om a bruka det dataprogrammet som dei tykte var mest hensiktsmessig til
videorespons. Eg tipsa dei om programma Screencast-O-Matic og Jing. Sidan ingen av norsklerarane

hadde erfaring med videorespons fra tidlegare eller kjennskap til nokre av programma, trengde dei ein
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rettleiar for den tekniske bruken av slikt verktgy. Eg laga difor ei videofil med utgangspunkt i
programmet Screecast-O-Matic der eg viste korleis dette programmet fungerte teknisk. Slik fekk dei
sja korleis ein kunne spela inn sin eiga rayst, markera tekstparti i teksten, skriva og leggja inn
tekstkommentarar. Denne instruksjonen har nok bidrege til at norsklerarane valde akkurat dette
verktgyet. Eg hadde eit medvite fokus pa berre den tekniske sida av Screencast-O-Matic i
rettleiarvideoen, og viste berre kva for nokre tekniske moglegheiter som lag i programmet, for eg
gnska ikkje & gi ein didaktisk rettleiar som kunne paverka norsklerarane sin mate a gje respons pa.
Norskleerarane kunne gjennomfgra videorespons pa tekst i deira klasse mellom perioden februar til
mars, sa skulle dei senda meg videoresponsane pa e-post. Eg rakk & fa videoresponsane far stenging
av skulane pa grunn av covid-19 i mars. Norsklerarane valde sjglv kva for nokre av videoresponsane
dei ville senda, men dei matte senda to videofiler kvar. Desse seks videoresponsane utgjer
hovudmateriale for mitt forskingsprosjekt.

Da norsklaerarane hadde gjennomfart videorespons i sin klasse, fekk dei tilsendt eit sparjeskjema
(vedlegg 2). Skjemaet er utforma som eit strukturert intervju, men med skriftlege svar som ikkje
faregar i synkron tid. Eit spgrjeskjema kan vera godt eigna til & fa ei statusoppdatering om na-
situasjonen (altsa erfaringar med videorespons pa tekst) og om moglege veger vidare (Postholm &
Jacobsen 2011, s. 76) og for & innhenta informasjon om ein pagaande prosess. Ein av fordelane med
at det skriftlege sparjeskjemaet skjer gjennom asynkrone media er at det kan gi meir reflekterte og
fyldigare svar (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 70). Ein annan fordel med eit skriftleg sparjeskjema er
at det ikkje ligg fering i forskaren sin stemmebruk, slik det kan gjera i eit munnleg intervju «ansikt til
ansikt». | eit skriftleg sparjeskjema blir ikkje informantane styrte av forskaren sitt stemmeleie eller
mimikk. Forskaren kan altsa ikkje korrigera svara deira eller avslgra si eiga meining knytt til svara
som informantane har gitt. Dette er spesielt viktig nar det er eg som forskar som har bede norsklaerarane
om & gjennomfgra videorespons pa tekst, og det dermed kan vera innforstatt at eg har ei positiv
innstilling til videorespons. Dersom norsklararane skulle ha ei negativ oppleving etter & ha brukt
videorespons pa tekst, kan det opplevast som vanskeleg a uttrykka dette «ansikt til ansikt». Pa den
andre sida har eg som forskar ingen moglegheit til a stilla oppklarande sparsmal eller be informantane
om a utdjupe meir dersom noko av det dei seier er uklart eller spesielt interessant, slik eg kunne gjort

I ein intervjusituasjon.

Norsklararane valte sjglv kva type skriveoppgave elevane skulle skriva. Eg ga ingen faringar for kva
sjanger elevane skulle skriva eller kva tema elevtekstane skulle ha, sidan det ikkje var ein del av

problemstillinga mi. Dette fekk eg presisert i telefonsamtalane med norskleararane. Sidan ein kvardag
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for leerarar er hektisk nok slik den er, fekk deltakarane ein tidsfrist som passa for dei og utsetjing nar
kvardagen blei enda meir hektisk. Stenginga av skulane fekk ikkje falgjer for mitt forskingsprosjekt
nar eg skulle samla inn norsklararane sine refleksjonar, fordi eg allereie hadde planlagt & gjera dette
digitalt.

4.1.3 Materiale
Hovudmaterialet bestar av seks videoresponsar, medan norsklaerarane sine skriftlege svar pa

sparjeskjemaet skal ha ein supplerande funksjon for a tydeleggjera deira bruk av videoresponsane. Dei
faktiske videoresponsane norsklaerarane sendte inn, varer alt i fra eitt minutt til tre minutt.
Norsklerarane i dette forskingsprosjektet gav ulike skriveoppgaver til elevane sine; Anne sine elevar
har skrive dikt, Berit sine elevar har skrive fantasyforteljing og Camilla sine elevar har skrive
argumenterande tekstar. Berit har gitt respons berre pa innleiingane til fantasyforteljingane, medan
Anne og Camilla har gitt respons pa eit heilt fyrsteutkast hos kvar elev. Elevane i dei tre klassane har
skrive i ulike program som word og bookcreator. Camilla har gitt elevane sine ei skriveramme forma
som ei matrise med overskrift, innleiing, rader for a skriva tre argument og eit motargument far
avslutning og underskrift. Elevane har skrive teksten sin inni sjglve matrisa. Pa grunn av desse

faktorane vil videoresponsane visualiserast noko ulikt, utan at det har noko a seia for prosjektet mitt.

4.1.3.1 Videoresponsane
Etter at norsklararane hadde sendt inn dei multimodale videoresponsane sine, valte eg a transkribera

desse, slik eg kunne referera til desse i resultatdelen. Dei munnlege responskommentarane som
norskleerarar gir i videoresponsen er transkribert akkurat slik dei er blitt sagt, og eg har valt & bruka
nynorsk malform i staden for dialekt, fordi masteroppgava mi er skriven pa nynorsk. Nar
norsklaerarane les opp heile eller ulike parti av elevtekstane, er dette transkribert akkurat slik som
elevane har skrive det i tekstane sine. Dette har eg gjort fordi responskommentarar pa rettskrivingsfeil
blir enklare & forstd dersom dei er transkribert akkurat slik som dei er skrivne i tekstane. Dersom
norsklararane har gjort fysiske markeringar i sjglve teksten, eksempelvis & markera eit tekstparti eller

eit ord, er dette transkribert med at handlinga star i parentes.

4.1.3.2 Spgrjeskjemaet
Sperjeskjemaet innehaldt opne spgrsmal som kunne gi ulike svar, eksempelvis: «Kva la du vekt pa i

responsen du gav til dine elevar?» og «Korleis responderte elevane dine pa a fa tilbakemelding pa tekst
gjennom videorespons?». Strukturerte intervju kan gjera at informasjonen blir noko avgrensa. Difor

blei norsklararane bedne om a skriva ei bestemt mengde med ord; eksempelvis slik « Svar gjerne i
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ruta, ca. 50-100 ord». P4 denne maten hadde eg moglegheit til kunna sikra at eg fekk fyldigare og meir

detaljerte svar fra informantane.

Sperjeskjema er delt inn tre seksjonar og spgrsmala er bade erfaringsbaserte og drivne av tidlegare
forsking og teori (vedlegg 2). Den farste seksjonen inneheld generell informasjon og norsklararane si
bakgrunn. Spgrsmala her skal fanga opp opplysingar om ansiennitet, utdanning i faget, kva for eit trinn
dei arbeider pa og erfaring med videorespons. Pa denne maten sgkjer eg a skapa ein god inngang til
sparjeskjemaet, i tillegg til at det kan vera nyttig a ha generell informasjon og bakgrunn som eit

utgangspunkt for spgrsmala vidare i intervjuguiden.

Den andre seksjonen tek for seg farste forskingsspersmal, altsa kva kjenneteiknar norsklararane sine
tilbakemeldingar? Spgrsmala i denne seksjonen fokuserer pa a henta inn informasjon om kor i
skriveprosessen responsen er gitt (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperly, 2007; Kvithyld & Aasen
2011), kva for nokre tekstaspekt laerarane har valt & leggja vekt pa i elevtekstane og kva type respons
dei gir (Bueie, 2017; Hillocks 1986; Hoel, 2000).

Den tredje seksjonen tek for seg andre forskingsspgrsmal, altsa kva for nokre refleksjonar har
norsklaerarane gjort om bruken av videorespons pa tekst? Norsklararane skal her uttala seg om kva for
nokre fordelar og utfordringar dei tenkjer at videorespons kan ha pa mellomtrinnet. Tredje seksjon
skal ogsa innhenta informasjon om kva norsklararane eventuelt tenkjer har vore leringsgivande ved
a bruka videorespons pa tekst og korleis dei erfarte at elevane responderte pa a fa respons gjennom
dette vurderingsverktgyet. Nokre spgrsmal i denne seksjonen dreier seg ogsa om leerararbeid. Eg sper
om dette er noko dei vil halde fram med a bruke og om det eventuelt er noko dei ville gjort annleis
neste gong. Eg sper ogsa om dei vil anbefale verktayet til kollegaer og kvifor dei trur det var sa
vanskeleg & finna norsklararar pd mellomtrinnet som hadde erfaring med videorespons pa tekst og
norsklararar som ynskja a preva det ut. Eg er spesielt interessert i kva grad norsklararane si forstaing
er i trad med prinsipp for undervegsvurdering og god skriveopplaring, men undersgkjer ogsa aspekt
ved leerararbeid som utfordringar knytt til tidspress (Granberg, 2011; Hanssen et al., 2010; Krajcik &
Delen, 2017) og det a setja seg inn i ein ny teknologi som jo bruk av programvaretenesta Screencast-
O-Matic innebarer (Mahoney et al., 2019; Selwyn et al., 2017).

Det hadde vore mogleg & gjennomfart ei form for utpreving av sperjeskjemaet i farekant. Pa denne

maten kunne eg fatt undersgkt om spgrsmalsformuleringane var tydelege nok og gjort eventuelle
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revideringar. Men sidan det tok lang tid a finna norsklararar som gnska a delta i mitt forskingsprosjekt,
strakk ikkje tida til.

Ved a analysera bade videoresponsane og norsklararane sine skriftlege rapporteringar kunne eg fa ei
forstaing bade av kva som kjenneteikna norsklerarane sine tilbakemeldingar og kva for nokre

refleksjonar dei gjorde seg om bruk av videorespons pa tekst.

4.1.4 Forskingsetiske vurderingar
Omgrepet forskingsetikk blir definert som ei vurdering av forsking i relasjon til ulike normer og verdiar

(Krumsvik, 2019, s. 205-206). Denne vurderinga inngar i val av problemstilling, forskingsmetode,
innsamling av empiri, analyse av empiri og rapportering av forskingsfunna. Den nasjonale
forskingsetiske komité for samfunnsvitskap og humaniora har utvikla forskingsetiskeretningslinjer
som skal bidra til & «... utvikle forskningsetiske skjenn og refleksjon, avklare etiske dilemmaer og
fremme god vitenskapelig praksis» (NESH, 2016, s. 5).

Sidan kvalitativ forsking er godt eigna til & undersgkja prosesser og relasjonar mellom menneske gir
den ogsa nokre etiske utfordringar. | 2018 kom det ein ny og strengare lov som omhandlar nettopp
personopplysningar. Den inneheld forskrifter som er ngdvendige for a kunna gjennomfara
personvernforordninga (Regjeringa, 2019). Det blei blant anna presisert av NESH at forskaren skal:
«... respektere forskningsdeltakernes autonomi, integritet, frihet og medbestemmelse» (2016, s. 12).
Det betyr heilt konkret at deltakarane ma gnske a vera ein del av forskinga, frivillig og vera informert
om kva forskinga vil innebera for dei som deltakarar. Personane som deltar i eit forskingsprosjekt ma
til demes vera informert om at det dei deler vil bli behandla med respekt og konfidensialitet. Forskaren
skal ikkje bruke eller formidle informasjon som kan vera skadeleg for deltakarane, og deltakarane skal
nar som helst kunne trekkja seg fra prosjektet utan a oppgje grunn. I dette prosjektet blir eit slikt omsyn
presisert i informasjonsskrivet som informantane fekk tilsendt for dei takka ja til & delta i studien
(vedlegg 1). I tillegg vart dette poengtert i telefonsamtalane heilt i starten av prosjektet. Eg erfarte ogsa
at nokre leerarar som ferst hadde sagt ja til & delta i studien, seinare valde a trekkja seg, utan at eg veit

grunnen til det.

| folgje NSD (Norsk samfunnsvitskapeleg datateneste) har eit forskingsprosjekt meldeplikt dersom
datamaterialet inneheld innsamling, registreringar eller lagrar personopplysingar som kan koplast til
den einskilde personen direkte eller indirekte (NSD). Sidan mitt forskingsprosjekt inneheld innsamling

og lagring av personopplysningar har det vorte meldt inn til NSD (vedlegg 5). Alle informantane som
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har delteke i denne studien har vorte anonymiserte og fatt fiktive namn og alt av forskingsmateriale er
anonymisert slik at det ikkje skal vera fare for identifisering av nokon som deltar i prosjektet. Sjglv
om leerarane i informasjonsskrivet var bedne om a utelate alt som kunne identifisere elevane i
videoresponsane (vedlegg 1) oppdaga eg, da eg sag gjennom videoresponsane, at fleire av leerarane i
videoane inkluderer elevane sine fgrenamn i det dei tok imot teksten. | transkripsjonane er alle
elevnamna utelatne og sj@lve videofilmane vil bli sletta etter at prosjektperioden er over. Det var ikkje

tid & oppdatera meldeskjema til NSD da eg oppdaga dette.

4.2 Validitet og reliabilitet
Det er viktig a leggja vekt pa forskinga sin truverdigheit nar ein skal vurdera kvaliteten pa eit kvalitativt

forskingsprosjekt (Silverman, 2014, s. 76-92). Forskinga sin truverdigheit gir eit utgangspunkt for
korleis heile forskingsprosessen blir vurdert av andre forskarar. Omgrepa reliabilitet og validitet gir
uttrykk for forskingsprosjektet sin truverdigheit og dermed kvaliteten av studien. Termen realiabilitet
omhandlar forskinga sin palitelegheit (Thagaard, 2018, s. 181). Dette inneberer at ein av oppgavene
til forskaren er a gjera reie for korleis datamaterialet har blitt utvikla og skildra interaksjonen med
deltakarane og inntrykk som har oppstatt i forskingsprosjektet. | tillegg ma forskaren skildra erfaringar
med prosjektet og kva for ei betyding desse har hatt for datautviklinga. Omgrepet validitet dreier seg
om forskinga sin gyldigheit (Thagaard, 2018, s. 181). Her vil det vera viktig at forskaren forklarer
eksempelvis korleis forskingsresultata har blitt tolka og ser pa dette med eit kritisk blikk. Thagaard
(2018, s. 181) understreker ogsa at dersom tolkingar fra andre studie bekreftar kvarandre, vil dette

ogsa styrka forskinga sin validitet.

Noko som kan truga reliabiliteten i dette forskingsprosjektet er knytt til utvalet. Utvalet er lite og er
ikkje representativt, men forskingsprosjektet tek utgangspunkt i tre norskleararar sine erfaringar knytt
til videorespons og inga generalisering av norskleaerarar pa mellomtrinnet generelt blir gjort. Ein annan
utfordring er knytt til innsamling av datamateriale. Innsamlinga har vore gjennom formell kontakt pa
telefon, skriftelge rapporteringar og sjglve videoresponsane. Norsklaerarane som har delteke i dette
forskingsprosjektet kan ha hatt ei oppfatting av at eg som forskar stillar meg positiv til bruk av
videorespons. Difor sag eg det som ngdvendig at eg hadde ein telefonsamtale med informantane, for
a klargjera at eg var berre interessert i deira erfaringar knytt til videorespons, samstundes som eg la
vekt pa at eg var ikkje ute etter «rette» og «gale» rapporteringar. Pa denne maten gnska eg a gi
norsklaerarane rom til & rapportera den eksakte erfaringa dei gjorde seg og ikkije late seg styre av mitt
syn pa videorespons. Dei har ogsa fatt ei demonstrasjon av meg pa korleis verktgyet kan brukast, noko

som kan gje ein kameloneffekt. Sjalv om eg tykkjer at dei tekniske funksjonane med Screencast-O-
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Matic er veldig intuitive sa vil ikkje det ngdvendigvis seia at norsklerarane vil ha same oppfatting.
Ein kan ogsa difor stilla spgrsmal til om norskleararane sine oppleving med den tekniske delen hadde
vore annleis dersom eg ikkje hadde demonstrert pa farehand. Eit av spgrsmala i spgrjeskjemaet er
leiande og inneheld ein presupposisjon om at det er leeringsgivande a gjennomfara videorespons: «Pa
kva mate har det vore leringsgivande & gjennomfgra videorespons?». Dersom norsklaerarane ikkje
fann det leeringsgivande a gjennomfgra videorespons pa elevtekstar, kan det kanskje opplevast som
vanskeleg a fa uttrykka dette nar sparsmalet er formulert slik som det er, difor kunne dette spgrsmalet
vore formulert pa ein anna mate. Den siste utfordringa som kan truga reliabiliteten er knytt til mi eiga
farforstding som kan styra kva eg ser etter og kva eg finn. Det kan vera lett & leita etter dei svara ein
vil ha og difor er det viktig med ulike typar materiell, som bade intervju og video, slik at eg kan
kombinera forskjellige perspektiv for a belysa fenomenet som eg undersgker (Seale, 1999). For a
styrka reliabiliteten vil det vera viktig a triangulera (Befring, 2015, s. 36-37). Det vil eg gjera ved a
referera til norsklerarane sine munnlege responskommentarar i videoresponsane og deira skriftlege
rapporteringar i fra sperjeskjema. P4 denne maten kan eg sja fellesnemnarar og ulikheiter fra ulike

perspektiv som igjen vil kunna styrka reliabiliteten (Befring, 2015, s. 36-37).

Med slike truslar mot validitet og reliabilitet er transparens avgjerande (Seale, 1999). Det er fleire
element ein forskar kan ha fokus pa for & bidra til & styrka transparensen i ein kvalitativ
forskingsprosjekt. I mitt forskingsprosjekt har eg grunngitt val av forskingsspersmal, utval og
datainnsamling, som pa denne maten vil vera med a styrka kvaliteten og truverdegheita for studien.
Eg vil difor og vera transparent i utviklinga av eit analyseverktay slik at det blir tydeleg korleis eg
kodar og kategoriserer materialet mitt (kapittel 4.5), noko som kan sikra at analysane og tolkingane eg

gjere blir meir transparente.

4.3 Analyseverktgy
For a utvikla eit analyseverktay gjorde eg ein stegvis prosess. Farst sag eg gjennom videoresponsane

eg fekk tilsendt fra norsklararane. Pa denne maten fekk eg gjort meg nokre direkte og umiddelbare
inntrykk, og det var fleire element eg la merke til som kunne knytast til teori og forsking med farste
augekast. Deretter transkriberte eg videoresponsane, slik at eg kunne gjera ei grundigare analyse av
kvar einskild videorespons. Etter transkripsjonen av videoresponsane var det enklare a dra tydelegare
lenke til tidlegare forsking og teoretisk rammeverk. Eg kunne da sja i kva grad lerarane gav
videorespons pa globale og lokale niva (Kronholm-Cederberg, 2009), om dei var selektive (Hillocks,
1986; Kvithyld & Aasen, 2011) og om dei gav spesifikke (Bueie, 2017), og om elevane opplevde
responskommentarane som forstaelege og leringsfremjande (Kronholm-Cederberg, 2009; Kvithyld &
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Aasen, 2011). Eg gjekk sa inn i dei transkriberte dokumenta og markerte ulike ytringar med ulike
fargar (vedlegg 3). Kodane blei laga bade med utgangspunkt i tidlegare forsking, vurderings- og
responsteori, men blei ogsa styrt av empiri gjennom det som blir kalla ei abduktiv tilnserming (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 224-225). Abduktiv tilnerming blir ifglgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 224-
225) forklart ved & bevega seg fra empiri til teori og fra teori til empiri, i tillegg til at nye hypotesar
danne seg etter tolking av teori som igjen blir testa. Pa bakgrunn av kodane laga eg 4 kategoriar;

Relasjonsbygging, respons, stillasbygging og video-responsen sin affordans®.

Kategorien relasjonsbygging er empiridriven og sprang ut fra fyrsteinntrykket av gjennomgangen av
videoresponsen fordi eg sag at leerarane varmt tok i mot elevane sine tekstar og knyta relasjonar til
elevane gjennom til demes a spegla tekstane tilbake til elevane ved a lesa dei hagt, tiltala elevane med

namn, starta med det som eleven fekk til og metakommentera responsen.

Kategorien respons er for det ferste inspirert av Hoel (2000) som delar inn respons i tre typar;
lesarfokusert, skrivarfokusert og kriteriefokusert. Responskategorien tek ogsa utgangspunkt i
Kronholm-Cederberg (2009) sin responstrekant med globale og lokale niva, og Sommers (1982) si

forsking om at responsen ma vera selektiv og framfor diffus.

Stillasbyggingskategorien er inspirert av Bruner et al. (1976) og baserer seg pa stgtte i elevane si
skriveutvikling. Denne kategorien inneheld ulike former for stillasbygging i eleven si naraste
utviklingssone (Vygotsky, 1978) som kan fungera som stette i elevane sin skriveprosess og for vidare
skriving. | skriveprosessen vil stgtte for elevane vera tilpassa opplering (Vygotsky, 1978), tydelege
mal for skrivinga (Hillocks, 1986), skrivestrategiar (Graham & Perin, 2007) og formativ vurdering
(Black & Wiliam, 1998; Bueie, 2017; Cabot, 2020; Kvithyld & Aasen, 2011). Nar elevane skal i gong
med a revidera tekstane sine vil det i felgje responsteori vera viktig at norsklerarane gir respons som
kan vera med & oppretthalda elevane si interesse for revisjonsarbeidet (Bruner, et al., 1976), gir
framovermeldingar som kan peika pa kva eleven skal arbeida vidare med (Bueie, 2017; Hattie &
Timperley, 2007), slik at elevane betre kan meistra skriveoppgave aleine neste gong (Bruner et al.,
1976; Hammond & Gibbons, 2001).

Den siste kategorien, affordans i videorespons handlar om a sja pa dei spesifikke mulegheitene som
videorespons som multimodalt vurderingsverktgy kan tilby (Brick & Holmes, 2008). Denne

! Tydingspotensialet og grensene for kva ein kan uttrykke gjennom ein modalitet (Lgvland, 2007, s 24).
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kategorien er bade empiridriven og teoridriven. Videorespons er digital og inneheld ulike tekniske
funksjonar (Séljg, 2001) som gir leerarane andre moglegheiter enn dei har ved rein skriftleg respons
og rein munnleg respons. | videorespons har ein tilgang til modaliteten lyd og kan bruke munnleg
sprak og snakke direkte til mottakar (Brick & Holmes, 2008). Sjelv om det berre er leraren si rgyst
eleven vil hgyra i ein videorespons, kan stemmebruken vera eit viktig element i dialogen mellom
norsklaerar og elev (Kvithyld & Aasen, 2011). P& same mate som i munnleg respons far norsklerarane
gjennom videorespons moglegheita til visa engasjement, innleving og entusiasme gjennom
stemmebruk og toneleie (Isachsen, 2019; Mahoney et al., 2019) og respons kan bli opplevd som meir
personleg (Mahoney et al., 2019). Munnleg kommunikasjon er flyktig, og oppstar i her-og-no
situasjonar medan skriftleg kommunikasjon meir varig. Funksjonane «lagre», «stopp» og «spel» gjer
at videorespons likevel liknar meir pa skriftleg respons enn pa munnleg respons ved at den som far
respons har moglegheit til hgyra kommentarane fleire gonger (Mahoney et al., 2019). Programvaren
inneheld ogsa ein romleg dimensjon som gjer det mogleg a peike i teksten og vise kor i teksten ein er
til ein kvar tid. Pa grunn av at responsen ikkje treng a bli gitt i sann tid, slik munnleg respons gjer, har
leerarane meir tid til a tenkje seg om, og kan kanskje ogsa vera meir selektiv i responsen (Kvithyld og
Aasen, 2011), og kan unnga a skli ned pa lokale niva i teksten (Hoel, 2000). Det a setje seg inn i ny
programvare kan vera tidkrevjande for lzerarane. Selwyn et al. (2001) peikar likevel pa at videorespons

ogsa kan gjera vurderingsarbeidet meir overkomeleg for lzrarane.

Nokre av kodane gar igjen i fleire kategoriar. | kodinga har eg da brukt to fargar (rosa og grgnt) som

vist i dette eksempelet fr& videorespons 2: Nar leeraren seier S

B>, er utsegnet koda med rosa farge fordi det handlar om ein positiv responskommentar som har ein
relasjonshyggande funksjon, men det er ogsa lesarbasert respons pa globalt niva, og er difor knyta til
kategorien respons. Dette er markert med gran skrift.
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Eg enda opp med ei kode- og kategorilista for videoresponsane (tabell 1) som sag slik ut:

Farge Kodar Kategoriar

Rosa Tek i mot teksten, dialog, Relasjonsbygging
positive/negative kommentarar,
speglar teksten tilbake til eleven,
lesarbasert

Gren Lesarbasert/skrivarbasert, Respons
kriteriebasert, diffus/spesifikk,
globalt/lokalt niva

Bla Hjelp/statte, framovermelding, Stillasbygging
kriteriebasert, skrivestrategiar,
tilpassa opplaring

Gul Speglar teksten tilbake til eleven, | Affordans i videorespons
peiker i tekst, stemmebruk,

engasjement, selektiv
Tabell 1: Kode- og kategorilista videorespons

Deretter analyserte eg norsklararane sine skriftlege rapporteringar (vedlegg 4) pa same maten, og

matte da endra kodelista, men behaldt dei same kategoriane (tabell 2).

Farge Kodar Kategoriar
Rosa Skrivemotivasjon Relasjonshygging
Grgn Formativ vurdering, Respons
kriteriebasert, globale/lokale niva,
selektiv
Bla Hjelp/stette, framovermelding, Stillasbygging

kriteriebasert, fagomgrep,
strategiundervisning, tilpassa
opplaering

Gul Peiker i tekst, stemmebruk, Affordans i videorespons

engasjement, effektivt, tidsaspekt
Tabell 2: Kode- og kategorilista spgrjeskjema

Etter kodinga og kategoriseringa kunne eg sja enda tydelegare kva som kjenneteikna norsklararane
sine videoresponsar og kva for nokre refleksjonar norsklerarane hadde gjort seg med dette

vurderingsverktayet.
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5.0 Resultat

5.1 Introduksjon
| dette kapittelet skal eg presentera resultatet av analysane av norsklerarane sine videoresponsar med

hjelp av analyseverktgyet eg presenterte i kapittel 4.5 og sja resultata i lys av tidlegare forsking og
teoretisk rammeverk. Dei fire kategoriane som er presentert i metodedelen utgjer strukturen i
kapittelet. Dei skriftlege rapporteringar fra sparjeskjema vil ha ein supplerande funksjon for a nyansera
videoresponsane. Norsklararane sine rapporteringar blir direkte sitert i laupande tekst, difor vil dei bli
presentert pa den maten laerarane har skrive dei. Av den grunn kan det vera ei blanding av bokmal og
nynorsk i sitata, i tillegg til enkelte skrivefeil. Dei faktiske videoresponsane er transkribert pa nynorsk,
men der lerarane les hggt fra elevane sine tekster, er teksten transkribert slik elevane har skrive han i

sine tekstar.

5.2 Korleis ut@var norskleerarane relasjonsbygging gjennom videorespons?
Leraren sin evne til & skapa positive, anerkjennande relasjonar til elevene kan bidra til bade personleg,

sosial og faglig leering hos elevane (Isachsen, 2019; Mahoney et al., 2019). Elevane treng a bli sett og
heyrd. Relasjonsbygging var ogsa ein kategori som utkrystalliserte seg i analysen av mitt
datamateriale. Eg vil no presentera korleis norsklaerarane i dette forskingsprosjektet utevar
relasjonsbygging med elevane gjennom bruk av videorespons pa tekst (Isachsen, 2019; Mahoney et
al., 2019). Kategorien relasjonsbygging er basert pa kodar om at norsklararane tek imot elevane sine
tekstar, motiverer for skriving gjennom responskommentarar, bruker positive og negative
responskommentarar (Black & Wiliam, 1998; Hillocks, 1986) og opprettar ein personleg dialog med
elevane gjennom bruk av videoresponsen (Isachsen, 2019; Kvithyld & Aasen, 2011; Mahoney et al.,
2019).

5.2.1 A fremja skrivemotivasjon
Det farste eg la merke til med videoresponsane var at norsklararane verkeleg tek imot elevane sine

tekstar. Alle dei tre leerarane starta kvar videorespons med & namnhelsa pa eleven og gi ros for noko
eleven hadde meistra i teksten sin, noko som er i trad med Black & Wiliam (1998) og Hillocks (1986)
sine teoriar om bruk av negative og positive lerarkommentarar. Positive og konkrete
lerarkommentarar kan ha positiv effekt pa eleven sin skriveutvikling, og i tillegg vera
leeringsfremjande (Kvithyld & Aasen, 2011). Anne startar blant anna ein av hennar videoresponsar
med a lesa opp tittelen pa diktet og understrekar at tittelen vekkjer nysgjerrigheit hos lesaren: «Her har

du starta pa eit veldig fint dikt om sng. Eg likar tittelen din (markerer i teksten og les opp) «Sng med
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vennskap». Det gjere meg nysgjerrig pa kva dette diktet handlar om» (videorespons 1). Anne knyter
relasjonar til eleven gjennom a bruka lesarfokusert respons (Hoel, 2000) og speglar teksten tilbake til
eleven ved & lesa han hggt. Berit brukar ogsa lesarbasert respons (Hoel, 2000) og startar med & rosa
eleven for det tekstaspekt som eleven meistrar: «Eg skal gi deg tilbakemelding pa forteljinga di som
eg tykkjer er kjempebra, du har fatt til ein veldig god start. Du har med skildringar av bade
hovudperson og av miljget. Og difor verkar det veldig spennande og eg har veldig lyst til & hgyra
korleis det gar vidare» (videorespons 5). Camilla startar ein av videoresponsane hennar med & takka
eleven for ein flott skriven tekst og knyter relasjonar ved a gi ein personleg reaksjon og lesarbasert
respons (Hoel, 2000) pa teksten: «Takk for nydeleg tekst, eg blir glad av & lesa den» (videorespons 5).
Dgma viser at norsklerarane i stor grad praktiserer relasjonsbygging (Isachsen, 2019; Mahoney et.al.,
2019). Ein kan ogsa sja at dei farste responskommentarane rettar seg mot globale niva i teksten ved at
leerarane vel 8 kommentera heilheita og innhaldet (Kronholm-Cederberg, 2009).

Norsklararane utnyttar vidare affordansen til det digitale verktgyet for a ta imot elevne sine tekstar
ved a bruka lydfunksjonen. Gjennom hggtlesing speglar dei teksten tilbake til eleven. Slik modellerer
leerarane at skriving og lesing er parallelle prosessar som gar hand i hand. Nar me skriv, gar me heile
tida inn og ut av rollene som lesarar og skrivarar. Det vil difor vera ein viktig skrivestrategi a lesa sin
eigen tekst underveis i skriveprosessen. Denne speglinga kan sjaast pa som ei hgg verdsetjing av
elevens utkast. Eit dgme pa dette er Anne som gir

Alle burde ha en venn vis man ikke har en venn kan men vaere

respons pa eit dikt skrive av ein elev pa 5. trinn. Sjglv ensom.
Jeg har en venn hun er ikke slem. Hun er snill og morsom,

om eleven har skrive teksten meir som ein prosatekst

omtenksom.

(figur 3), les norsklzeraren diktet som om det har korte e mep e L2t IOl Man Senet aiian (ke vernor St e s
ikke ha venner fordi da er man ensom og vemm vill vaere ensom.

verselinjer: «Alle burde ha ein ven, (lesepause) viss ein

ikkje har ein ven (lesepause) kan ein vera einsam», 1€S  Figur 4: videorespons 2

Anne og gir deretter framovermelding ved & visa korleis

eleven kan gjera verselinjene kortare: Ho seier: «Hugs at dikt er veldig korte og verselinjene ogsa kan

vera veldig korte. Det handlar noko om korleis ein les diktet og at det ofte er laga for a bli lest opp, og

at ein kanskje har litt pausar mellom verselinjene. Det du kan gjera er & dela opp denne verselinja i to

eller tre deler» (videorespons 2). Sa speglar ho teksten pa nytt tilbake til eleven og les opp setninga ein

gong til.

Sjglv om det kan vera skrivefeil i nokre av tekstane som blir lest opp, noko som kan gjera dei litt
vanskelege a forsta, les norsklaerarane berre forbi det som er feilstava pa jakt etter eleven sitt prosjekt,

noko som og kan reknast som ei hgg verdsetjing av elevteksten. Berit les til dgmes: «Link vaknet i en
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grotte (pause), ikke en skummel, men en fin ryddig grotte (pause) (...)», sjglv om eleven har skrive

«grate» og manglar teiknsetting og stor bokstav etter punktum (figur 4).

Det fantes et land fylt med latter, lek og fred, men sa brat ondskapen Igs. Vi

prevde a forsvare oss og landet vart, men ondskapen var for sterk Red meg Link.

Link vaknet i en grate ikke en skummel men en fin ryddig grotte. men sa merket han at han 1ag i en kiste.
kista var koblet til et tjern.vannet var ikke skittent det var rent vann.det rant ned vann men bare litt ikke
nok til og drukne han.han reise seg opp i fra kisten.

Figur 5: Videorespons 3

Relasjonsbygging er ogsa eit tema som ein av norsklararane indirekte kommenterer i sparjeskjema.
Berit gav uttrykk for at ho farst og fremst la vekt pa a fremja skrivemotivasjon i videoresponsane. Ho
seier vidare: «Jeg synes ogsa det var leererikt a fokusere pa hvilke type tilbakemeldinger som kunne
motivere elevene og samtidig gi dem nyttig informasjon om forbedringspotensiale». Denne hensikta
kjem tydeleg fram i videoresponsane hennar, der ho blant anna oppmuntrar ein elev som strevar med
skrivinga. Berit avsluttar videoresponsen med a seia: «Lykke til med forteljinga di (namnet pa eleven).
Eg veit du klarer detl» (videorespons 4). Sjglv om Anne og Camilla ikkje direkte har uttrykka at dei
fokuserte pd & fremja skrivemotivasjon i sparjeskjemaet, kjem det likevel tydeleg fram i
videoresponsane deira at dei har forventningar om at elevane vil lykkast. Anne, Berit og Camilla gir
elevane ros for god skriving, kommenterer kva tekstaspekt som er gode og dei avsluttar alltid
videoresponsane med & gnska elevane lykke til vidare med skrivinga og gir uttrykk for at dei gler seg
til & lesa sluttproduktet: «Eg gler meg til & lesa den neste strofa di, lykke til!» (videorespons 1 — Anne),
«Da vil eg berre gnska deg lykke til (namnet pa eleven) med ein veldig bra start og sa er eg veldig
nysgjerrig pa korleis det gar vidare» (videorespons 3 — Berit) og «Det er litt jobb med avsluttinga, men
dette ser stralande ut (eleven sitt namn)» (videorespons 5 — Camilla). Ved & bade starta
videoresponsane med & gi elevane ros for tekstane dei har skrive og avslutta med slike positive
kommentarar (Black & Wiliam, 1998; Hillocks, 1986) motiverer norsklerarane elevane for vidare
skriving og for revisjonsarbeidet dei skal i gong med etterpd, (Kvithyld & Aasen, 2011) og opprettheld
elvane si interesse for den vidare skrivinga (Bruner et al., 1976).

5.2.2 Personleg dialog
Videorespons tilbyr ein kombinasjon av munnleg og visuell respons. Sjglv om det berre er

norsklaerarane sine stemmer som kan hgyrast i videoresponsane, kan ein likevel seia at det finst ein
dialog mellom lerar og elev (Kvithyld & Aasen, 2011). For det farste gir norsklararane respons pa
tekstane elevane sjglv har skrive og les gjerne opp heile teksten. Slik blir ogsa eleven sin stemme brakt

inn. For det andre vender norsklararane seg direkte til eleven med namn nar dei gir respons. Sidan
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responsen er designa og tilpassa kvar einskild elev (Vygotsky, 1978), kan videoresponsane opplevast
som personlege for elevane (Mahoney et al., 2019), Gjennom responsdialogen far elevane stgtta i deira
neraste utviklingssone i samspel med kompetente andre (Vygotsky, 1978). | ein av Berit sine
videoresponsar gir ho til demes framovermelding (Bueie, 2017; Hattie & Timperley, 2007) ved a bruka
ei rekkje spersmal for a statta eleven pa kva ho skal skriva meir om. Spgrsmala gjere at det dialogiske
i kommunikasjonen kjem enda tydelegare fram: «Kva er det ho tenkjer no? Kva er henna kjensler?

Kva er det som skal skje for at ho skal bli redda?» (videorespons 4).

Ein anna grunn for at videoresponsane kan opplevast som personlege for elevane er nar norsklararane
utnyttar den romlege affordansen i programvaren og til dgmes set ring rundt ord eller ei setning i
teksten til eleven medan dei les teksten hagt, for deretter & koma med eit grunngiven endringsforslag.
Dette kan samanliknast med munnleg respons kor det ogsa kan fungera a referera til det som skal
endrast i teksten med eit «her», og supplera med peiking. Dersom responsen hadde vore reint skriftleg,
ville det vore naudsynt med meir kontekstuell forklaring for at eleven skulle kunna forsta. Eit slikt
deme er fra Camilla sin videorespons 5: (Les teksten og peikar) «I staden for & ha ein veldig lang
setning sa kan du kutta det ut og heller ha eit punktum her (markerer i teksten og les opp igjen). «Sa
blir det slik: Her er mine argumenter for & fa en ilder». Eit anna deme er fra Annes videorespons 2, der
ho gir rettleiing til korleis elevane kan revidera eit avsnitt: «Her kan du ogsa dela opp. (Les opp
verselinja) «Jeg har en venn, hun er ikke slem. Hun er snill og morsom, omtenksoms. Det kan du gjera
i heile denne strofa her, prav a del opp setningane dine» (videorespons 2). Nar norsklararane les
teksten tilbake til eleven og peikar konkret pa kor dei kan gjere endringar og forklarar kvifor, kan det
styrka elevane si forstaing av sjglve responskommentaren, i tillegg til at elevane kan oppleva responsen

som meir personleg.

5.3 Kva har norsklaerarane vektlagt i responsen?
A gi formativ vurdering er noko som fleire teoretikarar framhevar som viktig, slik at elevane kan

revidera tekstane sine etterpa (Black & Wiliam, 1998; Bueie, 2017; Cabot; 2020; Kvithyld & Aasen,
2011). Eg skal difor sja pa kva norsklerarane har vektlagt i undervegsresponsen og i kva grad
responskommentarane ser ut til vera selektiv, kan kallast for spesifikk og diffus. Men farst vil eg sja
kva for nokre responstypar som dominerer norsklerarane sine videoresponsar og om

responskommentarane er pa globale eller lokale niva.
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5.3.1 Lesarfokusert, skrivarfokusert og kriteriefokusert respons
Som me har sett, praktiserer alle norsklerarane lesarfokusert respons i videoresponsane sine (Hoel,

2000). Det farste elevane hgyrer fra leerarane er kva dei likte spesielt godt pa tekstane. Anne gir til
demes lesarfokusert respons pa tittelen eleven har skrive: «Her har du starta pa eit dikt om venskap.
Eg likar veldig godt tittelen pa diktet ditt» (videorespons 2). Berit gir lesarfokusert respons ved a
kommentera kva som gjere at ho tykte eleven hadde fatt til ein god start pa teksten sin: «(...) som eg
tykkijer er kjempebra, du har fatt til ein veldig god start. Du har med skildringar av bade hovudperson
og av miljget» (videorespons 3). Camilla gir ogsa lesarfokusert respons nar ho uttrykker glede av a
lesa elevteksten: «(...) eg blir glad av a lesa den» (videorespons 5). Grenseoppgangane mellom dei
ulike responstypane kan av og til vera flytande. Til demes kan lesarfokusert respons der leraren er
heilt konkrete pa kva ho tykkjer er bra og nyttar fagleg terminologi, ogsa reknast som kriteriefokusert

respons.

Skrivarfokusert respons kjem til uttrykk nar norsklararane supplerer tiloakemeldingane pa kva eleven
har lykkast med i teksten med tilbakemeldingar som viser at norsklerarane ogsa ser kvar i teksten
eleven treng stgtte (Hoel, 2000). Anne praktiserer skrivarfokusert respons nar ho kommentera pa
verselinjene, ser kva eleven er i ferd med a fa til, men enda ikkje meistrer heilt, og ber eleven om a
endre verselinjene i farste strofe fordi eleven sjglv har meistra dette med linjedeling som littereert
verkemiddel i dikt sjelv i strofe nummer to: «Hugs at dikt er veldig korte og verselinjene ogsa kan
vera veldig korte. Det handlar noko om korleis ein les diktet og at det ofte er laga for & bli lest opp, og
at ein kanskje har litt pausar mellom verselinjene. Det du kan gjera er a dela opp denne verselinja i to
eller tre deler (...) | strofe nummer to sa ser me at du har korta ned pa verselinjene dine (markerer i
teksten). Det er veldig fint for da blir det kortare nar ein skal lesa det opp. | ein av videoresponsane til
Berit gir ho skrivarfokusert respons gjennom spgrsmal. Eleven hennar strevar med & koma i gong,
noko som eleven ogsa har gitt uttrykk for. Berit stillar difor skrivarfokuserte responsspgrsmal pa denne
maten: «Eg veit jo det at du sjglv kjennar at du ikkje har kome skikkelig i gong enda, og eg ser at du
strevar litt. Eg skal difor gi deg nokre tips til korleis du kan tenkjay» (...) «Kva er det han gjere? Mates
Zelda og Calamity Ganon nokon gong? Kva trussel er han mot Zelda?» (videorespons 4). Vidare peikar
ho pa at eleven skal ha med eit spenningstopp og ein lgysingskonflikt: «Det ma vera eit spenningstopp
der det skjer ein konflikt mellom Link og Calamity Ganon og at konflikten lgyser seg med at Link
klarer & ordna opp pa ein eller annan mate» (videorespons 4). Her kan ein sja at Berit har teke omsyn
til kva niva eleven star pa og teke eit val pa kva formidlingsmate som vil vera best for eleven. Berit

praktiserer ogsa skrivarfokusert respons nar ho gir ein anna elev rettleiing pa kva eleven ma hugsa pa:
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«Her treng du eit punktum» (videorespons 3). Camilla gir skrivarfokusert respons ved a rosa eleven
for a tydeleggjera meiningane i den argumenterande teksten: «Her kjem ogsa meininga di fram og me
veit kva det er med ein gong. Eg tykkjer det er flott at du brukar bindeord (markerer i teksten)»
(videorespons 6). | den andre videoresponsen hennar gir ho skrivarfokusert respons ved a visa eleven
kor han/ho kan trekkja inn miljgfaktoren i teksten: «Du kan gjerna fa miljgfaktoren med lengre oppe,
eksempelvis her (markerer i teksten) (videorespons 6). Ved & gi skrivarbasert respons vil det vera
ngdvendig at norsklerarane har kjennskap til elevane sine si skriveutvikling og
utviklingsmoglegheiter. Norsklerarane ma ogsa gjera seg refleksjonar om kva for ein formidlingsmate
som vil vera best for eleven og kva for ein framgangsmate som vil vera mest teneleg for
tilbakemeldinga (Hoel, 2000).

Fleire av norskleerarane har laga ulike kriterium som elevane skulle halda seg til i skriveprosessen, og
fleire av desse kriteria har norsklaerarane gitt responskommentarar pa (Hillocks, 1986). Anne sine
elevar skreiv dikt og hadde difor tekstkriterier som var knytt til bokstavrim og enderim. |
videoresponsane ga ho kriteriefokusert respons ved & minna eleven pa desse kriteria: «Vidare i diktet
no sa skal du laga neste strofe, for kriteria var at du skulle ha med to strofe med minst fire verselinjer
i kvar strofe» (videorespons 1). Berit sine elevar skreiv fantasyforteljing og tekstkriteria var blant anna
knytt til verkemiddel i fantasysjangeren som spenningstopp og konfliktlgysing: «Det ma vera eit
spenningstopp der det skjer ein konflikt mellom Link og Calamity Ganon og at konflikten lgyser seg
med at Link klarer & ordna opp pa ein eller anna mate» (videorespons 4). Skildringar av person og
miljg var og eit tekstkriterium og Berit seier: «Du har med skildringar av bade hovudperson og miljget.
Og difor verkar det veldig spennande og eg har veldig lyst til & hgyra korleis det gar vidare»
(videorespons 3). Camilla praktiserte til demes kriteriefokusert respons ved & knyta
responskommentarane ho gav elevane opp mot tekstkriteria pa skriveoppgava: «Motargumentet har

du ogsa fatt med deg, veldig bra» (videorespons 5).

Gjennom maten norskleararane praktiserer bade respons i videoresponsane sine er det tydleg at dei har
kjennskap til elevane sine og veit korleis dei kan bidra til & utvikla deira skriveutvikling og kva for
nokre utviklingsmoglegheiter som er til stades. Pa denne maten kan responskommentarane ogsa bidra

til a styrka elevane sin motivasjon for vidare skriving (Hoel, 2000; Kvithyld & Aasen, 2011).

5.3.2. Respons pa globale og lokale niva
Norskleararane startar alle videoresponsane med a gi kommentarar pa dei globale nivaa i elevtekstane,

som innhald, sjanger, struktur og oppbygging Kronholm-Cederberg, 2009. Me har til demes sett at
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Anne gir ros for tittelen elevane har skrive ( videorespons 2). Berit retter merksemda mot innleiinga
av fantasyforteljinga (videorespons 3) Camilla peikar pa innhaldet ved & rose eleven for a skrive om
eit spennande emne (videorespons 6). | ein av videoresponsane gir Berit berre respons pa globalt niva.
Sidan ho har valt & gi respons pa innleiingane dominerer hennar videorespons av fleire globale

sparsmal knytt til innhald som skal fungera som stgtte for eleven sitt revisjonsarbeid (videorespons 3).

Responsen eleven far pa dei globale nivaa vil naturlegvis vera meir avhengig av kva sjanger elevane
har skrive enn respons pa lokale niva. Leararane valte ulike skriveoppgaver til sine klassar og har difor
gitt respons pa ulike aspekt ved elevtekstane. Anne sine elevar skreiv dikt. Ho gav respons pa blant
anna litteraere verkemiddel som enderim, bokstavrim og strofer: «Den farste strofa di har du fatt med
endrerim, i strofe 1 og strofe 2 (markerer i teksten og les opp) «bakken», «nakken» og «utendgrs» og
«innendgrs» (videorespons 1). Camilla sine elevar skreiv argumenterande tekstar. Ho valte difor a
kommentera struktur, setningsstartarar og bindeord: «Her brukar du ein setningsstartar (markerer i
teksten og les opp) «For det farste hvis det blir flere busser pa veien sa kan flere folk komme seg fra
sted til sted uten & bytte buss». Det er eit godt argument» (videorespons 6). Denne responspraksisen
samsvarar med Bueie (2017) som avdekkja at elevar gnsker meir respons pa globale niva. Ein grunn
for det kan vera at globale niva dekkjer eit starre og meir overordna aspekt ved teksten som kan

opplevast som vanskelegare for elevane & ordna sjglv.

Vidare beveger alle norsklaerarane seg raskt over pa meir lokale niva i elevtekstane, med unntak av
Berit i respons 4 (Kronholm-Cederberg, 2009). Camilla gir til demes respons pa setningsoppbygging
i begge sine videoresponsar: «| staden for & ha ein veldig lang setning s& kan du kutta det ut og heller
ha eit punktum her (markerer i teksten). Sa blir det slik «Her er mine argumenter for a fa en ilder» (les
eleven sin tekst)» (videorespons 5). «Me skal berre sja litt pa korleis du byggjer opp denne setninga
(markerer i teksten og les opp) «For det farste sa kan flere folk komme seg fra sted til sted uten & bytte
buss, hvis det blir flere busser pa veien», ser du at me kan snu litt pa setninga? Sa heng det meir saman»
(videorespons 6). | tillegg til & gi respons pa setningsoppbygging kommenterer Anne ortografi: «Ordet
«hvis» skal skrivast med «hv» (markerer ordet). Nar du skriv det pa denne maten betyr ordet «vis»,
som i klok» (videorespons 2), og teiknsetting: «Du treng ikkje ha punktum i tittelen (markerer i
teksten)» (videorespons 2). Berit kommenterer ogsa teiknsetting og ortografi i videoresponsane sine:
«Her treng du eit punktum (markerer i teksten). Og nar det star «<Redd meg Link» (markerer i teksten),
nar det er direkte tale, treng du markera det i teksten med «gaseaugo» som me kallar det» (videorespons

3). Vidare peikar ho pa eit ord eleven har skrive pa to forskjellige matar: «Ordet gratte (markerer ordet)
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har du skrive pa ein mate her, sa har du skrive det sama ordet her pa ein annan mate (markerer ordet).

Vurder kva for ein av desse som er riktig skriven» (videorespons 3).

Berit er kan hende den av norsklararane som kan seiast a vera mest selektive i responsen sin ved berre
a gi respons pa globalt niva i respons 4 (Kvithyld & Aasen, 2011), for det er ikkje mykje som blir
staande ukommentert i dei andre fem elevtekstane. | spgrjeskjema uttrykkjer Berit at ho hadde som
intensjon a gi elevane rad om korleis dei kunne komma vidare i teksten, heller enn a finna feil. Camilla
uttrykkjer derimot uro for at ho har gitt for mykje respons nar ho i sparjeskjema blir beden om &
kommentera utfordringar knytt til videorespons. Ho seier: «Eg lurte ogsa litt pa om elevene druknet
litt i alt bablet mitt, men de sa at de ikkje gjorde det. Eg tenker likevel at fallgruven kan veere at det
snakkes sa mye at elevene ikkje klarer a sile ut alt - serlig de som sliter med konsentrasjonen» (sitat
fra Camilla). Dette samsvarar med Selwyn et al., (2017) som i sin studie fann at dei digitale
teknologiane kan ogsa fera til at ein kommuniserer «a hole lot of nothing». Sidan videorespons gjere
det mogleg & kommunisere munnleg framfor skriftleg, gar kommunikasjonen mykje raskare, og det
kan ga ut over bruken av selektiv respons. Camilla seier ogsa at ho fekk sagt mykje meir enn det ho
hadde orka a skriva til elevane.

Norsklaerarane har ogsa gitt respons pa litt ulike tidspunkt i skriveprosessen. Ein kan difor sja at nokre
elevar har produsert mykje meir tekst enn andre. Nokon av elevane har berre skrive ei innleiing, medan
andre har skrive seg heilt fram til avsluttinga. Dette kan ogsa paverka norsklerarane sine
responskommentarar til & vera mindre selektive. Dei elevane som fekk videorespons etter dei hadde
skrive innleiinga, slik som Berit sine elevar, fekk feerre responskommentarar, i tillegg til at
responskommentarane var knytt til ferre tekstaspekt. Camilla peika pa at det a ha tydelegare kriterium
for kva ein skal trekkja fram i videoresponsane var noko ho ville gjera annleis til neste gong ho brukar

videorespons som vurderingsverktay pa tekst.

5.3.3 Spesifikk eller diffus respons
I alle videoresponsane har norsklerarane gitt tydelege og spesifikke responskommentarar (Bueie,

2017) bade pa globalt og lokalt niva. Mine funn samsvarar dermed ikkje med Sommers (1982) si
forsking som fann at leerarar sine responskommentarar var for diffuse og ikkje nok spesifikke. Det
kjem tydeleg fram kva som er bra med elevteksten: «Det fagrste argumentet ditt er kjempebra. Eg ser
det fare meg at ilderen kjem laupande mot deg» (videorespons 5). Det er ogsa lett for elevane a sja kva

som ma forbetrast og kva elevane skal arbeida vidare med i revisjonsskrivinga. Tips og rettleiing er
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tydeleg og spesifikk. Anne modellerer korleis eleven kan skriva eit bokstavrim: «Da kan det vera fint
a bruka adjektiv for & beskriva substantiv. Sa brukar du eit adjektiv og eit substantiv som har same
bokstav for a fa til eit bokstavrim. Det er ein fin mate a tenkja pa nar ein skal laga eit bokstavrim»
(videorespons 1).

5.4 Korleis utgvar norskleerarane stillasbygging i videoresponsane?
Eit av mala med respons er & byggja stillas (Bruner et al., 1976) som gir stette til elevane si

skriveutvikling. Eg vil vidare undersgkje i kva grad norsklerarane praktiserer framovermeldingar i
videoresponsane sine (Bueie, 2017; Hattie & Timperley, 2007) og stgttar elevane i a nytta
skrivestrategiar (Graham & Perin, 2007). Deretter vil det vera interessant a sja korleis norsklerarane

legg til rette for tilpassa opplering i videoresponsane (Vygotsky, 1978)

5.4.1 Framovermeldingar
Norsklerarane har ogsa utgvd stillasbygging nar dei har gitt videoresponsen undervegs i

skriveprosessen (Black & Wiliam, 1998; Bueie, 2017; Cabot, 2020; Kvithyld & Aasen, 2011). Aller
tydelegast er dette hos Berit som gir videorespons etter at elevane berre har skrive innleiinga pa teksten
sin, og konkret stgtta eleven i korleis han kan koma vidare (Videorespons 4). Anne ga respons pa eit
fyrsteutkast av dikt og gjorde verdifulle erfaringar nar «elevane kunne bruka responsen til a revidera
teksten sin» etter responsen (Sitat Anne), Anne seier at «...eg ville aldri brukt videorespons som
sluttvurdering, da dette synest a ikkje vera hensiktsmessig i det heila». Camilla sine elevar hadde skrive
ei innleiing og fleire argument far ho gav videorespons pa elevtekstane. Berit uttrykka at formativ
vurdering er best eigna slik at elevane kan utbetra og arbeida vidare med tekstane sine: «Videre skulle
elevene benytte respons fra medelever og videorespons fra leerer som grunnlag for revisjon av teksten».
Norsklaerarane har gitt framovermeldingar som peikar pa kva elevane skal arbeida vidare med i
revisjonsarbeidet (Bueie, 2017; Hattie & Timperley, 2007). Norsklzrarane har i sine videoresponsar
praktisert stillasbygging pa ulike matar og dei kommenterer dette ogsa i faremalet med responsen i
sparjeskjema der dei fortel korleis dei har brukt videorespons og kva dei har lagt vekt pa i responsen:
« (...) deretter gav eg ei framovermelding pa kva dei skulle ha fokus pa i vidare arbeid med teksten»
(sitat frd Anne), «Jeg forsgkte a gi dem rad om hvordan de kunne komme videre i teksten (...)» (sitat
fra Berit), «Deretter kommenterte eg ofte kva jeg kunne tenkt meg videre (sitat fra Camilla). Bade
Anne og Berit er eksplisitte pa at responsen skal opplevast som «nyttig» eller «fruktbar» for elevane.
Det er slik sett tydeleg at norsklerarane var bevisste pa a gi framovermeldingane i videoresponsane

som elevane skulle bruka i revisjonsfasen. Desse framovermeldingane kjem tydeleg fram i dei faktiske
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videoresponsane, kanskje spesielt dersom norsklerarane har knyta framovermeldingane til

tekstkriteria som blei gitt til dei ulike skriveoppgavene.

Lerarar har tidlegare blitt kritiserte for & ta over styringa av elevane sine skriveprosjekt (Sommers,
1982; Kvithyld & Aasen, 2011). Eg finn mange dgme pa at norskleerarane i dette forskingsprosjektet
ikkje har teke over styringa for elevane si vidare skriving. Dei har kome med forslag til elever, men i
tillegg oppmuntra elevane til a ta eigne val, bade nar responsen har retta seg mot globale niva i teksten
og lokale niva, noko som desse to dema viser: «Prgv a tenk litt kva som har skjedd spelet, men du
treng ikkje ta utgangspunkt i det heller. Du kan velja & laga den forteljinga som du gnsker. Det treng
ikkje vera knytt opp mot spelet i det heile tatt» (videorespons 4 — Berit). I1fglgje Mariani (1997) vil
elevane ha behov for ei blanding av utfordring og stette, slik at laeringseffekten blir starst mogleg. Han
meinte at dersom elevane berre fekk statte fra leeraren, ville ikkje leeringseffekten gi like store resultat
enn den kunne gitt viss oppgava ogsa bydde pa utfordringar. Dette kan ein blant anna sja i ein av Berit
sine videoresponsar der eleven har skrive eit ord pa to ulike matar og Berit ber eleven om a finna ut
kva for eit ord som er riktig skrive: «Ordet gratte (markerer ordet) har du skrive pa ein mate her, sa
har du skrive det sama ordet her pa ein annan mate (markerer ordet). Vurder kva for ein av desse som
er riktig skriven» (videorespons 3). Pa denne maten gir Berit eleven ei blanding av stette og utfordring
som er i trdd med Mariani (1997) sin teori. Berit kunne i utgangspunktet berre markert ordet som var
feil, men i staden ville ho at eleven sjglv skulle finna det ut fordi ho sag at det var innanfor eleven sin
naraste utviklingssone, i og med at eleven eksperimenterer med skrivematen for ordet og praver ut
fleire alternativ. Denne form for stgtte samsvarar med bade Bruner et al. (1976) og Maybin et al. (1992)

sin teori om at hjelp ikkje er det same som 4 gi statte.

I ein av Anne sine videoresponsar peikar ogsa ho pa eit ord som eleven har skrive feil og gir rettleiing
pa korleis ordet ortografisk skal skrivast. Eleven har skrive ordet «vil» med dobbelkonsonant. | staden
for & berre gi eleven fasitsvaret pa korleis ordet skal skrivast, gjere Anne ogsé eleven bevisst pa at
ordet han har skrive far ei heilt anna betyding nar det er skrive med dobbelkonsonant, i staden for
enkelkonsonant: «Og ordet vil har enkelkonsonant (markerer ordet). Her blir det vill, som i vill og gal»

(videorespons 2).

5.4.2 Vurderingskriterium for skriveoppgava
Norsklaerarane fortel at dei hadde laga kriterium for skriveoppgavene dei gav til elevane sine. Pa denne

maten fekk elevane tydelege mal for skrivinga som dei kunne stetta seg til (Hillocks, 1986; Igland,

2008) og som kunne fungera som stillas for deira skriveutvikling (Bruner et al., 1976). Norsklararane
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fortel vidare at dei tok utgangspunkt i desse kriteria da dei skulle gi respons og framovermeldingar i
videoresponsane, noko som er i trad med Hillocks (1986) sin teori om at elevane treng tydlege mal og
Igland (2008) sin studie som viste at elevane treng a fa responskommentarar som byggjer pa
tekstkriteria for skriveoppgava, slik at responsen ikkje blir gitt i eit tomrom. Anne seier i
sparjeundersgkinga at ho la vekt pa: «(...) kriteria i skriveoppgava og skrivefeil. (...). Dei skulle ha
med enderim, bokstavrim og minst to strofer med fire verselinjer i kvar strofe». Anne sin respons og
framovermeldingar er tydeleg knytt til desse kriteria: «Vidare no vil eg du skal fa med eit bokstavrim
I diktet» (videorespons 1). Berit hadde utarbeida tekstkriteria for fantasyforteljingane elevane hennar
skulle skrive. Elevane hennar skulle blant anna visa forstding for og kompetanse omkring ulike
verkemiddel i fantasytekstar, og visa at dei meistra enkle rettskrivings-, ordbgyings- og
teiknsettingsreglar. Ho seier at ho nytta seg av kriteria ho hadde sett opp, og prgvde a finne gode
partier i teksten elevane skreiv. Camilla laga ogsa tekstkriterium som elevane skulle ha med i nar dei
skulle skriva argumenterande tekst: «Vi hadde gjennomgatt dette med startsetninger, bruk av bindeord
i teksten og vi hadde jobbet mye med hvordan innledningen skulle se ut. En del av kriteriene var ogsa
at de skulle ha med tre argumenter for og ett i mot». Desse kriteria blei utgangspunktet for Camilla sin
videorespons: «Her gikk eg igjennom tekstene til alle elevene sa langt de hadde kommet og snakket ut
i fra de kriteriene vi hadde satt pa forhand» (sitat Camilla). | videoresponsane til Camilla kan ein sja
at ho kommenterer blant anna bindeord og argument: «Flott at du har eit motargument (markerer ordet
og les opp) «Likevel ma man betale, men heller det enn & gdelegge miljget vart». Bra bruk av
bindeord» (videorespons 6), setningsstartarar: «Sist men ikkje minst, bra bruk av setningsstartarar
(markerer i teksten)» (videorespons 5) og innleiing: «Nar du skriv, finn eg fort ut kva det er du vil
skriva om, og eg far vita meiningane dine som var eit av kriteria for innleiinga (markerer i teksten). Sa
alt i alt ei god innleiing» (videorespons 5). Ein kan altsd sja at norsklerarane har gitt fleire
framovermeldingar for & motivera (Kvithyld & Aasen, 2011) og for a oppretthalda elevane si interesse
for den vidare skrivinga (Bruner et al., 1976; Graham & Perin, 2007).

5.4.3 Tilpassa oppleaering
Gjennom videorespons opplever norsklerarane at dei far moglegheit til a gi tilpassa opplearing

(Vygotsky, 1978). Anne erfarte at ho fekk tilbydd hjelp til dei som streva mest: «... elevane jobba meir
sjelvstendig, samtidig som det verka som om alle kjente at dei fekk statte i skrivinga. Det gav meg
som leerer ein betre oversikt i klasserommet slik at eg kunne hjelpe dei elevane som trengte det mest,
utan a fale at nokon elever ikkje fekk hjelp» (sitat, Anne). Berit rapporterte at gjennom bruk av

videorespons har ein moglegheit til a kunna tilpassa responsen til den einskilde elev: «Responsen er
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lett & tilpasse den enkelte, og blir derfor relevant for revisjonsarbeidet». Dette kjem tydeleg fram i

videoresponsane hennar.

I den eine videoresponsen har eleven skrive ein lengre tekst, der Berit gir respons pa globale og lokale
niva (Kronholm-Cederberg, 2009), medan den andre eleven har ikkje kome sa godt i gong og eleven
kjennar sjelv at han/ho strevar med & produsera ein tekst. Berit startar denne videoresponsen med a
visa forstaing: «Eg veit jo det at du sjglv kjennar at du ikkje har kome skikkelig i gong enda, og eg ser
at du strevar litt. Eg skal difor gi deg nokre tips til korleis du kan tenkja» (videorespons 4). Store deler
av denne videoresponsen stillar ho fleire sparsmal pa globalt niva til eleven, som skal fungera som
statte i eleven sitt revisjonsarbeid (Bruner et al., 1976) (videorespons 4). Pa denne maten kan ein seia
at Berit tilpassar videoresponsen til den einskilde elev, slik det blir relevant for deira revisjonsarbeid
(Vygotsky, 1978).

Anne og Camilla erfarte ein anna mate videorespons gjorde det mogleg a utgva tilpassa opplering.
Deira erfaring var at videorespons gav rom for at dei kunne bruka meir tid til & gi statte til dei elevane
som strevde mest med skrivinga: «Eg slapp a bruke tid i klasserommet til & veilede i teksten til dem
som egentlig klarer seg godt — mange av de «flinke» elevene gnsker ofte mye veiledning, mens na
kunne eg si alt eg gnsket pa forhand og sa rettet dem seg sjglv i timen. Det gjorde at eg kunne

konsentrere meg om dem som slet» (sitat fra Camilla).

Anne har erfart at fagsprakundervisninga i klasserommet fort kan bli glaymt av elevane og at dei ikkje
ser nytteverdien eller relevansen fagsprakkompetansen har. Men gjennom videorespons erfarte ho at
ein da har moglegheita til & kunna definera fagomgrepa i kvar einskild elev sin tekst, som igjen vil fara
til at eleven kan sja relevansen og nytteverdien av a faktisk ta i mot respons knytt til fagsprak: «Ved a
bruka fagsprak i videoresponsen har ein for det farste moglegheit til & definera omgrepa og for det
andre handlar dette om den enkelte elev sin tekst, difor blir det viktig for dei & skjgnna omgrepa». Berit
erfarte ogsa at videorespons gir moglegheit til a skapa eit felles omgrepsapparat for vurdering, som
igjen kan gjera det enklare a utvikla sjglvreguleringsstrategiar hos elevane. Ho peika ogsa pa at
videorespons har eit potensiale til & kan gjera responsen meir fagleg og presis, i den grad at ein kan

visa elevane i teksten medan ein forklarar og bruk fagsprak.

47



5.5 Kva erfaringar gjorde norsklaerarane seg med videorespons sin affordans?
Norsklerarane gjorde seg fleire refleksjonar om kva potensial som ligg i videorespons som

vurderingsverktay. Dei erfarte fleire fordelar med a gi videorespons pa tekst pa mellomtrinnet, men
deg sag ogsa nokre utfordringar. Med utgangspunkt i norsklararane sine rapporteringar knytt til deira
erfaring skal eg trekkja fram kva moglegheiter og avgrensingar som ligg i bruken av eit multimodalt

verktgy som vurderingsverktay.

5.5.1 A utnytta videoresponsen sin affordans
Gjennom videorespons far norsklararane uttrykka innleving, engasjement og entusiasme for elevane

sine tekstar gjennom stemmebruk (Isachsen, 2019; Mahoney et al., 2019). Dette utnyttar norskleerarane
i stor grad under responsen. Dei viser til dgmes at dei er begeistra og stolte nar elevane har fatt til gode
tekstparti og dei gnsker oppmuntrande elevane lykke til med omarbeiding av tekstane sine. Dei
positive responskommentarane far ein sterkare og tydelegare effekt nar dei blir gitt munnleg, i staden
for skriftleg, og kan dermed fa ein positiv effekt pa eleven si skriveutvikling og revisjonsarbeid i trad
med forskinga til Black & Wiliam (1998) og Hillocks (1986). Negative responskommentarar kan
ifelgje Hillocks (1986) ha ein meir negativ effekt pa elevane si skriveutvikling, men gjennom
videoresponsen har ein moglegheit til & utdjupa dei negative responskommentarane og bruka stemme
og toneleie som kan minska den negative effekten dei negative responskommentarane kan ha pa

elevane. Eg legg merke til at lzerarane snakkar til elevane i ein sveert hyggeleg tone.

Eg har tidlegare ogsa trekt fram at alle leerarane vel a lesa heile teksten hggt for elevane. Det gjere dei
ogsa med stor innleving og brukar stemmen til & spegla teksten tilbake til elevane. Slik far elevane
moglegheit til & hgyra sin eigen tekst, og far dermed ogsa sjglv moglegheit til & oppdaga om noko
skurrar. Dei speglar ogsa deler av teksten nar dei gnsker & gjera eleven merksam pa setningar som

treng nokre justeringar (videorespons 2).

Norskleararane har i alle videoresponsane utnytta den romlege dimensjonen i programmet og fysisk
markert i elevtekstane kvar i teksten det trengs endringar nar dei gir responskommentarar slik som til
demes Camilla har gjort her: «Eg tykkjer det er flott at du brukar bindeord (markerer ordet). Slik du
ser sa brukar du det to gonger i ei setning (markerer orda) og da kan setninga di bli litt lang som du ser
her (markerer heile setninga)» (videorespons 6). Pa denne maten far leeraren sikre at det ikkje oppstar
noko misforstaingar. Det at elevane kunne sja kvar i teksten norskleraren gav kommentar, var noko
som laerarane trakk fram som ein fordel med videorespons pa tekst. Ogsa det at elevane kunne ta vare

pa den elles flyktige munnlege talen gjennom a lagre videoen, spela den av, setja pa pause, for deretter
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a ta ein responskommentar om gongen nar dei skulle starta revisjonsarbeidet (Mahoney et al., 2019),
blei nemnd som ein fordel: «Tilbakemeldinga var at dei likte godt at dei kunne sja kor i teksten eg
snakka om og at dei kunne hgyra det fleire gonger» (Mahoney et al., 2019) (sitat frd Anne). Hennar
erfaring at dei munnlege beskjedane ikkje alltid blir oppfatta og motteken i den grad som ho gnsker at
dei skal: «Min erfaring er at dersom ein skal gje munnlege tilbakemeldingar sa er det ein brgkdel av
dette som blir huska. «Nar elevane har gjort den eine korrigeringa som dei hugsa, sa rekker dei opp
handa og vil at du skal repetere resten, i eit klasserom kan dette bli veldig krevjande. Dersom ein gjer
skriftlege tilbakemeldingar opplever eg ogsa at elevane pa 5. trinn ma ha mykje statte for a forsta den

skriftlege tilbakemeldinga» (sitat fra Anne).

5.5.2 Tidsaspekt
Gjennom bruk av videorespons som vurderingsverktgy pa tekst lgfter norsklerarane fram nokre

fordeler videorespons kan ha framfor tradisjonell skriftleg respons som er knytt til tidsaspektet. Det
kan handle om at dei opplever at dei far sagt mykje meir og gitt tydelege og meir detaljerte
responskommentarar (Mahoney et al., 2019). Det kan ogsa handle om at programmet frigjorde mykje
av tida i vurderingsarbeidet med elevane som farte at dei kunne konsentrera seg mest om dei elevane
som streva i klasserommet. P4 denne maten kan ein seia at norsklararane sag styrkene som
videorespons pa tekst tilbyr og dermed ser pa metoden som overkomeleg i vurderingsarbeidet. Dette
samsvarar med Selwyn et al., 2017 som fann ut at digitale teknologiar ferer til at arbeidet blir meir
overkomeleg i laerararbeidet.

Tidsaspektet blei ogsa erfart som ei utfordring. Det kan hengje saman med at det tek tid & setja seg inn
i ny programvare og alle funksjonalitetane den matte ha. Berit seier: «Det kan veere tid- og
plasskrevende (...). Farste den tekniske delen med nytt program. Det var mange funksjoner som jeg
ikke fikk til». Dette samsvarar med at med utvikling av nye verktay byr ogsa pa utfordringar knytt til
ny kunnskap og lering. Parallelt med utviklinga av nye verktgy, aukar ogsa forventingane til var
kompetanse og dugleik (S&lj6, 2001). Men, som med alt anna trenger ein gving. Anne seier: «Eg trur
at dersom ein blir vandt til & bruka videorespons som verktgy vil det ta like lang tid som & gje ei
skriftlege tilbakemeldingar». Ho viser ogsa til eiga erfaring med konkretisering og eksemplifisering
som tek mykje tid dersom ein skal gi skriftleg respons, men at dette lei enklare a gjera gjennom
videorespons pa tekst. I tillegg kan ein i starten kan vera usikker pa korleis ein best kan gjera det pa
ein effektiv mate. Camilla seier: «I fht utfordringer sa ser eg at det er litt tidskrevende — seerlig i starten
for du vektlegger ordene dine litt meir. Noen matte eg ta opp tre ganger for eg glemte ut ord eller

dremte meg vekk».
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5.5.3 Korleis tok elevane imot videoresponsen?
Bade Kronholm-Cederberg (2009) og Kvithyld og Aasen (2011) peikar pa at responsen skal vera

forstaeleg og leeringsfremjande for elevane. Mitt materiale inneheld ikkje elevane sine sluttprodukt
eller deira erfaringar med a fa videorespons pa tekst, difor vil akkurat desse omrada vera vanskelege a
kunna seia noko om. Men dei tre norsklararane opplevde at elevane likte godt a fa videorespons pa
tekstane sine: «Elevane var veldig positive til dette» (sitat fra Anne), «Elevene likte godt & fa respons»
(sitat fra Berit) og «... veldig godt» (sitat fra Camilla). Anne sine elevar gav tilbakemelding om at dei
opplevde videoresponsane som nyttige. Ho rapporterte at elevane ga uttrykk for at det som gjorde at
videoresponsen blei motteken med stor positivitet var fordi dei kunne sja kor i teksten laeraren
kommenterte og at dei kunne spela sjglve videorespons av fleire gonger. Ho erfarte ogsa at elevane
endra tekstane sine ut i fra hennar videorespons Berit sine elevar hadde ogsa ei positiv oppleving med
a fa videorespons pa tekstane deira: «De gav uttrykk for at det var motiverende og lererikt». Nokre av
elevane hennar sa blant anna: «Det hjalp meg videre i teksten», «Det hjalp meg a forsta at leseren kan
se det fra et annet perspektiv», og nokon av elevane uttrykte at dei opplevde meistringskjensle: «Det
hjalp meg a forsta at jeg kan skrive en god fortelling» og «At jeg kan fgle meg proud». Camilla sine
elever gav faktisk tilbakemelding om at dei heller ville ha videorespons enn skriftleg respons og ein
av kommentarane er knytt til verktgyet sin affordans: «Jeg bare satte pa headsettet og harte pa det du
sa fleire ganger — og sa pauset eg underveis og rettet opp det du sa». Fleire av desse positive sidene
ved videorespons samsvarar med funna frd studien til Mahoney et al. (2019) der elevane ogsa

rapporterte at det at ein kunne sja og hgyra responsen fleire gonger var sveert hjelpsamt og nyttig.
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6.0 Drofting

Vurdering skal vera ein reiskap for lering og utvikling i skulen og alle elevar har rett pa god
undervegsvurdering (Forskrift til oppleaeringslova, 2009). Undervegsvurdering er eit sentralt prinsipp i
dagens skule og det er enda tydelegare skrive inn i den nye leereplanen (LK20a), bade i den overordna
delen av lereplanen og i vurderingstekstar som fglgjer kompetansemala (Kunnskapsdepartementet,
2019). Det er lzerarane sin jobb a finna gode metodar og verktgy som kan brukast for & gi elevane god
undervegsvurdering, slik at elevane kan sja kor dei skal, korleis dei har gjort det og korleis dei skal
arbeida vidare med tekstane sine, sa ma lararen stilla ngkkelspgrsmala som blei utvikla av Hattie og
Timperley (2007). For at responsen skal ha stgrt mogleg innverknad pa elevane si skriveutvikling, ma
leeraren stilla desse ngkkelspgrsmala og gi tydelege og forstaelege framovermeldingar (Bueie, 2017;
Hattie & Timperley, 2007; Hillocks, 1986; Kvithyld & Aasen, 2011) som kan motivera elevane for
revisjonsarbeidet (Bruner et al., 1976; Kvithyld & Aasen, 2011).

| denne masteroppgava har eg introdusert ein ny artefakt som eg har bede norsklaerarane prgva ut i
sine klassar. Som eg nemnde tidlegare, opplevde eg at det var vanskeleg & finna informantar som anten
hadde erfaring med videorespons fra tidlegare, eller som gnska a prgva det ut. Det kan hengja saman
med at desse lerarane ikkje hadde et genuint behov for & endra praksisen sin (Kennedy, 2016). Eg
fann til slutt tre norsklaerarar som sa seg villige til & prgva ut videorespons pa tekst. Ut i fra deira
videoresponsar og erfaringar kan eg seia noko om forskingsspersmala mine: «Kva kjenneteiknar
norsklaerarane sine tilbakemeldingar?» og «Kva for nokre refleksjonar har norsklararane gjort seg om
bruk av videorespons pa tekst?».

6.1 Kva kjenneteiknar norsklaerarane sine tilbakemeldingar?
Videorespons kan vera ein mate a omsetja leereplankravet om bade meiningsfull skriveopplaring og

undervegsvurdering i praksis, slik at elevane bade kan arbeida vidare med tekstane sine og revidera
dei (LK20b). Dei tre informantane i dette prosjektet har brukt vurderingsverktgyet pa fleire
forskjellege matar. Nokre matar er tydeleg knytt til & byggja stettande stillas i skriveundervisninga,

o

medan andre matar er meir knytt til & utvikla elevane sin revisjonskompetanse. Elevar pa
mellomtrinnet kan trenga & motiverast for skriving, og verktgyet eigna seg godt til & fremja
skrivemotivasjon. Alle lerarane brukte til demes lesarfokusert respons og rosa elevane for det dei
meistra i teksten, uavhengig av kvar i skriveprosessen elevane var komne. Dette kunne ein lzrar ogsa
gjort utan det digitale verktgyet, men det digitale fagrar til at kommunikasjonen i klasserommet blir

meir privat. Elevane kan hgyra tiloakemeldinga fra leeraren gjennom gyreklokker, gjerne fleire gonger.
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Videorespons gjorde det og mogleg for lzerarane a spegla tekst tilbake til elevane fordi verktayet har
bade munnlege, skriftlege og auditive funksjonar. Det er ein viktig skrivestrategi a vera bade lesar og
skrivar av eigen tekst. Lararane ville skapt meir uro og moglegvis forstyrra andre elevar i klassen om

dette skulle vore gjort utan verktayet.

Litt avhengig av kor i skriveprosessen elevane var da dei fekk respons, kunne norsklararane ogsa
stgtta elevane nar det gjaldt a byggja innhald. Mange norskleerarar har nok erfart at elevane ikkje kjem
vidare i skrivinga fordi dei ikkje veit kva meir dei skal skriva. Nar norsklerarane gav videorespons i
sann tid, medan elevane sat og skreiv, kjende dei at elevane jobba meir sjglvstendig, samtidig som
leerarane kunne gripa inn og stetta dei elevane som stod fast. Pa denne maten falte lerarane at dei
hadde betre oversikt over elevane si skriving. Det blir kanskje ikkje same uro i klasserommet som nar
eleven sit med handa oppe og ventar pa hjelp. Alle desse tre méatane a bruka verktgyet pa er kopla til
god skriveundervisning (Bruner et al., 1976; Graham & Perin, 2007b; Hattie & Timperley, 2007;
Kvithyld & Aasen, 2011; Mahoney et al., 2019; Vygotsky, 1978)

Nar det gjeld a utvikla elevane sin responskompetanse, var det fleire demer i materiale pa at leerarane
gav tydeleg og konkret respons knyta til kriterier for kvalitet, og leerarane nytta i stor grad fagsprak for
a utvikla elevane sin tekstkompetanse. Dette kunne laeraren gjort bade skriftleg og munnleg, men
vurderingsverktgyet sin romlege funksjon gjorde at tilbakemeldingane kunne gjerast meir effektivt.
Lerarane kommenterte ogsa at dei syntes dei fekk sagt meir enn dei vanlegvis plar skrivai ein skriftleg

respons, og opplevde difor verktayet som meir effektivt.

Undersgkinga avdekkja ogsa at det er nokre fallgruver med verktgyet. Nar laeraren iscenesettar
skrivesituasjonar og gar inn i tekstane til elevane og gir dei videorespons pa delar av teksten i sann tid,
er viktig a tenkja over kva type respons det er hensiktsmessig & gi. Dersom ein gir respons pa lokale
niva i teksten far eleven har skrive fram eit innhald og ein struktur, kan ein risikere & invitera til
skrivestrategiar som verkar hemmande pa kreativiteten og som kan forstyrra flyten i skrivinga (Hoel,
2000; Wengelin, 2002). I videorespons 3 sklir Berit raskt ned pa lokale niva, og eleven blir beden om
a gjera korrekturendringar fer han eller ho gar vidare med sjglve tekstskapinga. Det a lesa over teksten
for & fa rettskriving og teiknsetting pa plass far eventuell publisering, er ein skrivestrategi som normalt
hayrer til i sluttferingsfasen av teksten (Graham & Perin, 2007a). Det er ein fare for at eleven som har
skrive innleiinga i videorespons 3 kan missa prosjektet sitt ut av syne, nar han eller ho ma ga tilbake i
teksten a gjera fleire endringar pa lokalt niva, sjglv om leeraren avsluttar responsen med at ho «er

veldig nysgjerrig pa korleis det gar vidare». A gi respons i sann tid krev stor grad av
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situasjonskompetanse i tillegg til fagleg kompetanse hos lararane, for alt skjer sa fort. Det er ikkje lett
a «halde tunga beint i munnen» heile tida. Berit bryt med sitt eige prinsipp i denne videoresponsen for
ho seier i sparjeskjema at ho hadde som mal a gje elevane rad om korleis dei kunne koma vidare i
teksten, heller enn a finna feil. Ho blir fanga av dei lokale nivaa, som er lette a gripa til.

Anne valde a gi respons etter farste skrivegkt nar elevane hadde skrive ei innleiing og starta pa strofene
i diktet. Dikta er korte som gjer at Anne ogsa far eit raskt overblikk over elevtekstane. | videorespons
1 har eleven skrive to strofer med enderim og skal i gong med & skriva bokstavrim. Anne gir i denne
videoresponsen framovermeldingar om kva eleven skal arbeida vidare med pa globalt niva. |
videorespons 2 har eleven skrive eit lengre dikt. Her kan ein sja at Anne gir fleire responskommentarar
som fokuserer pa teksten sin struktur, men ogsa ho sklir likevel fort ned pa lokale responskommentarar
som eksempelvis ortografi og teiknsetting. Bade Anne og Camilla rapporterte at dei praktiserte a gi
tilbakemelding pa ortografi og teiknsetting i videoresponsane. Dette er ikkje i trad med Graham &
Perin (2007a) sine funn pa at skrivestrategiar som fokuserer pa grammatikk gir minst leeringseffekt i

responsen.

Camilla sine elevar hadde skrive ein argumenterande tekst fra innleiing til avslutting fer dei fekk
videorespons, som gjere at ho ikkje far eit like raskt overblikk over tekstane som dei to andre. Camilla
gir ogsa ei blanding av globale og lokale responskommentarar i begge videoresponsane. | videorespons
5 startar ho kvart avsnitt i elevteksten med a gi globale responskommentarar. Vidare i teksten sklir ho
fort ned pa lokalt nivd og kommenterer teiknsetting. Formalet med & gi undervegsrespons er at elevane
skal ha moglegheit til & revidera tekstane sine ut i fra tilbakemelding. Det kan difor vera problematisk
nar elevane har skrive ein lengre tekst og kjennar seg ferdige og kan pa den maten fgra til at dei ikkje
nyttar seg av responsen i revisjonsarbeidet. Det vil difor vera viktig a tenkja gjennom pa kva tidspunkt
ein vel & gi undervegsvurdering. Sjglv om Camilla sine elevar hadde skrive ein mykije lengre og meir
ferdigskriven tekst, gav ho ikkje uttrykk for at elevane hadde ei negativ oppleving med revisjonsfasen.
Camilla brukte ogsa skriveramme (Graham & Perin, 2007a; Gramham & Perin, 2007b) som eit
stgttande stillas for elevane a halda seg til i sjglve skrivefasen (Bruner et al., 1976). | tillegg til at det
vil hjelpa elevane a halda fokus pa global koherens som struktur og innhald (Hoel, 2000). Pa denne
maten kunne ogsa Camilla sikra seg at elevane fekk med alle argumenta dei skulle ha med tanke pa
kriteria for skriveoppgava og ho kunna sikra seg at elevane hadde riktig oppsett for argumenterande
tekst. Materiale mitt seier ikkje noko om kor lenge elevane hadde arbeidd med tekstane far
norskleerarane gav videorespons, men det er interessant at elevar som har brukt ei skriveramme har

kome mykje lengre enn dei elevane som ikkje hadde det.
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Som ei oppsummering kan ein seia at videorespons kan motivere elevane for skriving og stetta elevane
i a utvikla gode skrivestrategiar. Men det er ein tendens til at norskleerarane fort sklir ned pa lokalt
niva. Slike vaner er lette & gjera og vanskelege a leggja fra seg (Wengelin, 2000). Kriterium pa globalt
niva kan stetta leerarane i & halda fokus pa hggare niva og ikkje fokuserer mykje pa ortografi og

teiknsetting fer elevane har skrive teksten ferdig (Hoel, 2000).

6.2 Kva for nokre refleksjonar har norsklaerarane gjort seg ved bruk av videorespons?
| sparjeskjema peikar leerarane pa nokre potensial som ligg i videorespons. Nokre av desse potensiala

er rapportert fra tidlegare forsking, medan andre har ikkje blitt nemnd. Eit potensial som ligg i
videorespons er knytt til tid. Dersom omkostningane ikkje er for hgge i form av at det er for
tidkrevjande a setja seg inn i korleis verktgya verkar, kan dette vera eit motivasjonsbust for lerarane.
Det vil difor vera viktig at leerarane ikkje opplever at dei nye digitale verktgya stel for mykje av deira
tid (Hanssen et al., 2010). Slik sett kan ein seia at videorespons kan frigjera meir av lerarane si tid nar
elevane er i skrivefasen, noko som ikkje har blitt nemnd i tidlegare forsking. | tillegg gjer
vurderingsverktayet det mogleg a uteva tilpassa opplaering (Bruner et al., 1976). Dette vil truleg vera
eit viktig potensial & tydeleggjera, sidan norsklerarane rapporterte at leerarkvardagane deira er hektiske

og at tida ikkije alltid strekk til for a finna nye metodar eller testa ut nye verktay.

Videorespons gir rom for & gi fleire responskommentarar (Mahoney et al., 2019), enn det som kanskje
vil vera hensiktsmessig a gi i ein skriftleg eller munnleg respons. Det er heller inga avgrensing pa kor
mange ord ein kan gi eller kor mange minutt responskommentarane kan ta i ein videorespons. Camilla
rapporterte om denne fordelen med videorespons. Videorespons er ogsa eit fleksibelt verktgy som kan
brukast til alle skriveoppgaver og i andre fag enn berre norskfaget, noko som Berit rapporterte som ein
fordel.

Eit fjerde potensial er knytt til det personlege og nare. Gjennom videorespons gir ein munnlege
responskommentarar direkte til den einskilde elev. Elevane far hgyra ei kjende stemme som snakkar
direkte til han eller ho (Isachsen, 2019; Mahoney, 2019). Sjglv om elevane ikkje kan respondera pa
tilbakemeldinga fra norskleararen, er det likevel eit dialogisk preg pa responsen (Kvithyld & Aasen,
2011). Eleven kjem i sentrum og norsklzraren har heile fokuset pa den einskilde elev. Pa denne maten
kan videorespons ogsa styrka relasjonen mellom larar og elev (Isachsen, 2019; Mahoney, 2019). Det

personlege blei ogsa rapportert av norsklerarane som seier at elevane kan oppleva seg sett og hgyrt pa
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ein god mate. Norsklararane rapporterte ogsa at elevane stilte seg positive til & fa videorespons pa

tekstane sine.

Eg har tidlegare snakka om at omkostningane for a ta i bruk nye verktgy ikkje ma vera for hgge, i form
av at det tek for mykje tid & setja seg inn i funksjonane og at det er for komplisert. Norsklararane
hadde inga erfaring med videorespons fra tidlegare og matte difor setja seg inn i Korleis
vurderingsverktayet sine funksjonar verka. Berit rapporterte at ho strevde med a fa til dei ulike
funksjonane, sidan ho brukte ein anna versjon av Screencast-O-Matic enn dei andre norsklerarane.
Slik sett vil det vera viktig at dei nye digitale verktgya er intuitive nok til at leerarar med mindre digital
kompeanse kan ta dei i bruk utan & bruka utan hgge omkostnader. Dersom verktgya har enkle og

intuitive funksjonar vil dette kunna gi ein enda sterre motivasjon for a prgva det ut.

Som ei oppsummering kan ein seia at videorespons inneheld ulike potensial som kan ha innverknad
pa motivasjon for bruk hos lerarar. Desse potensiala er knytt til tid, tilpassa oppleering, personleg
innretning og ikkje minst at elevane er positive, samt at ein kan effektivt fa gitt tilbakemeldingane ved
hjelp av munnleg sprak.

6.3 A nytta varierte former for vurdering i digitale omgivnader
Sjglv om det er forventa at leerarane skal nytta varierte former for vurdering i digitale omgivnader

(Utdanningsdirektoratet, 2018b), var det ikkje lett & finna informantar til prosjektet mitt. Ein kan difor
stilla spgrsmal til kvifor det var vanskeleg for meg a fa rekruttera norsklararar som gnska a prgva ut
videorespons pa tekst. Eg trur at ein av grunnane kan vera relatert til tid. Laerarkvardagen er hektisk
og inneheld mange ulike oppgaver som ma gjennomfarast (Hanssen et al., 2010; Selwyn et al., 2017).
Det vil kanskje difor opplevast som tidskrevjande for leerarane a setja seg inn i og leera ein ny artefakt
som dei ikkje har kjennskap til. Tidsaspektet var ein av faktorane alle norskleerarane rapporterte som
ein mogleg faktor for darleg rekruttering til dette forskingsprosjektet. Ifglgje Camilla er det travelt pa
barneskulen og leerarane har stort sett nok med a fa kvardagane til & ga rundt. Nar leerarane ma driva
med eige utviklingsarbeid og endra eigen praksis med utgangspunkt i forsking og digital utvikling, vil
kvardagen fa enda fleire oppgaver (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Det kan fa felgje av at leerarar rett
og slett ikkje orkar a oppsgkja nye metodar eller setja seg inn i funksjonar nye artefaktar tilbyr, legg
Camilla til. Anne og Berit rapporterte ogsa om tidsaspektet som ein mogleg faktor. Dei rapporterte
ogsa om andre faktorar som kunne spela inn. Anne meinte at leerarar kan oppleva det som skummelt &

prgva ut noko nytt, medan Berit la vekt pa at leerarar opplever eit stort press pa tida si, noko som igjen
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krev at laerarar ma gjera prioriteringar og vera selektive nar det kjem til val av kva dei gnsker a bruka

tida si pa.

Det er heller ikkije sjalvsagt at leerarar gnsker a ha forskarblikket pa seg nar dei praver ut nye artefaktar.
Sidan norsklerarane visste at videoresponsane deira skulle analyserast og brukast i eit
forskingsprosjekt gnska dei nok a sta fram som dyktige responsgivarar. Anne og Camilla var opptekne
av at videoresponsane skulle vera perfekte og av den grunn seier dei at det tok lengre tid a gi respons
enn dei hadde tenkt: «Dei fyste responsane eg lagde gjekk ganske tratt og ein tenkte at det matte vera
perfekt» (sitat frd Anne). Anne merka at ho fekk ein betre flyt etter kvar som ho gav fleire
videoresponsar og blei meir vandt med & bruka det digitale verktgyet. Camilla matte ogsa ta seg tid til
a finna ut korleis videorespons fungerte. Nokre gonger matte ho spela inn videoresponsane pa nytt
fordi ho glaymte kva ho skulle seia eller draymte seg vekk og mista fokus. Dette er i trad med funna i
Selwyn et al. (2017) sin studie som viste at den negative sida med digitale verktgy kan fara til at ein

kommuniserer «a hole lot of nothing».

I den digitale trekanten (figur 3) blei den kompetente laeraren framheva som ein viktig faktor for at det
skal vera mogleg a ta i bruk digitale verktgy pa ein funksjonell mate. Berit lyfter fram lararane sin
profesjonsfaglege digitale kompetanse som ein mogleg faktor som kan paverka lzrarane sine val om
a prgva ut nye artefaktar. Ho tenkjer at mange leerarar er usikre pa kva for nokre verktgy som finst, og
meiner at mange lerarar ikkje er oppdaterte pa kva for nokre moglegheiter og potensial som ligg i dei
ulike verktgya. Dette samsvarar med Blikstad-Balas og Spurkland (2016) sine utsegn om at det finst
fa situasjonar der leerarar gir reell digital opplaring eller situasjonar der det digitale potensiale far full
utteljing. Elevar far dermed ikkje den digitale kompetansen som laereplanen legg opp til (Blikstad-
Balas & Spurkland, 2016). Nyare forsking viser at leerarar har stor tilgang til digitale verktgy som
elevane kan bruka, men dei saknar digitale verktay som dei sjglv kan bruka (Karlsen & Johanson,
2018). Norske skular har god tilgang til digitale verktgy, men dei ligg likevel i mellomsjiktet nar det
gjeld pedagogisk bruk av IKT i skulen (European Commission, 2013). Slik sett vil det vera hagst
ngdvendig for lerarar & prgva ut nye digitale verktgy som skal stetta elevane si leeringsutvikling i
faget. Sjglv om nye digitale verktay blir utvikla, vil ikkje dette seia at leerarane vil ta dei i bruk (Krajcik
& Delen, 2017). 1 tillegg har det blitt dokumentert at utviklinga av pedagogisk profesjonsfagleg bruk
av IKT i leerarutdanninga skjer i eit sakte tempo (Granberg, 2011; Krajcik & Delen, 2017). I lys av
dette kan det verka litt merkeleg at det var sa vanskeleg for meg a fa tak i informantar som gnska a

testa ut ein nytt digitalt verktgy.
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Kva skal sa til for at leerarar skal ha eit gnske om a prgva ut nye artefaktar, slik som videorespons? Eg
har gjort meg nokre refleksjonar pa kva som kan liggja til grunn for akkurat dette. Eg tenkjer at mykje
handlar om motivasjon (Kennedy, 2016). Leerarane ma ha ein motivasjon for a setja seg inn i og leera
seg eit nytt digitalt verktay. Sa er spgrsmalet kva som skal til for a styrka denne motivasjonen? Eg
tenkjer at det a tydeleggjera potensialet som ligg i verktgyet kan bidra til & styrka leraren sin
motivasjon for & ta verktayet i bruk, slik at leerarane ser kva fordele eit slikt vurderingsverktgy kan ha
for elevane si skriveutvikling. | felgje Ball et al. (2005) er det viktig & gjennomfara forskingsstudie
som kan visa kva potensial som ligg i ulike digitale verktgy og kva dei digitale verktgya kan ha a seia
for leerarar sitt eige arbeid, ikkje berre knytt til elevane sin bruk av desse verktgya. Eg tenkjer at
leerarane med sterre sannsyn vil ta i bruk eit digitalt verktgy som bade har potensiale for deira
undervising og som i tillegg vil vera verdifult for elevane si lzeringsutvikling. Slik sett vil det altsa vera
viktig a sja pa korleis ein kan utnytta potensiale som ligg i sjglve verktayet og korleis ein kan gi fagleg
meirverdi i undervisinga til elvane ved bruk av desse verkteya (Blikstad-Balas & Spurkland, 2016).
Norsklzrarane som har delteke i dette forskingsprosjektet er oppriktig interesserte i elevane. Dei ser
kvar einskild elev og lyfter alltid fram det eleven har meistra i skriveoppgava. Slik sett er videorespons
i stor grad brukt til & fremja skrivemotivasjon. Vurderingsverktgyet gjer det ogsa mogleg for
norsklararane & modellera og utvikla gode skrivestrategiar, som til demes a ga ut og inn i rolla som
lesar og skrivar av eigen tekst. Videorespons er ogsa brukt tidleg i skriveprosessen for a stetta eleven
med meir innhald og synleggjera vurderingskriterium. Mange av desse positive fordelane ved
videorespons kan ein ogsa uteva gjennom andre vurderingsverktgy. Ein kan for eksempel fremma
skrivemotivasjon og byggja eit innhald gjennom forlag, men dei kan resultera i ein del venting for
eleven. Fordelane med videorespons er at det kan vera effektivt, og at det kombinerer
munnlege/skriftlege og romlege funksjonar. Men det vil ikkje vera eigna som det einaste
vurderingsverktgy ein kan ta i bruk for a gi formativ vurdering. Leararen ma vera bevisst pa kvifor
videorespons blir bruk i akkurat denne skrivekonteksten og korleis den skal stgtta elevane i deira

skriveutvikling.

Norsklaerarane i dette forskingsprosjektet gav uttrykk for at dei gnska & halda fram med & bruka
videorespons som vurderingsverktgy, og ein av grunngivingane for dette var blant anna knytt til
elevane sine reaksjonar. Norsklaerarane rapporterte at videorespons blei godt motteken hos elevane,
som opplevde videorespons som bade nyttig og relevant. Norsklerarane opplevde ogsa at
videoresponsen skapa stgrre motivasjon for revideringsfasen hos elevane. Desse erfaringane tenkjer

eg vil ha mykje a seia for norsklararane sin vidare bruk av eit slik vurderingsverktay.
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For at eit digitalt vurderingsverktgy skal bli teken i bruk av fleire, ma ein farst testa det ut og leera
korleis verktayet fungerer. Difor vil det vera viktig at lserarane ved ein og same skule har felles
ambisjonar om bade elevane sin digitale kompetanse og kva digital kompetanse dei sjglv er avhengig
av. Det vil ogsa vera viktig med ein delingskultur og eit felles repertoar med felles haldningar til bruk
av digitale verktey (Blikstad-Balas & Spurkland, 2016). Norsklararane rapporterte at dei vil anbefala
andre kollega og lzerarar til & bruka videorespons som eit vurderingsverktgy, og Camilla har anbefala
videorespons til andre lerarar allereie. Men i tillegg til & ta i mot ei slik anbefaling ber lzerarane
diskutera kva som er god bruk av eit nytt vurderingsverktay, kva tidspunkt ein bgr bruka videorespons,
og reflektera rundt kva som kan vera vanskeleg og kva som eventuelt ikkje fungerer optimalt. For at
leerarar skal bruka videorespons som vurderingsverktgy ma dei farst og fremst kjenna eit behov for a
endra pa noverande vurderingspraksis og gjera seg opp si eiga meining om videorespons. Det er starre
sjansar for at endring og utvikling skjer nar lzrarane sjglv far moglegheit til & "sja" situasjonar pa

nye matar og ta sine val pa korleis det skal handla med utgangspunkt i det dei ser (Kennedy, 2016).
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7.0 Avsluttande refleksjonar
Mars 2020 blei skular stengte som ferte med seg store endringar i kvardagen til leerarar, elevar og

foresette. Leerarar matte ta i bruk sin digitale kompetanse, elevar matte ta eit starre ansvar for eiga
leering og feresette matte ga inn i laerarrollen. Ei slik drastisk endring i samfunnet fgrar med
konsekvensar for store og sma. Me blir slik sett tvinga til & gjera mindre og stagrre endringar og
justeringar i kvardagen og preva a gjera det besta ut av ein slik uvanleg situasjon. Heldigvis, har me
stor tilgang pa digitale hjelpemiddel og ressursar som me kan nytta oss av. Elevar har i ein periode fatt
all undervisning og oppgaveinstruksjonar over elektronisk plattform og leerarar har betra deira digitale
kompetanse, medan andre laerarar har nok ogsa fatt ei digital oppfrisking. Meir ein nokon gong har me
blitt minna om kor viktig det er at leerarar nyttar varierte former for vurdering i digitale omgivnader
pa matar som bidreg til & utvikla elevane si leering (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Pa denne maten

fekk dette forskingsprosjektet enda starre relevans enn eg hadde farstelt meg.

Stenging av skulane fart ikkje med seg nokre konsekvensar for datainnsamling til mitt
forskingsprosjekt. All innsamling av data skjedde digitalt og dersom norsklerarane ikkje hadde fatt
gjennomfart videorespons fer heimeundervisinga starta, hadde dei likevel hatt moglegheit til a

gjennomfara opplegget.

7.1 Vidare forsking
Sjelv om det blir utvikla nye digitale vurderingsverktay, vil det ikkje vera sikkert at dei blir teken i

bruk (Krajcik & Delen, 2017), og det er heller ikkje sikkert at dei blir tekne i bruk pa pedagogiske
matar slik at dei styrkar elevane si leering. Difor vil det vera viktig med forsking som kan visa kva for
nokre potensial som ligg i dei ulike digitale verktgya (Ball et al., 2005). Av den grunn ville det vore
interessant & utfart aksjonsforskingsstudiar der norsklararar gjennomfarte videorespons pa tekst og
deretter delte sine refleksjonar og erfaringar med kvarandre, eller studiar med LessonStudy design for
a finna gode matar & nytta verktgyet pa. Pa denne maten kan ein byggja opp eit starre felles repertoar
slik at fleire leerarar far tilgang til erfaring og potensial som ligg i vurderingsverktayet og dermed har
eit gnske om a ta det i bruk (Blikstad-Balas & Spurkland, 2016).
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Informasjonsskriv

Farespurnad om deltaking i forskingsprosjektet:

Korleis forstar og brukar norsklerarar videorespons pa tekst?

Dette er problemstillinga eg ynskjer & undersgka i dette forskingsprosjektet. | dette skrivet vil du som
deltakar fa informasjon om mine mal for prosjektet og kva det vil innebera for deg a delta i denne

studien.

Bakgrunn og formal
I november 2019 byrja eg med fgrebuing til mitt masterprosjektet, Korleis forstar og brukar

norskleerarar videorespons pa tekst?, ved Universitetet i Stavanger, Institutt for
grunnskulelzrarutdanning, idrett og spesialpedagogikk. Hensikta med dette forskingsprosjektet er &
finna ut kva for nokre erfaringar har norskleerarar med a gi tilbakemelding pa tekst gjennom bruk av
video. Kva for nokre fordelar og ulemper vil norsklaerarane trekkja fram ved bruken av

videorespons?

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Masterstudent Torbjerg Haland Lekve er ansvarleg for gjennomfgringa av masterprosjektet og

innsamling av empiri i samarbeid med rettleiar Brit Helen Russdal Hamre, farstelektor ved
Universitetet i Stavanger.

Kvifor far du spgrsmal om a delta i forskingsprosjektet?
Utvalet til mitt masterprosjekt skal besta av fire norsklaerarar pa mellomtrinnet. Desse norsklerarane

har anten erfaring med bruken av videorespons pa tekst eller eit ynskje om a preva det ut i sin klasse

og gjennom slik utpragving skaffa seg erfaring med videorespons.

Kva inneber det for deg a delta i dette forskingsprosjektet?

Metodane eg ynskijer a bruka for @ samla inn empiri til masteroppgava mi er elektronisk intervju med
norsklaerarane, som blir sendt inn som vedlegg til e-post. Norsklararane vil fa tilsendt ein
intervjuguide som inneheld sparsmal knytt til forstainga og bruken av videorespons og

bakgrunnsinformasjon som alder, utdanning og erfaring med videorespons.
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Dersom du som norsklzarar ynskjer a delta i dette forskingsprosjektet vil du bruka kring 1 time pa a
svara pa spgrsmala som blir stilt i intervjuguiden. Desse sparsmala vil vera knytt til dine erfaringar
med videorespons, fordeler og ulemper og kva du meiner videorespons vil ha a seie for dine elevar
sin skrivekompetanse. Du vil ogsa bli bedt om a senda inn to videofiler med respons som to elever
har fatt fra deg. Dersom du er ein av dei som ynskjer & prgva ut videorespons for farste gong, vil det
ogsa vera mogleg for deg a ikkje gjera dette med ein heil klasse, men testa det ut pa nokre av elevane

dine.

Kva skjer med informasjonen eg far som omhandlar deg?

Alle opplysingane som blir behandla i dette prosjektet er basert pa din samtykke. Alle
personopplysingar blir behandla konfidensielt. All informasjon vil bli sletta etter innlevering av
forskingsprosjektet. Datamaterialet blir anonymisert i publikasjonen av masteroppgava og du vil
ikkje kunna knyta deg sjglv til materialet. Verken namn, skule eller geografi vil bli omtala i
masterpublikasjonen. Prosjektet skal etter planen avsluttast 01.07.20 og alt av materiale vil da bli
sletta. Det vil ogsa vera viktig at elevane sine bakgrunnsopplysingar blir utlatt i sjglve
videoresponsen, dette inkluderer namn, alder, kjgnn, namn pa skulen, diagnosar og andre spesielle

hendingar som kan identifisera eleven.

Dine rettigheiter:
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet har du rett til:
- innsyn i kva for nokre personopplysningar som er registrert om deg
- &faretta personopplysningar om deg sjglv
- afasletta personopplysningar om deg sjglv
- afautlevert ein kopi av dine personopplysingar (dataportabilitet)
- asenda klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandling av dine

personopplysingar

Det er frivillig a delta

Det er sjglvsagt frivillig a delta i dette forskingsprosjektet. Dersom du vel & delta, har du
moglegheita til & kunna trekka deg kva tid som helst utan & matta grunngi ei forklaring. Alle
opplysningar om deg blir sletta. Det vil ikkje oppsta negative konsekvensar for deg dersom du

ynskjer a trekka deg.

Ditt personvern — korleis eg oppbevarer og bruker dine opplysningar
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Eg vil bare bruka opplysningane om deg til formala for dette forskingsprosjektet. Eg vil behandla
opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er berre meg og rettleiar
som vil ha tilgang til opplysningane som blir gitt. Sidan all kommunikasjon skjer via ein digital
plattform har eg laga ei eiga mappe som er passordbeskytta der all kommunikasjon mellom meg og

informanten havnar.

Dersom du ynskjer a delta, eller har sparsmal til dette forskingsprosjektet, ta kontakt med Torbjerg
Haland Lekve pa e-post torbjorg.h@live.no eller via telefon pa 46416457.
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Vedlegg 2: Sparjeskjema

Sperjeskjema

Hei,

Eg er grunnskulelararstudent ved Universitetet i Stavanger og skal skrive masteroppgave i norsk
dette semesteret. Oppgava dreier seg om korleis norsklzrarar pa mellomtrinnet forstar og brukar
videorespons pa tekst. Du har no gitt elevane dine videorespons pa tekstane dei har skrive og har
difor gjort deg nokre erfaringar og meiningar kring denne type verktay. Nedanfor finn du ulike
spgrsmal som eg gjerne vil at du skal svara pa. Du kan svara pa spersmala i dette dokumentet. Eg har
laga eigne ruter der du kan plassera svara dine. Eg har ogsa markert omtrent kor mange ord eg

forventar i svaret, dette farst og fremst for a visa at eg ynskjer rike svar.
Tusen hjarteleg takk for hjelpa!

Med venleg helsing
Torbjgrg Haland Lekve
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Nokre korte opplysningar forst:

a.

b.

Kor lenge har du vore norsklzrar?
Kva utdanning har du i norskfaget?
Kva for eit trinn arbeider du pa no?

Har du erfaring med videorespons fra tidlegare?

1. Fortel kort om korleis du brukte videorespons. Svar gjerne i ruta, ca. 200 ord.

2. Kva la du vekt pa i responsen du gav til dine elevar? Svar gjerne i ruta, ca. 100 — 200

ord.

3. Kva fordelar tenkjer du at videorespons kan ha pa mellomtrinnet? Ta utgangspunkt i

dine erfaringar og gi gjerne eksempel. Svar gjerne i ruta, ca. 200-300 ord.
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4. Kva utfordringar tenkjer du at videorespons kan ha pa mellomtrinnet? Ta gjerne
utgangspunkt i eigne erfaringar og gi gjerne eksempel. Svar gjerne i ruta, ca. 200-300
ord.

5. Uti fra dine erfaringar med videorespons pa tekst, er dette noko du vil halda fram med

a bruka i ditt vidare vurderingsarbeid? Sett kryss.

JA:

NEI:

Dersom svaret over er JA, er det noko du vil gjera annleis neste gong, i tilfelle kva?

Svar gjerne i ruta, ca. 50-100 ord.
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Dersom svaret over er NEI, kvifor ikkje? Svar gjerne i ruta, ca. 50-100 ord.

6. Pa kva mate har det vore leeringsgivande & gjennomfgra videorespons? Svar gjerne i

ruta, ca. 50 ord.

7. Vil du anbefala a bruka videorespons som eit vurderingsverktgy til andre leerarar?
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8. Kaorleis responderte elevane dine pa a fa tilbakemelding pa tekst gjennom

videorespons? Gi gjerne eksempel. Svar i ruta, ca. 50 ord.

9. Det var vanskeleg a finna norsklaerarar pad mellomtrinnet som hadde erfaring med
videorespons pa tekst og norskleerarar som ynskja a prgva det ut. Kva trur du grunnen

til det er? Svar gjerne i ruta, ca. 50 — 100 ord.
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Vedlegg 3 Videoresponsane transkribert og analysert

Videorespons 1 — Anne

Varigheit: 01.18

(markerer i teksten og les opp) «Sng med vennskap. [ EGcTcKcKNGNGGEEEEEEEEEE
" Den farste strofa di har du f&tt med endrerim, i strofe 1 og strofe 2 (nkerer | iekeien
og les opp) «bakken», «nakken» og «utendars» og «innendgrs». NiEICIIGIKICHNOSASKaltUNatE

Videorespons 2 — Anne

Varigheit: 03.10

B (markerer i teksten og les opp) «Hva vennskap er». || G
venskap, men du seier noko om kva venskap er! Du treng ikkje ha punktum i tittelen (markerer i

teksten). (Les opp teksten) «Alle burde ha ein venn, hvis man ikke har en venn kan man vare

ensom>. Hugs at dikt er veldig korte og verselinjene ogsa kan vera veldig korte. Det handlar noko

mellom verselinjene. Det du kan gjera er & dela opp denne verselinja i to eller tre deler (markerer |

teksten og les opp) «Alle burde ha en venn (pause). Hvis man ikke har en venn (pause), kan man

Vveere ensom».

DESamalGieIdForaeRARrENEFSEIiRjal (markerer i teksten). FERKANGIOGSAGEIAGRON s opp

verselinja) «Jeg har en venn, hun er ikke slem. Hun er snill og morsom, omtenksom» . EHKamGN

(markerer ordet). NAr du'skriv det p& denne maten betyr ordet «vis», som i klok! (Iviarkerer i teksten
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og les opp) «Hvis men ikke har folk man sener har man ikke venner», (EHCICIINUGDZNOUICHOIE
1t pi. (Markerer i teksten) Her skal det ogsé vera «hv-lyd». Og ordet vil har enkelkonsonant
(markerer ordet). Her blir detvill, som i vill og gal!

I strofe nummer to s& ser me at du har korta ned pa verselinjene dine (markerer i teksten). Det er
nummer ein her (markerer i teksten). Og deler det opp, kanskje du til og med kan f& strofa til & bli to
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(Les opp
heile teksten) «Det fantes et land fylt med latter, lek og fred, men sa brgt ondskapen lgs. Vi prevde a
forsvare oss og landet vart, men ondskapen var for sterk Red meg Link. Link vaknet i en grate ikke
en skummel men en fin og ryddig grotte. men sa merket han at han Iag i en Kiste. kista var koplet til
et tjern.vannet var ikke skittent det var rent vann.det rant ned vann men bare litt ikke nok til og
drukne han.han reiste seg opp i fra kisten».

Eq skal gi deg nokre tips. Her treng du eit punktum (markerer i
teksten). Og nér det stér «Redd meg Link» (markerer i teksten), HAHEEEF SRS TS a0 a0

markerer i teksten). ©FIEE GFAHE (markerer ordet) har gl Skive pd
markerer ordet). \urder kva for

s <
5 o
Q@ @
3 S
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blir tatt til fange, kva skal ho gjera” Eykkeftilimed forteljinga di(namnetipa eleven). Egveitdu
Klarer det.
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Videorespons 5 — Camilla

Varigheit: 01.40

eg fér vita meiningane dine som var eit av kriteria for innleiinga (markerer i teksten). S alt i alt ei

B8l (markerer i teksten og les opp). S& blir det slik «Her er mine argumenter for & f& en ilder».

Lesaren din treng  vita kven Babcia er (markerer ordet). Sjglv om denne teksten er til mor og far s&
mellomrom (markerer i teksten). No'er det flisespikkeri| 111 /111l mellomrom mellom punkium o
stor bokstav. Sist men ikkje minst, bra bruk av setningsstartarar (markerer i teksten). Motargumentet
har du'ogsé fatt med deg, veldig bra. Me skal sja litt pd avsluttinga di (markerer heile avsluttinga). P4

Videorespons 6 — Camilla

Varigheit: 02.43

VeR e atiESareRImEaiBIRIg0ng (markerer i teksten og les opp) «Du har sikkert tatt en buss og du
har sikkert ventet pa den lenge og nar du kommer inn pa bussen er det stappfult av folk. Jg mener det
skal veere flere busser pd veien». Her kjem ogsé meininga di fram og me veit kva det er med ein
gong. Eg tykkjer det er flott at du brukar bindeord (markerer ordet). Slik du ser s brukar du det to
gonger i ei setning (markerer orda) 0g d& kan setninga di bli litt lang som du ser her (markerer heile
setninga). Det du kan gjera er «Du har sikkert tatt en buss og du har sikkert ventet p den lenge»

PURKIL (markerer i teksten). B8 AR G0 Gr0p0A del (markerer eit av bindeorda), 58 Kan g Skiiva
«N&r du kommer inn p& bussen er det stappfult av folk». S& her gjere med setninga litt kortare.
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BRI EiRISERINGSStanar (markerer i teksten og les opp) «For det farste hvis det blir flere

busser pa veien sa kan flere folk komme seg fra sted til sted uten & bytte buss». EHCHEINGO0

] [V e eSS VGO PIBHRBISEHRIRGE (morierer i teksten og les

opp) «For det farste sa kan flere folk komme seg fra sted til sted uten & bytte buss, hvis det blir flere

busser pa veien, ser du at me kan snu litt pa setninga? S& heng det meir saman. Det sama kan me
gjerahernede (markerer i teksten og les opp) «For det andre s kan man ta en buss sammen med
venner og familie i steden for at folk tar hver sin bil». Det flytlitt betre Viss du'snur litt p& sethingane
dine. Eg tenkjer ogsa at her (markerer i teksten) kan du fylla ut litt meir, ei setning til. «Sist men ikke
minst s& kan de som studerer eller ikke har lappen, s& kan de kjgre», flytt ordet kan opp (markerer i
teksten). FlGHaNCUNANCINMOAIGUIMERt (markerer ordet og les opp) «Likevel md man betale, men
heller det enn & gdelegge miljoet vart». Bidibrukiavibindeord. DUKanIgjerne familjataktorenmed
lengre oppe, eksempelvis her (markerer i teksten). Fyll ut setningane dine. EiSaSKIMESIANIRE
avsluttinga di heilt til slutt, men godt jobba (eleven sitt namn).
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Vedlegg 4: Analyse av spgrjeskjema

Spgrsmal 1: Fortel kort om korleis du brukte videorespons.

ANNE

BERIT

CAMILLA

Eg brukte videorespons som
ein del av eit skrivelgp kor

eg gav elevane respons

Elevane fekk ei

skriveoppgave med Kriterier!
Dei skulle skriva dikt, som
er ein kort tekst. Etter farste
skrivegkt gav eg respons pa
tekstane til elevane. Eg
spelte inn kommentarane i
screencast-o-matic

samstundes som eg filma

[%2]
ray
@
=
3
@
>

Etterpa delte eg opptaka med

(1)
D
<
[Y)
>
)

Elevene fikk i oppdrag &
skrive en fantasyfortelling i
bildebokformat. De skulle
bruke spillet Zelda som
skrivemotivasjon og elevene
skulle i teksten vise
forstaelse for, og

kompetanse omkring ulike

tegnsettingsregler. \Videre

skulle elevene benytte

respons fra medelever og

teksten! Til slutt skulle

teksten presenteres for

fadderbarna pa 3.trinn.

Klassen skulle i gang med &
skrive argumenterende tekst.
Dette var farste gang de var
borti sjangeren og vi startet
derfor i to uker der vi leerte
om sjangeren og laget
skjema med for og imot.
Elevene fikk se eksempler
fra andre argumenterende
tekster og de fikk pragve seg
pa sma tekster til rektor i
fgrste omgang. Vi skrev
ogsa en modelltekst saman
forst.

Elevene skulle sé ga i gang
med & skrive sin egen tekst.
Vi hadde gjennomgatt dette
med startsetninger, bruk av
bindeord i teksten og vi
hadde jobbet mye med
hvordan innledningen skulle
se ut. En del av kriteriene
var ogsa at de skulle ha med
tre argumenter for og ett i
mot.




Eg hadde laget en
skriveramme til elevene som
de skrev inni — da kunne eg
sikre meg at de fikk med alle

argumentene og riktig

innledningen farst.

Skriverammen 13 i

Noen matte rydde litt opp i
teksten sin, mens andre var

godt pa vei.
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Spgrsmal 2: Kva la du vekt pa i responsen du gav til dine elevar?

ANNE

BERIT

Som nemnt la eg vekt pa

kriteria i skriveoppgava og
skrivefeil! Skriveoppgava

var at dei skulle skriva eit
dikt, dei kunne velje nokon
tema som me hadde satt opp
saman i dei ulike gruppene.

Dei skulle ha med enderim,
bokstavrim og minst to
strofer med fire verselinjer i
kvar strofe. I'tillegg hadde
eg fokus pa kva dei hadde
fétt til i teksten. Det starta eg
Fesponsen med| deretter gav

eg ei framovermelding pa
kva dei skulle ha fokus pa i
vidare arbeid med teksten. |
tillegg til dette provde eg a
ha fokus pa a bruka faglege
omgrep.

CAMILLA

og pravde & finne gode
partier i teksten de skrev. Jeg
forsgkte & gi dem rad om
hvordan de kunne komme
videre i teksten, heller enn &
finne feil.

Hm.. dette svarte eg litt pa

over, men:

1. Innledning — elevene

matte vise tydelig
kva de skulle skrive
om og kva de mente
om saken.

2. Setningsstartere som

“for det forste”..

3. Bindeord — men dette
gjaldt ikkje alle..

4. Egsaogsa litt pa
SErUKEE da noen
blandet argument
oppe i innledningen
og pravde & hjelpe
dem med a rydde litt
I teksten sin.

5. Passe pa at de ikKje

tre ganger
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Spgrsmal 3: Kva fordelar tenkjer du at videorespons kan ha pa mellomtrinnet?

Ta utgangspunkt i dine erfaringar og gi gjerne eksempel.

ANNE

BERIT

CAMILLA

Eg tenker at dei to stgrste
fordelane med videorespons
er at ein konkretiserer og at
elevane kan hgyre den fleire
gonger. Med a bruke
videorespons har ein
moglegheit til 4 visa i
teksten samstundes som ein
snakkar. I tillegg er det ein
stor fordel at elevane kan
hayre tilbakemeldinga fleire
gonger. Pa mellomtrinnet,
spesielt 5.trinn, er elevane i
ein periode kor det skjer ein
del med dei og at munnlege
beskjeder ikkje alltid blir
oppfatta og mottatt i den
grad ein som laerar gnskjer at
dei skal. Min erfaring er at
dersom ein skal gje
munnlege tilbakemeldingar
sa er det ein brgkdel av dette
som blir huska. Nar elevane
har gjort den eine
korrigeringa som dei hugsa,
sa rekker dei opp handa og
vil at du skal repetere resten,
I eit klasserom kan dette bli
veldig krevjande. Dersom

ein gjer skriftlege

Jeg tenker at videorespons

kan ha mange fordeler pa

mellomtrinnet. ElCVeneIoaY

mOtiVErende og nyttig. Det

kan benyttes i alle fag, i alle

skriveoppgaver. RESponsen

Responsen er lett a tilpasse

den enkelte, og blir derfor
relevant for
revisjonsarbeidet. Responsen
kan skape et felles
begrepsapparat for
vurdering, noe som kan
gjere det enklere a utvikle
selvreguleringsstrategier.
Responsen kan gjar

tilbakemeldingen mer

faglige og presise. Kreverat

Eg fikk sagt mye meir enn
det eg hadde orket a skrive
til elevene. Eg slapp a bruke
tid i klasserommet til &
veilede i teksten til dem som
egentlig klarer seg godt —
mange av de “flinke”
elevene gnsker ofte mye
veiledning, mens na kunne
eg si alt eg gnsket pa
forhand og sa rettet dem seg
sjglv i timen. Det gjorde at
eg kunne konsentrere meg

om dem som slet.

Elevene likte det veldig godt
— det var ingen som heller
pnsket skriftlige
tilbakemeldinger. Ei av
jentene sa: “Jeg bare satte pa
headsettet og herte pa det du
sa fleire ganger — og sa
pauset eg underveis og rettet

opp det du sa”.
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tilbakemeldingar opplever
eg ogsa at elevane pa 5. trinn
ma ha mykje stgtte for &
forsta den skriftlege
tilbakemeldinga. Dersom ein
brukar videorespons kan
elevane jobba meir
sjglvstendig, samtidig som
det verka som om alle kjente
at dei fekk statte i skrivinga.
Det gav meg som laerer ein
betre oversikt i
klasserommet slik at eg
kunne hjelpe dei elevane
som trengte det mest, utan a
fale at nokon elever ikkje
fekk hjelp.

Ein anna faktor med a bruka
videorespons er at det er ein
god moglegheit til & jobbe
med bruken av

D

definera omgrepa og for def
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blir det viktig for dei

skjgnna omgrepa.

L
=5
<
o
3
o
@D
—

o
Qo

langt neer var sa tidkrevjande
som eg hadde trudd, var det
sapass tidkrevjande at det
skal ha ein nytteeffekt for

elevane.
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Spgrsmal 4: Kva utfordringar tenkjer du at videorespons kan by pa, pa

mellomtrinnet? Ta gjerne utgangspunkt i eigne erfaringar og gi gjerne eksempel.

ANNE

BERIT

CAMILLA

Eg ser ikkje nokon
utfordring som er saerskilt
for mellomtrinnet. Det som
eg kan sja fare meg som ei
utfordring er at det kan vera
tidkrevjande. I min respons
var det dikt elevane hadde
skreve, som var veldig korte
tekstar. Men, som med alt
anna trenger ein gving, eg
trur at dersom ein blir vandt
til & bruka videorespons som
verktay vil det ta like lang
tid som 4 gje ei skriftlege
tilbakemeldingar. Min
erfaring med skriftlege
tilbakemeldingar er at ein
ofte ma bruka veldig mykje
tid pa & konkretisere og gje
eksempel, som ogsa er
veldig tidkrevjande, dette
treng ein ikkje bruka tid pa i
videorespons da ein kan vise

og snakke samtidig.

Utfordringer pa samme mate
som alt annet
vurderingsarbeid. Riktig
feedback som [iGHVerel og
som gir retning i arbeidet.
Elevene er ennd umodne og
sérbare i forhold til kritikk.
Kan vere tid- og
plasskrevende. En bar helst
ha et stille rom nar en gjer

opptak.

| fht utfordringer sa ser eg at
det er litt tidkrevende -
seerlig i starten for du
vektlegger ordene dine litt
meir. Noen matte eg ta opp
tre ganger for eg glemte ut
ord eller dramte meg vekk.
Eg lurte ogsa litt pa om
elevene druknet litt i alt
bablet mitt, men de sat at de
ikkje gjorde det. Eg tenker
likevel at fallgruven kan
veere at det snakkes sa mye
at elevene ikkje klarer a sile
ut alt - seerlig de som sliter

med konsentrasjonen.
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Spgrsmal 5: Ut i fra dine erfaringar med videorespons pa tekst, er dette noko du

vil halda fram med a bruka i ditt vidare vurderingsarbeid?

Dersom JA, er det noko du vil gjera annleis neste gong, i tilfelle kva?

ANNE

BERIT

CAMILLA

JA!

Eg vil nok ikkje gjera noko
annleis, samtidig som ein
alltid kan bli betre pa a gje
konkrete tilbakemeldingar.
Eg trur det viktigaste er at
ein som leerar gver seg pa a
automatisere
videoresponsen. | tillegg ma
ein gjera det fleire gonger
for & bli god pa det. Eg kan
sja fgre meg at ein som har
veert norsklerar i 20 ar har
automatisert den skriftlege
responsen slik at den ikkje er
like tidkrevjande. For meg
som er ein nyutdanna
norsklerar var det like
tidkrevjande a gje skriftleg
respons som videorespons.
Difor trur eg ein ma prgva
videorespons fleire gonger
for ein kan seie at det tek for
mykje tid.

JA!

Neste gang vil jeg gi respons
tidligere i prosessen, feks.
etter innledning eller etter
spenningstopp. Jeg vil ogsa
jobbe mer med gode kriterier
for tekstene. Elevene hadde
skrevet tekstene sine i Book
Creator. Jeg kunne ikke
redigere teksten i samme
grad som i google docs.
Neste gang vil jeg be
elevene skrive i docs farst,

tror jeg.

JA!

Eg vil ha enda tydligere
Kriterier over kva eg skal
snakke om — da holder eg
meg kanskje til manus. Dette
var noe eg fant ut underveis
sa de farste ble nok litt i hytt

0g geveer.
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Spgrsmal 6: Pa kva mate har det vore leeringsgivande a gjennomfgra

videorespons?

ANNE

BERIT

CAMILLA

Det har vore lererikt og
bryta barrieren med a faktisk
gje videorespons. Dei fyste
responsane eg lagde gjekk
ganske tratt og ein tenkte at
det matte vera perfekt. Etter
kvart som eg blei meir vandt
med 4 sitta for meg sjglv og
gje respons fekk eg ein betre
flyt i responsen. Eit viktig
moment er at responsen
ikkje trenger & vera perfekt
teknisk, det er ikkje eit
radioprogram ein speler inn,
men ein responsform som er
seerdeles fruktbar for
elevane. Elevane legger
ikkje merke om ein stopper
opp litt eller om det er litt
stutrete, dei er mest opptatt
av a hgyra tilbakemeldinga
pa teksten sin.

Det var lzererikt pa mange
mater. Farst den teknisk
delen med nytt program. Det
var mange funksjoner som
jeg ikke fikk til. Jeg tenker
at det er fordi jeg har
gratisutgaven. Jeg synes

o0gsa det var lererikt &

fokusere pa hvilke type
tilbakemeldinger som kunne
motivere elevene og
samtidig gi dem nyttig
informasjon om
forbedringspotensiale. Jeg

leerte at mange av kriteriene
vi benyttet var meningslase.
Vi métte endre dem
underveis. Jeg lzrt ogsa at
videorespons er et nyttig for
verktgy for utvikling av
begreps- og sprakutvikling.

Eg liker & leere nye ting som
eg kan dra videre med meg i

undervisningen. OEiSeig
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Spgrsmal 7: Vil du anbefala & bruka videorespons som eit vurderingsverktgy til
andre lerarar?

ANNE BERIT CAMILLA
Ja Ja Ja — har allereie gjort det
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Spgrsmal 8: Korleis responderte elevane dine pa a fa tilbakemelding pa tekst

gjennom videorespons?

ANNE

til dette. Dei sag det som
nyttig. Tilbakemeldinga var
at dei likte godt at dei kunne
sja kor i teksten eg snakka
om og at dei kunne hgyra det
fleire gonger. Eg erfarte
0gsa at elevane endra
tekstane sine ut i fra den

responsen dei hadde fatt.

CAMILLA

o)
m
=
=

Se over - UGldiGigodl |
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Spgrsmal 9: Det var vanskeleg a finna norsklaerarar pa mellomtrinnet som hadde
erfaring med videorespons pa tekst og norsklaerarar som ynskja a prgva det ut.

Kva trur du grunnen til det er?

ANNE BERIT CAMILLA
Grunnen til dette kan veera at | Jeg tror det handler mye om | Pa barnskolen er det travelt
det er skummelt & prgva leererens PTDK 0g Vi har stort sett nok med a

noko nytt. Eg trur at den
starste grunnen til at leerarar
ikkje prover det er fordi at
dei tenkjer det er veldig
tidkrevjande. Det er noko
veldig utleverande a spela
inn sin eigen stemme. Litt
rart leerarar ikkje vil hgyra
sin eigen stemme pa video,
sidan me ofte likar a hayre
var eigen stemme i
klasserommet. Eg trur mykje
ogsa handlar om at dersom
ein ordlegger seg feil ein
gong ma ein spela inn heile
videoen pa nytt, noko som
eg trur det er viktig a ikkje
tenkje. Kva er malet med
videoresponsen? At elevane
skal fa konkrete
framovermeldingar som dei
kan bruka til & revidera tekst.
I og med at det gjer dei
moglegheit til & hgyra
responsen fleire gonger vil

det vera meir verdifullt enn &

gje ei munnleg

(profesjonsfaglige digitale
kompetanse). Mange er
usikre pa ulike verktgy og
mangler oppdatering pa
hvilke muligheter som ligger
i de ulike verktgyene. Jeg
tror ogsa at det handler om
tid. Leerere opplever et stort
press pa tiden sin. Mange er
nok redd for at det er
tidkrevende & sette i gang og
lzere seg metodene. Dessuten
tror jeg at mange ikke
kjenner til de ulike

videoverktgyene som finnes.

fa hverdagen til & ga rundt. |
tillegg er det ikkje mye
kursing og min erfaring er at
det satses lite pa &
videreutvikle leerere (viss du
ser vekk i fra dem som ma ta
hele arsenheter pa nytt).
Derfor ma vi sjglv oppsgke
nye metoder og det orker vi
ikkje.
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tilbakemelding som ikkje
blir teken opp.
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