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Sammendrag
Tilbakemeldinger er en viktig del av arbeidet med a utvikle elevenes skriveferdigheter. Det er

forsket lite pa tilbakemeldinger gitt pa elevtekster skrevet av elever pa barne- og
mellomtrinnet, og pa hvordan lzrere prioriterer hva de tar med i tilbakemeldingene. Malet
med studien er & bidra med mer kunnskap til dette feltet ved a besvare problemstillingene
«Hva forteller lrere at de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster skrevet av
elever som strever med skrivingen pa 4. trinn?» og «Hva tenker leerere kjennetegner elever

som strever med skriving?».

Studien er en intervjustudie der fire leerere har fortalt om deres tanker rundt hva som
kjennetegner elever som strever med skriving, og det a gi tilbakemelding pa elevtekster
skrevet av elever som strever med skrivingen pa 4. trinn. Intervjuene ble transkribert, kodet og
kategorisert for a gjgre analysearbeidet mer oversiktlig. Funnene er analysert og draftet i lys
av relevant teori om den proksimale utviklingssonen, gode tilbakemeldinger og elever som

strever med skriving.

Resultatene viser at leererne har en bevissthet om at elever kan streve med flere deler av det
som inngar i skriving. De viser ogsa at leererne opplever at muntlige tilbakemeldinger gitt
underveis i skriveprosessen har best effekt. Skriftlige tilbakemeldinger gitt pa ferdig tekster
opplever de at har minst effekt. De er ogsa opptatt av elevenes mestringsfalelse. Laererne
forteller at de gir mye tilbakemelding pa tekstens lokalniva (rettskriving, grammatikk og

ordvalg), og det kan se ut til at de har mindre fokus pa globalniva (innhold og struktur).
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1. Bakgrunn for valg av tema og problemstilling
Vi kommuniserer mer ved hjelp av tekst i dag enn det vi gjorde tidligere. A kunne utrykke seg

godt skriftlig er ikke bare viktig i utdanningslapet, det er ogsa viktig i jobbsgkerprosessen, og
ofte ogsa i arbeidslivet (Nicolaysen, 2005). Det a kunne uttrykke seg godt skriftlig er derfor
en viktig ferdighet i dagens samfunn. | Opplaringslova paragraf 1-3 star det at opplaeringen i
den norske skolen skal veere tilpasset evnene og forutsetningene til den enkelte elev
(Opplaringslova, 1998, § 1-3). Dersom en elev strever med a tilegne seg gode
skriveferdigheter har altsa denne eleven rett til & fa skriveopplaering som er tilpasset nivaet
hen er pa, slik at skriveferdighetene kan utvikles. En mate a tilpasse oppleeringen pa, samt
statte utviklingen av gode skriveferdigheter, er gjennom tilbakemeldingene lareren gir pa

tekstene elevene skriver.

Det er allerede forsket en del pa lzreres tilbakemeldinger, bade generelt og pa elevtekster.
Denne forskningen har bidratt med kunnskap om nar tilbakemeldingen bar gis, hvor effektiv
den kan veere, og hvordan den bgr gis (Hattie & Timperley, 2007; Kvithyld & Aasen, 2011).
Det finnes ogsa forskning som antyder at det kan vere en forskjell mellom ulike elevgrupper i
hvor mye, og hvilke tilbakemeldinger som gis (Schuldt, 2019). I tillegg er det forsket en del
pa det & gi tilbakemelding pa tekster skrevet av elever som lerer et andresprak (Bitchener,
Young & Cameron, 2005; Van Beuningen, 2010). Mye av denne forskningen baserer seg pa
elever pa ungdomstrinnet og videregaende. Derimot er det forsket lite pa tilbakemeldinger gitt

pa elevtekster skrevet av elever pa barne- og mellomtrinnet.

Det at det er forsket lite pa hvordan laerere tenker og prioriterer nar de gir tilbakemeldinger pa
elevtekster gjer at vi vet lite om hvordan denne prosessen foregar. Det finnes forskning som
ser pa forskjellen i tilbakemeldinger gitt til sterke og svake skrivere (Dinnen & Collopy,
2009). Men denne forskningen gar ikke inn pa hvorfor leererne gjgr som de gjer, og hvilke
tanker de har rundt det & gi tilbakemeldinger pa elevtekster. Det finnes ogsa lite forskning pa
det & gi tilbakemeldinger pa elevtekster skrevet av elever som strever. Den forskningen som er
gjort sammenligner i hovedsak tilbakemeldinger gitt til sterke og svake skrivere (Dinnen &
Collopy, 2009). Denne forskningen nevner blant annet at det gis mye tilbakemelding pa
skrivefeil hos elever som strever (Dinnen & Collopy, 2009). Nar man leser disse
forskningsresultatene kan man stille spgrsmal om hvor opptatt laerere egentlig er av a rette
skrivefeil, og hva de ellers mener er viktig a gi tilbakemelding pa i tekstene til elever som
strever med skriving. Det er derfor behov for mer kunnskap om hvordan lzrere tenker nar de

skal gi tilbakemelding pa tekster skrevet av elever som strever med skriving.



1.1 Malet med oppgaven
Malet med denne oppgaven er a fa mer kunnskap om hvordan lzrere tenker rundt det a gi

tilbakemeldinger pa elevtekster, og da spesielt med tanke pa de elevene som strever med
skrivingen. Bakgrunnen for dette malet er at det mangler kunnskap om dette innenfor
forskningen pa tilbakemeldinger. Altsa trenger man mer kunnskap om hvordan lzrere tenker
nar de gir tilbakemelding pa elevtekster, og hvordan de prioriterer hva de skal gi

tilbakemelding pa.

Som et forsgk pa & bidra med mer kunnskap innenfor forskningsfeltet har jeg valgt a se pa
hvordan lrere tenker nar de gir tilbakemeldinger pa tekstene til elever som strever pa 4.
trinn. Oppgaven vil blant annet se pa hvordan leererne forteller at de gir tilbakemeldinger pa
elevtekster til elever pa 4. trinn. Den vil ogsa se pa om de tenker ulikt nar de gir
tilbakemeldinger til elever som strever sammenlignet med sterkere elever. Ettersom tidligere
forskning tyder pa at leerere szrlig gir tilbakemelding pa skrivefeil hos elever som strever
gnsker jeg a finne ut om dette henger sammen med at de tenker at det ofte er dette elevene
strever med. Jeg vil derfor ogsa se pa hva larerne tenker kjennetegner elever som strever med
skriving.

1.2 Problemstilling

Den tidligere forskningen pa omradet antyder at det kan vere en forskjell i hva laererne
vektlegger i tilbakemeldingen, og hvor mye tilbakemelding som blir gitt imellom ulike
elevgrupper (Dinnen & Collopy, 2009; Nilsen, 2020; Schuldt, 2019). Jeg synes dette med at
det kanskje er et annet fokus i tilbakemeldingene til elever som strever med skrivingen er
interessant, og har tatt dette med videre i problemstillingen min. Hovedproblemstillingen som
skal besvares i lgpet av oppgaven er «Hva forteller lerere at de vektlegger nar de gir
tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever med skrivingen pa 4. trinn?». For
a svare pa dette er det ngdvendig a vite hva leererne mener kjennetegner elever som strever
med skriving, da det vil pavirke hva de svarer pa hovedproblemstillingen. Derfor har jeg i
tillegg tatt med problemstillingen «Hva tenker laerere kjennetegner elever som strever med

skriving?».

Fokus pa 4. trinn er valgt fordi dette markerer slutten pa smatrinnet, og fordi kompetansemal i
lereplanen er knyttet til maloppnaelse etter 4. trinn. Ofte omtales overgangen fra 4. til 5. trinn
som taff, da det stilles starre krav til ferdighetene i lesing og skriving pa dette trinnet. «The
fourth grade slump» er et kjent fenomen i flere land enn Norge. Begrepet brukes som oftest i
forbindelse med lesing, der overgangen mellom 4. og 5. trinn markerer et skille mellom a laere
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og lese, og a lese for a leere (Roessingh, Nordstokke & Colp, 2019). Det er ikke like vanlig a
bruke betegnelsen rettet mot skriving, men det er ogsa her mulig a se et skille mellom 4. og 5.
trinn (Roessingh et al., 2019).

| lgpet av 4. trinn vil de fleste elevene fa automatisert de viktigste ferdighetene innenfor
skriving, slik at selve stavingen krever mindre ressurser (Graham, 2009; Jones & Christensen,
1999; McCutchen, 1996). Disse ressursene kan dermed brukes pa andre deler av teksten, som
for eksempel innhold og struktur (Graham, 2009; Jones & Christensen, 1999; McCutchen,
1996). De elevene som ikke far automatisert de grunnleggende skriveferdighetene innen
utgangen av 4. trinn vil ikke fa frigjort de samme ressursene (Graham, 2009; Jones &
Christensen, 1999; McCutchen, 1996). Nar kravene til tekstene blir mer komplekse pa 5. trinn
vil disse elevene fa problemer, da de fremdeles bruker mye ressurser pa stavingen og ikke har
ressurser til overs til de andre komponentene i teksten (Graham, 2009; Jones & Christensen,
1999; McCutchen, 1996). Det er derfor viktig at leerere pa 4. trinn gir ekstra stette til de
elevene som enda ikke har automatisert stavingen, slik at de far muligheten til & automatisere

denne fer de starter pa 5. trinn.

1.3 Beskrivelse av oppgavens struktur
Na har oppgavens tema og problemstillinger blitt presentert, samt bakgrunnen for valget av

tema. Videre na vil sentrale begrep avklares, og det vil gjares rede for min forstaelse av disse

begrepene.

S& kommer et teorikapittel der de teoretiske perspektivene som danner grunnlaget for
oppgaven Vil presenteres. Her blir det lagt saerlig vekt pa Vygotskys proksimale
utviklingssone, og teorier og tidligere forskning om tilbakemelding generelt, og pa elevtekster

spesielt.

Deretter folger et kapittel om forskningsmetoden som er brukt i oppgaven. | dette kapittelet
vil jeg begrunne hvorfor jeg har valgt kvalitativt forskningsintervju som metode. I tillegg vil
hele forskningsprosessen beskrives, inkludert vurderinger knyttet til troverdighet og

forskningsetikk.

Til slutt vil resultatene presenteres, og diskuteres med utgangspunkt i teori. Deretter vil jeg

samle oppgavens hovedfunn i en avslutning.



1.4 Sentrale begrep
| denne oppgaven er det flere sentrale begreper. Mange av disse kan forstas pa ulike mater,

jeg vil derfor forklare begrepene slik jeg vil bruke dem i denne oppgaven. Begrepene jeg vil ta
for meg her er svake skrivere/elever som strever med skriving, tilbakemelding, respons,

feedback og vurdering.

1.4.1 Elever som strever med skriving
Elever som strever med skriving kan gjenkjennes pa hvordan tekstene de skriver ser ut.

Tekstene deres inneholder ofte mye skrivefeil (Graham, Schwartz & MacArthur, 1993). Dette
kan nok til en viss grad skyldes at staveprosessen og grammatiske regler ikke er automatisert
(Roessingh et al., 2019). Dersom staveferdighetene ikke har kommet opp pa et ortografisk
niva vil hvert ord som skal staves veere en krevende prosess (Hgien & Lundberg, 2012). Det
vil da veere vanskelig & huske grammatiske regler (McCutchen, 1996). Tekstene deres er ofte
kortere, og med en enklere struktur enn de andre elevenes tekster (Graham et al., 1993). Korte
og enkle tekster kan nok i noen grad skyldes at selve staveprosessen krever sa mye av
arbeidsminnet, at det ikke er mer igjen til a tenke pa tekstens helhet (McCutchen, 1996).
Elever som strever med skriving gjer ogsa mindre endringer i egen tekst sammenlignet med
andre elever (Graham et al., 1993). Det er for det meste endringer pa overflateniva, som
skrivefeil, punktum og stor bokstav (Graham et al., 1993). I tillegg kan man ofte se at svake

skrivere strever med & komme i gang med skrivingen (Graham et al., 1993).

Innenfor skolesektoren og lereryrket er det vanlig & benytte ulike begreper for & beskrive
elvene, bade deres veeremate og sosiale og faglige evner (Mosvold & Ohnstad, 2016). En
betegnelse som ofte benyttes for & beskrive elevers prestasjoner i fag er sterke og svake elever
(Mosvold & Ohnstad, 2016). Denne maten & omtale elever pa er problematisk av flere
grunner. Blant annet kan det at en leerer ser pa en elev som svak bidra til at leereren far lavere
forventinger til hva denne eleven kan fa til, som igjen kan fare til at eleven far en darligere
faglig utvikling enn den ellers ville hatt (Mosvold & Ohnstad, 2016). Det hele blir dermed en
slags selvoppfyllende profeti. | tillegg vil elever ofte omtales som svake fordi de presterer
lavere enn resten av klassen innenfor et fag. Leereren vil dermed ofte begrunne at denne
eleven er svak fordi hen presterer svakt faglig (Mosvold & Ohnstad, 2016). Det kan fare til at
interessen for & ga mer i dybden pa hvorfor denne eleven presterer lavt, og kan igjen begrense
elevens faglige utvikling (Mosvold & Ohnstad, 2016). Man kan ogsa si at det a kalle elever

svake er en krenkelse mot eleven, og dermed uetisk av en larer a gjgre (Mosvold & Ohnstad,



2016). Derfor vil jeg ikke benytte meg av begrepet svake skrivere i denne oppgaven, men

heller omtale elevgruppen som elever som strever med skriving.

Nar jeg stiller lzererne i denne studien spgrsmal om elever som strever med skriving, gnsker
jeg a fa tilgang til hvordan lererne tenker rundt de elevene som strever med skriving. Jeg er
interessert i a fa informasjon om hva leererne tenker kjennetegner elever som strever med
skriving, da det er tenkelig at svarene deres vil pavirke hva de vektlegger nar de gir
tilbakemelding til elever som strever. Det gir meg dermed muligheten til & koble

kjennetegnene lererne trekker frem opp mot svarene deres pa de resterende spgrsmalene.

1.4.2 Respons, tilbakemelding og feedback
Respons, tilbakemelding og feedback er tre begrep som ofte blir brukt for & betegne

kommentarene elever far pa eget arbeid. Betydningen av begrepene er overlappende, og blir

derfor presentert under ett.

Tilbakemeldinger brukes ogsa mye i det daglige og ikke bare i skolen. Foreldre kan gi
tilbakemelding pa barnets oppfarsel, og andre barn kan gi tilbakemelding pa hvordan barnet
er a leke med som eksempler. | skolesammenheng tenker man pa tilbakemeldinger som
tilbakemeldinger pa elevarbeid (Hattie & Timperley, 2007). Tilbakemelding pa elevarbeid
kommer ofte i fra leereren, men kan ogsa gis av medelever eller foreldre. Formalet med
tilbakemeldingen er & fortelle eleven hva den mestrer, og hva den kan arbeide mer med, for &
stotte eleven i dens utvikling (Hattie & Timperley, 2007). Feedback blir oftest benyttet i
engelsksprakliglitteratur, og brukes pa samme mate som tilbakemelding og vurdering i norsk
litteratur (Hattie & Timperley, 2007). Respons benyttes i stor grad pa samme mate som
tilbakemelding (Kvithyld & Aasen, 2011).

1.4.3 Vurdering
Vurdering er ogsa et begrep som blir brukt for a omtale tilbakemeldinger pa elevarbeid, men

dette ilegges ofte en litt annen mening enn de ovennevnte. Vurdering kan ha samme

betydning som respons og tilbakemelding, men begrepet er i tillegg inndelt i ulike kategorier.

Vurdering blir ofte delt inn i formell og uformell vurdering (Hodgson, Regnning, Skogvold &
Tomlinson, 2010). Den formelle vurderingen defineres ofte som skriftlige tilbakemeldinger pa
elevarbeid, ofte gitt etter arbeidet er ferdig (Hodgson et al., 2010). Uformell er ofte den

vurderingen som gis underveis i arbeidet, gjerne muntlig (Hodgson et al., 2010).

Nar Haland (2016) skriver om vurdering av tekst deler hun vurderingsbegrepet inn i to

kategorier, formativ vurdering og summativ vurdering. Summativ vurdering er den vurderinga
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som vurderer sluttresultatet, altsa den ferdige teksten. Denne formen for vurdering vurderer
altsa det eleven har lzert i lgpet av arbeide med teksten. Denne formen for vurdering blir ofte
kalt for sluttvurdering, eller vurdering av lring (Haland, 2016).

Formativ vurdering er den vurderinga man gir underveis i skriveforlgpet (Haland, 2016).
Hensikten med denne typen vurdering er at elevene kan ta med seg vurderingen videre i
skriveforlgpet, slik at de kan forbedre teksten. Denne formen for vurdering bli ogsa ofte kalt

for vurdering for laring, eller underveisvurdering (Haland, 2016).

Begrepet formativ vurdering kan dermed benyttes pa samme mate som respons og
tilbakemelding. Dette fordi den formative vurderingen har, som respons og tilbakemelding,
som hensikt & si noe om hva eleven har gjort bra, og hva den kan endre for a bli enda bedre
(Haland, 2016). Men vurdering kan ogsa betegne en karakter eller noe annet som beskriver
elevens maloppnaelse, men da er det den summative vurderingen man snakker om (Iversen &
Otnes, 2016). Tilbakemelding og respons er ikke vanlige begreper a bruke for a nivasette

maloppnaelsen til en elev, her er det for det meste vurdering som er brukt.

Det er vanlig a gi tilbakemelding eller vurdering pa det meste av arbeidene elevene
gjennomfarer i skolen, men i denne oppgaven er det tilbakemeldingene pa elevtekstene jeg er
interessert i. Selv om denne tilbakemeldingen kan komme fra flere hold, er det lzerernes
tilbakemeldinger som danner utgangspunktet for denne oppgaven. Heretter vil jeg benytte
meg av begrepet tilbakemelding. Dette er rett og slett fordi det er dette begrepet som faller
meg mest naturlig & bruke. Siden flere av begrepene har overlappende betydning kunne jeg
like gjerne brukt respons eller feedback. Feedback har jeg valgt bort da jeg synes det er bedre
a velge et norsk ord, og respons faller meg ikke like naturlig som tilbakemelding. Vurdering
har jeg valgt bort da jeg ikke har behov for todelingen dette begrepet apner for.
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2. Teoretiske perspektiver og tidligere forskning
| denne delen vil jeg presentere den teoretiske forankringen for oppgaven. Tidligere forskning

som er relevant for temaet vil ogsa presenteres. Oppgaven er forankret i den sosiokulturelle
leeringsteorien, og Vygotsky har derfor en sentral plass i dette kapittelet. Derfor vil hans
teorier presenteres farst. Videre vil det bli presentert ulike teorier og forskningsresultater

knyttet til tilbakemelding generelt, og tilbakemelding knyttet til elevtekster spesielt.

2.1 Vygotsky og den proksimale utviklingssonen
Vygotsky (1978) er kjent for sin sosiokulturelle leeringsteori om at lzering foregar i

samhandling med andre. Altsa at laering er at samspill mellom eleven og personene rundt
(Vygotsky, 1978). Vygotsky (1978) ser dermed pa lzring som en sosial aktivitet. Det a gi
tilbakemeldinger pa elevenes arbeid passer godt inn under denne teorien, da
tilbakemeldingene blir en samhandling mellom larer og elevene for & fremme elevenes

leering.

Pa grunn av at han mener lzring skjer i samhandling med andre, har Vygotsky (1978) en teori
om det han kaller den proksimale utviklingssonen. Det var lenge vanlig & vurdere elevenes
ferdigheter ut ifra hvor vanskelige oppgaver de klarte a lgse pa egenhand. Disse resultatene
ble sa brukt til & vurdere om eleven hadde aldersadekvate ferdigheter eller ikke (Vygotsky,
1978). Dette er fremdeles en vanlig metode & bruke i skolen, nar man blant annet kartlegger
elever for lese- og skrivevansker (Ferevaag & Gabrielsen, 2014). Vygotsky (1978) mente
derimot at man ogsa burde se pa de oppgavene elevene klarer a lgse med hjelp. Det eleven
klarer med a fa sma hint og stette underveis er oppgaver hen snart vil mestre pa egenhand, og
bar derfor regnes med i elevens ferdigheter (Vygotsky, 1978).

Grense for hva eleven
far til pa egenhand

Grense for hva
eleven far til med
hjelp fra andre

Den proksimale
utviklingssonen

Figur 1: Hlustrasjon av den proksimale utviklingssonen. (PPU Stord, 2011).

12



Figur 1 viser en illustrasjon av hvordan Vygotsky ser for seg at grensene mellom det eleven
klarer med og uten hjelp varierer. Den innerste sirkelen illustrerer eleven. Deretter er grensen
for hva eleven far til alene. Til sist er grensen for hva eleven kan klare med hjelp fra andre.
Omradet mellom grensen for hva eleven klarer alene og det hen klarer med hjelp, det bla
omradet pa figuren, er den proksimale utviklingssonen. Det som ligger i denne sonen er
ferdigheter eleven enda ikke mestrer helt ut, og trenger derfor hjelp. Dersom eleven far hjelp i
fra en mer kompetent person vil eleven med tiden mestre disse ferdighetene pa egenhand
(Vygotsky, 1978). Lering handler derfor i stor grad om & utnytte potensialet som ligger i den

proksimale utviklingssonen.

Nar leerere gir tilbakemelding pa elevtekster, sa er tanken at det skal hjelpe elevene til & bli
bedre skrivere (Kvithyld & Aasen, 2011) Tilbakemelding passer derfor godt inn under
Vygotskys (1978) prinsipper om laring, og den proksimale utviklingssonen.
Tilbakemeldingene leereren gir til elevene, uavhengig om de blir gitt muntlig eller skriftlig, vil
ofte fortelle elevene hva de har gjort bra og hva de kan jobbe mer med (Kvithyld & Aasen,
2011). Serlig tilbakemeldingene pa hva eleven kan jobbe mer med er nyttige for utviklingen
av elevens ferdigheter. Det er viktig at disse tilbakemeldingene forteller hva eleven ma gjere
for & forbedre ferdighetene, samt hvordan hen kan gjere dette (Hattie & Timperley, 2007)
Tilbakemeldingene kan da hjelpe eleven til a mestre flere ferdigheter innenfor skriving
(Kvithyld & Aasen, 2011). Lererens tilbakemeldinger kan dermed bidra til at eleven far

utnyttet potensialet dens som ligger i den proksimale utviklingssonen.

Teorien om den proksimale utviklingssonen kan ogsa hjelpe leereren til & vurdere hva hen skal
be eleven om & forbedre i teksten. Ved & bruke den proksimale utviklingssonen som
utgangspunkt vil det veere mest naturlig & vektlegge de ferdigheten eleven er pa vei til &

mestre, men enda ikke mestrer fullt ut (Hertzberg, 1994; Vygotsky, 1978).

2.1.1 Inner speech
Vygotsky (1978) har ogsa en teori om elevenes «inner speech». «Inner speech» er en indre

tale som overvaker elevenes lering og oppgavelgsning (Vygotsky, 1978). Vygotsky (1978)
mente at en elev hadde leert en ferdighet nar denne ferdigheten ble en del av elevens indre
tale. For & utvikle den indre talen bruker elevene verbale interaksjoner med andre mennesker
(Vygotsky, 1978). Indre tale og den proksimale utviklingssonen henger derfor godt sammen,

og begge vil utvikles i takt med hverandre (Vanderburg, 2006).
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Underveis i skolelgpet vil elevene komme i kontakt med voksne som har et mer avansert
tankesett enn dem selv (Vanderburg, 2006). Disse voksne vil hjelpe elevene ut i den
proksimale utviklingssonen ved a legge til rette for at elevene laerer nye ting (Vanderburg,
2006). Nar elevene lzrer nye ferdigheter vil den indre talen deres utvikles, og de blir i bedre
stand til & overvake egen laering og eget arbeid (Vanderburg, 2006). At den indre talen
utvikles, er dermed gunstig for a gjare elevene i stand til & vurdere eget arbeid. En godt
utviklet indre tale er ogsa god hjelp i skriveprosessen, da den hjelper med a strukturere
skriveprosessen og ha oversikt over prosessen (Vanderburg, 2006). Det er derfor en fordel &

utvikle elevenes indre tale i forbindelse med skriving.

2.2 Tilbakemeldinger
Her vil jeg presentere teori og forskning knyttet til tilbakemeldinger generelt. Det som

presenteres her er altsa ikke knyttet opp til noe spesifikt fag, eller ferdighet. Teori og
forskning knyttet til tilbakemeldinger i forbindelse med skriving vil presenteres senere i

oppgaven.

2.2.1 Effektive tilbakemeldinger
Hattie og Timperley er to sentrale forskere innenfor forskning pa tilbakemeldinger. De har

skrevet en artikkel der de ser pa tidligere forskning pa tilbakemeldinger til elever, samt
presenterer en modell for & gi gode og effektive tilbakemeldinger (Hattie & Timperley, 2007).
Modellen Hattie og Timperley (2007) presenterer tar utgangspunkt i tre spgrsmal man ber ha i
bakhodet nar man gir tilbakemelding til elever. Disse tre sparsmalene er «Where am |

going?», «<How am | going?» og «Where to next?» (Hattie & Timperley, 2007).

«Where am | going?» refererer til hva malene med oppgaven er (Hattie & Timperley, 2007).
Pa samme mate som at det er viktig for eleven a ha malene med oppgaven i bakhodet nar hen
skriver, er det viktig at lzereren har malene i hodet nar det gis tilbakemeldinger (Hattie &
Timperley, 2007). Dersom oppgavens mal var a skildre et sted slik at leseren klarer a se for
seg hvordan det ser ut, er det liten vits i & kun gi tilbakemelding pa elevens rettskrivingsfeil.
Da henger ikke malet og tilbakemeldingen sammen, og tilbakemeldingen vil ikke fales like
meningsfull for eleven (Hattie & Timperley, 2007).

«How am I going?» sikter til prosessen eleven ma gjennomfgre for a innfri malene, altsa
selve gjennomfaringen av oppgaven. I en tilbakemelding vil dette spagrsmalet ofte innebefatte
i hvilken grad eleven har lyktes med & oppna malene for oppgaven. | praksis blir dette
spgrsmalet i hovedsak behandlet ved hjelp av ulike praver, for a male hvor bra eleven har
oppnadd malene for arbeidet (Hattie & Timperley, 2007). | forbindelse med skriving kan dette
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for eksempel gjgres ved a vurdere hvordan eventyrlovene er brukt i eventyrene elevene har
skrevet etter at klassen har jobbet med eventyr. Men det poengteres at det ikke trenger a
gjeres slik, men ogsa ber inkluderes i tilbakemeldingene elevene far utenom praver (Hattie &
Timperley, 2007). Som for eksempel i tilbakemeldingene elevene far underveis i

skriveprosessen.

«Where to next?» star for at man ma se hva som ma gjeres for at eleven skal gjere det enda
bedre. Dette kan for eksempel gjgres ved a lzre eleven flere skrivestrategier, eller ulike mater
a bygge opp teksten pa. Dersom tilbakemeldingen besvarer alle de tre nevnte spgrsmalene, vil

den trolig fungere mer effektivt enn om den ikke gjar det (Hattie & Timperley, 2007).

I tillegg til disse tre spgrsmalene deler modellen til Hattie og Timperley (2007)
tilbakemelding inn i fire nivaer, tilbakemelding knyttet til oppgaven, tilbakemelding knyttet til
arbeidsprosessen frem mot ferdig oppgave, tilbakemelding knyttet til elevens selvregulering
og tilbakemelding pa et personlig niva. Det er i hovedsak de tre farstnevnte som vil vaere mest
relevant for denne oppgaven, men jeg velger & ogsa presentere det fjerde da det gir et godt

eksempel pa hva som har liten effekt.

Tilbakemeldinger knyttet til selve oppgaven dreier seg om & vurdere hvor bra oppgaven er
utfert. Nar man gir tilbakemelding pa dette nivaet handler det ofte om a skille det som er gjort
riktig fra det som kunne veert gjort bedre (Hattie & Timperley, 2007). Mesteparten av
lerernes tilbakemeldinger er pa dette nivaet (Hattie & Timperley, 2007). Denne formen for
tilbakemelding kan i mange tilfeller veere meget effektiv, men den har ogsa svakheter. En av
svakhetene er at det er vanskelig for elevene og overfare tilbakemeldingene til andre oppgaver
(Hattie & Timperley, 2007). Tilbakemeldingen vil dermed kun hjelpe eleven til a forbedre den
oppgaven tilbakemeldingen er gitt til. Dersom eleven ikke far mulighet til & forbedre

oppgaven etter at tilbakemeldingen er gitt, vil en slik tilbakemelding veere av liten verdi.

Tilbakemeldinger knyttet til gjennomfarelsen av oppgaven fokuserer mer pa hvordan eleven
har arbeidet med oppgaven underveis, fremfor sluttproduktet (Hattie & Timperley, 2007).
Ofte vil elevens strategibruk veere i fokus ved denne formen for tilbakemelding. For eksempel
elevens strategier for a finne skrivefeil i egen tekst. Elevenes interesse i a bruke strategier for
a forbedre eget arbeid kan variere mye ut ifra motivasjonen deres (Hattie & Timperley, 2007).
Tilbakemeldinger basert pa hvordan eleven arbeider med oppgaven har allikevel vist seg a
veere mer effektive enn tilbakemeldinger pa kvaliteten pa den ferdige oppgaven. Dette er blant
annet fordi denne formen for tilbakemelding kan gi en dypere laering hos elevene, og bidra til
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at de utvikler bedre om mer effektive strategier (Balzer, Doherty & O’Connor, 1989; Earley,
Northcraft, Lee & Lituchy, 1990).

Det tredje nivaet som presenteres er tilbakemelding knyttet til selvregulering. Dette nivaet
handler i stor grad om elevens egen evne til a vurdere nar den trenger hjelp og veiledning
(Hattie & Timperley, 2007). Elever med god selvregulering tar selv initiativ til a fa
tilbakemelding fra en leerer eller medelever nar de trenger det for @ komme videre med
oppgaven de arbeider med. Elever som strever har ofte darlig selvregulering, og vil derfor i
liten grad seke tilbakemeldinger. | den graden de gjer det vil det ofte vaere for a fa vite svaret
eller fremgangsmaten pa oppgaven, fremfor a fa hint til hvordan den kan lgses (Hattie &
Timperley, 2007). Det er derfor viktig at leereren gir de elevene som strever muligheten til &
forbedre selvreguleringen ved & gi dem hint der de trenger det, i stedet for hele
fremgangsmater. Her kan man benytte seg av tilbakemelding pa hvordan oppgaven er lgst,

altsa nivaet beskrevet i forrige avsnitt.

Det fjerde, og siste nivaet som beskrives er tilbakemelding pa et personlig niva. Slike
tilbakemeldinger kan for eksempel vaere kommentarer som «sa flink du er» eller «godt
jobbet». Tilbakemeldinger pa et personlig niva knyttes ofte til elevens personlighet, eller
personlige evner, fremfor elevens arbeid med oppgaven. Det er ikke noe serlig faglig eller
oppgaverettet ved dette tilbakemeldingsnivaet, og derfor er det en lite effektiv form for
tilbakemelding (Hattie & Timperley, 2007).

Kluger og DeNisi (1996) har ogsa gjennomfart forskning pa effektiviteten av
tilbakemeldinger, og forskningen deres danner en del av grunnlaget for artikkelen til Hattie og
Timperley (2007). Kluger og DeNisi (1996) kommer fram til at tilbakemeldinger ser ut til &
ha best effekt nar man fokuserer pa det eleven har gjort riktig, i stedet for a fokusere pa det
eleven har gjort galt. Derimot ser det ut til at generell ros av elevens arbeid har liten effekt,
trolig siden det ofte er lite faglig innhold i slik ros (Kluger & DeNisi, 1996). Generell ros
omtaler de som kommentarer i retningen «Godt jobbet», «Sa flink du er» og lignende. Altsa
tilbakemeldinger som Hattie og Timperley (2007) kobler til tilbakemelding pa personlig niva.
De kommer altsa frem til samme konklusjon om at tilbakemeldinger knyttet til eleven som
person, som ikke sier noe spesifikt om hva som var bra eller darlig har liten effekt (Hattie &
Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996). I tillegg kommer altsa Kluger og DeNisi (1996)
frem til at det & gi positive tilbakemeldinger har best effekt nar de er spesifikke pa hva eleven

har gjort bra.
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2.2.2 Vurdering for leering
| 2010 startet Utdanningsdirektoratet opp en satsing pa vurdering i skolen, med vurdering for

leering i fokus (Utdanningsdirektoratet, 2018). Denne satsningen bygger pa resultatene Hattie
og Timperley (2007) kom frem til. Malet med satsningen var a forbedre vurderingspraksisen i
skolen (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det ble i forbindelse med denne satsningen utarbeidet
en vurderingsforskrift, som forklarer hvordan ei god vurdering ber veere ved hjelp av fire

punkter:

e Elevene ma forsta hva de skal lzre, og hva som er forventet av dem.

e De ma fa en tilbakemelding som forteller dem noe om kvaliteten pa arbeidet deres.

e De ma fa rad om hvordan de kan forbedre seg.

e De ma veere involvert i sin egen laering, blant annet ved a vurdere sitt eget arbeide, og

sin egen utvikling. (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Disse punktene er ment for a hjelpe lzrerne til a utgve vurdering for leering i praksis.
Resultatet av satsingsprosjektet for vurdering for lzering er vurdert i en rapport
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Denne rapporten viser at vurderingspraksisene i norske
klasserom har blitt mer formative etter utdanningsdirektoratet valgte a satse pa vurdering for
leering (Utdanningsdirektoratet, 2018). Mange skoler er pa god vei mot a fa inkluder de fire
punktene over, og vurderingen av elevene er mer malrettet enn for (Sandvik & Buland, 2013;
Utdanningsdirektoratet, 2018). Skolene har ogsa blitt flinkere til a la elevene delta i
vurderingsarbeidet, men det er dette aspektet ved vurdering for leering som skolene gjgr minst
av (Sandvik & Buland, 2013; Utdanningsdirektoratet, 2018). Rapporten konkluderer med at
det har skjedd en god fremgang i implementeringen av vurdering for laering, men at det enda
er en vei a ga. Det er spesielt elevenes deltakelse i vurderingsarbeidet som bgr videreutvikles,
i tillegg til at selve implementeringsarbeidet fortsettes pa skolene (Utdanningsdirektoratet,
2018).

| dagens gjeldende lereplan, LK20, er underveisvurdering lagt inn som en del av de
fagspesifikke planene (Sandvik, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette er blant annet for
a tydeliggjgre progresjonen som er i leereplanen, men skal ogsa sikre at elevene far den stgtten
de trenger for & oppna malene som er satt i leereplanen (Sandvik, 2019). Vurdering for lering
er derfor noe som fremdeles bar veere i fokus hos skolene, da det har en viktig plass i den nye

leereplanen.
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2.3 Tilbakemelding pa tekst
Her vil jeg presentere teori og forskning knyttet til det a gi tilbakemelding pa tekst. Det

presenteres teori og forskning om hva som kjennetegner gode tilbakemeldinger, hvilke

tekstnivaer man gir tilbakemelding pa og hvilken forskjell det er mellom elevgrupper.

2.3.1 Funksjonelle tilbakemeldinger
Kvithyld & Aasen (2011) har sett pa hva forskning sier om gode tilbakemeldinger pa

elevtekster. | artikkelen fra 2011 bruker de begrepet respons, men jeg velger her & benytte
tilbakemelding da det er dette begrepet jeg har valgt. De har samlet denne forskningen i fem
teser. Det de presenterer som viktigst, og som ogsa er et overordnet tema for artikkelen er at
tilbakemeldingen ma veere funksjonell. Altsa at den bidrar til & gjere elevene til bedre
skrivere. De fem tesene som presenteres handler om hvordan tilbakemeldingen bgr gis, og hva

den ber inneholde for at den skal veere funksjonell (Kvithyld & Aasen, 2011).

Den farste av de fem tesene er at tilbakemeldingen ma gis underveis i skriveprosessen
(Kvithyld & Aasen, 2011). Dersom tilbakemeldingen gis pa en tekst som eleven egentlig er
ferdig med vil den ha liten effekt. Dette er blant annet fordi det er vanskelig for eleven &
generalisere tilbakemeldingen den far pa en tekst over til en ny tekst (Kvithyld & Aasen,
2011). Elevene gjer ofte endringer pa eget initiativ ogsa, men disse endringene er ofte sma og
av liten betydning (Igland, 2008). Tilbakemeldinger underveis i skriveforlgpet kan dermed
hjelpe eleven til & utvikle teksten, og dermed sine egne ferdigheter i riktig retning (Kvithyld &
Aasen, 2011).

Den andre tesen sier at tilbakemeldingen ma veere selektiv (Kvithyld & Aasen, 2011). Som
leerer vil en veere pa et hgyere skriftlig niva enn elevene man har, og man vil derfor ofte finne
mye som kan forbedres i en elevtekst. Dette vil spesielt gjelde de elevene som synes skriving
er utfordrende. A gi tilbakemelding pa alt som kan forbedres i teksten vil ha liten hensikt, da
det ikke er realistisk at eleven skal klare a forbedre seg pa alle punkt samtidig (Kvithyld &
Aasen, 2011). Hertzberg (1994) antar at tilbakemeldingen er mest effektiv for de ferdighetene
der eleven allerede er pa glid. Dermed vil det ofte vaere mer effektivt a gi tilbakemelding pa
enkel og dobbel konsonant der eleven har gjort dette riktig enkelte steder i teksten, enn der

eleven ikke har gjort det riktig noen steder.

Det at tilbakemeldingen ma vere selektiv faller ogsa innunder prinsippet om tilpasset
opplaering (Kvithyld & Aasen, 2011). Hver enkelt elev vil ha ulike ting de trenger a forbedre,
og tilbakemeldingen man gir pa elevtekstene er dermed en fin arena a tilpasse pa. Hva man gir
tilbakemelding pa kan ofte styres av hva som er vurderingskriteriene for skriveoppgaven, og
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hva den aktuelle eleven trenger a jobbe med for & oppna et aldersadekvat niva i skriving
(Kvithyld & Aasen, 2011). Dette samsvarer ogsa godt med det Vygotsky (1978) sier om den
proksimale utviklingssonen. Tilbakemeldingen kan ved a vere selektiv og individuelt tilpasset

bidra til at eleven oppnar potensialet som ligger i den proksimale utviklingssonen.

Den tredje tesen handler om at tiloakemeldingen ma vere en dialog mellom skriver og den
som gir tilbakemelding (Kvithyld & Aasen, 2011). Altsa at elev og larer snakker sammen om
hva eleven har tenkt med teksten og hva de begge mener er tekstens gode og svake sider
(Kvithyld & Aasen, 2011). Ved a ha en dialog med eleven angaende hva hen har tenkt med
teksten, og hva hen selv gnsker a forbedre kan man fa et godt overblikk pa hvor eleven star,
og kanskje en bedre forstaelse for teksten. Konstruksjon av tekst er ikke en oppgave med kun
ett fasitsvar, det er et hav av muligheter (lversen & Otnes, 2016). Det finnes ogsa mange ulike
meninger om hva som utgjer en god tekst. Ulike leerere kan derfor gi sveert ulike
tilbakemeldinger pa den samme elevteksten, og av og til har leereren kanskje ikke helt forstatt
hensikten eleven hadde med teksten (Kvithyld & Aasen, 2011). Dette problemet kan lgses ved
at elev og larer har en god dialog om teksten (Kvithyld & Aasen, 2011). Det beste er & hjelpe
eleven til & realisere hens egne hensikter med teksten, i stedet for & tvinge ens egne hensikter

over pa elevens tekst (Straub, 2000).

Den fjerde tesen sier at tiloakemeldingen ma motivere til revidering av teksten (Kvithyld &
Aasen, 2011). Dette punktet har mye med hvilken méte tilbakemeldingen formidles pa, og
hvilket syn pa skriving som blir fremmet i undervisningen. Det er viktig a tydeliggjere for
elevene at skriving er en prosess, og at selv profesjonelle forfattere skriver tekstene deres om
flere ganger (Kvithyld & Aasen, 2011). Det at en tekst ma revideres noe er dermed ikke et
svakhetstegn, men noe alle som skriver tekster ma gjgre. Som nevnt henger elevenes vilje til a
revidere teksten ogsa sammen med hvordan tilbakemeldingen formidles. Det er viktig at
tilbakemeldingen trekker frem kvalitetene ved teksten, slik at eleven ser at teksten har en
verdi (Kvithyld & Aasen, 2011). Nar eleven ser at teksten har sine gode sider, vil det vare

mer motiverende & revidere teksten slik at den blir enda bedre.

Den femte tesen sier at tilbakemeldingen ma veere forstaelig og leringsfremmende (Kvithyld
& Aasen, 2011). Ifalge flere studier har elevene ofte problemer med a forsta
tilbakemeldingene laereren gir pa tekstene deres (Kronholm-Cederberg, 2009). Grunnen til at
de ikke forstar laererens tilbakemeldinger er alt fra noe sa enkelt at de ikke forstar laererens
handskrift, til at de ikke forstar hva laereren mener med de ulike kommentarene (Kvithyld &
Aasen, 2011). Margkommentarer har vist seg a vaere mer effektive enn sluttkommentarer.
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Dette er nok mye pa grunn av at margkommentarene kommenterer dirkete inn pa spesifikke
deler av teksten, mens sluttkommentarene er mer generelle og omtaler teksten som helhet
(Kvithyld & Aasen, 2011).

Det er ogsa studier som viser at tilbakemeldingene retter seg mye mot retting av skrivefeil
(Kvithyld & Aasen, 2011; Matsumura et al., 2002). Dersom man markerer skrivefeil i en tekst
som eleven ikke vil fa mulighet til & revidere er dette lite hensiktsmessig, da eleven ikke vil
leere noe ut ifra dette da det bare blir en kommentar pa papiret. Dersom eleven har
kunnskapen som kreves for & stave ordene rett, men har skrevet dem feil, kan man be eleven
lese gjennom teksten pa jakt etter feilene selv (Kvithyld & Aasen, 2011). Slike feil kalles
utfgringsfeil (Kvithyld & Aasen, 2011). Dersom det er kunnskapsfeil, altsa at eleven ikke har
kunnskapen til & vite hvordan ordene skrives kan man ikke la eleven finne feilene selv
(Kvithyld & Aasen, 2011).

En god mate a gjare tilbakemeldingene mer forstaelig for elevene pa er & knytte den sammen
med skriveundervisningen som skjer i klasserommet (Kvithyld & Aasen, 2011). Det kan veere
lurt & snakke med elevene om ulike tekster. Snakke om hva som gjar denne teksten god, om
den kan forbedres pa noen mate og sa videre. Pa den maten larer elevene seg begreper som
brukes for & beskrive styrker og svakheter ved en tekst (Kvithyld & Aasen, 2011). Dersom
leereren bruker de samme begrepene nar hen gir tilbakemelding pa elevtekstene, vil elevene
allerede vite hva begrepene betyr, og tilbakemeldingen blir mer forstaelig for dem (Kvithyld
& Aasen, 2011).

2.3.2 Tilbakemelding pa ulike nivaer i teksten
Tekster kan deles inn i ulike nivaer (Skjelbred, 2014; Underwood & Tregidgo, 2006).

Nivéaene kan benyttes i forbindelse med at lzereren analyserer elevtekster (Skjelbred, 2014).
En analyse av tekstens styrker og svakheter pa de ulike nivaene kan hjelpe lereren til 4 fa
oversikt over hva tilbakemeldingen til eleven ber inneholde (Skjelbred, 2014). Jeg vil her

presentere to ulike mater a nivadele tekster pa.

Skjelbred (2014) tar for seg en inndeling av tekst i forbindelse med leereranalyse av
elevtekster, som et utgangspunkt for hva som bgr inkluderes i tilbakemeldingen til elevene.
Hennes inndeling bestar av fire nivaer, kontekst og funksjon, tekstniva, setningsniva og
ordniva. Malet hennes med denne inndelingen er a hjelpe leerere a bli bedre til & analysere

elevtekster, og dermed ogsa gi bedre tilbakemeldinger pa elevenes tekster (Skjelbred, 2014).
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Inndelingen inneholder derfor ogsa en del som gar pa & oppsummere tekstens styrker og
svakheter og det videre arbeidet med teksten (Skjelbred, 2014).

Tekstens kontekst og funksjon handler om hvilken skrivesituasjon teksten er skrevet inn i,
hvem teksten er skrevet til, og hva eleven mener a oppna med teksten (Skjelbred, 2014). Nar
man vurderer en tekst ut ifra dette nivaet er det derfor viktig at man ikke kun ser pa teksten
eleven har skrevet, men at man ogsa har i bakhodet hvilken oppgave teksten svarer pa og
hvem teksten er skrevet til. Teksten vurderes altsa ut ifra konteksten den er skrevet inn i, og
hvor godt den fungerer til det den er ment til (Skjelbred, 2014).

Tekstnivaet bestar av elementer som sjanger, komposisjon, og sammenhengen mellom de
ulike elementene i teksten (Skjelbred, 2014). Her vil man typisk se pa om teksten inneholder
de sjangertrekkene som er relevante for sjangeren. Sjanger er et begrep som det er uenigheter
om bar benyttes eller ikke, da det kan fare til lite rom for kreativitet og blanding av sjangre
(Iversen & Otnes, 2016). Skjelbred (2014) nevner derfor at det ikke trenger & vere negativt
med avvik i fra sjangertrekk, bade i form av blanding av sjanger og sprakbruk, sa lenge det
ikke pavirker tekstens funksjon. Under komposisjon ser man typisk pa om teksten har en
innledning, hoveddel og avslutning, hvordan innholdet er disponert og om teksten har en rgd
trad (Skjelbred, 2014). Nar man ser pa sammenhengen mellom tekstelementene ser man
typisk pa avsnittsinndelingen, sammenhengen mellom setninger, og andre spraklige
virkemidler som bidrar til flyt i teksten (Skjelbred, 2014).

Tekstens setningsniva bestar av tekstens setninger, og hvordan disse er bygd opp (Skjelbred,
2014). Her ser man pa om setningene er fullstendige, dersom de ikke er det ser man pa om det
tjener teksten pa noen mate (Skjelbred, 2014). Man ser ogsa pa om eleven har variert starten
av setningene, og hvordan setningene er bygget opp (Skjelbred, 2014).

Tekstens ordniva bestar av alle ordene i teksten (Skjelbred, 2014). Her ser man pa hvilke ord
eleven har valgt & bruke, og hvor godt de fungerer (Skjelbred, 2014). Rettskriving vil i
hovedsak falle under dette nivaet, og en bar derfor se pa hvilke skrivefeil eleven har.

Til slutt foreslas det at man lager en oppsummering av det viktigste fra hvert av nivaene, og
bruker denne nar man gir tilbakemelding til eleven (Skjelbred, 2014). Da er det viktig at man
ser pa helhetsinntrykket man har fatt av teksten, og ut ifra det finner ting eleven mestrer og
ting den kan jobbe mer med (Skjelbred, 2014).
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Underwood og Tregidgo (2006) benytter seg av en annen inndeling for & kode hvilket
tekstniva tilbakemeldinger ble gitt pa. Deres inndelingsmate bestar av to niva, lokalniva og
globalniva, ogsa kalt overflateniva og innholdsniva (Underwood & Tregidgo, 2006).
Globalniva, ogsa kalt innholdsniva, refererer til tekstens innhold og struktur (Underwood &
Tregidgo, 2006). Lokalniva, som ogsa kalles overflateniva, refererer til tekstens grammatikk

og rettskriving (Underwood & Tregidgo, 2006).

Selv om Underwood og Tregidgo (2006) deler teksten inn i to niva, og Skjelbred (2014) i fire
sa er ikke de to inndelingene sa ulike i utgangspunktet. De tar for seg de samme delene av
teksten, det er kun hvor mye hvert niva omfatter som er ulikt. Skjelbreds (2014) kontekst og
funksjon, og tekstniva kan plasseres under globalniva da de ser pa de samme tingene i teksten.
De ser alle pa det overordnede i teksten, som innhold, sjanger og kontekst (Skjelbred, 2014;
Underwood & Tregidgo, 2006). Setningsnivaet og ordnivaet til Skjelbred (2014) kan plasseres
under lokalniva, da disse nivaene ser pa mye av det samme. De har til felles at de ser pa
mindre deler av teksten, som rettskriving, setningsoppbygging og grammatikk (Skjelbred,
2014; Underwood & Tregidgo, 2006).

Selv om de to inndelingsmatene kan se ganske ulike ut med en gang, sa er de altsa ikke det.
P& mange omrader utfyller de hverandre. Skjelbreds (2014) nivaer gar mer i dybden pé hva
det er man ser etter i teksten, mens global- og lokalniva blir en mer overordnet inndeling som
er fin & bruke for & tydeliggjere om man snakker om tekstens innhold eller sprakbruk. Videre i
oppgaven kommer jeg til a benytte meg av begrepene global- og lokalniva som hovedregel.
Globalniva vil jeg bruke nar det er snakk om tekstens komposisjon, innhold og sammenheng
mellom setninger. Lokalniva vil jeg bruke nar det er snakk om rettskriving, grammatikk,
ordvalg og setningsoppbygging.

Tidligere forskning pd hvilket tekstniva laerere gir tilbakemelding pd

Det er gjennomfart en del forskning som ser pa hvilke tekstniva det er mest vanlig at lzerere
gir tilbakemelding pa (Beason, 1993; Fuller, 1987; Matsumura, Patthey-Chavez, Valdés &
Garnier, 2002). Denne forskningen viser noe delte resultater, og det er derfor vanskelig a si
noe om hvilket niva som er mest brukt. Forskning gjennomfart i tredjeklasser i USA gjorde
funn som tyder pa at uavhengig av om skolen er hgyt- eller lavtpresterende sa er det i
hovedsak lokalniva lzererne gir tilbakemeldinger pa (Matsumura et al., 2002). Resultatene
viste derimot at kvaliteten pa den endelige teksten kan predikeres av andelen kommentarer pa
globalniva i lererens tilbakemeldinger underveis i arbeidet med teksten (Matsumura et al.,
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2002). Dette kan tyde pa at forbedringer pa globalniva har sterre betydning for tekstens helhet

enn forbedringer pa lokalniva.

Beason (1993) gjorde en studie av tilbakemeldinger gitt pa tekster skrevet av studenter pa
universitetsniva. Resultatene viste at leererne ga mest kommentarer pa tekstens globalniva
(Beason, 1993). Forskjellene mellom hvilket niva lzererne fokuserer pa i tilbakemeldingene
har blitt forklart med at lzererne har vanskeligheter med a fokusere bade pa global- og
lokalniva samtidig (Fuller, 1987).

2.3.3 Ulike elever, ulike tilbakemeldinger
Ifalge noe av den tidligere forskningen pa temaet kan det se ut til at tilbakemeldingene som

gis til elevene kan variere ut ifra flere faktorer. Schuldt (2019) har gjennomfart en studie som
ser pa de muntlige tilbakemeldingene leererne gir til elevene i et skriveforlgp. Studien er
gjennomfart ved & observere skriveundervisningen til fire leerere pa 4. trinn ved ulike skoler i
USA (Schuldt, 2019). Her ble det gjort en del interessante funn i forbindelse med muntlige
tilbakemeldinger. Blant annet ble det gitt mest tilbakemeldinger nar elevene var i
revideringsfasen av teksten, og mindre under farskrivingsfasen og selve skrivingen av teksten
(Schuldt, 2019). Det ble ogsa gjort funn om at mesteparten av tiloakemeldingene leererne ga
var positive, og tok i sterre grad for seg innholdet i teksten fremfor detaljer som grammatikk
(Schuldt, 2019).

Et annet interessant funn fra denne studien er at det var stor variasjon i hvor mye
tilbakemeldinger elevene fikk i lapet av en time. Dette varierte ogsa stort innad i samme
klasse (Schuldt, 2019). Samtlige av de fire leererne som deltok i studien brukte mest tid pa a gi
tilbakemeldinger til de elevene i klassen som strevde med skrivingen (Schuldt, 2019). I tillegg
var det ogsa en del elever som verken fikk tilbakemeldinger, eller hadde noe interaksjon med

leereren i lgpet av timen i det hele tatt (Schuldt, 2019).

En annen studie har gjort tilsvarende funn, der elevenes selvoppfatning har betydning for hvor
mye muntlige interaksjoner, inkludert tilbakemeldinger, de har med leereren (Pielmeier, Huber
& Seidel, 2018). De fant ut at elever med en positiv selvoppfatning deltok i flere verbale
interaksjoner med leererne, enn de elevene som hadde en lavere selvoppfatning (Pielmeier et
al., 2018). Schuldt (2019) nevner dette som en mulig forklaring pa hvorfor enkelte av elevene
i hennes studie ikke far sa mye tilbakemeldinger i fra leererne. Flere studier har kommet fram
til at tilbakemelding er et viktig verktay for elevene sin utvikling (Graham, 2018; Hattie &

Timperley, 2007). Denne forskjellen i mengden tilbakemeldinger fra leerer er dermed en
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utfordring, da noen elever vil fa mye tilbakemeldinger og dermed stgrre fremgang, mens

andre elever far mindre tilbakemeldinger og dermed ofte mindre fremgang (Schuldt, 2019).

Det er ogsa gjort forskning som har funnet forskjeller i tilbakemeldingene gitt til elever pa
ulike ferdighetsniva (Dinnen & Collopy, 2009; Nilsen, 2020). Dinnen og Collopy (2009) har
gjennomfart en analyse av tilbakemeldinger gitt til sterke og svake skrivere. De har intervjuet
15 leerere, der leererne tok med seg eksempler pa tekster skrevet av sterke og svake skrivere.
Intervjuet tok utgangspunkt i tilbakemeldingene laererne ville gitt pa disse tekstene (Dinnen &
Collopy, 2009). Analysen av svarene larerne ga pa hvilke tilbakemeldinger de ville gitt viste
en forskjell mellom sterke og svake skrivere (Dinnen & Collopy, 2009). De som ble ansett
som svake skrivere fikk flere negative tilbakemeldinger enn de som ble ansett som sterke
skrivere (Dinnen & Collopy, 2009). Lerere pa de lavere trinnene ga i mindre grad negative
tilbakemeldinger, og ga ogsa mer formative vurderinger (Dinnen & Collopy, 2009). Alt i alt
fikk svake skrivere mer formativ vurdering enn sterke skrivere, men negative

tilbakemeldinger ble ofte gitt som summativ vurdering (Dinnen & Collopy, 2009).

Nilsen (2020) har ogsa funnet forskjeller mellom tilbakemeldingene ulike elevgrupper far.
Masteroppgaven hennes har sett pa underveisvurderinger pa 2. trinn, og om det er forskjeller
pa tilbakemeldingene om teksten er skrevet digitalt eller for hand (Nilsen, 2020). Her er det
brukt intervju som metode, men leererne har i tillegg blitt bedt om & gi tilbakemeldinger pa

handskrevne og digitale elevtekster.

Ett av funnene fra denne masterstudien er interessant i forbindelse med denne oppgaven, og
det er funnet av forskjellen mellom ulike elevgrupper. Denne studien gir nemlig en svak
indikasjon pa at det er forskjeller mellom tilbakemeldingene gitt til svake og sterkere elever.
Det viste seg nemlig at det var antydning til starre vekt pa tekstens lokalniva i

tilbakemeldingene pa tekster skrevet av antatt svake skrivere (Nilsen, 2020).

Dette er en liten studie, som bygger pa data hentet i fra fire leerere. Den danner derfor ikke
nok grunnlag til & si noe generelt om at det er forskijell i tilbakemeldingene mellom elever
som strever og sterkere elever. Dette var heller ikke hovedfokus for oppgaven, noe som gjar
grunnlaget for a generalisere enda mindre. Selv om datagrunnlaget er lite er funnet
interessant, da det antyder at det kan veere en forskjell her. Dette er derfor et funn jeg ansker a

ta med meg videre i mine undersgkelser.

24



2.4 Elever som strever med skriving
Det finnes en del forskning pa elever som strever med skriving, og hva de strever med.

Graham, Collins og Rigby-Wills (2017) har gjennomfart en metastudie der de har sett pa
forskning som sammenligner elever som strever med skriving med elever som har
aldersadekvate ferdigheter. De analyserte 53 ulike studier for & se om de fant noen
fellesnevnere innenfor hvilke skriveferdigheter de elevene som strever med skriving strever
med. Ut ifra analysene deres kom det frem at disse elevene scoret lavere enn deres
jevnaldrende pa bade tekstkvalitet, organisering av teksten, vokabular, setningsflyt,
konvensjoner innenfor staving, grammatikk og handskrift, sjangerelementer, produksjon og
motivasjon (Graham et al., 2017). Resultatene viser altsa at elever som strever med skriving

kan ha utfordringer pa bade lokal- og globalniva.

Skriving er en krevende ferdighet, som innebarer mange ulike prosesser der hver og en av
dem krever ulike kunnskaper for a fa det til (Graham et al., 2017). Skriving er derfor en
utfordrende oppgave for alle elever, uansett niva (Graham & Harris, 2000). For & skrive en
tekst trenger man bade fonologiske ferdigheter, man ma vite hvilke rettskrivingskonvensjoner
som gjelder, man ma mestre enten handskrift eller digitale hjelpemidler, man ma ha
kunnskaper om tekststruktur, sjanger, setningsoppbygging, litteraere virkemidler og sa videre
(Graham et al., 2017).

Elever med leerevansker av ulike typer har vist seg a streve med flere kognitive prosesser enn
jevnaldrende elever med aldersadekvate ferdigheter (Swanson, Harris & Graham, 2013). De
har blant annet svakere arbeidsminne og darligere selvregulering (Swanson et al., 2013).
Mange av dem har ogsa utfordringer med fonologisk bevissthet knyttet til lesing
(Shankweiler, Lundquist, Dreyer & Dickinson, 1995). Dette er faktorer som kan gjere det
vanskelig a tilegne seg gode skriveferdigheter (Graham et al., 2017). | tillegg har ofte elever
med leerevansker et lavt akademisk selvbilde (Bryan, 1991). Noe som kan gjare det vanskelig
a holde motivasjonen oppe, og a legge en ordentlig innsats ned i leeringsarbeidet (Graham et
al., 2017).

2.4.1 The simple view of writing

| likhet med at det er utformet «the simple view of reading» for & forklare hvordan lesing
foregar er det ogsa laget en modell for skriving, «the simple view of writing» (Berninger &
Amtmann, 2003). Modellen er ment til & forklare hvordan skrivingen av en tekst foregar, og

hvilke prosesser som er involvert, og hvor utfordringene elever som strever med skriving har
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kan plasseres i denne modellen (Berninger & Amtmann, 2003; Graham et al., 2017). Som

man ser av figur 2 sa er modellen formet som en trekant.

Simple View of Writing

(Berninger & Amtmann, 2003)

Turningideasinto
text. Includes:

* idea

generation

* word choice

* content

* text structure
* genre

Translatingsounds,
words, sentences,
and passages into
print. Includes:

* handwritingor

What writers do to meet their
writing goals. Includes:
* goalsetting

¢ planning
typing ¢ organizing
* spelling + self-monitoring
* mechanics + self-evaluating
¢ revising

+ self-rewarding

Figur 2: The simple view of writing. (Berninger & Amtmann, 2003 i Stone, 2020).

Figur 2 viser en illustrasjon av «the simple view of writing». Figuren viser at skriving bestar
av tre hovedprosesser, tekst generering, transkripsjon og selv regulering (Berninger &
Amtmann, 2003). Disse tre prosessene blir overvaket av oppmerksomheten og arbeidsminnet
(Berninger & Amtmann, 2003). Transkripsjon refererer til selve stavingen og de mekaniske
prosessene som er involvert nar man skriver, som a trykke pa tastene pa tastaturet, eller fare
blyanten over arket (Berninger & Amtmann, 2003). Selvregulering viser til hva den som
skriver gjar for & na malene hen har med teksten, som for eksempel planlegging, organisering
og selvevaluering (Berninger & Amtmann, 2003). Disse to prosessene star i bunnen av
trekanten fordi hvor godt eleven mestrer disse prosessene avgjagr hvor god tekstgenereringen
blir (Berninger, Vaughan, Abbott, Begay, Coleman, Curtin & Hawkins, 2002).
Tekstgenerering vil si a gjgre ideene om til tekst, innenfor denne prosessen faller blant annet
ordvalg, innhold og tekststruktur (Berninger & Amtmann, 2003). Hvor godt disse prosessene
fungerer er avhengig av elevens kapasitet i arbeidsminnet og hvor oppmerksom eleven er
(Berninger et al., 2002).
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Elever som strever med skrivingen kan streve med alle prosessene involvert i «the simple
view of writing», noen kan streve med en av prosessene, mens andre kan streve med flere av
dem eller alle (Berninger et al., 2002). | tillegg kan det at man strever med en av prosessene
ogsa gi utslag pa de andre prosessene (Berninger et al., 2002). Dersom man har utfordringer
med arbeidsminnet vil det kunne pavirke alle de andre prosessene, da disse er styrt av
arbeidsminnet (Berninger et al., 2002). Utfordringer med transkripsjonen kan ogsa sla ut pa de
andre prosessene fordi denne prosessen vil ta en stor del av arbeidsminnet, og det blir liten
plass til de andre prosessene (Berninger et al., 2002). Utfordringer med selvreguleringen vil
ogsa kunne sla ut pa de andre prosessene da det & ha oversikt over det man skriver og &
vurdere kvaliteten pa egen tekst er vanskelig (Berninger et al., 2002). Da blir det utfordrende
a bade transkribere godt og & generere en god tekst. Nettopp pa grunn av at utfordringer pa ett
omradet kan sla ut pd mange andre omrader er det viktig a kartlegge elever som strever, for a
finne ut hvor problemet ligger (Hgien & Lundberg, 2012). Da vil det vere lettere a vite hva

man skal vektlegge i tilbakemeldingene man gir pa elevens tekster.

2.4.2 Tilbakemeldinger til elever som strever
Mossige (2014) har utviklet verktayet «Skrivetrappa» som er ment til & fungere som en hjelp i

skriveoppleringa. Skrivetrappa illustrerer skriveprosessen som ei trapp med tre trinn,
planlegge, produsere og revidere (Mossige, 2014). Skrivetrappa ble opprinnelig laget for
lavtpresterende elever i 16-17 ars alderen, men tankene som ligger til grunn for verktayet kan
brukes pa alle elever (Mossige, 2014). Den kan brukes bade som hjelp under selve

skriveprosessen, eller som et utgangspunkt for tilbakemelding fra leerer (Mossige, 2014).

En av funksjonene til skrivetrappa er at den kan hjelpe leererne med hva de bgr vektlegge i
tilbakemeldingene pa elevtekster (Mossige, 2014). Den kan hjelpe til med & finne ut hvilken
del av teksten og skriveprosessen man bgr fokusere pa for a gjare eleven til en bedre skriver.
Ofte inneholder tekstene til elever som strever med skriving feil og mangler pa mange
tekstniva. Det kan derfor ofte vaere vanskelig & vite hvor man bgr begynne. Skrivetrappa kan

hjelpe med nettopp dette (Mossige, 2014).

Ofte er det lett & begynne og kommentere skrivefeil i en tekst, men i mange tilfeller er det
ogsa andre ting ved teksten som bgr forbedres (Mossige, 2014). Skrivetrappa kan da hjelpe
lereren med a legge fram en god forklaring pa hvordan det kan forbedres, og den kan hjelpe
eleven med a strukturere skrivearbeidet (Mossige, 2014). Skrivetrappa kan ogsa tydeligere fa
frem hvilke deler av skriveprosessen eleven mestrer, og hvilke som ma forbedres (Mossige,
2014).
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Rettskriving vil ifglge skrivetrappa tilhgre det nederste trappetrinnet, altsa revisjonsfasen
(Mossige, 2014). Det er altsa enkelt a fikse etter at man har skrevet teksten ferdig, serlig om
man skriver digitalt. Problemer knyttet til innhold og tekststruktur er ofte mer omfattende og
vanskeligere a rette opp i revisjonsfasen (Mossige, 2014). Innhold og tekststruktur hgrer
hjemme i produksjonsfasen, altsa det midterste trappetrinnet (Mossige, 2014). Selv om disse
sidene ved teksten hgrer til produksjonsfasen, foreslar Mossige (2014) a hjelpe eleven med
bedre strategier i planleggingsfasen. Her kan for eksempel tankekart brukes, der man setter
opp hva man gnsker a ha med i teksten. De ulike stikkordene sorteres sa i kategorier. Disse

kategoriene kan fungere som en slags skisse til tekstens struktur. Man skriver sa om de ulike

tingen i den rekkefglgen man fant ut i tankekartet (Mossige, 2014). Dette kan ogsa vere en fin

mate a finne ut hvordan det er mest hensiktsmessig a dele teksten i avsnitt (Mossige, 2014).
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3. Metode
| dette kapittelet vil jeg beskrive selve forskningsprosessen. Jeg vil forklare valget av metode,

samt beskrive i detalj hvordan denne er gjennomfgrt. Videre vil jeg beskrive hvordan
intervjuene ble kodet og analysert. Til slutt vil jeg diskutere studiens validitet og reliabilitet,

samt gjere rede for hvordan de forskningsetiske retningslinjene er tatt hayde for.

3.1 Valg av metode
Nar man velger metode er det viktig at den passer til problemstillingen (Thagaard, 2018).

Mine problemstillinger har som mal & fa tak i leereres tanker rundt et fenomen. Neermere
bestemt det & hva laerere mener kjennetegner elever som strever med skriving, og hva de
vektlegger i tilbakemeldingene pa elevtekster skrevet av elever som strever pa 4. trinn. Siden
jeg er interessert i a fa tak i informantenes personlige tanker og meninger om en sak, var det

hensiktsmessig a benytte seg av kvalitative metoder (Thagaard, 2018).

3.1.1 Fenomenologi
Fenomenologien studerer enkeltpersoners erfaringer, og har som mal & fa tak i de dypere

meningene i disse erfaringene (Thagaard, 2018). Fenomenologisk forskning gar i stor grad ut
pa a finne fellestrekk mellom erfaringene til deltakerne som deltar i studien (Thagaard, 2018).
Deltakernes erfaringer er det som danner grunnlaget for forstaelsen av fenomenet studien
undersgker (Thagaard, 2018).

Siden jeg er interessert i lzereres personlige tanker og meninger rundt et fenomen, vil denne
studien basere seg pa et fenomenologisk vitenskapssyn. Fenomenet som skal undersgkes er
det & gi tilbakemeldinger pa tekster skrevet av elever som strever pa 4. trinn. Grunnlaget for &

si noe om dette fenomenet dannes av tankene til leererne som deltar i studien.

3.1.2 Intervju som metode
| denne studien ble det benyttet kvalitativt forskningsintervju som metode. Kvalitative

forskningsintervju blir brukt i de tilfellene der man gnsker a forsta verden slik noen andre ser
den, dermed passet metoden godt til det jeg gnsket a undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015).
Gjennom spgrsmalene man stiller under et intervju far man muligheten til a ta del i noen
andres liv (Kvale & Brinkmann, 2015). Man far muligheten til a ta et steg inn i deres tanker,
folelser, erfaringer og meninger forut for vitenskapelige forklaringer (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018). Dette passer veldig godt til malet med studien, da det er nettopp

leereres tanker og erfaringer jeg ensker a fa tak i.
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Det er flere ulike mater a strukturere et intervju pa, man kan lage en intervjuguide og fglge
denne slavisk uten a legge til oppfalgingssparsmal, eller holde seg til intervjuguiden, men
legge til spgrsmal der det er ngdvendig, eller man har et sparsmal man tar utgangspunkt i og
ser hvor samtalen tar veien etter dette, henholdsvis kalt for strukturert, semistrukturert og
apent intervju (Kvale & Brinkmann, 2015). Til denne studien valgte jeg a benytte meg av et
semistrukturert intervju. Det vil si at jeg har utformet en intervjuguide med aktuelle spgrsmal
jeg tenkte 4 stille leererne, samtidig som jeg hadde med noen mulige oppfalgingssparsmal
(Kvale & Brinkmann, 2015). Fordelen med et semistrukturert intervju er at det gir en starre
frihet enn ved et sparreskjema, men en bedre struktur enn ved en apen samtale (Thagaard,
2018). Det semistrukturerte intervjuet apner for & endre rekkefalgen pa spgrsmal, stille de
oppfelgingsspersmalene som er ngdvendig, og gir ogsa muligheten til a legge til eller utelate
spgrsmal dersom det er aktuelt (Thagaard, 2018). Denne formen for intervju er velegnet til &
fa fram intervjuobjektenes meninger og perspektiver knyttet til temaet en undersgker (Kvale
& Brinkmann, 2015).

Jeg valgte & ha intervjuene semistrukturert for & fa en kombinasjon av struktur og fleksibilitet.
Ved a ha plukket ut de viktigste hovedspgrsmalene pa forhand sikret jeg at alle leererne i stor
grad fikk de samme spgrsmalene, noe som er en fordel til analysearbeidet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Samtidig hadde jeg muligheten til & tilfaye sparsmal der jeg falte det
trengtes, slik at jeg fikk et dypere og klarere innblikk i hva laererne tenker. Det ga ogsa

muligheten for at intervjuet faltes mer som en naturlig samtale, framfor en utspgrring.

3.2 Forskningsprosessen
Forskningsprosessen har bestatt av flere deler, og alle delene vil beskrives i dette kapittelet.

Farst redegjer jeg for min egen forforstaelse, far jeg deretter presenterer studiens utvalg og
prosessen med a rekruttere lerere. Videre beskrives intervjuguiden og hvordan jeg gikk frem
for a utforme denne. Deretter beskriver jeg hvordan jeg gjennomfarte prgveintervjuet og de
resterende intervjuene. Sa beskriver jeg hvordan intervjuene ble transkribert, for jeg til slutt

beskriver hvordan datamaterialet ble analysert, tolket og draftet.

3.2.1 Forforstdelse
Alle forskere gar inn i et nytt prosjekt med en forforstaelse (Johannessen, Tufte &

Christoffersen, 2010). Denne forforstaelsen vil pavirke hva forskerne ser etter i
undersgkelsene, og hvordan de oppfatter og tolker resultatene. Det er ikke mulig & kartlegge
alt ved et fenomen i lgpet av en studie. Forforstaelsen blir dermed en viktig stette for

forskerne i arbeidet med a avgrense forskningens tema og forskningsspagrsmal (Johannessen et
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al., 2010). Det & vite noe om hva man vet om fenomenet fra far, og a ha tanker om hvilke
resultater man kan forvente kan vaere en god hjelp i & undersgke de rette tingene (Johannessen
etal., 2010).

Pa samme mate vil ogsa denne studien veere preget av min forforstaelse. Jeg har gjennom
praksis og pensum i leererutdanningen opparbeidet meg tanker og erfaringer som vil danne
grunnlaget for de valgene jeg tar. Selve utformingen av tema og problemstilling er pavirket av
min forforstaelse. Det samme gjelder sparsmalene i intervjuguiden, og hvordan samtalene er
gjennomfart med leererne. Forforstaelsen min gjar at jeg allerede har en forventning om
hvilke resultater jeg kommer til a fa (Johannessen et al., 2010). Pa den annen side er jeg helt
fersk i forskerrollen, og har liten forforstaelse knyttet til hvordan det er a inneha rollen som
forsker. Jeg har i lgpet av leererutdanningen skrevet en bacheloroppgave, men da med
kvalitativt sperreskjema som metode. Det er dermed farste gangen jeg innehar rollen som
intervjuer. Jeg har derfor ingen forforstaelse som gir meg forventinger til hvordan det vil vere
a ha denne rollen, og hvilke ting det vil veere viktig a tenke pa i forkant. Den manglende
forforstaelsen jeg har som forsker og intervjuer kan bidra til at intervjuene blir gjennomfart pa
en darligere mate enn om en mer erfaren forsker hadde gjennomfart dem. Det kan igjen

pavirke kvaliteten pa datamaterialet mitt, og da kvaliteten pa hele oppgaven.

Forforstaelsen kan fungere bade positivt og negativt i forskningsprosessen. Den kan pavirke
positivt ved at den er til hjelp nar man skal avgrense fenomenet man skal forske p4, og i
forstaelsen av de resultatene man far (Johannessen et al., 2010). Samtidig er det viktig & huske
pa at forforstaelsen ogsa kan bidra til at man overser ting som kan vere viktige, og at
forforstaelsen pavirker maten man tolker resultatene pa (Johannessen et al., 2010). Man ma
vaere bevisst pa at dataene som brukes er pavirket av ens egen oppfatning, og at andre derfor

kan ha en helt annen oppfatning av de samme dataene (Johannessen et al., 2010).

3.2.2 Utvalg
Kvalitative studier kjennetegnes ved at de har feerre informanter enn kvantitative studier

(Thagaard, 2018). Dette er fordi kvalitative data krever et starre analysearbeid enn
kvantitative, og de kvalitative metodene tar ofte lengre tid & gjennomfare (Thagaard, 2018).
Dette trenger derimot ikke & vere en ulempe, da malet med kvalitativ forskning ikke er a
generalisere resultatene, men a utforske den gruppen man forsker pa (Cohen, Manion &
Morrison, 2011). Malet mitt med bruken av kvalitativt forskningsintervju i denne studien er
dermed ikke a generalisere til alle norske leerere pa 4. trinn, men a fa et lite innblikk i hva

noen laerere tenker rundt temaet.
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Nar man har et lite utvalg er det viktig at dette utvalget er relevant i forhold til
problemstillingen (Thagaard, 2018). En vanlig utvelgingsmetode innenfor kvalitative metoder
er derfor strategisk utvelging. Det vil si at man velger ut informanter som innehar egenskaper
som er strategiske nar det gjelder a besvare problemstillingen (Thagaard, 2018). Derfor valgte
jeg & benytte meg av et strategisk utvalg for denne studien. Malet var a fa tak i fire lerere,
som underviste, eller tidligere hadde undervist i norsk pa 4. trinn. Dette fordi jeg ville ha
leerere som hadde relevante erfaringer med tanke pa problemstillingen. Skriving er en
grunnleggende ferdighet i lzereplanen, og er derfor en ferdighet som skal utvikles i alle fag
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Allikevel er det ofte i praksis norskfaget det skrives mest i
(Aasen, Magller, Rye, Ottesen, Prgytz & Hertzberg, 2012). Derfor antar jeg at det er
norskleaerere som har mest erfaring med a gi tilbakemelding pa elevtekster, og som har best
oversikt over hvordan elever med ulike ferdighetsniva skriver, og det var derfor disse leererne

jeg helst vil snakke med.

Leererne ble funnet ved at jeg kontaktet rektor ved flere ulike skoler i kommunen jeg bor i,
samt nabokommunene via mail. Mailen inneholdt informasjon om prosjektet og sparsmal om
de hadde noen larere som kunne tenke seg a delta. Dette resulterte i at jeg kom i kontakt med
tre leerere som underviser i norsk pa 4. trinn som gnsket a delta i prosjektet. Pa grunn av
Covid-19-situasjonen har skolene hatt mye ekstra arbeid, og det har derfor vaert vanskelig a fa
tak i flere enn disse tre laererne. Noen rektorer sendte svar tilbake om at informasjonen var
videreformidlet til aktuelle leerere, men at muligheten for at noen gnsket 4 stille var liten pa
grunn av gkt arbeidsmengde. De aller fleste skolene fikk jeg ikke noe svar fra i det hele tatt.
Far selve intervjuene gjennomfarte jeg ogsa et praveintervju med en lerer jeg kjenner godt
fra for, dette vil jeg beskrive nermere i et eget delkapittel. Etter praveintervjuet ble det ikke
gjort noen store endringer i intervjuguiden, og jeg besluttet derfor & ta med prgveintervjuet
som ett av intervjuene i studien. Derfor bestar studien av fire leerere, selv om jeg kun har

rekruttert tre ved hjelp av & kontakte skoler.

| tabell 1 presenterer jeg informantene og deres yrkeserfaring. Alle informantene har fatt

fiktive navn for & sikre anonymitet.
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Tabell 1: Leererne med deres fiktive navn, og deres yrkeserfaring

Leerer Yrkeserfaring
Anne 2ar
Kari 9ar
Hanne 5ar
Lise 7 ar

3.2.3 Utvikling av intervjuguide
| forkant av preveintervjuet utformet jeg en intervjuguide (Vedlegg 2) med aktuelle sparsmal.

| et semistrukturert intervju er det anbefalt at man utformer en intervjuguide som er apen for
oppfelgingsspersmal (Kvale & Brinkmann, 2015). | arbeidet med a utforme spgrsmalene tok
jeg utgangspunkt i problemstillingene og fant frem til sentrale tema det var viktig at jeg fikk
informasjon om, som blant annet kjennetegn ved elever som strever sin tekst og skriveprosess
og innhold i tilbakemeldingene til elevene som strever. Deretter formulerte jeg sparsmal som
dekket disse temaene. Intervjuguiden har blitt utarbeidet i en prosess, og har derfor blitt
omarbeidet flere ganger.

De farste spgrsmalene i intervjuguiden dreier seg om bakgrunnen til lzrerne, hvor lenge
vedkommende har jobbet som leerer, og hvilke fag vedkommende underviser i (Vedlegg 2).
Dette er spgrsmal som er bade enkle og relativt ufarlige a svare pa. Slike spagrsmal er derfor

gode & starte med da de skaper en trygg ramme rundt intervjuet (Thagaard, 2018).

De resterende spgrsmalene i intervjuguiden (Vedlegg 2) tar for seg ulike sider ved
problemstillingene. Sparsmal som dekker problemstillingen «Hva tenker leerere kjennetegner
elever som strever med skriving?» er «Hva vil du si kjennetegner de elevene som strever med
skriving?». Sparsmal som dekker hovedproblemstillingen «Hva forteller leerere at de
vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever med
skrivingen pa 4. trinn?», er for eksempel «Hva i teksten kommenterer du typisk hos elever
som strever?», «Hva synes du det er viktig a tenke pa nar du gir tilbakemelding til elever som
strever?» og «Tenker du annerledes nar du gir tilbakemelding til elever som strever, enn nar
du gir tilbakemelding til sterkere elever?». Intervjuguiden er bygget opp slik at den bestar av
noen hovedsparsmal, som dekker de ulike temaene ved problemstillingene, som det er
eksempel pa over. Under en del av hovedspgrsmalene er det forslag til eventuelle
oppfalgingssparsmal. Disse viser hvilke temaer jeg haper at informantene vil dekke med

svarene sine. Nar jeg hadde skrevet dem opp i intervjuguiden fungerte de som en hjelp til meg
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a huske hva svarene deres bgr gi informasjon om. Dermed var det lettere for meg a komme

med gode oppfelgingsspersmal dersom jeg falte svarene deres burde utdypes mer.

Et godt intervju kjennetegnes ved at det har relevante spgrsmal som er godt oppbygd, og at de
kommer i en passende rekkefalge (Thagaard, 2018). Spgrsmalene begr ogsa invitere
informanten til & fortelle om sine meninger og erfaringer (Thagaard, 2018). Jeg har derfor
brukt god tid pa & utforme sparsmal som tydelig formidler det jeg lurer pa, samtidig som de
apner for utfyllende svar. Derfor har jeg sa langt det lar seg gjare prevd & unnga ja/nei-
spersmal, og andre spgrsmal som oppfordrer til korte svar. Noen av spgrsmalene er allikevel
av en slik art, men da har jeg med oppfelgingsspersmal som ber dem om & utdype mer dersom
de svarer kort.

3.2.4 Prgveintervju
Nar man planlegger en intervjuundersgkelse er det anbefalt at man ogsa gjennomfarer et

prgveintervju (Dalen, 2013). Gjennom prgveintervjuet far man testet hvordan det er a inneha
intervjuerrollen, samt om spgrsmalene i intervjuguiden fungerer etter hensikten (Dalen, 2013).
Dette kan ogsa veere med pa a styrke validiteten til studien (Dalen, 2013). Derfor valgte jeg a
gjennomfare et preveintervju i forbindelse med denne studien. Prgveintervjuet ble

gjennomfart i desember 2020.

Gjennomfaringen av praveintervjuet ga meg et innblikk i hvilke svar jeg kunne forvente & fa
pa sparsmalene, og hvor lenge intervjuene ville vare. Det & vite omtrent hvor lenge
intervjuene ville vare var gunstig for a kunne forespeile en omtrentlig tidsramme til
informantene i de reelle intervjuene. Det & fa testet ut intervjuspagrsmalene faltes ogsa som
nyttig, blant annet fordi at nar man intervjuer gnsker man a stille spgrsmal som far
informantene til & svare sa utfyllende som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom
svarene fra prgveintervjuet fikk jeg en pekepinn pa om spagrsmalene oppfordret til utfyllende
svar eller ikke. Jeg fikk ogsa testet om spgrsmalene mine ga meg svar pa det jeg var ute etter.
Praveintervjuet ga meg ogsa verdifull erfaring med det a inneha intervjuerrollen. Jeg fikk
erfare hvor utfordrende det kan veere a tolerere at det blir litt stillhet, slik at informanten far

tenkt over hva den skal svare, og at det a stille de riktige oppfglgingsspgrsmalene er en kunst.

Etter prgveintervjuet gjorde jeg noen sma endringer i intervjuguiden. Endringene bestod i
hovedsak av & endre spraket i noen av spgrsmalene for a fa enda bedre frem essensen i
spgrsmalene. For eksempel lgd ett av spgrsmalene opprinnelig slik: «Far elevene

tilbakemelding pa hva de kan jobbe med videre for & forbedre ferdighetene sine, og hvordan
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de kan gjere dette?» Etter praveintervjuet ble spgrsmalet endret til «<Hvordan felger du opp
elevene i arbeidet med a forbedre skriveferdighetene sine?». Rekkefalgen pa noen av
sparsmalene ble ogsa endret, samt at noen flere eksempler pa oppfalgingssparsmal ble lagt til.
Siden praveintervjuet ogsa er benyttet som en del av datamaterialet i dette prosjektet, er altsa
ikke spgrsmalene helt identiske i dette intervjuet som i resten. Hovedessensen i dette

intervjuet er allikevel den samme, da det kun er gjort en justering av sparsmalene.

3.2.5 Gjennomfgringen av intervjuene
Alle intervjuene, med unntak av preveintervjuet, ble gjennomfert i perioden februar-mars

2021. Pa grunn av Covid-19 situasjonen ble samtlige intervju gjennomfart digitalt pa Zoom. |
folge Thagaard (2018) har lokasjonen man gjennomfarer intervjuene pa mye a si for hvordan
intervjusituasjonen oppleves for informantene. Et sted som allerede er godt kjent for
informantene, som for eksempel eget arbeidssted, kan bidra til at informantene faler seg
tryggere i situasjonen (Thagaard, 2018). Under et forskningsintervju er det en del faktorer
som kan gjere informanten utrygg i situasjonen, derfor er det anbefalt & gjennomfare
intervjuet et sted informanten er trygg, slik at disse faktorene pavirker minst mulig (Kvale &
Brinkmann, 2015). Disse faktorene kan blant annet veere lydopptaker og selve konteksten for
samtalen. Ved & gjennomfare intervjuene digitalt kunne deltakerne sitte et sted der de selv var
komfortable. Selve den digitale gjennomfagringen gjorde at situasjonen fgltes annerledes enn
om man hadde tatt det ansikt til ansikt, og det kan derfor tenkes at denne situasjonen faltes
uvant for deltakerne. Derimot hadde samfunnet veaert mer eller mindre nedstengt siden mars
2020, og digitale mgter hadde derfor veert vanlig en stund i den perioden intervjuene ble
gjennomfart. Det kan derfor tenkes at leererne var mer komfortable med en digital

gjennomfgaring enn de hadde vaert dersom jeg hadde gjort det samme ett ar tidligere.

For a i ettertid ha god tilgang til informasjonen som kom fram i intervjuene, valgte jeg a ta
opp intervjuene ved hjelp av en lydopptaker. Ved a benytte lydopptakeren var det mulig for
meg a konsentrere meg fullt og helt om samtalen, uten & prgve a fa notert ned det som ble sagt
fort nok. Lydopptaker er et godt hjelpemiddel i intervjusituasjonen, da man far med alt som
blir sagt. Det gjar at man i etterkant kan hgre hvordan informantene svarer pa spgrsmal, om
de tenker seg om en stund far de svarer, virker nglende, eller andre ting som kan veere viktig
informasjon & ha med i analysen av datamaterialet (Thagaard, 2018). Det som kan vare
negativt med a bruke lydopptaker er at den kan pavirke rammen rundt intervjuet og gjare
informantene ukomfortable med at det de sier blir tatt opp (Thagaard, 2018). Thagaard (2018)

nevner derimot at erfaringsmessig sa bryr informantene seg lite om at lydopptakeren settes pa
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nar de selv har godtatt at intervjuet tas opp. Nar jeg gjennomfarte intervjuene digitalt hadde
jeg lydopptakeren liggende i naerheten av PC-en, slik at den fanget opp alt som ble sagt.
Deltakerne kunne derfor ikke se lydopptakeren mens vi snakket, noe de ville ha gjort dersom
vi hadde magttes fysisk. Det kan hende at dette bidro til at de tenkte mindre over at det de sa

ble tatt opp.

Alle intervjuene startet med at jeg kort oppsummerte informasjonen som stod i
informasjonsskrivet som samtlige informanter allerede hadde fatt tilsendt. Dette gjorde jeg for
a forsikre meg om at de hadde forstatt innholdet, og var klar over retningslinjene for studien
og deres egne rettigheter. Deretter satte jeg pa lydopptakeren, og gikk i gang med
spgrsmalene fra intervjuguiden. Jeg tok utgangspunkt i spgrsmalene i intervjuguiden, og
fulgte rekkefalgen pa disse. Dersom svarene deres ikke dekket alle temaene ved spgrsmalet
som jeg var interessert i, stilte jeg dem oppfelgingssparsmal om dette. Etter det forste reelle
intervjuet, utenom praveintervjuet, ble jeg oppmerksom pa at det var enda et spgrsmal som
kunne veere aktuelt a stille informantene. Dette spgrsmalet la jeg til i intervjuguiden etter dette
intervjuet. Sparsmalet jeg la til er «I hvor stor grad opplever du at de elevene som strever selv
sgker tilbakemeldinger i fra deg?». Dette sparsmalet er derfor kun stilt til de to informantene

jeg intervjuet sist, nemlig Hanne og Lise.

Under intervjuene prevde jeg a hele tiden vaere bevisst pa min rolle som intervjuer, og legge
til rette for at intervjuet skulle ga s& bra som mulig for bade meg og informantene. Malet mitt
med intervjuene var a fa sa gode svar som mulig, og at informantene skulle sitte igjen med en
positiv opplevelse etter intervjuet. For a skape en trygg ramme rundt intervjuet startet jeg,
som nevnt tidligere, intervjuet med noen enkle og helt ufarlige spgrsmal. Jeg lyttet ogsa aktivt
til det de hadde 4 si. Jeg prevde ogsa a svare minst mulig til det de hadde og si, og heller
komme med bekreftende nikk, eller et «<mhmy. Dette for & avbryte dem minst mulig i svarene
deres, og ogsa for a la veare a lede dem i noen retning, samtidig som jeg bekreftet at jeg fulgte
med pa det de sa. Selv om jeg hadde hatt et preveintervju pa forhand merket jeg at det
fremdeles var veldig uvant a ha rollen som intervjuer. Det var utfordrende a vite hvor mye
man skulle utfordre informantene til & utdype det de sa, og dette ser jeg i ettertid at jeg kunne
veert enda flinkere pa. Alle intervjuene varte mellom 20-35 minutter.
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3.2.6 Transkribering av intervjuene
Far man starter analysearbeidet av et intervju er det hensiktsmessig a transkribere intervjuet,

altsa overfare det fra tale til tekst. Jeg har i denne oppgaven valgt a transkribere intervjuene
for & gjare analysearbeidet lettere. Overgangen mellom lydopptak og transkripsjon er ikke helt
ukomplisert, da tale og skrift er to helt ulike mater a uttrykke seg pa (Kvale & Brinkmann,
2015). | farste omgang mister man noe informasjon nar man hgrer gjennom lydopptaket i
etterkant, da kroppssprak ikke er mulig & fange opp som lyd. I neste omgang mister man enda
mer i det man transkriberer intervjuet, da man ikke far med ting som for eksempel stemmeleie
og intonasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er derfor viktig at man ikke ser pa
transkripsjonen som en direkte gjengivelse av intervjuet. Det transkriberte intervjuet vil
derimot fungere godt som et hjelpemiddel i analysen av datamaterialet (Kvale & Brinkmann,
2015).

Jeg valgte a transkribere intervjuene med en gang etter at de var gjennomfgrt. Til dette
benyttet jeg programmet NVivo. Jeg valgte a transkribere fortlapende fordi det er med pa a
forbedre kvaliteten pa intervjuene, da de refleksjonene man gjegr under transkriberingen av et
intervju vil bidra til at man far muligheten til & forbedre de kommende intervjuene (Postholm,
2010). Etter at transkripsjonen var ferdig ble lydopptakene slettet. Alle informantene ble gitt
fiktive navn under transkripsjonen, som ogsa er benyttet videre i oppgaven, for a sikre
anonymitet. | transkripsjonene har jeg valgt a utelate mine egne smakommentarer for & fa
bedre flyt i transkripsjonsteksten. Jeg har ogsa utelatt latter og sma lyder som «ehm» og
«hmmp», og heller markert dette som en pause med «...». Ellers er alt transkribert ngyaktig
slik det ble sagt under intervjuet. En oversikt over dette finnes ogsa i transkripsjonsngkkelen
jeg har utarbeidet (Vedlegg 3).

3.2.7 Analyse, tolkning og drgfting av datamaterialet
Analysearbeidet er en stor og viktig del av kvalitativ forskning, da kvalitative data er

avhengig av a fortolkes for a gi mening (Johannessen et al., 2010). Analyseprosessen skjer
ikke isolert i fra de andre forskningsprosessene, men starter samtidig med det forste matet
med forskningsfeltet, og slutter ikke far arbeidet er avsluttet (Postholm, 2010). Jeg har
analysert datamaterialet med fokus pa meningsinnholdet. Analyseprosessen beskrives som en
prosess der datamaterialet brytes ned i mindre deler for a analyseres og skape mening
(Postholm, 2010). Samtidig som man analyserer de ulike delene i datamaterialet er det viktig
at man ser delene i lys av helheten, slik at materialet presenteres med en tydelig sammenheng

(Kvale & Brinkmann, 2015). Forskningsprosessen bestar dermed av at man kontinuerlig ser
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pa del og helhet i lys av hverandre, og kan derfor sees pa som en hermeneutisk sirkel (Gilje &
Grimen, 1993).

Ved analysearbeid innenfor kvalitativ forskning er det vanlig & kode forskningsdataene (Kvale
& Brinkmann, 2015). Det vil si at materialet deles inn, og sorteres i mindre deler og betegner
disse med kodeord. Dette er en fin mate a fa sortert de ulike utsagnene i materialet pa, og vil
gjere det lettere a finne fram til utsagn innenfor hver kode (Thagaard, 2018). P& den maten
blir tekstmaterialet mer oversiktlig (Kvale & Brinkmann, 2015). Kodene kan vere induktive
eller deduktive (Johannessen et al., 2010). Induktive koder vil si at kodene lages ut ifra det
som kommer fram i datamaterialet, mens deduktive koder lages pa forhand ut ifra
problemstillingen (Johannessen et al., 2010). | denne studien har jeg i hovedsak benyttet meg
av deduktive koder laget med utgangspunkt i problemstillingene og relevant teori, men jeg har
ogsa noen induktive koder lagt til i etterkant av datainnsamlingen da jeg sa behov for det. De

induktive kodene er laget med bakgrunn i informasjon som kom fram i datamaterialet.

Jeg har selv gjennomfart intervjuene og transkriberingen, og har derfor god oversikt over
datamaterialets helhet. Dette er en fordel i analyseprosessen, da jeg husker ting i fra selve
intervjusituasjonen eller lydopptaket som ikke kommer med i transkripsjonen (Johannessen et
al., 2010). Analysearbeidet ble gjennomfart ved at jeg farst sorterte utsagn fra intervjuene
innunder de kodene de passet til. Der jeg oppdaget at det ikke var relevante koder for utsagn
som var interessante for problemstillingene laget jeg nye passende koder. | tabell 2 ser man
kodene datamaterialet er sortert i, med tilhgrende kategorier og problemstilling. |
analysearbeidet er utsagn som tar for seg rettskriving, grammatikk, ordvalg og
setningsoppbygging kodet som lokalniva, mens utsagn som tar for seg innhold, struktur og

sammenhengen mellom setninger er kodet som globalniva.
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Tabell 2: Oversikt over sortering av koder i kategorier

Problemstilling

Kategorier

Koder

Hva tenker laerere
kjennetegner elever som

strever med skriving?

Kjennetegn pa elever som

strever med skriving

Skriveprosessen
Tekst

Hvordan de forholder seg til

tilbakemeldinger

Hva forteller larere at de
vektlegger nar de gir
tilbakemelding pa
elevtekster skrevet av elever

som strever pa 4. trinn?

Rammer

Innhold i tilbakemeldingen

Mengde tilbakemelding

Revisjon

Skriftlig
Muntlig
Nar

Ting som kan forbedres
Ros
Lokalt niva

Globalt niva

Mer
Mindre

Statte
Mulighet for revisjon

Ikke mulighet for revisjon

Etter at datamaterialet var ferdig kodet gikk jeg i gang med analyse- og drgftingsarbeidet. Jeg

gikk gjennom kodene innenfor hver av kategoriene, og sa pa hvilke utsagn jeg hadde sortert
under kodene. Farst prevde jeg a danne meg et overblikk over innholdet under den aktuelle

koden, ved a se pa fellestrekk og ulikheter mellom det leererne sa. For @ fa sammenhengen i de

aktuelle utsagnene ble de transkriberte intervjuene brukt som stette, da hvordan man tolker

utsagnet vil avhenge av hvilken sammenheng det ble nevnt i (Kvale & Brinkmann, 2015). Nar

jeg var i tvil om hvilken kode et utsagn skulle plasseres under benyttet jeg teorikapittelet som

en rettesnor.
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| kapittel 4 presenteres resultatene og draftes opp mot teori og tidligere forskning. For &
tydelig fa frem hva som har kommet frem av informasjon i intervjuene har jeg tatt med sitater
hentet i fra datamaterialet. Dette er sitater som tydelig far frem poenget jeg gnsker a trekke
frem. | situasjoner der det er ngdvendig a vite hvilken kontekst sitatet er sagt i vil dette bli
beskrevet for & gi leseren muligheten til & vurdere min tolkning av utsagnet. For a fa frem
meningen i utsagnene sa tydelig som mulig er det i enkelte utsagn tatt bort deler av utsagnet,
sakalt meningsfortetting (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette er deler som ikke har betydning
for meningsinnholdet, og ordlyden er fremdeles beholdt. De stedene der dette er gjort er det

markert med (...) i teksten. Dette kan man ogsa se ut av transkripsjonsngkkelen (Vedlegg 3).

3.3 Studiens kvalitet
Kvaliteten pa en studie vurderes ut ifra studiens reliabilitet og validitet (Johannessen et al.,

2010). Reliabilitet er studiens palitelighet, mens validitet er studiens gyldighet (Thagaard,
2018). Begrepene reliabilitet og validitet benyttes i hovedsak i forbindelse med kvantitativ

forskning, men de kan ogsa brukes for kvalitativ forskning (Thagaard, 2018).

3.3.1 Reliabilitet
Reliabilitet viser til forskningens palitelighet (Thagaard, 2018). Begrepene reliabilitet og

repliserbarhet knyttes ofte opp mot hverandre i kvantitativ forskning. Repliserbarhet viser til
at det skal vaere mulig for andre forskere & gjennomfgre samme studien med lignende
resultater (Thagaard, 2018). Innenfor kvalitativ forskning er derimot repliserbarhet mindre
relevant (Thagaard, 2018). Kvalitative forskningsresultater er vanskeligere a replisere i og
med at forskeren selv spiller en sa stor rolle i forskningsprosessen, og det er derfor umulig at
forskeren ikke vil pavirke forskningsprosessen (Leseth & Tellmann, 2018). Dermed vil bade
fremgangsmaten og fortolkningene til forskeren veere pavirket av hvem forskeren er som
person. Gjentakelse av et kvalitativt forskningsprosjekt vil derfor sjeldent gi samme resultat
(Leseth & Tellmann, 2018). Det er derfor viktig at forskningsprosessen blir grundig gjort rede
for, og forklarer hvordan datamaterialet er utviklet (Leseth & Tellmann, 2018). Forskeren ma
ogsa veere klar over hvilken pavirkning hen har pa resultatene, og beskrive dette i
rapporteringen av forskningsresultatene (Leseth & Tellmann, 2018). Reliabiliteten til et
kvalitativt forskningsprosjekt kan blant annet styrkes ved hjelp av forskerens argumentasjoner
(Thagaard, 2018). Den kan ogsa styrkes ved at man gjer forskningsprosessen sa transparent
som mulig, ved at man beskriver forskningsprosessen sa detaljert som mulig (Silverman,
2014).
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Denne studiens reliabilitet har jeg forsgkt & styrke pa flere mater. Jeg har prevd a beskrive
hvert trinn i forskningsprosessen sa detaljert som mulig, slik at forskningsprosessen skal bli
transparent. Jeg har i lgpet av dette kapittelet gjort rede for bade min forforstaelse, hvordan
utvalget er valgt ut, hvordan intervjuguiden er utformet, hvordan intervjuene er gjennomfart,
og hvordan transkribering og analyse er gjort. Jeg har i tillegg presentert oppgavens teoretiske
forankring. Som vedlegg til oppgaven ligger ogsa godkjennelsesbrevet fra NSD (Vedlegg 4),
informasjonsskrivet med samtykkeskjema (Vedlegg 1), intervjuguiden (Vedlegg 2) og
transkripsjonsngkkelen (Vedlegg 3). Alt dette er gjort for at andre skal fa et godt innblikk i
hvordan studien er gjennomfart, og selv kunne vurdere kvaliteten pa den. | falge Postholm
(2010) er det ogsa viktig at informantenes stemme kommer fram i kvalitativ forskning. Dette
er gjort ved at det presenteres sitater fra datamaterialet i resultat og diskusjonsdelen.
Reliabiliteten kan ogsa styrkes av dette, da det tydeliggjar hva som er primaerdata og hva som

er mine tolkninger (Postholm, 2010).

Under intervjuene valgte jeg a benytte meg av en lydopptaker for & fange opp det som ble
sagt. Denne metoden kan bidra til & gke validiteten til studien, da lydopptaket ikke blir
pavirket av forskerens egne oppfatninger, slik som notater blir (Thagaard, 2018).
Lydopptakeren tar opp alt det som blir sagt, mens notater er pavirket av det forskeren selv
synes er viktig der og da. Notater blir i tillegg pavirket av hvor mye forskeren klarer & skrive
pa kort tid. Jeg har ogsa gatt over lydopptakene og transkripsjonene flere ganger for & sikre at
det er mest mulig korrekt det som ble transkribert. Dette er ogsa med pa a gke reliabiliteten,
da man ofte oppdager nye ting nar man hgrer gjennom opptakene flere ganger (Kvale &
Brinkmann, 2015).

3.3.2 Validitet
Validitet refererer til studiens troverdighet og gyldighet (Thagaard, 2018). Det handler om a

vurdere hvor godt egnet metoden som er brukt er til & finne ut det man er interessert i.
Validitetsarbeidet i en studie bar fungere som en slags kvalitetskontroll av studien (Kvale &
Brinkmann, 2015). Det er vanlig a snakke om ulike former for validitet, begrepsvaliditet,
indre validitet og ytre validitet (Leseth & Tellmann, 2018). Disse formene vil jeg ta for meg

videre i dette kapittelet, samt knytte dem opp mot mitt eget prosjekt.

Begrepsvaliditet er knyttet til de begrepene som er brukt i studien, og hvor godt de samsvarer
med det som er undersgkt (Lund & Haugen, 2006). Man vurderer en studies begrepsvaliditet
ved a se pa begrepene forskeren bruker, og sammenligne dette med det studien faktisk maler.

Man vurderer altsa datamaterialets evne til & undersgke de begrepene forskeren bruker
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(Leseth & Tellmann, 2018). For & sikre begrepsvaliditeten i denne studien har jeg presentert
de teoriene og begrepne som er relevante for studien, blant annet begrepet tilbakemelding,
samt at jeg har forklart hvordan jeg har valgt & undersake dette.

Indre validitet er knyttet til hvor godt datamaterialet svarer pa det som var malet med studien
(Leseth & Tellmann, 2018). Det vil si at man ser pa om studien kartlegger det som var
intensjonen, altsa om datamaterialet bidrar med data som svarer pa problemstillingen eller
ikke (Leseth & Tellmann, 2018). Jeg har undersgkt hva leerere mener kjennetegner elever som
strever med skriving, og hva de forteller at de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa tekster
skrevet av denne elevgruppen. | datamaterialet mitt har jeg fatt flere svar som kan knyttes opp
til problemstillingene, og hjelpe meg med a svare pa dem. Dette er noe som er med pa a
styrke den indre validiteten til studien min. Dessverre er det ikke sa stor spredning i
yrkeserfaring blant informantene mine. Det kan vare med pa a svekke den indre validiteten

litt, da de kan ha mye av den samme kompetansen i bakhand.

Ytre validitet dreier seg om i hvilken grad resultatene kan overfgres til andre sammenhenger
eller utvalg (Leseth & Tellmann, 2018). Man snakker altsa om at resultatene er
generaliserbare (Leseth & Tellmann, 2018). Generalisering kan veere en utfordring innenfor
kvalitativ forskning da ulike personer har ulike erfaringer rundt samme tema. Derfor
generaliserer man resultatene i kvalitativ forskning ved hjelp av analyse og teori (Leseth &
Tellmann, 2018). Den teoretiske forankringen til studien kan bidra til & generalisere de
resultatene man har fra en kontekst til en annen (Leseth & Tellmann, 2018). Formalet med
kvalitativ forskning er & fa fram variasjonene i utvalget, og a generalisere disse analytisk
fremfor statistisk (Leseth & Tellmann, 2018). For & styrke denne studiens ytre validitet har jeg

forklart hvordan dataene er samlet inn og hvordan de er analysert.

| lapet av hele dette kapittelet har jeg forklart i detalj hvordan forskningsprosessen har
foregatt, dette er med pé & ke validiteten til studien. Apenhet rundt hvordan man har tolket
og analysert dataene er ogsa viktig. Dette fordi man er avhengig av a vite dette for & kunne si
noe om validiteten til studien. Det er ogsa lgnnsomt & ha et kritisk blikk pa ens egne
tolkninger for a styrke validiteten (Thagaard, 2018). For a styrke validiteten til studien har jeg
blant annet gjennomfart et praveintervju. Na har jeg riktig nok valgt 4 ogsa ta dette
prgveintervjuet med som et reelt intervju, men det ga meg uansett verdifull erfaring med det &
ha rollen som intervjuer. Men allikevel s er jeg ingen erfaren forsker, og er ikke vant med a

gjennomfare forskningsintervju, noe som kan bidra til & svekke validiteten. Hadde jeg hatt
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mer erfaring ville det nok veert enklere a vite nar man burde utfordre informantene til a svare

mer utdypende, og hvilke oppfalgingssparsmal som er gunstige i gyeblikket.

For & finne ut mer om tilbakemeldingene learere gir til elever som strever med skrivingen
kunne jeg ogsa sett pa tilbakemeldingene larerne gir til disse elevene, enten ved a samle inn
tilbakemeldinger de tidligere har gitt til elever, eller ved a observere dem nar de gir
tilbakemeldinger pa elevtekster. Da ville jeg sett om det de sier at de gjer stemmer overens
med det de faktisk gjer. Dette ville gitt enda mer informasjon rundt hvordan laerere gir
tilbakemeldinger til elever som strever med skriving, men da malet med studien var a finne ut
hva lzrere tenker rundt dette vil jeg si at valget av metode var riktig. Utvalget er basert pa at
leererne frivillig har tatt kontakt med meg for & fa delta, noe som kan svekke validiteten. Dette
fordi det er ofte de som tenker de kan mye om det det forskes pa som sier seg villige til & delta
i slike studier, og det er derfor ikke sikkert at resultatene gjenspeiler realiteten (Thagaard,
2018).

3.4 Etiske refleksjoner
God forskningsetikk er viktig nar man gjennomfarer en studie, og spesielt nar forskningen tar

for seg personer og personopplysninger (Thagaard, 2018). Forskningsetikk handler om at man
skal uteve god etikk og moral, og at man skal behandle forskningsdata og personopplysninger
pa en trygg mate. Det innebzrer ogsa at informantene skal bli godt ivaretatt i lgpet av deres
deltakelse i studien. | dette delkapittelet vil jeg gjare rede for de etiske refleksjonene som er

gjort i for bindelse med denne studien.

Studien inneholder personopplysninger, blant annet fordi jeg har tatt opp intervjuene ved hjelp
av lydopptaker. Prosjektet var dermed meldepliktig til NSD, og jeg matte ha en godkjennelse
herfra far jeg kunne ga i gang med prosjektet. Godkjennelsesbrevet fra NSD ligger vedlagt
oppgaven (Vedlegg 4). Seknaden ble godkjent pa farste forsgk, og jeg kunne ga i gang med
studien. | forbindelse med sgknaden til NSD utarbeidet jeg et informasjonsskriv med
samtykke skjema (Vedlegg 1). Dette skjemaet ble sendt ut til informantene i forkant av
intervjuene, slik at de fikk god informasjon om hva deltakelsen i prosjektet kom til & innebeere

for dem. Jeg repeterte ogsa det viktigste fra dette skjemaet i starten av hvert intervju.

Det er viktig at deltakere i forskningsprosjekter far muligheten til a gi et fritt og informert
samtykke (NESH, 2016). For a sikre dette fikk alle deltakerne tilsendt informasjonsskrivet
med samtykkeskjema i god tid fer intervjuene. Dermed fikk de tid til & sette seg inn i hva

deltakelsen i prosjektet ville innebzre, og hvilke rettigheter de har. Jeg gjentok ogsa den
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viktigste informasjonen i starten av hvert intervju som ble gjennomfert. Samtykke til
deltakerne i denne studien har dermed veert informert, siden de alle har mottatt informasjon
om studien. At samtykket er fritt vil si at det er frivillig & delta (NESH, 2016). Alle lzrerne
som er intervjuet i forbindelse med dette prosjektet har selv valgt & delta. Alle, med unntak av
deltakeren fra prgveintervjuet, har selv sendt meg en henvendelse etter at jeg hadde sendt
informasjon om prosjektet til rektor pa skolene de jobber pa. Deltakeren fra preveintervjuet
ble kontaktet av meg personlig, men har mottatt samme informasjon som de andre deltakerne.
Fritt samtykke innebarer ogsa at deltakerne skal ha mulighet til & trekke seg (NESH, 2016).
Lererne i denne studien har fatt informasjon bade i informasjonsskrivet og i staten av
intervjuet at de har rett til & trekke seg. De har hatt mulighet til & trekke sitt samtykke nar som
helst, og uten a oppgi noen grunn for dette.

Det er ogsa viktig at privatlivet til deltakerne i et forskningsprosjekt respekteres (NESH,
2016). Dette har jeg sikret ved at alle data er blitt anonymisert, samt at alle deltakerne har fatt
fiktive navn. Det skal derfor ikke veere mulig & identifisere deltakerpersonene ut ifra det
materialet som er publisert. Spgrsmalene som ble stilt under intervjuene dreiet seg i stor grad
om informantenes vurderingspraksis, og hvilke tanker de har om a gi tilbakemeldinger til de
som strever. Dette er spgrsmal som kan fales veldig personlige, og intervjusituasjonen kan
derfor kjennes ubehagelig for deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg prgvde derfor &
gjere situasjonen sa ufarlig som mulig ved a starte med enkle ufarlige sparsmal, og & veere

tydelig pa at jeg ikke stilte disse sparsmalene for a finne feil med det de sa, men fordi at jeg er

nysgjerrig.

Med tanke pa oppbevaring av lydfiler og samtykkeskjemaer stilles det strenge krav, slik at
personvernet blir ivaretatt (NESH, 2016). Jeg har derfor vaert ngye med handteringen av disse
dataene gjennom hele forskningsprosessen. Intervjuene ble tatt opp pa en lydopptaker jeg fikk
utdelt fra Universitetet i Stavanger. Lydfilene ble lagret pa et minnekort tilhgrende
lydopptakeren. Etter intervjuene ble lydfilene hentet fra minnekortet og lastet over i NVivo.
Jeg transkriberte intervjuene med en gang etter at de var gjennomfart. Nar jeg var forngyd
med transkripsjonen ble lydopptakene slettet fra minnekortet og NVivo. Thagaard (2018)
understreker hvor viktig det er a reflektere over etiske dilemmaer i forbindelse med
datainnsamlingen i forskningsprosjekter. Jeg har derfor under hele prosessen lagt stor vekt pa
a falge retningslinjene fra den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap,
humaniora og jus (NESH, 2016).
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4. Resultat og diskusjon
| dette kapittelet vil jeg presentere funnene som er gjort i datamaterialet, samt tolke og drafte

disse i lys av teorien og forskningen som ble presentert i kapittel 2. Resultatene er med pa a
svare pa problemstillingene «Hva tenker leerere kjennetegner elever som strever med
skriving?» og «Hva forteller leerere at de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster
skrevet av elever som strever med skrivingen pa 4. trinn?». Kapittelet er strukturert slik det
leererne mener kjennetegner elevene som strever med skriving presenteres og drgftes farst, for
resultatene knyttet til hovedproblemstillingen presenteres og draftes. Begge hoveddelene av
kapittelet er strukturert etter analysekategoriene i kapittel 3. Resultatene fra hver enkelt

kategori blir dermed presentert og draftet hver for seg.

4.1 Hva tenker leerere kjennetegner elever som strever med skriving?
Selvet malet med oppgaven er & fa et innblikk i hva laerere vektlegger nar de gir

tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever pa 4. trinn, og det er ogsa det som
er oppgavens hovedproblemstilling. For a kunne na dette malet er det ngdvendig a vite hva
leererne definerer som elever som strever med skriving. Dette fordi det er sannsynlig at
hvordan de tenker pa elever som strever med skriving vil pavirke hva de velger & vektlegge i

tilbakemeldingene.

4.1.1 Kjennetegn pa elever som strever med skriving
Denne kategorien tar for seg hva laererne mener kjennetegner de elevene som strever med

skriving. Det trekkes frem kjennetegn i forbindelse med hvordan de handterer
skriveprosessen, hvordan den ferdige teksten ser ut og hvordan de forholder seg til
tilbakemeldingene.

Skriveprosessen til elever som strever med skriving

Det trekkes frem ulike kjennetegn ved de elevene som strever med skrivingen sin
skriveprosess. Det som gar igjen hos de fleste er at de som strever med skrivingen har lav
motivasjon. «De har ofte lite motivasjon for a skrive» (Anne). Laererne forteller altsa at de har
merket seg at elevene som strever med skriving har lav motivasjon for a skrive. Ingen av dem
kobler dette direkte til manglende falelse av mestring, men svarene deres pa spgrsmal senere i
intervjuet tyder pa at de er opptatt av at de elevene som strever skal kjenne pa mestring. «Og
bruke det litt som en motivasjon videre da, sann at de faktisk ser at de far til noe» (Lise).
Mestring er et viktig fenomen innenfor motivasjonsteorien (Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Dersom en elev har lav mestringsforventning i forbindelse med skriving har denne eleven

mest sannsynlig opplevd & ikke mestre skriving tidligere, og motivasjonen blir derfor lav
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(Skaalvik & Skaalvik, 2011). Leererne i utvalget viser derfor med utsagnene sine at de er klar
over at elever som strever med skriving ofte kan oppleve a ikke mestre skriveferdigheten, og

at motivasjon og mestring henger tett sammen.

Tre av leererne kommenterer at de elevene som strever ofte bruker lang tid pa & komme i gang
med 4 skrive. «Sa tenker jeg at det ogsa gar veldig seint far de liksom kommer i gang»
(Hanne). «De kommer ofte sent i gang» (Lise). Det trekkes ogsa frem ulike strategier som
brukes av elevene for a drgye tiden far de ma starte pa oppgaven. «De fikler med andre ting»
(Anne). «<Noen av de far slike strategier med at de bruker lang tid pa a ta opp iPaden, eller ta
opp boka nar de skal begynne» (Hanne). Larerne forteller altsa at de opplever at de elevene
som strever er tregere med a begynne a skrive enn resten av elevene, samt at de opplever at
elevene bruker ulike strategier for a utsette arbeidet. Slike strategier blir i litteraturen ofte kalt
for unngaelsesstrategier, og blir ofte benyttet av elever som strever (Atkinson, 1983). Nar
lererne lgfter frem at elevene benytter seg av unngaelsesstrategier viser de at de har lagt
merke til at de elevene som strever med skriving ofte strever med selvreguleringen.
Selvregulering er en viktig del av «The simple view of writing» (Berninger & Amtmann,
2003). Darlig selvregulering kan fgre til at det blir vanskelig & planlegge teksten, som igjen
kanskije kan fare til at det tar lang tid 8 komme i gang (Berninger & Amtmann, 2003). Man
kan derfor forvente at bade Hanne, Lise og Anne forteller at de gir tilbakemeldinger som kan
hjelpe elevene som strever med & utvikle selvreguleringen. Altsa at de gir tilbakemeldinger

knyttet til nivaet for selvregulering i modellen til Hattie og Timperley (2007).

Kari har i motsetning til de andre lzrerne starst fokus pa setningskonstruksjonen og stavingen
til de som strever. «(...) det som ofte gar igjen er jo det med 4 fa til setninger, og liksom fa til
gode setninger» (Kari). Hun forteller altsa at det hun opplever som vanskeligst under
skriveprosessen for de elevene som strever med skriving er a konstruere gode setninger, og at
det er her de trenger mye stgtte. Det Kari forteller kan dermed knyttes til at de elevene som
strever med skriving har utfordringer med tekstgenerering i «The simple view of writing»
(Berninger & Amtmann, 2003). Utfordringene kan springe ut ifra utfordringer knyttet til
transkripsjon eller selvregulering, men de gjor seg synlige ved at Kari legger merke til at det
er vanskelig for denne elevgruppen a produsere gode setninger. Ut ifra det Kari forteller her
kan man forvente at hun forteller at hun vektlegger a gi tilbakemelding pa setninger i de

senere spgrsmalene.
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Tekstene til elever som strever med skriving
Leererne trekker frem flere ulike kjennetegn de ser igjen i tekstene til elever som strever med

skriving. Det som gar mest igjen blant alle svarene er at tekstene til de som strever inneholder
flere feil enn de tekstene som er skrevet av sterkere elever. «De har mye skrivefeil,
ufullstendige setninger og kort tekst» (Anne). «Svake skrivere sin tekst tenker jeg at
inneholder en del skrivefeil» (Hanne).

Lererne i utvalget er altsa klar over at mange av de elevene som strever med skriving strever
med rettskriving. Forskning viser ogsa at mange elever som strever med skriving har
utfordringer med staving og grammatikk (Graham et al., 2017). Det er i tillegg skrivefeilene
mange laerere begynner med & kommentere i elevtekstene (Mossige, 2014). Det er derfor ikke
rart at laererne nevner skrivefeil som et kjennetegn pa svake skrivere sine tekster. Utfordringer
som ligger pa globalt niva, altsa innhold og struktur i teksten er ofte ikke det man ser med
farste gyekast, og kan ogsa fales mer krevende a ta tak i (Mossige, 2014).

Kari sine svar fokuserer ogsa her pa setningene til elevene, og at det i elever som strever sine
tekster sa er det ofte darlig sammenheng mellom setningene. «(...) jeg ser hvert fall sann pa 4.
klasse sa er det det a lage setninger, og fa ting til & henge sammen» (Kari). Det & fa setninger
til & henge sammen harer til tekstens globalniva (Underwood & Tregidgo, 2006). Kari
forteller derfor her at hun ikke bare er opptatt av setningene i seg selv, men ogsa at de danner
en sammenhengende helhet, og at dette ofte er noe de elevene som strever med skriving kan
ha utfordringer med.

Hanne nevner ogsa at tekstene til elever som strever med skrivingen av og til kan veere kopiert
fra sidemannen, eller at de har fulgt modellteksten eller kriteriene for teksten slavisk. «Noen
tar en strategi med at (...) hvis det er (...) en tekst som omtrent skal kopieres, sa kopierer de
fra sidemannen». «Hvis du har gitt de et type skjema pa tavla som de skal felge, sa falger de
det veldig slavisk». Dette viser at Hanne har registrert at elevene som strever med skriving
kan tillegge seg ulike strategier for a gjare skrivingen enklere. Dette er ikke ngdvendigvis
strategier som bidrar til & forbedre tekstene eller ferdighetene til eleven. | og med at Hanne
forteller om at hun opplever at de elevene som strever benytter slike strategier er det a
forvente at hun forteller at hun gir tilbakemeldinger knyttet til elevens gjennomfarelse av
oppgaven. Tilsvarende «How am | going?» og nivaet for gjennomfarelse av oppgaven i

modellen til Hattie og Timperley (2007).
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Anne og Lise forteller at elevene som strever med skriving ofte skriver kortere enn det
sterkere elever gjor. «De har mye skrivefeil, ufullstendige setninger og kort tekst» (Anne).
«De skriver ofte kortere enn det resten av klassen gjar» (Lise). To av leererne bemerker
dermed at de elevene som strever med skriving skriver kort. Dette stemmer overens med det
tidligere forskning har kommet frem til (Graham et al., 2017). Pa grunn av at elevene kan
streve pa flere omrader i «the simple view of writing» er det forstaelig at tekstene ofte blir
korte (Berninger & Amtmann, 2003). Siden Anne og Lise forteller at de har erfaring med at
de elevene som strever ofte skriver kortere enn resten av elevene er det a forvente at de vil ha

dette i bakhodet nar de gir tilbakemelding til de som strever.

Hvordan elever som strever med skriving forholder seg til tilbakemeldinger
Lererne ble ogsa spurt om hvordan de opplever at de elevene som strever med skriving

forholder seg til tilbakemeldingene de far, og om elevene selv sgker tilbakemeldinger. Her
varierer svarene en del. De strekker seg i fra «De bryr seg lite om tilbakemeldingene de far»
(Anne), til «Jeg opplever at de i ganske stor grad seker tiloakemeldinger i fra meg» (Lise). En
gjenganger i mange av svarene er at det varierer veldig i fra elev til elev hvordan de tar

tilbakemeldingene, og om de selv sgker tilbakemeldinger.

Hanne svarer at hun opplever at de elevene som strever med skrivingen bade kan veere
interessert i tilbakemeldinger i fra henne, og ikke gnske tilbakemeldinger i det hele tatt.
«Noen svake skrivere tenker jeg er veldig klar over at de er svake, og pa en mate vil ha
hjelpen, mens andre sitter i det andre hjgrnet og tenker nei jeg skriver bare sann, det er bare
sann det er, og sa lukker de ned og er ikke mottakelig for det» (Hanne). Dette utsagnet
tydeliggjer at Hanne er klar over at det kan veere store forskjeller mellom elever, selv om de
presterer pa samme niva faglig. Tidligere forskning har funnet en sammenheng mellom
elevenes selvoppfatning og verbale interaksjoner med lareren (Pielmeier et al., 2018). Om det
er selvoppfatningen til elevene som er avgjgrende for forskjellene Hanne opplever er

vanskelig a si, da det krever en annen vinkling pa forskningsprosessen.

Kari svarer at hun opplever at elevene trenger tett oppfalging i arbeidet med tilbakemeldinger.
«(...) det er vanskelig for de & ta til seg de tilbakemeldingene, og gjegre noe med de, de trenger
tett oppfelging» (Kari). Hun papeker at dette ikke bare gjelder de elevene som strever, men at
alle elevene uavhengig av niva er avhengige av tett oppfalging for a fa et godt utbytte av
tilbakemeldingene. Oppfalgingen Kari snakker om kan i stor grad knyttes til Vygotskys
(1978) proksimale utviklingssone. Kari viser dermed her at hun er klar over at elevene er helt

avhengig av stette fra henne som leerer for a utnytte potensialet som ligger i den proksimale
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utviklingssonen. Hun viser ogsa at hun er klar over at alle elever trenger stgtte for a fa til

dette, ikke bare de som strever.

4.1.2 Rammer for tilbakemeldingene
Innenfor denne kategorien har jeg sett om leererne forteller at de gir tilbakemeldinger skriftlig

eller muntlig til elever som strever. Her forteller ogsa leererne om de gir tilbakemeldinger

underveis i skriveprosessen eller etter at teksten er ferdig.

Muntlige tilbakemeldinger
Samtlige av de fire laererne svarer at de helst gir tilbakemeldinger muntlig. Leererne kommer

med ulike grunner for hvorfor de oftest velger a gi muntlige tilbakemeldinger, men det er
seerlig en grunn som gar igjen, nemlig at de opplever at muntlige tilbakemeldinger fungerer
bedre enn skriftlige. «Jeg opplever at de i stgrre grad tar til seg de muntlige tilbakemeldingene
jeg gir de» (Lise). Det blir i tillegg trukket frem at muntlige tiloakemeldinger er s&rlig gunstig
for de elevene som strever med skriving, fordi mange av dem ogsa strever med lesingen.
«(...) jeg liker best & gjore det muntlig, og spesielt med disse her som strever, for ofte sa er
det jo ikke bare skrivingen, men ogsa lesinga (...) det 4 lese en tilbakemelding og sa forsta
det, det er vanskelig» (Kari). Learerne i utvalget forteller altsa at de tar hensyn til elevenes
leseferdighet nar de velger a gi tilbakemeldingene muntlig. | falge Brookhart (2008) bar
valget mellom 4 gi tilbakemelding skriftlig eller muntlig vere basert pa elevenes

leseferdigheter, spesielt hos de yngste elevene.

Bade Kari og Anne trekker frem viktigheten av a ha en dialog med elevene, og a stette dem i
arbeidet. «Sa du ma liksom med disse her sette deg ned med dem, og gjare det litt sammen
med dem» (Kari). «Det er viktig & ha jevnlig dialog med elevene, og gi de tilbakemeldinger
og mal» (Anne). Kari og Anne viser dermed at de har erfaringer med at de elevene som
strever trenger oppfalging i arbeidet med tilbakemeldinger, og at det er gunstig & ga i dialog
med elevene fremfor a kun gi dem en tilbakemelding. Betydningen av dialog blir ogsa trukket
fram flere steder i forskningslitteraturen, blant annet av Kvithyld og Aasen (2011). Den
muntlige tilbakemeldingen legger et godt grunnlag for & ga i dialog med eleven, da man ma
snakke med eleven for & gi tilbakemeldingen. Eleven har da muligheten til 8 komme med
egne innspill dersom hen gnsker det. At tilbakemeldingene fra leereren kan vaere vanskelige a
forsta er ogsa en utfordring som har blitt trukket frem i tidligere forskning (Kvithyld & Aasen,
2011). Det kan derfor tenkes at muntlige tilbakemeldinger kan hjelpe pa denne utfordringen,
da det blir eklere for elevene a stille sparsmal dersom tilbakemeldingen er vanskelig a forsta.

Muligheten for a stille spgrsmal til tilbakemeldingen gjar at man kan oppklare ting som er
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uklart, og pa den maten gjare tilbakemeldingen mer leeringsfremmende (Schuldt, 2019).
Fordelene med & skape en dialog rundt tiloakemeldingene trekkes ogsa frem av
Utdanningsdirektoratet (2019), ved at elevene far muligheten til 4 selv sette ord pa hva de
mener de far til, og hva som er vanskelig. Det trekkes ogsa frem at elevene kan involveres i
tilbakemeldingene ved at lzereren kan stille spgrsmal, og gi hint og rad

(Kunnskapsdepartementet, 2008).

Resultatene viser at leererne i mitt utvalg involverer elevene i tilbakemeldingene de gir. «Jeg
kan gjerne be de om & selv se etter feil hvis jeg ser det mangler mye (...), eventuelt at vi gjor
det sammen (...), sann at de far tenkt gjennom det litt selv ogsa» (Lise). «Da er det liksom ja,
jeg liker det punktet og det punktet men ta og se om, er det dobbel konsonant der eller er det
ikke, har du husker punktum, kan du se gjennom teksten» (Hanne). Kunnskapsdepartementet
(2008) lgfter ogsa frem fordelene ved at elevene involveres i tilbakemeldingene. Dette kan
blant annet gjares ved at lereren stiller elevene spagrsmal knyttet til kvaliteter ved teksten,
eller ved at leereren gir hint og rad til hva som kan forbedres (Kunnskapsdepartementet,
2008). Leererne i utvalget trekker frem feil i teksten relatert til punktum og dobbel konsonant
som det de ber elevene ga pa jakt etter i tekstene. Ut ifra svarene til Lise og Hanne ser det
derfor ikke ut til at de stiller elevene spgrsmal relatert til tekstens kvaliteter som
Kunnskapsdepartementet (2008) anbefaler. Nar elevene gar pa jakt etter feil i egen tekst ma
de selv tenke over tekstkvaliteten, noe som kan gjere tilbakemeldingen mer
leeringsfremmende (Black & William, 2009). Nar lererne lar elevene ga pa jakt etter feil i
teksten legger de grunnlaget for at elevene leerer seg strategier for a finne feil i egen tekst
(Hattie & Timperley, 2007). Ut ifra svarene ser det derimot ikke ut til at leererne sper elevene
om positive sider ved teksten, eller ting relatert til tekstens globalniva. Dersom det er slik at
elevene ikke blir bedt om a finne tekstens sterke sider, eller ting relatert til globalniva vil
elevene miste muligheten til & ga i dialog med laereren om dette, og elevenes involvering i

tilbakemeldingen vil besta av a finne feil som lzreren allerede vet svaret pa.

Muntlige tilbakemeldinger som fungerer som en dialog passer ogsa godt innunder et
sosiokulturelt lzeringssyn (Vygotsky, 1978). Spesielt det Kari sier om at man ma sette seg ned
med de elevene som strever, og gjere endringer sammen med dem passer godt inn her, da det
lereren da gjer er a forsgke a hjelpe eleven ut i den proksimale utviklingssonen (Vygotsky,
1978). «Sa du ma liksom med disse her sette deg ned med dem, og gjere det litt sammen med
dem> (Kari). Det kunne veert interessant og visst mer om hvordan dialogen mellom laerer og

elev foregar. Ut ifra svarene deres er det vanskelig a si noe om hvordan de gjar dette rent
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praktisk, men det er for det meste ting relatert til skrivefeil som trekkes frem som eksempler
pa ting de ber elevene lete etter selv i teksten. «(...) er det dobbel konsonant der eller er det
ikke, har du husket punktum, kan du se gjennom teksten» (Hanne). Det ser derfor ut til at
leererne i mitt utvalg stiller elevene sparsmal relatert til teksten som de allerede har et fasitsvar
pa, og ikke spgrsmal som handler om hva de synes om teksten, eller hva de tenker er den
beste maten a gjare ting pa.

Skriftlige tilbakemeldinger

Selv om laererne svarer at de for det meste gir muntlige tilbakemeldinger, svarer tre av dem at
de ogsa gir skriftlige tiloakemeldinger innimellom. Det blir trukket frem at skriftlige
tilbakemeldinger helst gis pa tekster som elevene har skrevet i hjiemmelekse, «Skriftlig
tilbakemelding far de nar de for eksempel har levert inn en tekst i lekse» (Anne). Samtidig
som de svarer at de benytter seg av skriftlige tilbakemeldinger svarers det ogsa at disse
tilbakemeldingene har liten effekt. «De skriftlige de far blir (...) ikke lest nesten, og gar i
hvert fall ofte i glemmeboka» (Lise). Enkelte av laererne velger altsa a gi skriftlige
tilbakemeldinger, selv om de opplever at slike tilbakemeldinger har liten effekt. Na i etterkant
av intervjuene ser jeg at det kunne veert interessant a spurt dem om hvorfor de da velger a
ogsa gi skriftlige tilbakemeldinger. En mulig forklaring pa at leererne allikevel velger a gi
skriftlige tilbakemeldinger kan vare at tilbakemeldingene pa tekster skrevet i lekse blir en
form for summativ vurdering, da tilbakemeldingen kommer pa ferdig produkt (Haland, 2016).
Det vil si at alle skal ha en vurdering samtidig, i tillegg er det & ga muntlig gjennom tekstene
til hver enkelt elev i klassen tidkrevende. Dette er ogsa Lise inne pa «(...) jeg prover & gé
igjennom tilbakemeldingen sammen med de som strever med lesingen (...) jeg burde egentlig

gatt muntlig gjennom dem med alle sammen, men det har man stort sett ikke tid til».

Som en lgsning pa problemet med at mange elever som strever med skriving ogsa strever med
lesing anbefaler Kari a gi tilbakemeldingene digitalt slik at elevene kan fa dem opplest
dersom de gnsker det. «Hvis jeg gir skriftlig sa er det pa type mail (...) slik at de har
muligheten til & lytte til beskjeden ogsa» (Kari). Denne maten a gi skriftlige tilbakemeldinger
pa kan kanskje ogsa fungere for tidsklemma som Lise snakker om. Ved a benytte seg av
denne maten a gi tilbakemeldingene pa far alle elevene muligheten til & hare tilbakemeldingen
dersom de har behov for det, og lzereren kan bruke tiden pa a svare pa eventuelle sparsmal

elevene matte ha til tilbakemeldingen, eller & gi ekstra statte til de elevene som trenger det.
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Tilbakemeldinger underveis og pa ferdig tekst
Alle fire lzererne svarer at de bade gir tilbakemeldinger underveis i skriveprosessen, og pa

ferdig tekst. Et svar som gar igjen er at det gis tilbakemeldinger underveis nar elevene skriver
i timen, og at det gis pa ferdig tekst dersom de har skrevet en tekst i lekse. «Underveis hvis de
skriver en tekst i timen og har tid til & forbedre teksten. Hvis de har skrevet en tekst i
hjemmelekse sa far de tilbakemelding pa ferdig tekst» (Anne). Ut ifra svarene far man altsa
inntrykk av at tekster skrevet i lekse ikke far tiloakemelding underveis, men kun nar teksten er
ferdig. Tre av lererne svarer at de benytter denne maten a gi tilbakemelding pa. En av
lererne presiserer at hun konsekvent benytter seg av begge matene, uavhengig av tekst. «Jeg
gir alltid underveis, og sa gir jeg ogsa pa slutten» (Kari). Alle lzererne gir dermed

tilbakemeldinger bade underveis i skriveprosessen og pa ferdig tekst.

Den farste av Kvithyld og Aasens (2011) fem teser om funksjonelle tilbakemeldinger handler
om at tilbakemeldingen ma komme underveis i skriveprosessen. Larerne i denne studien
forteller at de gjar nettopp dette pa tekster som skrives pa skolen, men ikke pa tekster skrevet
i lekse. De gjgr dermed det samme som forskning viser at har god effekt pa noen elevtekster,
men ikke alle. Unntaket er Kari som alltid gir tilbakemeldinger underveis. En av fordelene
ved a gi tilbakemeldinger underveis i skriveforlgpet er at det gir eleven bedre statte til
utvikle teksten, da en tiloakemelding er vanskelig a ta med seg videre til en annen tekst
(Kvithyld & Aasen, 2011). Dette poenget blir trukket frem av to av laererne. «Er det type
tekster de har fatt i lekse a skrive sa far de jo tilbakemelding nar de er ferdig pa slutten av uka,
og det opplever jeg jo at da ma de veere veldig sterke for at de pa en mate skal dra nytte av
den» (Hanne). «De er ogsa ofte mer motivert for a gjgre endringer da fgler jeg, enn nar de er
ferdig» (Lise). Det kan derfor se ut til at disse to leererne har erfaringer som stemmer godt

overens med forskningsresultater pa dette omradet.

Hanne velger a gi tilbakemeldinger pa ferdig tekst selv om hun opplever at elevene ma veere
veldig sterke for a kunne nyttiggjere seg av disse tilbakemeldingene. Det virker derfor som at
hun ikke erfarer at de elevene som strever har noe serlig nytte av slike tilbakemeldinger.
Dette stemmer godt overens med det Kvithyld og Aasen (2011) nevner om at det er vanskelig
for elevene a overfare tilbakemeldingene pa en tekst over til hva de ber tenke pa nar de skal
skrive en ny tekst. Det kunne derfor veert interessant a spurt Hanne om hvorfor hun gir denne
formen for tilbakemeldinger nar hun opplever dem som vanskelige for elevene a fa noe ut av,
og om hun gjar noen tilpasninger for at elevene skal fa mer utbytte av tilbakemeldingene pa

ferdig tekst. Mulige forklaringer pa hvorfor hun velger a gi tiloakemeldinger som hun
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opplever at har darlig effekt kan vaere at det er en forventning fra enten skoleledelsen eller
foreldrene at det skal gis tilbakemelding pa leksene. Det kan ogsa virke meningslgst for
elevene og skrive tekster som ikke blir vurdert av leereren (lversen & Otnes, 2016). Man kan
derfor stille spgrsmal til om det ikke hadde veert bedre at tekstene som ble gitt som
hjemmelekse ogsa var en del av de som ble skrevet pa skolen, eller at de fikk lengre tid for
ferdig tekst leveres inn. Pa den maten vil lererne fa muligheten til a gi elevene
tilbakemeldinger underveis i skrivingen, samtidig som elevene far skrivelekser. Det kan igjen
fare til at tilbakemeldingene har bedre effekt (Kvithyld & Aasen, 2011).

4.2 Hva forteller leerere at de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster
skrevet av elever som strever med skrivingen pa 4. trinn?
Resultatene som presenteres og drgftes videre tilhgrer oppgavens hovedproblemstilling «Hva

forteller lzerere at de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever

som strever med skrivingen pa 4. trinn?».

4.2.1 Innhold i tilbakemeldingen
Innenfor denne kategorien ble laererne spurt om hva de vektlegger i tilbakemeldingene de gir

til elever som strever med skrivingen. Farst draftes det leererne sier angaende ros, far det de
sier om hva elevene kan forbedre draftes. Deretter ses det pa hva de forteller de gir

tilbakemelding pa knyttet til lokalt og globalt tekstniva.

Leerernes bruk av ros
Alle lzrerne er enige i at ros er noe av det viktigste i tilbakemeldingen til de elevene som

strever. «Det er viktig & rose dem for det de far til, sa de blir motivert for & skrive mer»
(Anne). «Nar jeg gir tilbakemelding prever jeg alltid & se det positive med teksten ogsa»
(Hanne). «Det er liksom det som funker, det & finne den tingen som er bra» (Kari). «(...) jeg
tenker det er viktig a prgve og se etter de gode tingene ogsa, ikke bare det som er feil (...)»
(Lise). Leerernes erfaringer er altsa at det har god effekt a rose elevene. Dette stemmer godt
med det tidligere forskning har kommet frem til (Kluger & DeNisi, 1996). Som man ser av
sitatene, blir ros ogsa koblet til motivasjon. Falelsen av mestring og motivasjon henger
sammen (Skaalvik & Skaalvik, 2011). A & ros kan gke fglelsen av mestring, og dermed ogsa
motivasjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Laererne viser derfor her at de tar tak i de
utfordringene elevene som strever har med motivasjonen som de nevnte tidligere under

kjennetegn.

Lererne har allerede vert inne pa at de elevene som strever med skrivingen ofte har mye feil i

tekstene sine, og at de ofte er trege med & komme i gang med skrivingen. Skriving kan da fort
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bli en ferdighet de faler at de ikke mestrer, og motivasjonen for a skrive kan da bli lav. Som
Bryan (1991) nevner kan vansker pa ulike omrader fare til et lavere akademisk selvbilde. Lavt
selvbilde kan igjen fare til vansker med motivasjonen (Graham et al., 2017). Nar man vet
dette er det lett & se at et fokus pa det eleven mestrer kan veere bedre for motivasjonen enn om
feilene deres skulle vaert i hovedfokus. Dette stemmer ogsa godt overens med det Kluger og
DeNisi (1996) kommer frem til, nemlig at tilbakemeldinger har best effekt dersom man

fokuserer pa det positive.

Bade Hanne og Lise nevner at de benytter seg av «two stars and a wish», eller «two wishes
and a star» alt etter hvilken fordeling man bruker. «Jeg er veldig tilhenger av two wishes and
a star, at du sier to gnsker ogsa en eller annen skikkelig bra ting med teksten da» (Hanne).
«Jeg er veldig glad i den der two stars and a wish, jeg synes det er en fin fordeling pa en
mate» (Lise). Her kommer de bade inn pa ros og ting som kan forbedres, samt fordelingen
mellom dette i ett og samme utsagn. Jeg kommer derfor til a ta med meg det som blir sagt i
disse to utsagnene i andre deler av analysen, men velger a ogsa presentere dem her, da de ogsa

tar for seg ros.

Hanne og Lise benytter seg av samme prinsippet nar de gir tilbakemeldinger til elevene sine,
men velger en litt ulik fordeling. Hanne benytter seg av «two wishes and a star», som vil si at
hun finner to ting som kan forbedres og en ting som er bra. Mens Lise benytter seg av «two
stars and a wish», altsa at hun finner to ting som hun gir ros for, og en ting som kan forbedres.
Her finnes det ikke noe fasitsvar pa hva som er mest riktig. I litteraturen blir modellen
presentert som «two stas and a wish» (Helle, 2013). Hovedvekten blir da altsa lagt pa ros, noe
som ogsa Kluger og DeNisi (1996) er enig i. Ut ifra dette sa vil det veare rimelig a si at
hovedvekten bgr vare ros. Derimot sa svarer begge lzrerne at de er opptatt av a rose elevene,
slik at det vil veere umulig a si hvem av dem som gjgr mest riktig uten & ha sett hvordan dem

gjennomfarer det i praksis.

Hanne og Lise legger ogsa vekt pa a vise elevene progresjonen de har hatt. «Vi har jo pa en
mate en bok der vi kan se fra starten og utover, slik at vi kan se progresjonen deres i lgpet av
aret, sann at de ogsa pa en mate kan fale at de gjer en fremgang» (Hanne). «Og sa har de stort
sett egne skrivebgker i de fagene vi skriver en del i, sa da synes jeg ofte det kan veere kjekt a
bla tilbake i den boka for a se forbedringen de har hatt» (Lise). «(...) nér jeg har kurs og pa en
mate jobber med (...) elever med skriving og lesing sa tar vi en test for for & se hvordan vi
ligger an, og sa om fem uker nar vi er ferdig sa ser vi hva vi har blitt bedre pd» (Hanne). Ogsa
her ser vi altsa at leererne har fokus pa at elevene skal kjenne pa mestring.
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Som jeg har veert inne pa tidligere er mestring viktig for motivasjonen (Bryan, 1991). Det kan
tenkes at det a vise elevene sin fremgang over tid kan bidra til & gke skrivemotivasjonen
deres. Det vil ogsa bli tydelig for leereren at eleven er pa vei utover i den proksimale
utviklingssonen (Vygotsky, 1978). Hanne og Lise viser derfor at de er klar over at progresjon

er viktig, og at & tydeliggjagre denne for elevene kan bidra til & gke motivasjonen.

Viktigheten av a gi serlig de elevene som strever med skriving ros for det som er bra trekkes
frem av flere av laererne. «For jeg tenker med de svake kommer det alltid til & veere en del feil
(...) s& jeg tenker at du m4 lafte de positivt med det bra de har gjort ogsé» (Hanne). «Nar jeg
snakker med elever sa ser vi jo alltid pa hva som var bra, og fokuserer pa det, og det ma vi
ofte ta opp gang etter gang, for a opprettholde det sann at eleven tar det med seg videre»
(Kari). «Det a gi tilbakemelding til de som strever, sa er det jo det  finne det som er bra, det
er det viktigste, og fokusere pa det» (Kari). Selv om lzrerne sier at de finner mye feil i de
eleven som strever sine tekster, sa forteller de ogsa at de aktivt leter etter det som er bra i
tekstene deres.

Leererne i utvalget snakker mye om a finne de positive sidene med teksten.
Tilbakemeldingene vil da i stor grad dreie seg om a se pa hva eleven har lyktes med i teksten,
og legge vekt pa dette i tilbakemeldingen. Dette kan knyttes til spgrsmalet «<How am |
going?» i modellen til Hattie og Timperley (2007). Essensen i dette spgrsmalet er  se pa
hvilke av malene for oppgaven eleven har innfridd. Det kan tenkes at leererne i utvalget har en
tanke bak det positive de trekke frem ved en tekst, enten om det er oppgavekriterier felles for
hele klassen, eller personlige mal for akkurat den ene eleven. Det lzrerne forteller om a
fokusere pa det positive kan ogsa knyttes til to av nivaene i modellen til Hattie og Timperley
(2007), tilbakemelding knyttet til oppgaven og gjennomfarelsen av oppgaven. Om det er ett
eller begge nivaene som er med i tilbakemeldingen avhenger av hva laereren velger a
kommentere, selve kvalitetene ved oppgaven, eller kvalitetene ved elevens arbeid med
oppgaven. Det er ingen av leererne her som svarer spesifikt hvordan de gjer dette, eller hvilke
ting de typisk kommenterer. Det er derfor ikke mulig a si med sikkerhet hvilket av nivaene av
modellen til Hattie og Timperley (2007) rosen vil falle inn under. Det er ogsa mulig at den vil
falle inn under nivaet for tilbakemeldinger pa personlig niva, med kommentarer som «sa flink
du er» eller «Na var du god» uten noen videre utdypning om hvorfor det var bra. Hvilket niva
det er kommer helt an pa hvordan tilbakemeldingen gis. Men ut ifra svarene laererne gir ellers

i intervjuet kan man anta at de ikke gir tilbakemeldinger pa personlig niva, da de forteller at
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de pragver a finne det som er bra i teksten. Det virker dermed som de kommenterer spesifikke

ting i teksten, og at de dermed benytter seg av de nivaene som har best effekt.

Laerenes tanker rundt hva som kan forbedres i tekstene
Selv om alle lzererne i utvalget mitt sier at de fokuserer mest pa de positive sidene med teksten

nar de gir tilbakemeldinger til elever som strever, sa sier de ogsa at de pleier a velge ut en ting
som eleven kan jobbe mer med. «Ett mal som de kan jobbe med videre pa neste tekst»
(Anne). «Ogsa finner vi da ofte en ting sammen da som, hva tenker du at du ber jobbe mer
med, eller hva har du lyst til & leere na, og sann» (Kari). «Jeg prever a holde meg til at jeg skal
finne en ting de skal forbedre» (Lise). Tre av leererne forteller altsa at de ber elevene forbedre
en ting i teksten. Selv om tilbakemeldinger som trekker frem det positive ved elevtekstene er
de som er mest effektive, er det ogsa viktig & gi elevene noe a jobbe videre med (Kluger &
DeNisi, 1996; Utdanningsdirektoratet, 2018). Av de fire punktene som Utdanningsdirektoratet
(2018) har laget for a hjelpe lzerere med vurdering for leering sa er det to av dem som passer
godt her. Det ene er punkt nummer to om at elevene ma fa tiloakemelding om kvaliteten pa
arbeidet deres, og det andre er punkt nummer tre om at de ma fa rad om hvordan de kan
forbedre seg (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det handler derfor om a finne en balanse mellom
det som er bra og det som kan bli bedre. Ut ifra det Anne, Kari og Lise forteller her, samt det
de forteller i forrige delkapittel ser det ut til at deres balanse er hovedfokus pa det positive ved

tekstene, og a finne en ting som kan bli bedre.

I motsetning til de andre tre leererne kan man tolke Hanne dithen at hun gir ros for en ting i
teksten, og finner to ting som kan forbedres. «Jeg er veldig tilhenger av two wishes and a star,
at du sier to gnsker ogsa en eller annen skikkelig bra ting med teksten da» (Hanne). Hun
velger altsa a ha hovedfokuset pa det som kan forbedres, fremfor det som er bra. Allikevel er
et fellestrekk mellom Hanne og de andre tre lzererne her at de ikke kommenterer alt som kan
forbedres i tekstene, men selekterer ut noen fa ting. Dette passer godt sammen med det

Kvithyld og Aasen (2011) sier om at tilbakemeldingene ma vere selektive.

Kari svarer at hun prgver a finne den tingen hun mener det er viktigst at eleven far gjort noe
med. «Det er pa en mate a finne den tingen som det er viktigst & gjgre noe med der og da»
(Kari). Som hun ogsa nevner i sitatet fra avsnittet over finner hun ofte ting som kan forbedres
i teksten sammen med eleven. Hun svarer ogsa at hva hun velger 8 kommentere at eleven skal
forbedre kommer an pa hva som er malet med oppgaven. «Noen ganger sa er det sann at hvis
det er grammatikk du jobber med sa er det sa er det det man ser pa i tekstene» (Kari). Det Kari
sier her kan i stor grad knyttes til det Kvithyld og Aasen (2011) sier om at tilbakemeldingen
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ma vere selektiv. Kvithyld og Aasen (2011) nevner ogsa at det er urealistisk at eleven skal
klare a forbedre alt som kan forbedres i en tekst, og at det derfor ikke er ngdvendig a
kommentere alt som kan forbedres. Det kan tenkes at dette blir spesielt viktig med tanke pa de
elevene som strever, da det ofte er mye & kommentere i tekstene deres. Det Kari sier om & be
elevene om & endre pa det hun anser som det viktigste akkurat da, og ingenting annet er derfor
i trad med anbefalingene til Kvithyld og Aasen (2011). Dersom det hun velger ut at eleven
skal forbedre i tillegg er en ferdighet eleven er pa vei til 2 mestre sa vil det ogsa veere i trad
med anbefalingene til Hertzberg (1994) og Vygotskys (1978) teori om den proksimale

utviklingssonen.

Kari nevner ogsa at hun av og til sammen med elevene finner noe i tekstene deres som kan
forbedres. Igjen ser man altsa at leererne i utvalget er opptatt av & ha en dialog med elevene i
forbindelse med tilbakemelding pa tekst. Ved a la elevene fa ta del i tilbakemeldingene
narmer man seg nivaet for tilbakemelding knyttet til selvregulering fra modellen til Hattie og
Timperley (2007). Det kan ogsa kobles til det fjerde punktet Utdanningsdirektoratet (2018)
trekker frem som viktig i en god tilbakemelding, at elevene ma fa vurdere sitt eget arbeide.
Det at hun gjer dette sammen med elevene tenker jeg er en fordel nar det kommer til & utvikle
elevenes selvregulering. | fglge Hattie og Timperley (2007) har elever som strever ofte darlig
selvregulering, det er derfor rimelig & tenke at de elevene som strever vil kunne ha
utfordringer med & vurdere eget arbeid. Ved at lzereren gjer dette sammen med eleven har
leereren mulighet til & statte eleven i prosessen med a vurdere eget arbeid og pd den maten
bidra til at elevens selvregulering utvikles. Samtidig som selvreguleringen blir bedre kan det
tenkes at 0gsa elevens «inner speech» utvikles, som kan fare til at eleven blir flinkere til &
overvake egen skriveprosess (Vygotsky, 1978).

Leererne i utvalget trekker ogsa frem at det er mye som kan forbedres i tekstene skrevet av
elever som strever. «For ofte sa er det de som strever, det er komplekst og det er mye» (Kari).
Dette nevnte ogsa alle under sparsmalet om hva som kjennetegner elever som strever med
skrivingen. Dette blir brukt som en begrunnelse pa hvorfor leererne velger a fokusere pa en
ting som eleven kan forbedre i teksten. «Jeg prgver a holde meg til at jeg skal finne en ting de
skal forbedre, (...) bade for motivasjonens del, men ogsa for at det er lettere for de & fokusere

pa en ting enn om jeg skulle gitt de to tre ting a forbedre» (Lise).

Lises erfaring med at det er lettere for de elevene som strever a rette opp en ting av gangen

stemmer godt overens med det tidligere forskning har kommet fram til. Kvithyld og Aasen
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(2011) nevner at det er urealistisk at en elev skal klare a rette opp flere ting i en og samme
tekst.

Lzerernes kommentarer pd lokalnivd
Da jeg stilte spgrsmalet om hvilke ting de typisk kommenterer pa i tekstene skrevet av elever

som strever svarte laererne i utvalget flere ting relatert til rettskriving. «Om de har med
overskrift, punktum og stor bokstav etter punktum» (Anne). De poengterer allikevel at det
ikke alltid er viktig at det er helt korrekt skrevet. «Handskriften skal vere leselig (...)
rettskrivingen skal ogsa kunne forstas selv om det ikke alltid er helt korrekt skrevet» (Anne).
«Hvis de har ord som er stavet feil sann at det mister mening, da er det det jeg gar pa farst, og
sa de hgyfrekvente ordene tenker jeg ogsa at det er viktig at de kan» (Hanne). «Du ma liksom
se litt pa teksten og hvilke feil som gar igjen, for noen feil trenger ikke a vaere sa feil i seg
selv, gjerne ut ifra dialekt og sann som de hgrer det og sann» (Kari). Ut ifra det som kommer
frem her ser det ut til at lzererne er opptatt av a gi tilbakemeldinger knyttet til tekstens
lokalniva. Selv om bade Anne, Hanne og Kari nevner at de har fokus pa at det elevene skriver

skal vaere forstaelig, er det allikevel lokalnivaet de kommenterer her.

Det at rettskriving er noe lzerere har mye fokus pa i elevtekster har ogsa kommet frem i
tidligere forskning (Kvithyld & Aasen, 2011). Kvithyld og Aasen (2011) nevner at det har
liten effekt & kommentere skrivefeil pa en tekst eleven allerede er ferdig med, og ikke far
revidert. Dette fordi det gir liten leering for eleven, og er vanskelig a ta med seg videre til
neste tekst (Kvithyld & Aasen, 2011). Leererne i utvalget har allerede svart at de for det meste
gir tiloakemeldinger underveis. Da vil elevene mest sannsynlig fa mulighet til & rette opp

disse feilene der og da, og derfor ligger det et potensiale for leering der.

Nar det gjelder rettskriving er dette noe de elevene som strever med skriving ofte synes er
utfordrende, og i enkelte tilfelle vil eleven kanskje aldri fa full kontroll pa de formelle
konvensjonene som gjelder her (Graham et al., 2017; Hgien & Lundberg, 2012). Hanne, Anne
og Kari forteller at de legger vekt pa at det elevene skriver skal veere forstaelig, og viser
dermed at de tar hensyn til at de elevene som strever kanskje aldri kommer dit at
rettskrivingen er helt feilfri. | dag har ogsa flere og flere skoler muligheten til & la alle elever
skrive tekster digitalt, der de kan fa hjelp til rettskrivingen med ulike programmer.

Rettskriving er derfor kanskje ikke like viktig i dag som det var tidligere.

Lererne svarer ogsa at hva de kommenterer i teksten i stor grad avhenger av hva som var

malet med oppgaven. «Har vi jobbet med bestemte begreper far de tilbakemelding pa om de
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har husket a ha med disse» (Anne). «Sa har vi jo perioder der vi fokuserer pa forskjellige ting
I norsken sann grammatisk (...) da er det det vi fokuserer ekstra pa nar vi gir tilbakemelding»
(Hanne). «Noen ganger sa er det sann at hvis det er grammatikk du jobber med, sa er det det
man ser pa i de tekstene» (Kari). «(...) hvis vi har jobbet med, ja diverse ting innenfor
rettskriving (...) sa vil det vaere noe jeg ser pa i tilbakemeldingen» (Lise). Laererne forteller
altsa at det de vektlegger i tilbakemeldingene i stor grad vil variere i fra gang til gang, da
oppgavene de gir har ulike mal. Det vil derfor ogsa variere hva de vektlegger i
tilbakemeldingene til elevene som strever med skriving. | eksemplene lzererne kommer med

ser man at det ogsa her er et fokus pa rettskriving og grammatikk.

Leererne trekker altsa frem rettskriving og grammatikk ved flere anledninger. Det kan tyde pa
at de i sine tilbakemeldinger har et stort fokus pa dette. Ut ifra de svarene de har kommet med
til nd kan det dermed se ut til at det er tekstens lokalniva de mener det er viktigst & fa gjort noe
med i tekstene til de elevene som strever med skriving. Et slikt fokus kan fare til at elevene
som strever far mye veiledning pa hvordan tekstene deres kan forbedres pa lokalniva, men lite
pa globalniva. Det kan sende ut signaler til de elvene som strever at det som definerer en god
tekst er hvor riktig ordene er skrevet, noe som forskning viser at elever som strever med
skriving ofte tenker (Graham et al., 1993). Det kan selvfglgelig hende at lzererne kommer med
eksempler relatert til lokalniva fordi det er det farste de komme pa, men det er allikevel

interessant at samtlige av leererne kommer med eksempler pa dette nivaet.

Ut ifra svarene til leererne tolker jeg det slik at de pleier & sette mal for tekstene elevene
skriver, og at de har disse malene i bakhodet nar de gir tilbakemelding pa tekstene. «Where
am | going?» er spgrsmalet Hattie og Timperley (2007) benytter for a tydeliggjere at lereren
ma benytte seg av oppgavens mal nar hen gir tiloakemelding til elevene. Elevene larer &
passe pa at de har med alle malene i teksten, og derfor er det ngdvendig at disse malene ogsa
er med i tilbakemeldingen slik at elevene faler at tilbakemeldingen betyr noe (Hattie &
Timperley, 2007). Svarene lererne i utvalget gir stemmer dermed godt overens med dette, og
det virker derfor som at de faglger opp de malene de setter for elevenes tekster. Dette er
selvfalgelig bare det lererne forteller at de gjer, da det er umulig for meg a si hva de faktisk

gjer uten & ha sett tilbakemeldingene deres.

Lise trekker frem igjen her at hun ofte ber elevene ga pa jakt etter feil i egen tekst. «Jeg kan
gjerne be de om og selv se etter det ogsa hvis jeg ser de mangler mye, at de far det i oppgave
farst, eventuelt at vi gjer det sammen» (Lise). Som vi ser svarer hun at hun bade kan be dem
lete gjennom teksten selv, og at hun gjer det sammen med dem. For de elevene som strever
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kan man tenke seg at det kan vare utfordrende a finne feil i egen tekst, da staving og
grammatikk kan veere vanskelig for dem (Graham et al., 2017). Det beste vil nok derfor i
mange tilfeller veere a gjore dette sammen med dem. Ved a finne feil i tekstene sammen med
elevene kan lereren lere dem gode strategier for a finne slike feil, og elevene kan dermed
etter hvert bli i stand til 4 gjere dette pa egenhand (Hattie & Timperley, 2007). Dersom Lise
har fokus pa a at elevene skal utvikle strategiene sine nar hun hjelper dem med a finne feil i
egne tekster hgrer dette hjemme under nivaet for tilbakemelding pa gjennomfgringen av
oppgaven i Hattie og Timperleys (2007) modell. Dette sier Lise ingenting om, sa det er
umulig & si om hun gjgr dette eller ikke. Men dersom hun gjer det har det vist seg & veere en
effektiv mate a gi tilbakemelding pa (Hattie & Timperley, 2007).

Lzerernes kommentarer pd globalnivd

Etter at jeg stilte oppfalgingssparsmal relatert til tekstelementer pa globalniva ble det tydelig
at leererne i utvalget hadde tanker rundt hva de forventet pa dette nivaet ogsa. Det trekkes

frem hvor viktig de mener tekstlengden er, og hvilke sider av tekstinnholdet de ser pa.

Lererne ble spurt om hvor viktig de mener det er a gi tilbakemelding pa tekstens lengde.
Samtlige av lererne i utvalget svarte at de ikke syns tekstlengde er noe som er veldig viktig a
kommentere. Lerernes uttalelser gir allikevel et inntrykk av hvilke forventninger de har til
elevene som strever. «Lengden er ikke sa viktig sa lenge man ser at de har prevd, og at de har
skrevet mer enn en setning» (Anne). «Ikke i det hele tatt egentlig, sa lenge de har fatt ned
noen setninger pa papiret sa tenker jeg at det er det viktigste» (Lise). Bade Anne og Lise er
klare pa at de ikke legger tekstlengden til grunn nar de gir tilbakemelding pa tekstene til
elever som strever med skrivingen. Det & ikke ha for stort fokus pa tekstens lengde er for sa
vidt fornuftig, da det er utfordrende a skrive for denne elevgruppen, og det a skrive langt kan
derfor bli vanskelig a fa til (Graham et al., 2017). Derimot gir ordlyden deres et inntrykk av at
forventningene deres til elevene som strever er relativt lave. Det viktigste ifglge dem er at de
har gjort et forsgk, og at de har fatt ned noen setninger. Leererens forventninger til eleven kan
pavirke elevens prestasjoner (Nordahl & Hausstatter, 2009). Det vil derfor si at hvis leereren
har lave forventinger til en elev, sa kan det bidra til at denne eleven presterer darligere, og far
en svakere utvikling enn om leereren hadde hatt hgyere forventninger til eleven (Nordahl &
Hausstatter, 2009). Det kan tenkes at Lise og Anne har lave forventinger til elevene fordi de
ikke gnsker a veere for strenge med dem, og derfor velger a anerkjenne at de har gjort et

forsgk. Men dersom Lise og Anne har sa lave forventinger til de elevene som strever med
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skrivingen som det kan virke som her, kan det altsa bidra til at disse elevene ikke far utviklet

ferdighetene sine like mye som de burde (Gentrup, Lorenz, Kristen & Kogan, 2020).

Hanne og Kari forteller ogsa at de ikke er sarlig opptatt av tekstlengde nar de gir
tilbakemeldinger, men her kommer det allikevel frem et litt annet syn enn hos Lise og Anne.
«Jeg synes ikke det gjgr noe at noen skriver kortere, sa lenge det er kvalitet pa det» (Hanne).
«Det synes ikke jeg er viktig, for spesielt for de som strever sa er det vanskelig for de a
komme i gang, det er vanskelig a produsere noe, sa for meg er det viktigere med
skrivegledenx (Kari). Hanne viser her at hun er klar over at det finnes andre kvaliteter i en
tekste enn hvor lang den er. Det kan da tenkes at hun vektlegger a styrke ferdighetene til
elevene innenfor andre tekstelementer enn tekstlengde. Kari viser at hun har erfaring med at
det er utfordrende for de elevene som strever med skrivingen & produsere lange tekster. Dette
stemmer ogsa med det forskning har kommet frem til (Graham et al., 2017). Hun sier hun
heller vektlegger elevenes skriveglede, noe som kan tolkes til at hun er mer opptatt av
elevenes mestringsfalelse enn av tekstlengde. Mestringsfalelsen er som kjent meget viktig for

motivasjonen, som igjen pavirker elevens prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Pa spgrsmalet om hva laererne vektlegger nar de gir tilbakemelding pa tekstens innhold
varierer svarene en del. En av tingene som trekkes frem er at det er viktig at elevene har svart
pa oppgaven og at det er en rad trad gjennom hele teksten. «Pa innholdet tenker jeg at det er
det at de har svart pa det en har spurt om» (Hanne). «(...) det at de faktisk holder seg til
temaet de har valgt for oppgaven (...) at de har en rad trad hele veien» (Lise). Laererne i mitt
utvalg viser dermed at de har oppgaven i bakhodet nar de gir tilbakemelding pa tekstens

innhold, og at de er opptatt av at elevene holder seg til temaet gjennom hele teksten.

Bade Kari og Lise forteller at de er opptatt av sjangertrekk nar de vurderer innholdet i
elevtekster skrevet av elever som strever. «Men er det mer liksom en sjanger, at de skal skrive
en faktatekst for eksempel, sa blir det mer tilbakemelding pa faktasetningene» (Kari). «Er det
eventyr vi jobber med sa er det ofte disse her kjennetegnene som det var en gang og at ting
skjer tre ganger som jeg har fokus pa» (Lise). De viser dermed her at de lar elevene skrive
tekster innen ulike sjangre, og at gir elevene som strever tilbakemelding pa i hvilken grad de

har fatt med de ulike sjangertrekkene.

Inndeling av teksten i ulike tekstdeler blir ogsa trukket frem av noen av lererne i utvalget. «Sa
er det jo & dele tekstene litt mer inn slik at det blir litt mer forstaelig, for det er ofte det de
strever med» (Kari). «Jeg tenker det med & ha en innledning, hoveddel og avslutning er en
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viktig ting etter hvert» (Lise). Bade Kari og Lise er altsa opptatt av at de elevene som strever
med skrivingen skal lzre seg a skape en god struktur i tekstene ved a leere dem mater a dele

inn i ulike tekstdeler pa.

Med disse svarene ser det altsa ut til at laererne ogsa ser pa ting knyttet til tekstens globalniva
nar de gir tilbakemelding til elever som strever med skrivingen, selv om de ikke svarte noe
knyttet til dette nivaet uoppfordret. Det laererne forteller om her er ting som i stor grad kan
knyttes til trinnet for produksjon i skrivetrappa (Mossige, 2014). Mossige (2014) foreslar a gi
elevene som strever med skrivingen gode teknikker a bruke i planleggingsfasen for a gjere det
lettere for dem & produsere tekster med god struktur og en rad trad i produksjonsfasen. Siden
alle lzererne i utvalget forteller at de gir tilbakemeldinger til elevene underveis mens de
skriver har de muligheten til & gi elevene tilbakemeldinger i alle fasene av skrivingen, og kan

gi ekstra stotte i planleggingsfasen, eller en av de andre fasene, til de elevene som trenger det.

Som man ser ut ifra dette og forrige delkapittel forteller lzererne om ting de mener det er
viktig a gi tilbakemelding pa i tekstene til elever som strever bade pa lokal- og globalniva.
Learerne forteller kun om ting relatert til tekstens lokalniva pa eget initiativ, men forteller om
flere ting knyttet til tekstens globalniva nar de blir spurt mer spesifikt om dette. Det kan gi en
indikasjon pa at leererne i utvalget er mest opptatt av tekstens lokalniva nar de gir
tilbakemelding til elever som strever med skrivingen. Laererne i utvalget nevner jo ogsa flere
ting knyttet til tekstens globalniva, og det de nevner er absolutt aktuelt & gi tilbakemelding pa
ut ifra hva forskning har kommet frem til at elever som strever med skrivingen kan streve med
(Graham et al., 2017). Allikevel sa nevner de ikke noe om dette uten at de far sparsmal
knyttet direkte til tekstens globalniva. Jeg sitter derfor igjen med et inntrykk av at lererne i
utvalget kanskje fokuserer mest pa tekstens lokalniva, fremfor globalniva nar de gir

tilbakemelding til elever som strever med skrivingen.

4.2.2 Tilpasninger i tilbakemeldingen med tanke pa de som strever
Jeg har ogsa spurt leererne i utvalget om de gjgr noe annerledes nar de gir tilbakemeldinger til

elever som strever, enn nar de gir tiloakemelding til andre elever. De svarer for det meste at
de ikke gjer noen sarlig forskjell, men enkelte av dem svarer ogsa at de gjar mer eller mindre
av noe med denne elevgruppen.

Elever som strever med skriving fr mer av noe

Kari svarer at hun egentlig ikke tenker noe annerledes nar hun gir tilbakemelding til elever
som strever. Hun sier allikevel at hun kan gi enkelte elever litt ekstra nar hun har tid. «Sa tar

vi nar vi har litt sdnn styrketimer og sann sa tar jeg ut elever, sa ser vi litt ekstra pa noe»
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(Kari). Hun svarer altsa ikke direkte at hun gir de elevene som strever med skrivingen mer
tilbakemelding enn resten av elevene. Hun sier heller ikke noe spesifikt om de elevene hun tar
med seg ut, det kan derfor veere at dette ogsa gjelder sterkere elever. Uansett tolker jeg
utsagnet hennes slik at hun ofte benytter styrketimene til a ta med seg de elevene som strever
med skrivingen ut for & se ekstra pa ting de synes er vanskelig. Som da vil si at disse elevene
far mer oppfalging pa dette punktet enn de elevene som ikke strever med det samme. Dette
blir ikke direkte tilbakemelding pa tekst, men det er sannsynlig at de tilbakemeldingene Kari
gir til disse elevene nar de skriver i timene hun underviser dem er det som ligger til grunn for

hva hun velger & fokusere pa nar hun tar elevene ut.

A ta ut elever i fra klassen er et omdiskutert tema innenfor spesialpedagogikken. Mange
mener at dette ikke bar forekomme i det hele tatt, fordi det ikke bidrar til inkludering (Nilsen,
2017). Mens andre mener at det kan ha noe for seg a ta elever ut av klassen for en periode
dersom det er gode grunner for det (Festgy & Haug. 2017). De elevene som strever med
skrivingen henger ofte etter de andre elevene i klassen pa ett eller flere omrader innenfor
skriving (Graham et al., 2017). Dersom man skal ta opp ting i hele klassen ber det vare noe
flere av elevene i klassen strever med, slik at det gir utbytte for de fleste. Derfor kan man fort
ende opp med at man ma ta en del en og en med de elevene som strever, fordi resten av
elevene i klassen mestrer ferdigheten det er snakk om. Nar man er alene med en hel klasse
som sitter og skriver tekster kan det derimot bli vanskelig & fa tid til & ga gjennom ting med
enkeltelever s& grundig som man burde gjort det. A ta elever ut en del av en time innimellom
kan veere et godt tiltak hvis det er det som skal til for at de skal forbedre seg innenfor den
aktuelle ferdigheten. Man far dermed mer tid til eleven, og kan gi den all den stgtten den
trenger for & bevege seg utover i den proksimale utviklingssonen (Vygotsky, 1978). Kari viser
med det nevnte utsagnet at hun er opptatt av at de elevene som strever med skrivingen skal fa
gode muligheter til & forbedre skriveferdighetene.

Elever som strever med skriving fr mindre av noe

Bade Hanne og Lise svarer at de tenker litt annerledes nar de gir tilbakemeldinger til de som
strever. Fellesnevneren blant svarene deres er at de legger mindre vekt pa ulike ting i tekstene
til de som strever, enn det de gjar hos resten av elevene. «Jeg er ikke sa pirkete pa smating»
(Hanne). «Jeg er kanskje litt mindre opptatt av rettskriving og skrivefeil hos de svakeste»
(Lise). Det er ikke sa lett & vite hva Hanne mener med smating, men jeg vil anta at det er ting i
teksten som er mindre viktig for helheten og meningsinnholdet. Slik som mindre stavefeil

eller manglende stor bokstav etter punktum. Dette fordi at hun tidligere nevner at det er
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viktigere at ordene de elevene som strever skriver er forstaelige, enn at de er helt korrekt
skrevet. Lise forteller at hun er litt mindre opptatt av rettskriving. Det er vanskelig a vite hva
hun mener med litt, men antakeligvis er det at hun retter mindre skrivefeil i tekstene til de

som strever enn hos de sterkere elevene, og at hun derfor bevisst overser enkelte feil.

Det finnes flere argumenter for a ikke henge seg for mye opp i feil pa lokalniva i elever som
strever med skrivingen sine tekster. Blant annet pa grunn av at staving er utfordrende for
mange elever som strever med skriving, og mange blir aldri helt kvitt disse utfordringene
(Hgien & Lundberg, 2012). Det finnes i dag ogsa mange digitale hjelpemidler for a lette
staveprosessen. Mossige (2014) foreslar ogsa at det ofte kan veaere mer lgnnsomt & fokusere pa
globalniva i planleggings- og produksjonsfasen, og heller se pa skrivefeilene i revisjonsfasen.
Hanne og Lise forteller kun at de er mindre opptatt av skrivefeil i tekstene til elever som
strever. De forteller ingenting om at de i stedet ser mer pa tekstens globalniva. Med tanke pa
det store fokuset de har hatt pa tekstens lokalniva sa langt, er det ikke tenkelig a tro at et
redusert fokus pa rettskriving betyr et gkt fokus pa globalniva. Det betyr trolig heller at de
ikke tar alle skrivefeilene i teksten, men velger ut noen som de fokuserer pa. Ut ifra det de har
nevnt tidligere knyttet til skrivefeil og meningsbetydning, kan man tenke seg at de velger ut

de feilene de kommenterer med utgangspunkt i hva som vil gjere teksten mer forstaelig.

4.2.3 Revisjon
Leererne i utvalget har ogsa blitt stilt spgrsmal om hvilke muligheter de gir elevene sine til &

revidere teksten etter at de har fatt tilbakemelding. Her har jeg ogsa tatt med i hvor stor grad
leererne i utvalget opplever at de elevene som strever trenger oppfalging i revisjonsarbeidet.
Mulighet for revisjon

Alle lererne i utvalget gir elevene mulighet til & revidere teksten etter at de har fatt
tilbakemelding. «Hvis de far tilbakemeldinger underveis gjegr de endringer i teksten» (Anne).
Anne sine elever far altsa muligheten til a revidere teksten dersom de far tilbakemeldinger
underveis i skriveprosessen. Det tyder derfor pa at de kanskje ikke far mulighet til & revidere
teksten nar de far tilbakemelding etter at den er ferdig. At alle leererne gir mulighet for
revisjon etter tilbakemelding henger nok i stor grad sammen med at de ofte gir

tilbakemeldinger underveis i arbeidet med teksten.

Bade Hanne og Lise forteller at de gir tilbakemeldinger slik at elvene fremdeles har tid til &
revidere teksten i lgpet av timen. «Jeg pleier alltid & gi tilbakemeldinger sann at de kan jobbe
med det, at det enda er tid igjen av timen» (Hanne). «De far tilbakemelding underveis i timen,
sa da har de resten av timen pa a endre pa det de har fatt tilbakemelding pa» (Lise). Ut ifra det

64



de nevner om timen, kan det virke som om de gir elevene en time a skrive teksten pa for den
skal veere ferdig. Hanne nevner derimot i lgpet av intervjuet at de ofte arbeider med samme
teksten over lengre tid. «Vi har en time der vi holder pa og bare har sann skapende skriving
(...) og da har de en oppgave som gar over flere uker» (Hanne). Derfor ser det ikke ut til at
det er tilfelle for Hannes elever. Lise nevner derimot ikke noe om at elevene far jobbe med
samme teksten over tid. Dersom det er slik at Lises elever ikke far mer enn en skoletime pa a
fullfare teksten kan dette bli liten tid for enkelte elever, og da serlig de som strever. Man vet
blant annet at de elevene som strever med skriving bruker lang tid pa & komme i gang
(Graham et al., 2017). Dette har ogsa laererne tidligere trukket frem som noe de opplever at
kjennetegner de elevene som strever. | tillegg kan det & produsere selve teksten ta lengre tid
for de som strever (Graham et al., 2017). Det & skulle skrive en fullverdig tekst i lgpet av en

skoletime, i tillegg til & revidere den virker derfor som meget ambisigst.

Kari forteller at hun ofte gir elevene kriterier som teksten skal inneholde, og at disse kriteriene
brukes nar teksten skal revideres. «Det som vi pleier a gjare er at nar de skriver tekster sa far
de ei liste med kriterier (...) og nir de tenker at n er jeg ferdig, sa ma de liksom se over disse
her listene med kriterier igjen (...) og se om det er noe de mangler eller trenger & endre pa»
(Kari). Det a gi elevene muligheten til & revidere teksten etter tilbakemelding er ogsa en av
grunnene til at Kvithyld og Aasen (2011) anbefaler a gi tilbakemeldinger underveis i
skriveforlgpet. Tilbakemeldinger underveis er ogsa anbefalt fordi elevene ofte kun gjer sma
og ubetydelige endringer pa eget initiativ, og dette gjelder spesielt de som strever (Igland,
2008; Kvithyld & Aasen, 2011). Nar man vet dette, kan man begynne a lure pa hvordan Kari
falger opp elevene i arbeidet med lista med kriterier. Det forteller hun ikke noe om her, og det
er godt mulig at dette varierer ut ifra hvilken elev det er snakk om. Elever som strever er kjent
for a ofte trenge tett oppfalging, noe leererne i utvalget ogsa tidligere har svart at er deres
erfaring (Graham et al., 2017). Dermed kan man tenke seg at de elevene som strever med
skriving vil ha vanskeligheter med & fa mye ut av en slik liste uten oppfalging fra leereren. Det
Kari gjer virker derfor fornuftig sa lenge de elevene som strever blir fulgt opp i arbeidet med

kriterielisten.

Tidligere forskning trekker frem at tilbakemeldinger som gis underveis i skriveforlgpet, der
elevene gis mulighet til a revidere teksten har bedre laeringseffekt enn tilbakemeldinger uten
mulighet for revisjon (Kvithyld & Aasen, 2011). Nar leererne i utvalget forteller at de gir

elevene muligheten til & revidere teksten etter at de har fatt tilbakemelding, kan det tenkes at

elevene far bedre fremgang i utviklingen enn om de ikke fikk muligheten til a revidere. Det
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leererne forteller om revisjon kan ogsa plasseres under spgrsmalet «Where to next?» i
modellen til Hattie og Timperley (2007), da det kan tenkes at det laererne ber elevene forbedre
i tekstene er basert pa hva som vil gjare elevene til bedre skrivere. Det leererne forteller her
gjer altsa at man sitter igjen med falelsen av at de er opptatt av at tilbakemeldingene skal

bidra til & gjere elevene til bedre skrivere, at de skal ha en leeringseffekt.

lkke mulighet for revisjon
Anne svarer at elevene hennes ikke far mulighet til a revidere teksten nar de far

tilbakemelding pa ferdig tekst. «Hvis de far tiloakemelding pa leksene eller etter en tekst er
levert inn, og de ikke har mulighet til a rette sa vil de eventuelt bare lese tiloakemeldingen,
men den er gjerne glemt til neste gang» (Anne). Tidligere har hun svart at hun gir skriftlige
tilbakemeldinger pa ferdig tekst, som hun opplever har darlig effekt. Her ser vi igjen at hun

gir tilbakemeldinger pa en mate som hun opplever a ha en liten effekt pa elevenes leering.

Anne forteller at disse tilbakemeldingene ofte er glemt neste gang de skal skrive tekster. Dette
kommer ogsa frem i noe av forskningen som er gjort pa tiloakemeldinger. Det viser seg at det
er vanskelig for elevene a generalisere de tilbakemeldingene de far pa en tekst over til en ny
(Kvithyld & Aasen, 2011). Da kan man tenke seg at dette er utfordrende for elever som
strever med skrivingen nar det ogsa oppleves som vanskelig for sterkere elever. Man kan jo
derfor lure pa hvorfor Anne velger a bruke tid pa slike tilbakemeldinger nar hun opplever at
de har liten effekt. Det kan veere flere grunner til at hun velger a gjare det. Et av prinsippene
under vurdering for leering er blant annet at elevene ma fa tilbakemelding pa kvaliteten pa
arbeidet deres (Utdanningsdirektoratet, 2018). Her sies det ikke noe om nar denne
tilbakemeldingen bar komme, og det kan derfor tolkes som at den skal gis pa ferdig arbeid.
Det kan ogsa hende at lzrere fgler at det er forventet at de gir tilbakemelding pa absolutt alt

arbeide elevene gjennomfarer, enten i fra skoleledelsen eller foreldre.

Grad av oppfaelging i revideringsarbeidet
Samtlige av leererne i utvalget svarer at de opplever at de elevene som strever med skrivingen

trenger tett oppfelging i revideringsarbeidet. «Viktig & huske & minne dem pa malene
underveis» (Anne). «De trenger tett oppfalging, det nytter ikke a papeke noe, og sa jammen
det kan vi jobbe mer med eller noe sant, sa de ordner det ikke selv, de er ngdt til & ha mer
hjelp» (Kari). «Ofte hvis jeg farst er hos en elev som strever og leser gjennom teksten og gir
tilbakemelding, sa kan jeg ofte hjelpe de litt pa veien med de forbedringene de skal gjare»
(Lise).
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Tidligere forskning har ogsa kommet frem til at elever som strever med skrivingen ofte
trenger tettere oppfalging enn det sterkere skrivere gjer (Graham et al., 2017). Nar lererne i
denne studien forteller at de opplever at de elevene som strever trenger tett oppfelging i
revideringsarbeidet kan det tyde pa at de bruker mer tid pa a fglge opp de elevene som strever,
enn de elevene som ikke strever. Leererne i utvalget viser dermed at de er klar over at elever
som strever med skrivingen trenger tettere oppfelging enn sterkere elever, og de antyder at de
er villige til & gi elevene som strever denne ekstra oppfalgingen. Tidligere forskning innenfor
skriving har kommet frem til to ulike grupper som far mer oppmerksombhet fra lzerere, de som
strever med skrivingen, og de med positiv selvoppfatning (Pielmeier et al., 2018; Schuldt,
2019). Ut ifra det leererne i denne studien forteller ser det ut til at de bruker mest tid pa de

elevene som strever, altsa det samme som Pielmeier et al. (2018) har kommet frem til.
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5. Avslutning
Til slutt vil jeg nd oppsummere hovedfunnene i datamaterialet, og reflektere rundt disse.

Deretter vil jeg se pa hva denne studien bidrar med til forskningsfeltet, samt hvilke

begrensninger den har og hvilke behov jeg ser for videre forskning.

5.1 Oppsummerende refleksjoner
Denne studien har siktet seg inn pa a finne ut hva lerere forteller at de vektlegger nar de gir

tilbakemeldinger pa elevtekster skrevet av elever som strever pa 4. trinn. Jeg har sett pa hva
de mener kjennetegner de elevene som strever med skriving. | tillegg har jeg sett pa hvilke
rammer de har for tilbakemeldingene de gir til de som strever, hva de vektlegger i
tilbakemeldingene, og om lererne forteller at de gjgr noe annerledes nar de gir tilbakemelding
til elever som strever enn nar de gir til elever som ikke strever. Jeg har ogsa sett pa hvilke
muligheter laererne gir for revisjon av teksten. Her vil jeg trekke frem det jeg mener er

studiens hovedfunn, og reflektere rundt disse.

Elever som strever med skriving kan streve med alle sidene ved skrivingen. Larerne i utvalget
har veldig like oppfatninger av hva som kjennetegner elevene som strever med skriving.
Oppfatningene deres viser at de er klar over at elevene som strever med skriving kan ha
utfordringer innen alle prosessene som er involvert i skriveprosessen, bade transkripsjon,
tekstgenerering og selvregulering. Learerne i utvalget viser ogsa med utsagnene sine at de er
klar over at utfordringene de elevene som strever med skriving har gjer at de er avhengige av
tett oppfelging for & lykkes med skrivingen. Dette kan sies & vere en styrke for det innebzrer
kanskje at de vil statte elevene i alle prosessene som inngar i skriving. Skriveutvikling kan
selvsagt stattes pa ulike mater, men her har jeg funn som sier noe om hvordan leerere i et lite

utvalg stetter elever som strever med skriving i deres utvikling gjennom tilbakemeldinger.

Muntlige tilbakemeldinger gitt underveis i skriveforlgpet har best effekt. Alle leererne i
utvalget forteller at de gir muntlige tilbakemeldinger, og at de gir tilbakemeldinger bade
underveis i skriveprosessen og pa ferdig tekst. Enkelte av lererne forteller at de ogsa gir
skriftlige tilbakemeldinger av og til, og en av dem gir de skriftlige tilbakemeldingene digitalt
slik at de som strever med lesingen kan fa dem opplest. Laererne i utvalget opplever at det er
de muntlige tilbakemeldingene som har best effekt, og at det er lettere for elevene a
nyttiggjere seg av tilbakemeldingene nar de kommer underveis i skriveprosessen. Larerne

viser dermed at de gjar seg refleksjoner rundt hvor effektive tilbakemeldingene de gir er.
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Ros er viktig for elevene som strever med skriving. Laererne i utvalget trekker frem at det er
viktig at de elevene som strever med skriving far kjenne pa mestringsfalelse relatert til det &
skrive. Derfor forteller lzererne at de legger stor vekt pa a lagfte frem det elevene far til.
Samtidig viser enkelte av laererne et stort fokus pa a finne feil i elevenes tekster, der de blant
annet ber elevene om & ga pa jakt etter feil i egen tekst. Svarene deres kan kanskje sies & vere
motsigende, og kan gi et inntrykk av at det er viktig for leererne a leere elevene som strever a
finne feil i egen tekst, samtidig som det er viktig for dem a lgfte frem tekstens positive sider.

Laererne viser et stort fokus pa tekstens lokalniva. Nar leererne svarer pa hva de velger a
vektlegge nar de gir tilbakemelding til elever som strever med skriving svarer samtlige av
lererne kun ting relatert til tekstens lokalniva. De forteller om at de gir tilbakemelding pa
rettskriving, grammatikk og om eleven har husket punktum og stor bokstav. Pa spgrsmal som
spar spesifikt om ting pa tekstens globalniva viser leererne at de ogsa har tanker rundt hva det
er viktig a vektlegge pa dette nivaet. Learerne gir derfor et inntrykk av at de har tanker rundt
hva det er viktig a gi tilbakemelding pa bade lokal- og globalniva, men i det at de ikke nevner
globalniva uoppfordret tolker jeg det som at de har sterst fokus pa lokalniva. Ut ifra svarene
leererne ga pa spersmalet om hva som kjennetegner elever som strever med skriving kunne
man forventet at de trakk fram ting pa begge tekstniva. Lererne viser altsa at de er klar over at
elever som strever med skrivingen kan trenge stgtte pa alle omrader innenfor skriving, men
gir et inntrykk av at de kanskije for det meste statter dem pa lokalniva. Kanskje opplever de at

det er enklere a gi tilbakemeldinger pa dette nivaet, og derfor gjer det slik?

Liten forskjell i tilbakemeldingene til de som strever med skrivingen sammenlignet med de
som ikke strever. Leererne i studien forteller at de i stor grad tenker likt nar de gir
tilbakemelding pa tekster skrevet av elever som strever med skrivingen sammenlignet med
tekster skrevet av elever som ikke strever. Forskjellene laererne forteller om er tettere
oppfalging for de som strever, og at de er mindre opptatt av rettskriving hos de som strever.
Laererne som forteller at de er mindre opptatt av rettskrivingen til elevene som strever forteller
ikke noe om at de da har starre fokus pa tekstens globalniva. Det at de snakker lite om 4 gi
tilbakemeldinger pa tekstens globalniva til elevene som strever, samtidig som de gjar liten
forskjell i tilbakemeldingene mellom elever som strever og elever som ikke strever, kan

kanskje tyde pa at de generelt gir lite tilbakemeldinger pa tekstens globalniva.
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5.2 Studiens bidrag, begrensninger og videre forskning
Her vil jeg trekke frem denne studiens bidrag til forskningsfeltet, far jeg deretter ser pa hvilke

begrensinger studien har. Til slutt vil jeg trekke frem det jeg mener videre forskning bar

fokusere pa.

5.2.1 Studiens bidrag
Denne studien bidrar med forsking til et felt der det finnes relativt lite forskning fra fer.

Studien bidrar med et innblikk i hva leerere forteller om hvordan de gir tilbakemeldinger pa
tekster skrevet av elever som strever med skrivingen pa 4. trinn. Studien belyser noe som
kanskije er et problem, at elever som strever med skrivingen kun far tiloakemeldinger pa
enkelte deler av skriveprosessen. Laererne som deltok i studien viste et stort fokus pa tekstens
lokalniva. De var altsa opptatt av a gi elevene som strever tilbakemelding pa rettskriving og
grammatikk. Dersom dette stemmer er det et problem, da elever som strever med skrivingen
vil fa mangelfull opplering i & skrive tekster med god struktur og godt innhold. Stort fokus pa
rettskriving og grammatikk kan ogsa bidra til at elevene som strever tenker at det er det
viktigste i en god tekst, og far et overdrevent fokus pa lokalniva nar de skriver. Dette antyder
at det kanskije er behov for at leerere fokuserer mer pa tekstens globalniva nar de gir

tilbakemelding pa tekster skrevet av elever som strever med skriving.

5.2.2 Studiens begrensinger
| denne studien er det benyttet intervju som metode. Dette for & fa frem leerernes tanker rundt

temaet for oppgaven. Det betyr ogsa at studien bestar av relativt fa informanter, noe som kan
vaere en svakhet. Flere informanter kunne fatt frem flere ulike erfaringer, og kunne derfor
styrket denne studien. Allikevel har jeg fatt mye og detaljert informasjon fra alle informantene
i studien. Det er gjort flere interessante funn i studien, som ga et innblikk i hva lerere forteller
at de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever med

skrivingen pa 4. trinn.

Dersom jeg hadde observert leererne gi tilbakemeldinger til elevene, eller lest skriftlige
tilbakemeldinger de har gitt pa elevtekster kunne det bidratt med mer utfyllende data til
studien. Jeg kunne da observert om det leererne forteller at de gjer stemmer overens med det

de faktisk gjer, og det kan hende at resultatene da ville sett annerledes ut.

Dersom studien hadde bestatt av andre informanter, eller ble gjennomfart av en annen forsker
er det tenkelig at resultatene kunne sett annerledes ut. Dette fordi alle leerere har ulike

erfaringer, og hvilke informanter som deltar vil derfor pavirke resultatene, og at forskerens
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fremgangsmate og fortolkninger alltid vil pavirke hvilke data som samles inn og hvordan det

fortolkes.

Den minimale forskningen pa feltet kan ogsa vaere en begrensning. Dette fordi det gir et

begrenset sammenligningsgrunnlag med studier som omhandler den samme tematikken.

5.2.3 Videre forskning
Denne studien har bidratt til mer forskning til et felt der det finnes lite fra fer. Den gir ogsa et

innblikk i hva lerere forteller at de vektlegger nar de gir tiloakemelding pa elevtekster skrevet
av elever som strever med skrivingen pa 4. trinn. Denne studien kan bidra med mer kunnskap
og fokus pa det a gi tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever med skriving.
Dette var derimot en liten studie, og derfor vil det veere behov for mer forskning pa dette
omradet. Dersom det viser seg at de elevene som strever med skriving for det meste far
tilbakemeldinger pa tekstens lokalniva kan det veere nyttig a forske videre pa hvilken
betydning dette far for skriveutviklingen og skrivekompetansen til de elevene som strever

med skriving.
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Vedlegg 1

Vil du delta 1 forskningsprosjektet
"Tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som
strever pa 4. trinn”?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa mer
kunnskap om laereres tilbakemeldinger til elever som strever. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Dette prosjektet har som formal om a fa mer kunnskap om lereres tilbakemeldinger til elever
som strever. Problemstillingen som oppgaven skal prgve a besvare er: «Hva forteller leerere at
de vektlegger nar de gir tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever med
skrivingen pa 4. trinn?». Prosjektet danner grunnlaget for min masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta i dette prosjektet fordi du underviser/har undervist pa 4. trinn, og
jobber pa en av skolene som deltar i prosjektet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Deltakelse i prosjektet innebzrer a delta pa et intervju, der jeg vil stille spgrsmal som dreier
seg om tilbakemelding pa elevtekster skrevet av elever som strever med skrivingen. For &
kunne studere samtalen pa best mulig mate i ettertid, gnsker jeg a ta lydopptak av intervjuet.
Dersom det er gnskelig kan intervjuet gjennomfares digitalt, via Teams eller Zoom. Jeg
gnsker ogsa da a ta lydopptak, men det vil ikke bli gjort videoopptak. Intervjuet vil ta omtrent
en halvtime.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
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vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Alle navn vil bli erstattet med pseudonymer, slik at det ikke vil veere mulig a identifisere noen
av informantene. Det vil ikke vaere mulig & identifisere enkeltpersoner i det som publiseres fra
prosjektet. Lydopptakene slettes sa snart de er transkribert, og det er kun masterstudent
Karoline Tobiassen Hansen som vil ha tilgang til lydopptakene. De transkriberte intervjuene
vil ogsa veileder Vibeke Rgnneberg ha tilgang til.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen er september
2021. Etter at oppgaven er godkjent, vil alt av personopplysninger og lydopptak slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- & farettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Universitetet i Stavanger ved Vibeke Rgnneberg (veileder) pa e-post:
vibeke.ronneberg@uis.no eller Karoline Tobiassen Hansen (student) pa e-post:
kt.hansen@stud.uis.no.

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Vibeke Rgnneberg Karoline Tobiassen Hansen

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Respons pa elevtekster skrevet av elever som
strever pa 4. trinn», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O & deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2
Intervjuguide
Hvor lenge har du jobbet som lzerer?
Hvilke fag underviser du i?
Hva vil du si kjennetegner de elevene som strever med skriving?

- Med tanke pa den ferdige teksten?
- Med tanke pa selve prosessen med a skrive teksten?

- Maten de forholder seg til tilbakemeldingene pa?

- I hvor stor grad opplever du at de elevene som strever selv sgker tiloakemeldinger i fra

deg?
Pleier du a gi tilbakemeldingene skriftlig eller muntlig til de som strever?
- Hvorfor?
Nar gir du tilbakemelding til elevene, underveis i skriveforlgpet, eller ved ferdig tekst?
- Hvorfor?
Hva synes du det er viktig a tenke pa nar du gir tilbakemelding til elever som strever?

- Hvor viktig mener du det er med ros?
- Mengde tilbakemelding?

- Hvai teksten er i fokus?

- Motivasjon?

- Veien videre?
Hva i teksten kommenterer du typisk hos elever som strever?

- Hva mener du er det viktigste a gi tilbakemelding pa med tanke pa tekstens innhold?

- Hva mener du er det viktigste a gi tilbakemelding pa med tanke pa sprakbruk?

- Hva mener du er det viktigste a gi tilbakemelding pa med tanke pa tekstens struktur?

- Hva mener du er det viktigste a gi tilbakemelding pa med tanke pa rettskriving og
handskrift?

- Hvor viktig mener du det er a gi tilbakemelding pa tekstens lengde?
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Tenker du annerledes nar du gir tilbakemelding til elever som strever med skriving, enn nar

du gir tilbakemelding til sterkere elever?

- Hvorfor?
- Hva med elever som strever med bade lesing og skriving, hvordan tar du hensyn til
dette i tilbakemeldingen?

Hva mener du ber veere pa plass av skriveferdigheter innen elevene starter pa mellomtrinnet?
- Hvorfor?

Hvordan mener du forholdet mellom det eleven mestrer, og det den ma jobbe mer med ber

veere i tilbakemeldingen?
- Hvorfor?

Hvordan falger du opp elevene i arbeidet med a forbedre skriveferdighetene sine? (I

forbindelse med tilbakemeldinger pa tekstene deres)

- Far elevene tips til hvordan de kan bli bedre til det de strever med?
- Hvilken mate mener du det er mest hensiktsmessig a gjere dette pa?

- Hvilke muligheter far elevene til & endre ting i teksten etter de har fatt tilbakemelding?

Hvordan opplever du at elevene forholder seg til tilbakemeldingene de far, gjar de endringer i

teksten?
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Vedlegg 3
Transkripsjonsngkkel

.2 Punktum der det er naturlig, nar den som snakker tar en pause som kan tilsvare et punktum i

hagytlesning.

,» Komma der det er naturlig, pa steder der man ville satt komma i skriftlig tekst.
?: Spgrsmalstegn der det ville veert naturlig i skreven tekst.

I: Utropstegn der det ville vaert naturlig i skreven tekst.

(...): Brukes for 4 illustrere at deler av utsagnet er tatt bort for at meningen i utsagnet skal

komme bedre frem.

Smalyder som «ahhx», «ehm», <hmm>» og sa videre er ikke tatt med i transkripsjonen.
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