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Samandrag

I denne masteroppgava har eg forska pa korleis elevar i ungdomsskulen oppfattar, opplever
og nyttiggjer seg tilbakemeldingar nar elevane vert invitert inn i ein dialog under

prosess-skriving. Denne avhandlinga har difor eit elevorientert fokus, med problemstillinga:
Korleis fungerer dialogbasert tekstrespons i prosess-skrivinga pa steg 9?
Her tok eg utgangspunkt i felgjande forskingsspersmal:

1. Korleis nyttiggjer elevane lcerarkommentarane dei far pa ein skriftleg tekst i norsk
ndr desse er formulert for d invitera elevane til ein dialog i revisjonsarbeidet?

2. Kva tankar uttrykkjer elevane om dialogen som skjer undervegs i tekstskapinga?

For a forska pé elevane si oppfatning og nyttiggjering av den dialogbaserte tekstresponsen
har eg nytta sosiokulturell teori og dialogteori, og knytta dette til didaktikken. Eg har
gjennomfort ei kvalitativ underseking med dokumentanalyse, strukturert og ustrukturert
intervju. Datainnsamlinga foregjekk hausten 2021, og datamaterialet inneheld intervju med
fem elevar pé steg ni, deira tekstutkast med leerarkommentarar og korrespondansen i Google

Chat.

Denne undersekinga viste at elevane var motiverte for & skriva og forbetra tekst ved a nytta
dialogbasert respons. Elevane nytta dialogen ulikt, der alle svarte ved a revidera utkast, og
fleirtalet kommuniserte skriftleg i ulik grad. Nokre elevar opplevde dialogen som reell,
medan andre sdg pa kommentarane som direktiv. Ein elev etterspurde fleire opne sporsmél
under revisjonen, medan ein anna elev uttrykte at han stundom vert forvirra av skriftlege
kommentarar og spersmal. I slutten av oppgdava dreftar eg kvifor eit felles vurderingssprak,
oving i dialog, tilpassing, gjensidig involvering og varierte innfallsvinklar er viktig for ein

effektiv og dialogbasert tilbakemeldingspraksis.
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Do I really know enough about the understanding of my pupils to be able to
help each of them? (Black & Wiliam, 1998).



1 Innleiing

1.1 Tema og forskingsspgrsmal

Vurderingspraksisen er i stadig endring, serleg i norskfaget, og dei siste ara har
tilbakemeldingsomgrepet fitt mykje merksemd. Dette mykje pa grunn av metaanalysar som
viser kor viktig det er med gode tilbakemeldingar for at elevane skal lera (Hattie, 2009).
Forskinga viser kva type tilbakemeldingar som verkar leringsfremjande, og kva som ikkje
har ein heldig innverkand. Forskarane har sarleg vore opptekne av tilbakemeldingar 1
undervisings- og leringsprosessen. Varen 2020 undersekte eg difor min eigen responspraksis,
under lararspesialistudanninga i norsk. Ved & sjd nerare pd kva kommentarar eg gav under
ein prosess-skrivingsperiode pa steg 8 sag eg eit storre potensiale 1 den skriftlege dialogen
mellom eleven og meg, der eg mellom anna kunne ha stilt fleire spersmal i staden for

korrigerande kommentarar i margkommentarfelta.

Foremélet med denne avhandlinga er difor & sjé pé kva utbytte elevane kan ha ved & folgja
dei tett 1 revisjonsarbeidet, og ved & “samtala i teksten” kunna avdekka eventuelle
misforstdingar og spersmal som eleven har om eiga skriving og mi rettleiing. Ved & fa eleven
1 tale, bdde munnleg og skriftleg, ynskjer eg & fi eit betre inntrykk av korleis mine eigne

kommentarar og spersmal fungerer som rettleiing.

Med dette som bakteppe er problemstillinga mi felgjande: Korleis fungerer dialogbasert
tekstrespons i prosess-skrivinga pa steg 9? Ut fr4 denne problemstillinga har eg utvikla
folgjande forskingsspersmal som eg ynskjer & undersokja narare: “Korleis nyttiggjer elevane
leerarkommentarane dei far pa ein skriftleg tekst i norsk ndr desse er formulert for d invitera
elevane til ein dialog i revisjonsarbeidet?” og “Kva tankar uttrykkjer elevane om dialogen

som skjer undervegs i tekstskapinga?
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1.2 Viktige omgrep

Lcerarkommentarar, respons og tilbakemelding (feedback) er alle omgrep som vert nytta om
leraren sine skriftlege kommetarar pd elevane sine skriftlege arbeid. Ein skriftleg kommentar
kan vera alt frd korte beskjedar om at ein har lese ein elevtekskt, fargekodar til meir
utfyllande kommentarar skrive undervegs i ein skriveprosess eller pa slutten av elevteksten.
Emojies reknar eg 0g som ein skriftleg tilbakemelding som uttrykkjer eit innhald. Dette er
ideogram eller til demes eit smilefjes, som kommuniserer ein bodskap. Utfordringa her er &
nytta emojiane slik at dei ikkje vert tolka ulikt av leerar og elev. Under analysen vert moduset
kommentarane stér i spesifisert, og respons er den handlinga eg utforerer i elevtekstane nar eg

gjev tilbakemeldingar i form av kommentarar.

I Google Dokumenter kan ein kommunisera i tekstboksar i margen, eller i dei private
kommentarane som berre kan lesast av eleven sjolv og den kommenterande laeraren.
Margkommentarane vert tilgjengeleg for alle ein deler dokumetnet med. I tillegg kan ein
kommunisera skriftleg i Google Chat, der ein raskt far beskjed viss det dukkar opp ei
melding, sidan den har ein “messenger” funksjon. Dette ma ikkje forvekslast med chat i
Google dokumenter som er eit kommunikasjonsomrade der ein kan skriva meldingar til dei
ein har delt dokument med. Til forskjell frd Google Chat vert ikkje meldingane 1 “chatten”

inne 1 dokumentet lagra.

1.2.1 Vurdering

Kommentarane som eg gjev undervegs i skriveprosessen tenkjer eg pa som bade ein del av
skriveundervisinga mi og som ein del av vurderingsarbeidet. Vurdering kan ein definera som
“el gruppe prosessar som me brukar nir me prover a forstd og trekka slutningar om elevane

sine leringsprosessar, framgong og leringsutbytte” (Smith, 2009).

For a vurdera kvaliteten pa eit arbeid gar ein ut fréa ein standard, eller kriterier ein har bestemt
pa forehand. Elevane kan vurderast undervegs i lareprosessen eller til slutt, med karakter. I
LK20 vert undervegsvurdering framheva som eit viktig prinsipp. Eit av punkta i

oppleringslova seier at elevar skal fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for a auka
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kompetansen sin (Oppleringslova, 2020, §3-3). “Vurdering for lering” (VFL) var ei firearig
nasjonal satsing for Utdanningsdirektoratet, fra 2010 til 2014, og deretter vidarefort til 2018. I
sluttrapporten som hgyrer til satsinga star det at elevane sine foresetnader for d lcera kan

styrkast dersom dei:

1. veit kva de skal leera og kva som vert forventa av dei

N

. far tilbakemeldingar som fortel dei om kvaliteten pa arbeidet eller

prestasjonen deira

o

. far rdad om korleis dei kan forbetra seg
4. erinvolvert i eiga leeringsarbeid ved mellom anna a vurdere eige arbeid, eigen

kompetanse og eigen fagleg utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2019a)

Dette er fire forskingsbaserte og forskriftsfesta prinsipp for leeringsfremjande
undervegsvurderingar som har vore sentrale innhaldselement i den nasjonale VFL- satsinga.
Utdanningsdirektoratet si tolking av omgrepet vurdering for leering bygger pa definisjonen til

Assessment Reform Group (ARG) (2002). I folgje ARG er vurdering for lering

the process of seeking and interpreting evidence for use by learners and their teachers
to decide where the learners are in their learning, where they need to go and how best

to get there (ARG, 2002).

Denne definisjonen framhevar prosessen med & samla og tolka informasjon om elevane si
lering, og korleis den skal nyttast av elevar og laerarar i leringsarbeidet
(Utdanningsdirektorartet, 2019b). I denne studien ynskjer eg a undersoka lereprosessen
elevane er 1 ndr dei far rettleiing i skrivearbeidet. Ved & sjd naerare pa den informasjonen eg
samlar inn og tolka denne kan eg finna kor eleven er, kor dei skal vidare og korleis dei kan
koma seg dit. Studien min kan difor plasserast i Assessment for Learning- paradigmet. Vidare
1 avhandlinga vil eg nytta formativ vurdering, som er eit meir forskingsbasert omgrep for

vurdering for laring.
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1.3 Bakgrunn

Nér ein skriv dannar det seg eit synleg produkt som opnar opp for innsyn, overblikk,
tilbakeblikk, utpreving og kritisk distanse. For & utnytta dette didaktisk, kan laeraren gje
respons pé elevteksten medan den vert til, altsd under skriveprosessen. Her kan lararen sja
korleis eleven nyttar dei kommentarane som vert gjevne i teksten, samstundes som han og har
eit godt heve til & finna ut om eleven forstar dei kommentarane som er gjevne undervegs. Da
m4 leraren ta seg bryet med a lesa gjennom tekstane og sjd pd kva endringar som har blitt
gjort. Legg ein tilrette for pedagogiske skriveprosessar, kan vurdering verta eit godt reidskap

for leering.

Som norsklaerar 1 ungdomsskulen i over 20 ar har eg sjolv kommentert mange elevtekstar. Eg
veit difor av erfaring at det vert lagt mykje tid ned i arbeidet med 4 lesa og kommentera store
mengder elevtekstar — og med dette hapa pa at eg har medverka positivt i elevane sin
tekstproduksjon. Diverre har eg nok ikkje alltid sett tydeleg betring i elevane si skriving etter
utallige responssituasjonar, noko som forte til at dette vurderingsarbeidet til tider kjendes
meiningslaust og demotiverande. Etter 4 ha leita etter gode matar a rettleia pa, og nytta mykje
tid pa munnlege tilbakemeldingar, meiner eg no 4 ha funne ei form som eleven kan
nyttiggjera seg, og som i tillegg motiverer meg som rettleiar i responsarbeidet. Denne
masteravhandlinga gav meg eit godt heve til & finna ut korleis elevane opplevde dialogbasert
respons, og om og eventuelt korleis dei nyttiggjorde seg dei tilbakemeldingane eg gav

undervegs i arbeidet deira.

Avhandlinga er delt inn i seks kapittel. Etter denne innleiinga vil eg presentera aktuell teori,
for s& & koma inn pa metoden eg har nytta for analyse, dinest presenterer eg funna mine, som
eg s droftar sett i lys av teori og tidlegare forsking, for eg til sist avrundar med ein

avsluttande refleksjon rundt funn og nokre implikasjonar for arbeidet mitt.

11 av 101



2 Teoretisk rammeverk

Studien byggjer pa forsking som underbyggjer oppfatninga om at leerarkommentararne er
nyttige for elevane si skriveutvikling. Sosiokulturelle laeringsteoriar seier at rettleiing frd
vaksne eller meir kompetente medelevar fungerer som stette for elevane si utvikling
(Vygotskij, 1978; Wood et al., 1976). Formativ vurdering er ei vurderingsform som hjelper
elevane til 4 bli sjelvstendige i skrivinga, der malet med vurderingsarbeidet er & gje elevane
verktoy til & utvikla skrivinga si. Sidan undersgkingane mine er plassert innan dette synet pad
skriving, leering og utvikling, er det nedvending med ei kort utgreiing om kva dette synet

inneber.

2.1 Dialog og adressivitet

Dei sosiokulturelle teoriane, med mellom anna Vygotskij (1978) si neeraste utviklingssone, vil
liggja som eit teoretisk bakteppe 1 studien min. Denne sona ligg mellom det eleven klarer pa
eiga hand, og det eleven ikkje meistrar. Med hjelp av ein medierande vaksen og tilstrekkeleg
rettleiing, vil eleven etterkvart meistra skrivinga péd eigahand og flytta grensene for kva han
kan klara sjolv. Tharp og Gallimore (1988) har utvikla omgrepet assisted perfomance, som
viser til korleis ein kompetent mottakar kan rettleia skrivaren vidare i naerasete
utviklingssona. Ved 4 byggja “stillas”, altsd stetta, visa og hjelpa undervegs 1 skrivinga, vil
eleven lera 4 meistra det som ligg 1 denne sona (Vygotskij, 1978; Wood et al. 1979). Her vil
dialogen kunna fungera som eit slikt “stillas”, og i beste fall fa eleven til & reflektera rundt

eiga skriving.

Straub (2000) pépeikar kor viktig dialog er i vurderingsprosessen. Omgrepet dialog er i seg
sjolv eit posistivt lada ord for dei fleste, men det er likevel eit omgrep som treng narare
avklaring. Ordet har blitt nytta i ulike pedagogiske samanhengar, og ulike forstadingar av ordet
har avleyst kvarandre (Dysthe, 2005). I denne avhandlinga ynskjer eg & stotta meg til Bakhtin
(1981) sin dialogisme som seier at kunnskap vert skapt av interaksjon, og at forstaing kan
utvikla seg i mote mellom mange ulike perspektiv og oppfattingar. Bakhtin skil ikkje mellom

skriftleg og munnleg dialog. Alle ytringar, meniner Bakhtin har to stemmer — bade stemma til
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den som ytrar og den som lyttar. I tillegg ma ein sja ei ytring som ein reaksjon pa noko som

allereie har blitt sagt, eller som ein kan forventa skal seiast.

Omgrepet adressivitet, kjem 0g fra Bakhtin (1981), og han definerer det som “ytringa si
fundamentalt “dialogiske” eller publikumsorienterte natur”. Ytringa er like paverka og variert
som adressanten, og sjelve ytringa vert difor paverka av det ytraren gar ut fra er mottakaren.
Det er altsa adressiviteten i ytringa som gjer det mogeleg & ha ein meiningsfull dialog
(Bakhtin, 1981). Set ein Bakhtin sine tankar om dialogisme og adressivitet 1 ein norskfagleg
vurderingskontekst, kan me nytta dette om den dialogen me har med elevane under
responsarbeidet. Som kommenterande larar har ein eleven sin bakgrunn i tankane, og meir
eller mindre medvite tilpassar leeraren formuleringane sine ut fra dette. Dette kan vera ein
styrke for tilbakemeldinga viss ein skriv kommentarar eleven forstar ut fra det nivéet han er
pa, men det kan 0g vera ei ulempe viss ein berre skriv kommentarar ein trur eleven vil hoyra,
men kanskje ikkje det eleven treng for a koma seg vidare i skrivinga. Dette er eit viktig
perspektiv undersekinga mi ndr eg ser narare pa korleis den tekstbaserte dialogen fungerer.
Ein kan 0g ga ut fra at elevane sannsynlegvis snakkar tilbake til leeraren med ord og
formuleringar som dei trur leraren ynskjer & hoyra, og at elevane til ei viss grad brukar
leeraren si stemme 1 arbeidet sitt. Imsen (2005) understrekar at me ma passa pa at me ikkje lar
oss lura av at elevane seier akkurat det me ynskjer & hoyra. Dette kan fora til at me trur eleven
har forstatt stoffet som vert gjennomgatt nar det ikkje er tilfelle, men og at
“Skole-undervisningen kan utvikle forstadelsesformer hos elevene som fungerer innenfor
klasserommets dialogform, men som faller fra hverandre nar konteksten blir en annen”
(Imsen, 2005, s. 293). Dette er det viktig & ha i tankane nar ein analyserer og tolkar dialogane
som utspelar seg bade skriftleg og munnleg under for, under og etter prosess-skrivinga. I
dette materialet fungerer dialogen pé ulike plan, og eg innehar ulike roller bdde som
undervisande - og kommenterande lerar, og forskar under innhenting og bearbeiding av
empiri. Dette kan ha paverka adressiviteten i dialogen som utspelte seg mellom elevane og

meg 1 denne studien.
Skjervheim (1976/1992) gjer greie for ei anna viktig side ved dialog. Skal dialogen vera reell,
papeikar Skjervheim at begge partane som inngar i dialogen ma kunne koma med eigne

personlege synspunkt og meiningar og bli lytta til. Ein samtale foreset at to personar er 1

13 av 101



dialog om eit tema eller eit sakstilheve. Her gjeld det ikkje for ein kvar pris for den eine &
overtala den andre. Dette forklarar Sjervheim slik: “Det gjeld ikkje berre den andre si innsikt,
men den innsikta som, dersom det er verkeleg innsikt, méa vera den same for begge to”
(Skjervheim, 1976/1992, s.74). Eit deme pé dette er ein dialog om ein elevtekst. Dialogen ma
vera prega av at laerar og elev er likeverdige, byggjer pa aktiv deltaking og ha som feresetnad
at forstding kan forhandlast fram mellom deltakarar som har ulike perspektiv. For at ein
dialog skal kunne vera leringsfremjande er det samstundes viktig at den eine parten har
hogare fagleg kunnskap, slik tilhgvet er mellom larar og elev eller mellom ein elev og ein
meir kompetent medelev. Ved 4 stilla spersmal og gje kommentarar, vil eleven fa hjelp vidare
1 tekstskapinga. Det konkrete malet er & hjelpa eleven a utvikla den aktuelle teksten, men det
overordna maélet er at eleven skal utvikla seg som skrivar, og kunna overfora leringa til

liknade skrivesituasjonar i framtida.

2.2 Formativ vurdering

Formativ vurdering er ei vurderingsform som fremjar laering ved at ein identifiserer eleven
sine sterke og svake faglege sider, og gjev leraren informasjon om eleven slik at han kan
planleggja og eventuelt endra undervisinga si. Tilbakemelding (feedback) er eit
nekkelelement innan formativ vurdering. Fa psykiske, intellektuelle eller sosiale eigenskapar
kan naast berre ved at ein fir heyra om dei. Dei fleste treng oving i stettande og trygge
omgjevnader, som inkulderer gjentekne tilbakemeldingar (Sadler, 1989). I trdd med Vygotskij
si n@raste utviklingssone, definerer Ramparasad (1983) tilbakemeldingar som informasjon
som vert brukt for a korta ned avstanden mellom det faktiske nivéet eleven ligg pa innan eit
gjeve omrade og nivaet ein ynskjer at eleven skal né. Eit viktig trekk ved Ramaprasad (1983)
sin definisjon er at informasjonen om gapet mellom det noverande nivédet og ynskt niva er
rekna som ei effektiv tilbakemelding berre dersom den vert nytta for a minska gapet. Viss
informasjonen berre vert registrert, levert til ein tredjeperson som manglar enten kunnskap
eller mogelegheit for & gjera endringar, eller at informasjonen er koda slik at det bli vanskeleg
for eleven & tolka, som til demes ved bruk av samlingskarakterar, vil ikkje dette vera ei
foremélsteneleg tilbakemelding for eleven (Sadler, 1989). Eleven vil difor ikkje dra nytte av
vurderinga, og laeraren mister hovet til 4 kontrollera at eleven har fortsatt tilbakemeldinga,

men i staden vert vurderinga i folgje Sadler, berre “lause data” som ein erstatning for effektiv
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tilbakemelding. Viss karakterane vert nytta som einvegskommunikasjon, fré lerar til elev,
vert merksemda teke vekk fra mél og kriterier i oppgéva. Nar eleven derimot far vurdering
undervegs i arbeidet kan eleven fa eit utbytte av det arbeidet laeraren har lagt ned i
kommentarane. Dette skjer ved at eleven far nytta tilbakemeldingane han far fré leerar til 4
minska gapet mellom det han allereie kan og det han skal kunna i folgje mal og kriterier, og
samstundes fér leeraren tilbakemelding pa korleis tilretteleggja best mogeleg for laering. Med
tanke pa formativ vurdering, kan ein karakter rett og slett verka mot si hensikt. Wiliam (2017)
si undersgking viser at elevar som berre fekk kommentarar pa ei oppgive, gjorde det
paviseleg betre pa neste oppgave, medan dei som berre fekk karakter, gjorde ingen framsteg i
det heile. Det som var mest overraskande var at dei elevane som fekk bdde kommentar og

karakter pa ei oppgave, heller ikkje viste framgong.

Undervising av elevar er ikkje ein mekanisk prosess, og elevar reagerer ikkje alltid positivt pa
dei tilbakemeldingane dei far. For & henta inn avstanden mellom faktisk og ynskt nivé, mé
altsa visse foresetnader verta innfridd. Difor ma eleven, ifelgje Sadler (1989) kjenna til malet,
kunna vurdera sitt noverande niva 1 heve til malet og ha bade vilje og evne til & velja ei
handling som forer han naerare malet (Sadler, 1989). Ikkje berre ma eleven vera villig til &
utfora ei handling, men det forpliktar i tillegg leeraren, som ma differensiera mal og
tilbakemeldingar slik at det er mogeleg for eleven a velja om han skal utfera handlinga for a

kunna né ynskt niva.

I denne studien vil eg undersegka korleis formativ vurdering, som stette undervegs i skrivinga,
kan bidra med & hjelpa elevane til & tetta gapet mellom det eleven kan frd for og det eleven
skal kunna. Eg som laerar méa dé sikra at elevane veit kva dei skal lera og veit korleis dei ligg
an 1 heve malet. Her vil eleven sin motivasjon spela ei viktig rolle. Difor ma me sja narare pa
kva som kjenneteiknar den gode tilbakemeldingspraksisen, som kan hjelpa eleven vidare 1

skriveutviklinga.

2.3 Tilbakemelding- eit hjelpemiddel for lzering og utvikling

Tilbakemelding er som nemnt eit sentralt omgrep 1 undersgkinga og vert definert ulikt, og

nokre gonger snevert. For at tilbakemeldinga skal vera formativ, ma den bli nytta av eleven
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(Black & Wiliam, 1998). Nér bruken av tilbakemeldinga vert synleg, fordi eleven til domes
rettar ei oppgave eller endrar atferd pa bakgrunn av tilbakemeldinga, kan den altsé reknast
som formativ. Ei slik snever tolking utelukkar at ei tilbakemelding kan bearbeidast i tankane,
sjolv om den ikkje forer til ei synleg handling der og d. Eleven kan altsd ha overveidd og
forkasta tilbakemeldingar, som likevel vera nyttige 1 leeringsprosessen. Det er derimot viktig
at eleveane vurderer tilbakemeldingar, og ikkje bruker dei blindt, sidan nokre
tilbakemeldingar 0g kan vera feilaktige. Nér eleven nyttar seg av eksterne tilbakemeldingar,
skjer det ein interaksjon mellom laerar og elev, altsé ein dialog om og i teksten. Elevar som 1
tillegg nyttar tilbakemeldingane sjolvstendig, der poenget ikkje er at laeraren skal overtala
eleven med kommentarane, men at eleven sjolv vurderer kva som er nyttige kommentarar

eller ikkje, gar dé inn i ein reell dialog med leraren (Skjervheim 1976/1992).

Hattie og Timperley (2007) har utvikla ein tilbakemeldingsmodell som skildrar korleis
tilbakemelding hjelper eleven med a korta inn avstanden mellom néverande og ynskt
prestasjon. Undersekingane som er innlemma i grunnlaget for utvikling av denne modellen,
er kvantitaive og viser berre den kunnskapen som kan mélast, noko som er ein styrke med
tanke pa at forskinga har omfatta store grupper. Ein kan difor sja generelle monster, men den
skil ikkje mellom ulike skulefag, sosial leering eller personlege dugleikar. Hattie og
Timperley (2007) papeikar at tilbakemeldinga kan gjevast av leraren, av andre elevar eller av
den lerande sjolv. Som ein del av sjolvevalueringa nemner dei s&rskilt boker og internett
som mogelege tilbakemeldingskjelder, og desse inngar dé 1 eleven sitt eige arbeid med &
overvaka si eiga lering. Sjelv om denne modellen er generell, vil den likevel vera nyttig som
eit utgangspunkt nar ein jobbar med vurdering og rettleiing av spesifikke skriveoppgaver 1
norskfaget. I folgje Hattie og Timperley (2007, s. 87) gjev gode tilbakemeldingar svar pa tre

sporsmal:
1. Kor er eg (eleven) pd veg? (oppovermelding, eller malsporsmdlet)
2. Kor er eg (eleven) akkurat no? (tilbakmelding, eller statussporsmadalet)

3. Kor skal eg (eleven) vidare herfrda? (framovermelding, eller handlingssporsmdlet)

Malsporsmadlet, seier noko om kor eleven skal (Feed Up), og handlar ikkje berre om

kunnslaps og ferdigheitsméal, men 1 0g om andre tilhove knytt til leering, som til demes
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gjiennomforing av en aktivitet (Hattie og Timperley (2007). Her kan uthald og sosiale
eigenskapar, som samhald og dialog, vera viktig for oppna méla. Tilbakemeldinga ber altsa
dreia seg bade om fagleg, sosial og personleg laering. Méla ma vera utfordrande for at det skal
skje ei leering, men og overkommelege, for at eleven skal halda pad motivasjonen for & arbeida
mot dei. Viss ein elev forstar mala og i tillegg har ei forventing om meistring vil eleven
lettare la seg motivera til vidare arbeid. Hattie og Timperley papeikar at det er ei rekke ulike
métar leeraren kan stotta eller rettleia eleven slik at gapet mellom noverande niva og det
ynskte nivéaet vert minska. Dette forutset altsd at passande utfordrande og spesifikke mal.
Spesifikke mal er meir effektive enn uspesifikke, sidan det hjelper eleven til & fokusera, og
det vert enklare for laerarar a retta tilbakemeldniga mot malet. Dette vil igjen fora til at
leeraren kan skapa eit leeringsmiljo der eleven utviklar sjelv-reguleringsevner og klarar a finna
eigne feil og svakheiter i arbeidet sitt (Hattie og Timperley, 2007). Ofte er tilbakemeldinga pé
eleven sitt arbeid ikkje knytt opp til kriteria i malet. Eit dome Hattie og Timperley (2007)
viser til er at elevane kan fa tilbakemelding pa oppsett, rettskriving og lengde, medan maélet
var a “skapa stemning i ein forteljande tekst”. Tilbakemeldinga vert da ikkje effektiv for &
redusera gapet som er knytt til intensjonen om a skapa stemning. Learararar og foreldre
tenkjer nok ofte at elevar deler deira ynskje om 4 na dei akademiske mala, medan realiteten er

at denne forpliktinga ma dyrkast og byggjast over tid (Hattie og Timperley, 2017, s. 89).

Statussporsmalet seier noko om kor eleven ligg (Feed Back), malt opp mot eit fastsett
standard. Psykologiske blokkeringar kan hemma verkanden av tilbakemeldingar, til demes
ved at eleven oppfattar tilbakemeldinga som negativ, sjglv om den eigentleg er meint som rad
til vidare arbeid (Hattie og Timperley, 2017). Sjolv om eleven lurer pd korleis han ligg an, og
gjerne ynskjer ei tilbakemelding pa dette, er det ikkje sikkert han likar svaret. Dette kan d&
hindra motivasjon for vidare arbeid med teksten. Det er dé viktig at ein som kommenterande
leerar tek omsyn til dette, og dempar tilbakemeldingane slik at dei ikkje vert oppfatta som
kritikk. I mine undersekingar vil eg sja etter teikn pa slike blokkeringar hja elevar under

skriveprosessen.
Handlingssporsmdlet gjev informasjon om kor eleven skal vidare (Feed Forward), og kva
handling som forer eleven dit. Det er ikkje nedvendigvis laeraren som gjev ein slik

handlingsinstruks, den kan like godt koma fré eleven sjolv viss han har fatt klare mél eller
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instruksar for oppgava pa ferehand. I nokre tilfelle kan instruksar frd leeraren undervegs i
arbeidet opplevast som meirarbeid, og eleven kan bli demotivert, men brukt pa rett méte kan
dette styrka tilbakemeldigspraksisen, og auka laering. Hattie og Timperley ( 2007, s. 90)

papeikar at handlingsspersmalet kan ha nokre av dei sterkaste innverkanadane pa lering.

Wiliam (2017) framhvar verdien av tilbakemeldingar som stettar, i staden for & berre &

instruera elevane:

Supporting students as they work through desirable difficulties in their work is likely
to have a greater impact on long-term learning than feedback that just tells students

what to do (Wiliam, 2017, s. 139).

Viss eleven far papeikt kva omrade 1 teksten som treng bearbeiding, utan at det vert retta av
leerar, kan eleven pé eiga hand finna ut kva han skal skriva. P4 denne méten er det storre sjans
for at eleven veit kva han skal gjera neste gong han far ei liknande utfordring.
Tilbakemelding som seier noko om kor eleven er akkurat no, kan samstundes leda fram til
kva handling som krevst for til slutt 4 nd mélet som eleven er pa veg til. Sadler (1989)
argumenterer med at ved & minska gapet mellom der eleven er og der den skal, gjev det
tilbakemelding ein stor styrke. Ut frd dette ynskjer eg underseka i kva grad elevane meiner

kommentarane mine er stottande eller instruerande.

Hattie og Timperley sine modellar byggjer pa undersgkingar som omfattar svert mange
elevar, frd grunnskuleniva til kandidatniva, og med data fra heile verda og mange forskjellige
skulekulturar. Som nemt tidelgare, er dei lausrive frd faget, og kan difor nyttast i alle faglege
samanhengar. Tilbakemelding er likevel ikkje “svaret pa alt”, men ein god méte a styrka
leereprosessen pa. For elevar som jobbar ineffektivt, er det nok betre at laeraren utdjupar
gjennom ein instruksjon enn a gje tilbakemelding pa eit arbeid som eleven ikkje har forstatt.
For at tilbakemeldinga skal vera effektiv mé den altsd vera tydeleg, mélretta, meiningsfull og
at den kan sameinast med eleven sin tidlegare kunnskap slik at eleven ser den logiske

samanhengen (Hattie og Timperley, 2007, s. 104).
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I staden for at dei tre spersmala til Hattie og Timperley (2007) vert stilt isolert, fungerer dei
som regel saman, og dei vil liggja som eit bakteppe for analysen eg gjennomforer 1 studien
min. Desse sporsmaéla er generelle og overordna, sa me ber difor sj& narare pa kva som er

god tilbakmeldingspraksis innan skriving i norskfaget.

2.4 Kva er god tilbakemeldingspraksis innan skriving?

Fleire skriveforskarar har undersokt kva som er god tilbakemeldingspraksis innan skriving,
og ut frd denne forskinga utvikla rettesnorer for vurderingsarbeidet. Sjolv om det er gjort
mykje forsking innan pedagogisk tekstrespons pé elevarbeid, peikar forskarar likevel pa at
det er trong for enda meir forsking innan dette feltet, serleg med eit elevperskeptiv (Gamlem
& Smith, 2013; Hattie & Gan, 2011). Den teknologiske utviklinga er i stadig endring, og 1
dag foregar det meste av tekstskapinga og kommunikasjon om og i tekst, ved hjelp av digitale
hjelpemiddel. Korleis vilkéra for tekstrespons har endra seg i trdd med denne utviklinga, veit
me mindre om (Igland & Ostrem, 2019). Ein har no heve til & vera tettare pa eleven under
sjolve skriveprosessen. Sjolv om elevutkasta er lettare tilgjengeleg for lerar, og
dialogfrekvensen mellom elev og lerar kan aukast, vil kvaliteten pa dialogen likevel vera

avhengig av bdde elev og lerar.

Dialogisk feedback vert innan responsiv pedagogikk derfinert som ein “tilbakevendande
(rekursiv) dialog mellom elevane sin interne feedback og ekstern feedback fra
betydningsfulle andre” (Smith et al., 2016, s.1). Feedbacken skal altsé ikkje berre vera ein
einvegskommunikasjon fra leerar til elev. Elevane skal vera med a utvikla kva som skal
leerast, korleis det skal lerast, korleis leeraren skal bedemma og om dei har laert det dei skal
eller ikkje. Viss elevane derimot berre er passive mottakarar av tilbakmeldinga, er det
sannsynleg at elevane ikkje forstar, misforstar eller ikkje nyttar tilbakemeldinga frd leeraren

(Kirkegaard, 2022).

Gamlem og Smith (2013) har utvikla ein typologi med fire hovudtypar for feedback.
Funksjonen og verdien av desse for 4 fremja lering er ulik. Type A vert framstilt som
belonning og straff, noko som skjer ndr ein gjev poeng eller karakterar. Type B dreier seg om

godkjenning eller ikkje-godkjenning av eleven sitt arbeid, men gjev inga informasjon som

19 av 101



stottar lering og utvikling. Type C viser konkretisering av méloppnaing og direkte rdd om
korleis eleven skal jobba vidare, og type D vert framstilt som ei oppbygging av den
framtidige leeringsvegen gjennom dialog og samarbeid med den enkelte elev. Gamlem og
Smith (2013) framhevar type C og D som dei tilbakemeldingsformene elevane ser pa som dei
mest nyttige, og det er den siste hovudtypen feeback eg i denne studien prover a utvikla og

undersgka saman med elevane under prosess-skrivinga pa steg 9.

Dei siste tidra har forsking pa leerarrespons gjeve oss strategiar som fungerer i rettleiing av
elevtekstar, og mange har kome med retningslinjer og prinsipp for god tilbakemelding. Straub
(2000) gjennomferte mellom anna eit omfattande studie av forste-ars collegestudentar i USA.
Her kom han mellom anna fram til at elevar har sterst utbytte av kommentarar og spersmal
som vart stilte direkte i teksten, og i mindre grad dei kommentanrane som vart summert til
slutt (Straub, 2000). Implikasjonar fra Straub sitt studie gjev rdd om korleis vurderinga skal

kunna fungera optimalt ut frd atte prinsipp:

- La kommentarane inngd i ein dialog med studentane.

- lkkje ta kontroll over teksten, men legg til rette for at skrivaren sjolv kan oppdaga og
reflektera over sider ved teksten

- Start med a kommentera globale tekstnivd, medan lokale tilhove vert kommentert
mot slutten av prosessen

- Avgrens mengde kommetarar og omfang av kommentarane

- Vel kvar du skal leggja hovudvekta for kommentarane, ut frd kor i skriveprosessen
skrivaren er, og kor moden skrivestilen er

- Individualiser kommentarane

- Gje hyppig ros

- Knyt responsen til ein storre klasseromskontekst (Straub, 1999; 2000, s. 23-24)

Nicol og Macfarlane-Dick (2006) gjev 1 likskap med Straub (2000) rdd om & oppmuntra til
dialog mellom laerar og elev om laering. Gode tilbakemeldingar kan lukka eit gap mellom
noverande og ynskt prestasjon, og gjev informasjon til leerar som kan hjelpa og forma
undervisinga. Den oppmuntrar 0g til ei positiv motiverande oppfatting og sjelvkjensle, noko

som er viktig for at eleven 1 det heile skal ha lyst og vilje til & arbeida vidare med teksten sin.
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I tillegg pépeikar Nicol og Macfarlane-Dick (2006) at den gode tilbakemeldinga hjelper til

med & klargjera kva ei god ytring er, og mogeleggjer ei utvikling av sjelvregulert lering.

Desse prinsippa og rdda er viktige for studien min, fordi dei legg foringar for korleis eg
ynskjer 4 rettleia elevane undervegs, og vidare for analysen av responsen og elevane sine
reaksjonar. Sarleg legg eg vekt pa dialogaspektet sidan eg ynskjer & undersoka korleis
dialogbasert tekstrespons i prosess-skrivinga pa steg 9 fungerte. For at sjolve responsen
skulle fungera eftektivt og verka meiningsfull for elevane provde eg forst & kommentera
globale tekstniva, for eg gjev rad pa lokalt plan, mot slutten av skriveprosessen. Denne
nivainndelinga vil forklara meir inngdande seinare 1 kapittelet. For at elevane skulle kunna
dra nytte av responsen, ynskte eg a avgrensa mengd og omfang, og tilpassa etter individuelle
behov. Moduset til kommentarane hadde eg 0g 1 fokus, og desse provde eg a individualisera
slik at elevane kunne nyttiggjera seg kommentarane. Her var det interessant a sja etter kva
kommentartypar elevane responderte positivt pd, og korleis dialogen utspelte seg. For korleis
nyttiggjorde elevane leerarkommentarane dei fekk pa ein skriftleg tekst i norsk dé desse var
formulert for 4 invitera elevane til ein dialog 1 revisjonsarbeidet, og kva tankar utrykte
elevane om dialogen som skjedde undervegs i tekstskapinga? I avhandlinga mi er det altsa

nytten og opplevingane av dialogen som star sentralt.

I norsk samanheng har Bueie (2017) gjort ein studie der ho stettar seg pa Straub (2000) i
design og analyse (Bueie, 2017, s. 24). Her har ho mellom anna har sett pa kva
leerarkommentarar ungdomsskuleelevar meiner er nyttige og mindre nyttige. Igland (2008)
har utfert liknade studiar, og desse to skriveforskarane har fleire samanfallande funn. Sarleg

vil implikasjonane etter desse studiane vera av verdi for studien min.

Straub (2000) pépeikar at sjolv om responsen kan variera fra leerar til leerar, kan den likevel
vera god. Responsen er altsd avhengig av laerar, klasse og situasjon, og rada som vert vist til
over ma tilpassast den situasjonen ein er i. I doktorgraden sin problematiserer Igland (2008)
mange av dei rdda som vert gjevne 1 hove tekstrevisjon. Ho har gjort funn i eigen studie der
det kjem fra at kva slags form laerarkommentarane til utkast har, ikkje er avgjerande for
elevane si oppfelging og problemoppfatting. Sjelv om kasusstudien hennar ikkje moteseier

dei generelle direktiva til Straub, argumenter Igland med at mange rdd som vert gjevne
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”...kviler pé ei snever oppfatting av kva som er direktive versus dialogiske og stettande
kommentarar” (Igland, 2008, s. 412). Ho papeikar at leerarkommentarane ofte er
multifunksjonelle, og at direktive kommentarar ikkje nedvendigvis er negative, medan
“dialogisk™ respons utelukkane er positiv og stettade for elevar nar dei skal “oppdage og
realiserere sine eigne prosjekt” (Igland, 2008). Likevel ser ho ikkje pd kommenteringsform
og -stil som uvensentleg, og meiner at “responsforskarar kanskje ber etterstreva noko av det
same som Straub rdder kommenterande lerar til: faerre direktiv, fleire doeme, dreftingar og
dialogar som gir leerarar innspel til 4 reflektere over sin eigen kommenteringspraksis”. Sjelv
om elevane Straub (2000) forska pa er eldre enn elevane eg underviser, og kjem fré ein anna
utdanningskultur, meiner eg til liks med Igland, at rdda Straub gjev kan overforast til

vurderingsarbeidet i norsk ungdomsskule.

Til liks med Straub (2000) argumenter Ferris (2003) med at for mange kommentarar kan
verka overveldande pa elevane. Det er difor viktig at ein fokuserer pa nokre element i teksten,
og ikkje prover & kommentera alt. Ein bor i folgje Ferris identifisera problemomréde 1
teksten, men o0g utviklingsomrade, for s 4 bestemma seg for kva for problem ein vil ta tak 1.
Spersmalet her er 0g om ein i det heile skal ta tak i dei aktuelle problema i det stadiet eleven
er pa i skriveprosessen. I forlenging av dette argumenterer Igland for at “leerarkommentarane
gir grunnlag for refleksjon kring forholdet mellom informasjon og funksjon i kommentarar
som set fram positive vurderingar og endringsforslag” (2008, s. 413). Dei fleste
kommenarane 1 Igland (2008) sine studiar viser at lerarar ikkje nyttar positiv respons mynta
pa 4 trekkje elevane inn i forstaingsprosessar der elevane ved hjelp av desse fekk auka
forstaing for sprik- og tekstkvalitet. Liknande funn frd forsking viser 0g at oppmuntrande
dialogar vert meir nytta enn laeringsfremjande dialogar (Gamlem, 2014). Rosande
kommentarar vert i storre grad nytta for & motivera elevane til & vidareutvikla utkasta sine,
hevdar Igland (2008). Ut fra desse funna, vert det difor interessant & undersgka om elevane 1
studien min meiner dei far for mange kommentarar, og korleis prositiv respons vert nytta og

opplevd av elevane.
Omarbeidinga av tekstar i Bueie (2014) sitt studie var serleg knytta til det & retta opp i feil.
Nokre elevar gjorde innhaldsmessige endringar, der desse for det meste var svar pé leraren

sin respons. Viss kommentaren er kombinert med utfort korrektur, er det aktuelle problemet
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loyst av leerar. I foglje Igland (2008) fratek ein pa denne méten eleven mogelgheita a loysa
problemet pa eigahand, og leeraren overlet eleven til 4 gjennomfera ei mekanisk handling.
Dette skil pedagogiks teksrespons fra korrektur, der potensialet som ligg i tekstresponsen

ikkje vert nytta fullt ut.

Igland diskuterer mogelegheitene ein kommenterande laerar har ved a involvera seg i arbeidet
til eleven for eleven skriv eit utkast og medan dei er 1 ferd med & skriva det. Dette
samarbeidet om & forebu, finne, avklare og utdjupe eleven sitt skriveprojekt, kan gjennom
samtale og diskusjonar gje ny innsikt og refleksjon (2008, s. 416). Dette kan gjerast ved a
gjennomfora idémyldring om tema 1 klassen eller 1 grupper, men 0g ved & invitera seg inn 1
eleven sitt dokument i starten av skriveprosessen for & diskutera skriveoppgave og innhald
med eleven, noko som kan gje eleven tidleg stotte viss behov. Prosess-skriving med heave til
dialog under skriving, og respons mellom utkast, vil difor gje meg eit godt heve til

involvering i elevarbeidet.

Black og Wiliam (1998) papeikar at konkrete kommentarar er meir effektive enn generelle,
og Igland (2008) underbyggjer dette nar ho hevdar at lerarkommentarar med forslag til
bearbeiding har sterre sjans for & bli fulgt opp nér dei stér til eit spesifikt problem som eleven
far konkret og tydeleg hjelp til & lokalisera i teksten sin. Korkje Back og Wiliam (1998) eller
Igland (2008) sine funn seier noko om kva som gjev best lering og utvikling hj eleven.
Difor stettar eg meg til Bueie (2017) som pépeikar kor viktig det er a stotta eleven under
revisjonsarbeidet, og byggja “stillas” slik ein ofte gjer under sjolve skriveprosessen. Her
uttrykkjer ho at det vil vera interessant 4 gjera oppfelgingsstudiar som kan gje ytterlegare
nyansert innsikt i kva tilbakemeldingar som fungerer som stillas for elevane pa ulike niva i

skriveutviklinga deira (Bueie, 2017, s. 72). Kanskje kan mi undersegking vera eit tilskot her?

2.4.1 Dialog som stillasbygging

“Scaffolding” er eit omgrep som er nytta for 4 forklara denne forma for stettestillas som vert
gjeven av ein kompetent person som hjelper undervegs i skriveprosessen (Wood et al., 1976).
Den komptente hjelparen kan vera ein lerar eller ein medelev, og hjelpa som vert gjeven vert

da eit stillas for & nd ein djupare eller ei heilt ny forstding. Eleven utviklar dd kompetanse
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som gjer at han kan klara seg heilt pd eigahand neste gong han meter pa ei liknande

utfordring. Mercer og Littleton (2007) er inne pa det same nér dei skriv at

Scaffolding helps learners accomplish a task they would not have been able to do on
their own. But it is special, sensitive kind of help that is intended to bring the learners
closer to a state of competence that will enable them to complete the task on their own

(Mercer & Littleton, 2007, s. 15-16).

Her stottar leeraren eleven i den neeraste utviklingssona, slik at eleven opplever ei grad av
meistring. Ved a hjelpa eleven til a klara seg pa eigahand, kan etterkvart stillasbygginga avta

gradvis, heilt til eleven meistrar oppgava sjelv (Gamlem, 2014).

Mercer atvarar mot 4 nytta omgrepet “scaffolding” om alle typar stotte som ein lerar gjev
elevane, og det er viktig at ein skil mellom emosjonell og fagleg stotte, og kvar eleven er og
kva han kan utvikla vidare (Mercer & Littleton, 2007). Det kan vera utfordrande i ein klasse &
gje assistanse 1 den neraste utviklingssona til alle elevane (Tharp & Gallimore, 1988). Det er
likevel ein foresetnad at den som skal stetta elevane i1 hove ei oppgave eller eit arbeid, er 1 tett
kontakt med eleven under prosessen, og at det er eit samarbeid mellom eleven og den som
stottar. Her er det heilt klart eit potensiale for & nytta dialogar mellom elev og lerar i
leringsaktivitetar (Gamlem, 2014), slik at leeren kjem neer eleven i tekstskapinga og pa den
maten kan stetta eleven si skriving. Dialogen kan bide vera munnleg, skriftleg eller ein
kombinasjon. Korleis skriftelge dialogen utspelar seg kjem an pa korleis eleven oppfattar
dialogforma, og sjelvsagt i kva grad leraren folgjer opp elevane sine svar. Ein dialogisk
tilbakemelding fra eleven kan vera at elven svarar med 4 utfora ei endring 1 teksten, eller med
ein kommentar eller spersmal tilbake til leraren. Eleven kan og sjelv ta initiativ til dialog 1

teksten, og pa denne méten fa ein betre kontroll over revisjonsprosessen.

Dei tidlegare nemnde spersmala til Hattie og Timperley (2007) knytta til mal, status og
handling, er samafallande med det Sadler (1989) og Black og Wiliam (2009) péapeikar er
viktige for den formative vurderingspraksisen. For & kunna tetta gapet mellom der eleven er
no, og der ha skal, ved hjelp av prinsippa til Straub (2000) og Nicol og Macfarlane-Dick
(2006), og for a kunna svara pa spersmala til Hattie og Timperley (2007), vil ein tett dialiog
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mellom larar og elev altsa vera heilt avgjerande, det vere seg ein skriftleg eller munnleg
dialog. Meistrar ein a leggja til rette for leeraraktivitetar med diskusjonar og dialog som gjev
meining ut fra det eleven kan fra for, kan laeraren fi opplysingar om korleis han kan stotta
eleven i vidare leereprosess (Gamlem, 2014). For & utvikla kompetanse ma altsa eleven vera
aktiv 1 sin eigen laereprosess, og ha vilje til & ga inn 1 ein dialog med lerar og motsett.
Gamlem og Smith (2013) konkluderer i forskinga si med at elevar seier dei ynskjer meir
formativ tilbakemelding i1 leeringsaktivietet, altsd tilbakmeldingar som kan stetta
leeringsprosessane deira, noko som igjen kan fera til hagare maloppnaing og betre
produkt/framfering. Elevar framhevar ein intigrert dialogisk form for tilbakemelding som
nyttig, fordi den gjelv tilbakemeldingsinformasjon medan eleven er i ein prosess, den er
spesifikt retta mot eleven sitt bidrag, og den gjev informasjon om kva som er bra, samtidig
som eit vidare utviklingspotensial vert lofta fram og drefta (Gamlem & Smith, 2013).

Ut frd desse studiane vil eg difor underseoka korleis dialogen i studien min utspelar seg, og

korleis den vert oppfatta og nytta under skriving og revisjon.

2.4.2 Responsiv pedagogikk

Responsiv pedagogikk viser til ein nyare forstding av dialogisk feedback. Feedback er meir
enn ei tilbakemelding som gar frd lerar til elev. Her vert derimot elevane aktivt og over tid
innlemma 1 responsarbeidet, og foremdlet er at elevane etter kvart forstar og samarbeider om
tilbakemeldingane. Ved 4 folgja elevane tett i starten av eit skrivearbeid, far laerarane ein
profisjonell gevinst, understreker Kirkegaard (2022). For det forste kan lararen gripa inn
under sjolve skriveprosessen, og for det andre far leeraren hove til 4 tilpassa og justrera
undervisinga deretter, med gvingar og rettleiing, slik at den heng saman med elevane sitt
utviklingsbehov. Prosess-skriving slik den vart gjennomfert 1 denne studien, der elevane

leverer utkast til respons, er ein godt eigna metode i denne samanhengen.

Responsiv pedagogikk vert definert som ein “rekursiv dialog mellom elvane sin interne
feedback og ekstern feedback fra betydningsfulle andre” (Smith et al, 2016, s.1). Her foregar
det ikkje berre ein einvegstransmissjon fra laerar til elev, men ein ser i storre grad pé eleven si
sjelvregulering og eleven sin interne feedback (Kirkegaard, 2022). Eit felles vurderingsspak
er difor viktig, og det vert lagt vekt pé at elevane far ei meir aktiv rolle i dei formative

tilbakmeldingsdialogane. Nar eleven sjolv er den primare padrivaren av tilbakemeldings-
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prosessen, risikrerer ein ikkje at tilbakemeldinga vert dominert av laeraren i ei “topdown-
forstaing” (Kirkegaard, 2022). Eit slik felles sprak om spraket vil ein métta utvikla over tid,
og det er viktig at leeraren far tilbakemelding fra eleven viss eleven ikkje forstar det som vert
sagt eller skrive. Laeraren ma altsa sikra at elevane forstar, men og at dei lerer seg 4 nytta
dette vurderingsspraket. Da vil dei lettare kunna invitera leeraren inn 1 skrive- og

revisjonsprosessen, og pa denne maten beheld eigarskapen til sin eigen tekst.

Dette tankesettet ligg til grunn for mi eiga skrive- og responsforsking. Det & endra mi eiga og
elevane si forstaing av korleis responsarbeidet kan fungera best mogeleg, tek tid. Kvaliteten
pa dialogen er, slik eg ser det, eit nokkelelement. Viss eleven ikkje forstar vuderingsspraket,
og heller ikkje kommuniserer dette, stoppar dialogen opp og det vil mest sannsynleg ikkje
skje leering. Ved & undereka nerare kva som skjer under den dialogbasert tekstresponsen, kan
eg sja om elevane verkeleg forstar tilbakemeldingane og om elevane og eg samarbeider om

tilbakemeldingane.

2.4.3 Ulike aspekt ved tekstrespons

Respons er eit omgrep som rommar mange ulike metodar. Det kan til demes vera korte eller
lengre skriftlege kommentarar i ein tekst, men 0g munnlege tilbakemeldingar pé tekst, ein

munnleg kommentar pa tekst 1 klassrommet eller berre ein karakter pa ein ferdigskriven tekst.

For & kunna seia noko om dei ulike elementa i elevtekstane, og gje ein god og mélretta
respons, gjennomferte Hillocks (1986) fleire eksperimentelle studie av effekten ved bruk av
ulike responskommentarar. Foremalet var & avdekkja kva for nokre tilbakemeldingar som
hadde positiv effektpa lering, og kven som verka negativt (Hillocks, 1986, s.160).
Konklusjonen var at negative tilbakemeldingar fra laeraren forte til negativ effekt pa eleven si
leering. Tekstproduksjonen til desse elevane vart mindre, sidan dei utvikla ei negativ haldning
til skriving og til seg sjolv som skrivarar (Hillocks, 1986, s. 164). Her samsvarar Hillocks
sine funn med Black og Wiliam (1998), der desse viser at dersom elevane er klare over méla
med tekstskrivinga, ville leraren sin respons truleg ogsa opplevast som effektiv. Det er difor
viktig at leeraren er medviten pa kva delar ved teksten ein vel & kommentera etter kor eleven
er 1 skriveprosessen. Tidspunktet for tilbakemeldinga kan difor vera avgjerande for korleis

mottakaren oppfattar den. Sjolv om elevane ofte likar & fa tilbakemelding og hjelp raskt, ma
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eleven ha rukke a jobba med stoffet for dei far tilbakemeldinga, understrekar Wiliam (2017).
Eleven mé fa hove til 4 tenkja og bearbeida stoffet, men det ber likevel ikkje g for lang tid
for eleven far tilbakemelding pé arbeidet. Dette heng saman med at eleven sin motivasjon og
tru pé eiga meistring er viktige faktorar for korleis eleven tek til seg og arbeider med
tilbakemeldinga han far. Feil tidspunkt pa nar tilbakemeldinga vert gjeven kan altséd vera ei
forklaring pa at eleven ikkje opplever tilbakemeldinga som stettande. I ein periode med
prosess-skriving, slik den som vart gjennomfort i min eigen studie, er det difor viktig at eg
som lerar er tilgjengeleg for elevane bdde under skrivinga pé skulen, men 0g set av tid til &
skriva kommentarar for neste skriveekt. Gar det for lang tid mellom skriving og respons, eller
mellom skrivegktene, vil elevane lettare mista trdden i skrivinga si. Store klassar og
fraverande elevar kan vera ei utfordring for koninuiteten. D& kan avgrensingar i

skriveoppgéva, eller fokus pé ulike delar av oppgava, vera til god hjelp.

Nodvendig tekstkompetanse er avgjerande for at laeraren skal kunna gje tilpassa tekstrespons
undervegs i skriveprosessen. Teksttrekanten til Hillocks (1987) skisserer korleis ein kan dela
teksten 1 ulike niva, globalt og lokalt. Det globale nivéet dreier seg om dei overordna
prinsippa, som til demes innhald, sjanger og inndeling av tekst, medan det under dei lokale

nivaa ser ein pa mellom anna rettskriving, ordval og korleis eleven vel a formulera setningar.

\ Respons til skrivesituasjon /

Globalt
Respons til innhold og sjanger

tekstnivi
\ Respons til tekstens struktur/oppbygning /

Respons til
setningsoppbygging

Respons til ordvalg

Respons
il
ortografi
og tegn-
setting

V

Figur 2A: Teskt-og responstrekanten (basert pa Hillocks, 1987; Hoel, 2000)

Lokalt
tekstniva
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Det krev meir av ein elev & omarbeida teksten pa det globale nivéet, og det er difor naturleg
at ein startar med a gje respons her. Det verkar meiningslaust a setja i gang med 4 retta
skrivefeil, viss ein etterpa skal omformulera eller erstatta ein heilt tekstdel. Likevel kan det i
nokre responssituasjonar skje ei “nedoverskliding” slik at responsgjevaren er meir opptekten
av det konkrete, lokalet nivéet i teksten, slik at dei globale nivaa vert oversett (Hoel. 2000, s.

36).

Kategoriane 1 responstrekanten kan nyttast til & analysera kva niva lerarkommentarane ligg
pa. For a kunna kategorisera leerarkommentarane meir inngaande, stottar eg meg pa Lunsford
og Straub (2006) sine kategoriseringar. Her er kommentarane analysert i kategoriane focus,
specificy og mode. Som Bueie (2017) nyttar eg dei norske orda fokus, spesifisering og modus
(form). Fokus viser til kva kommentarane viser til, spesifisering serier noko om kor
spesifikke eller tydelege kommentaraen er og modus viser til kva sprakhandling som ligg i

leerarkommentarane.

Fokus, som vist i tabell 2A, viser om kommentarane ligg pa globalt eller lokalt niva, slik det
vert gjort 1 responstrekanten. Lunsford og Straub (2006) har lagt til ein ekstra kategori, som
dei kallar ekstratekstuelle kommentarar, noko Bueie (2017) 0g nyttar i avhandlinga si. Denne
kategorien samanfell nokon lunde med den evste kategorien i responstrekanten — respons til

skrivesituasjon.

Tabell 2A: Kategorisering av lcerarkommentarane sitt fokus ( etter Lunsford & Straub, 2006)

Globale Idear Kommentarar som gjeld innhald, argument, tankar, resonnement og liknande.

Utvikling Kommentarar som gjeld korleis ideane vert utvikla, stetta opp og utdjupa.

Global stuktur Kommentarar som gjeld organisering av tekst, avsnitt, innleiing og slutt, og
samanheng mellom storre tekstdelar.

Lokale Lokal struktur Kommentarar som gjeld struktur innanfor setningar og mellom setningar og
eit avsnitt.

Ordval Kommentarar som gjeld ordval og sprakleg presisjonsniva.
Grad av feilfri Kommentarar som gjeld grammatikk, rettskriving eller teiknsetjing.
spakbruk
Ekstra- Kommentarar som gjeld tilheve som gar utover teksten, til domes om
tekstuelle mottakar, foremal, om tema, om skriveopgava, om skriveerfaring og
liknande.
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Under rettleiinga av elevane prover eg 4 folgja Straub (2000) sitt rad om & starta med a

kommentera globale tekstniva, for ein tek tak i lokale tilheve mot slutten av prosessen. I

analysen vil det koma fram korleis elevane respondte pé dette. Nér det gjeld kommentarane

sin form, har ein mange ulike responstypar. I tabell 2B kan ein lesa ut dei kategoriane som

Lunsford og Straub (2006) har utvikla, med nokre forenklingar:

Tabell 2B: Kategoriserning av lcerarkommentararane si form (modus) (etter Lunsford & Straub, 2006 og Bueie

2017)
Korreksjon Kommentarar der laeraren rettar eller gjer endringar i teksten
Negativ Kommentarar der laeraren kritiserer noko i teksten
vurdering
Kvalifisert Kommentarar der leeraren kritiserer noko, men kjem med meir kvalifisert eller spesifikk
(negativ) kritikk, som o0g er noko meir moderat enn negativ vurdering
vurdering
Imperativ Kommentarar der leeraren ber om endring, ofte i form av ein kommando.
Rad Kommentarar der leraren gjev ei tilrading eller eit forslag i ein radgjevande tone
Ros Kommentarar der laeraren gjev ei posistiv vurdering
Inderekte Kommentarar der leraren stiller spersmaél for & be eleven engasjera seg i
ferespurnad revisjonsarbeidet (som “Kan du....”)
Problem- Kommentarar der laeraren identifiserer eit problem som ma vurderast. Kan vera lukka
identifiserande | (sterk styring, avgrensar skrivaren sine mogelege loysingar) eller ope (rettar merksemda
sporsmal mot problemet, men overlet til skrivaren & finna loysinga sjolv)
Heuristiske Kommentarar der leeraren ber skrivaren om & foya til eller tenka vidare over innahaldet.
(sperjande/ Kan vera lukka (rettleier skrivaren til a leggja til spesifikk informasjon) eller ope
undersokande) | (inviterer skrivaren til & tenka vidare pa kva som kunne vore lagt til)
sporsmal
Reflekterande Kommentarar som forklarar, instruerer, tolkar, er lesarbaserte eller liknande.
kommentar

Bueie (2017) stottar seg til denne kategoriseringa i sitt doktogradsarbeid, men

problematiserer formuleringar i denne inndelinga. Ho papeikar at det kan vera vanskeleg a

plassera ein kommentar inn i ein kategori, sidan den kan innehalda fleire ulike element som
hayrer til fleire kategoriar. Det kan 0g vera vanskeleg & defienera om eit spersmal er ope eller
lukka, reelle eller konstruerte. I tillegg kan det vera ei utfordring & skilja mellom forklaring

og instruksjon, sidan det i folgje Bueie (2017), i stor grad handlar om det same. Lunsford og
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Straub (2006) nyttar modusa; Interpretive-, Explanatory- og Reader-response comments om
tre ulike kategoriar som omhandlar kommentarar som til demes er forklarande, fortolkande
eller omhandlar mottakarmedvit. Bueie (2017) har forenkla desse kategoriane ved a sla dei
saman til kategorien reflekterande kommentar, og viser til kommentarar der leeraren ber om at
eleven reflekterer over konkrete element i teksten. I denne avhandlinga vel eg 0g a forenkla
nokre av Straub sine kategoriar. Modusa korreksjon, negativ vurdering og kvalisfisert negativ
vurdering definerer eg med omgrepet korreksjon, sidan desse kommentarane omhandlar ord
eller setningar som er skrive feil eller brukt pé feil mate. Sidan det nokre gonger er vanskeleg
a skilja mellom indirekte forespunad, problemidentifiserande spersmal og heuristiske
sporsmal, har eg gjort ei forenkling der eg i staden nyttar modusa opne eller lukka sporsmal.

Reflekterande kommentarar vel eg & nytta slik Bueie (2017) viser til i avhandlinga si.

Som nemnt 1 kapittel 2.4 rader Straub (2000) leerarane til a ikkje ta kontroll over teksten til
eleven. Her vert kommentarane plasserte i ulike kategoriar etter i kor stor grad leraren gjer
akkurat dette. Korrigerande og befalande kommentarar der det vert nytta til demes imperativ,
ligg ytst til venstre pé skalaen, og er 1 stor grad lerarsentrert. Desse kommentarane er
autoritere, og tek stor grad tek kontroll over teksten til eleven. Til hegre pa skalaen finn ein
dei opne spearsmala og reflekterande utale, som inviterer til refleksjon slik at eleven sjolv held
kontrollen over eiga teksskaping (figur 2B). Lararen lausriv seg altsa fra & ha ei dikterande
rolle, men har likevel forsiktig kontroll slik at eleven har ei rettesnor for dei vala han tek

vidare under skriving og revisjon.

{ Autoriteer Autoritativ Interaktiv i dipektive Lausrive
Fast kontroll Moderat kontroll Forsiktig kontroll
Korrigerande - Kvalifisert evaluering - Opne spersmal
Vurderande - Radgjevande kommentar - Reflekterande
Befalande - Ros kommentar

- Lukka spersmal

€ >

Leerarsentrert Elevsentrert

Figur 2B: Evalueringsskala (omarbeida fra Lunsford & Straub, 2006)
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2.4.4 Elevar sin reaksjon pa tilbakemeldingar

Kronholm-Cederberg (2009) viser 1 studien sin av elevar ved eit finladssvensk gymnas
korleis dei opplever og forstar lerarkommentarane pa ferdige tekstar. Denne studien er nyttig
for studien min bade metodisk og analytisk. Her vert lerarresponsen kategorisert i

kategoriane; forstaing/aksept, ikkje-forstding/ambivalens og forstding /protest.

Globalt tekstniva

A

Aksept Ambivalens Protest
—_— =f——
Forstaing Ikkje - fprstaing Forstaing

V

Lokalt testniva

Figur 2C: Kategoriar for analyse av forstainga og reaksjonen til elevane pa tekstrespons (Kronholm-
Cederberg, 2009 s. 280)

Figur 2C viser kategoriane plassert i ein akse, der ein finn elevane si forstding 1 ytterpunkta.
Dette er eit uttrykk for at elevane avkodar, analyserer og tolkar responsen dei far fra leeraren
eller medelevar. Nar elevane forstar repsonsen svarar dei med aksept eller protest. I midten
finn ein ambivalens, som viser til respons der eleven er usikker pa feremalet til leeraren.
Ikkje- forstding viser til repons der elevane har problem med & avkoda, analysera eller tolka
det leeraren har skrive. Eg nyttar dei same analysekategoriane i studien min. Studiar har vist
at elevane av og til nyttar kommentarane utan a forsta dei (Zhao, 2010). Funna i Bueie sin
studie (2017) star i motsetning til det Kronhol- Cederberg (2009) skildrar i studien sin, der
det er eit gjennomgaande trekk at elevane stiller seg undrande til tekstkommentarane, eller at
kommentarane ikkje blir forstatt. Ein grunn til dette kan vera at kommentarpraksisen som vert
skildra 1 Korholm- Cederberg fokuserer oftare pd veiksapar enn styrke 1 elevteksten, og at
merksemda for det meste ligg pé det lokale tekstnivaet. I tillegg far ofte dei finlands-svenske
gymnaselevane kommentarar i form av symbol som dei ikkje forstar. I den norske

ungdomsskulen er kommentarpraksisen meir utfyllande og forklarande, og settar eleven i
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skrivinga (Bueie, 2017; Igland 2008). Elevane i Bueie (2017) og Igland (2008) sine studiar

meter altsd ein anna responskultur enn den som vert skildra hja Kroholm- Cederberg (2009).

Viss elevane prover a revidera det skiftlege arbeidet, utan & forsta kva som ligg i
tilbakemeldinga, er det usannsynleg at desse tilbakemeldingane utviklar skrivedugleiken, og
feila vert gjentekne. Utan forstaing skjer det altsa ikkje ei langsiktig utvikling av
skrivedugleiken til eleven (Zhao, 2010). Her rader Zhao (2010) til elevresponsgrupper, der
elevane diskuterer innhaldet i lerarkommentarane, for pad denne maten & avdekka eventuelle
misforstaingar. Ei oppfordring til elevane om 4 kommunisera dette tilbake til laerar i
kommentarfelta kan i tillegg betra forstainga. Bueie (2017) deler forstdinga av
leerarkommentarane inn i tre niva. Pa det mest konkrete nivdet handlar det om korleis elevane
forstar og avkodar det konkrete innhaldet i tilbakemeldinga. I det neste nivaet handlar det om
korleis elevane tolkar innhaldet 1 lerarkommentarane, og 1 det siste nivaet viser om elevane
forstar kommentaren slik at han kan nytta seg av den i revisjonen av teksten. Det siste nivaet
kan delast i eit kortsiktig og eit langsiktig perspektiv. Eleven kan visa noko forstiing ved &
nytta tilbakemeldinga ved 4 revidera den aktuelle teksten, men viss eleven i tillegg brukar
kommentaren i seinare skriving, kan ein sja om eleven har kome seg vidare i skrivinga, og

flytta utviklingssona si, slik at han 1 sterre grad klarer seg utan hjelp 1 skriveprosessen.

Béde lerar og elev kan ta initiativ til dialog. Igland (2008) har gjort funn i sine studiar, som
og er interessante for det eg ser etter. Ho ser at endringane som elevarne gjer for det meste er
eit svar pa leraren sin respons, og at fa elevar gjer endringar utover det laeraren har
kommentert. Sidan eg ynskjer 4 sjd pd kva verdi den dialogbaserte tekstresponsen har for
elevane sin revisjon, vil eg 1 analysen min nytta kategoriane elevinitiert og leerarinitiert
dialog og endring. Elevinitert viser at eleven tek initativet til dialog, og lerarinitert er nér
leraren skriv ein kommentar i teksten. Nér eleven svarar implisitt, gjer han dette ved & utfora
ei endring i teksten eller avvisa kommentaren, men nér han svarar med ein kommentar eller

tek initiativ ved & stilla eit spermal definerer eg dialogen som eksplisitt.
Igland (2008) presenterer funn som viser at “bade sterke og svake skrivarar klarer & bearbeide

og forbetre argumenterande utkast nar dei far pedagogisk tekstrespons fra ein leerar”. Elevane

svarar altsa stort sett med aksept pé det leeraren kommenterer. Dette stemmer overeins med
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Bueie (2014) sine funn, der berre to av hennar informantar viser ei meir ambivalent haldning
til lerarkommentarar. Lerarkommentarane er difor eit utviklingsstimulerande verktoy for
ulike elevar og elevgrupper. Analysar gjort av Igland (2008) tyder 0g pa at mange elevar er i
stand til & retta opp 1 skrivefeil pd eigahand nér eit endringsforslag i margen peikar pé
problemet. Dette tyder pa at lerarkommentarar til rettskriving og sprakfering har eit
pedagogisk utviklingspotensiale som ikkje er godt nok nytta, i felgje Igland (2008).

Igland sine analysar tyder 0g pé at margkommentarar har sterre potensial enn
sluttkommentarar for a trekkje i gang berarbeiding av eit utkast, noko som er samanfallande
med Straub (2000) sine funn. Her heng det nok saman med relasjonar mellom dei to
kommentartypane og den plasseringa dei fekk i elevane sine dokument. “Lararkommentarne
som set fram forslag til bearbeiding, har sterst sjanse for & bli felgde opp nér dei star til eit
spesifikt problem som eleven far konkret og tydeleg hjelp til & lokalisera”, i folgje Igland
(2008). Her vil det altsa vera forskjell pa interaksjonsomrade som vert nytta. Sett i lys av
Igland (2008) sine funn, er nok det private kommentarfeltet best eigna til sluttkommentarar. I
Google dokumenter ligg dei private kommentarane tilgjengelge i kommentarbanke, der
elevane lett kan nytta dei ved seinare hove. Denne kommentarbanken er difor lettare

tilgjengeleg for elevane ved skriving av nye oppgaver, enn margkommentarane.

Bueie (2017) sine studiar er aktuelle for studien min av fleire grunnar. For det forste er den er
av nyare dato, for det andre utfert innan same aldersgruppe som eg undersgker, men aller
viktigast; studien har liknande problemstilling som den eg presenterer i avhandlinga mi.
(Bueie, 2017, s.71-72). Dei viktgaste funna gjort av Bueie er at elevane stort sett forstar
kommentarane, og meter desse med aksept, der unntaka er nokre kommentarar til ordval.
Alle elevane reviderer tekstane sine, og desse revisjonane er 1 stor grad svar pa lararen sin
respons. Dei sterkaste skrivarane gjer nokre eigeniniterte endringar. Leerarane har sterre fokus
pa det lokale nivaet hjd dei svakare skrivarane, men elevane foretrekker kommentarar pé det
globale tekstnivaet. Dessutan er dei mest nyttige kommentarane spesifikke og forklarar kva
som er bra eller mindre bra, og gjev ei retning for korleis eleven skal ga vidare. Elevane
verdset i tillegg ros, men tykkjer og at kritiske kommentarar er nyttige viss dei er konkrete og
forklarande. Bueie uttalar at “etter tilbakemeldigene er gitt overlates eleven i stor grad til seg
selv med & forholde seg til tilbakemeldingene, enten de skal revidere tekstene eller ikke”. Ho

papeikar difor at det er behov for stettestrukturar som betre kan utnytta potensialet som ligg 1
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tilbakemeldingane (2017, s. 72). Slike stettestrukturar ma arbeidast fram i eit samarbeid, der
dialog om teksten kan vera til god hjelp. Eg ynskjer difor 4 underseoka potensialet som ligg 1
ei tett og dialogbasert samarbeid mellom elev og laerar bade under sjolve skriveprosessen,
men 0g revisjonsarbeidet. Slik eg ser det er det ikkje eit klart skilje mellom desse fasane,
sidan elevane jobbar ulikt og ofte flyttar seg fram og tilbake mellom utvikling og revisjon av

tekst.

Formativ vurdering kan fungera som stette for elevar undervegs 1 skrivinga. Legg ein til rette
for dialog mellom lerar og elev om laering med eit felles vurderingssprak, kan eleven fa ei
aktiv rolle 1 tilbakemeldingsdialogane. Slik kan eleven utvikla og regulera si eiga lering. Den
formative vurderinga gjev 0g informasjon som kan hjelpa leeraren i klasseromsundervisinga
om korleis tilrettelegja for kvar einskild elev 1 skriveopplaringa. Ved & underseka min eigen
vurderingspraksis, med eit fokus pa korleis og 1 kva grad dialogen fungerer som stotte for
elevar undervegs i skriveprosessen, vil det gje meg verdifull informasjon om korleis eg kan

stotta elevane i den naraste utviklingssona deira.
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3 Metode og forskingsdesign

For a finna svar pa problemstillinga: Korleis fungerer dialogbasert tekstrespons i
prosess-skrivinga pd steg 9?, ynskjer eg no a gjera greie for korleis eg gjekk fram for & svara
pa dette. Forst 1 kapittelet prensenterer eg design og prosedyrar knytt til utval, dataanalyse og
framstilling av resultat. Deretter dreftar eg truverd, palitsgrad og kjem med nokre

forskingsetiske refleksjonar.

Eg har valt 4 nytta kvalitative metodar, sidan intensjonen er & forsta og skildra korleis
enkeltelevar opplever og nyttar dei dialogbaserte l&erarkommentarane. Her ser eg narare pa
elevane sine utkast, mine kommentarar og reaksjonen deira pa desse kommentarane. For &
forsta korleis elevane har nytta kommentarane, og kva utbytte dei sit att med etter
prosess-skrivinga, utferte eg to intervjurundar med elevane og ein samtale. Under intervjua
inntok eg ein subjektiv stistad der eg som forskar med mine erfaringar paverka det som vert
forska pa, noko Postholm og Jacobsen (2018) papeikar er ein akseptert mate innan kvalitativ

forsking. Eg paverka o0g korleis materialet vart forstétt, ved utval og katergorisering av funn.

Undersekinga analyserer eit fenomen som er avgrensa i tid og rom og har eit avgrensa utval.
Ein kan difor kalla dette eit case-studie, slik Postholm og Jacobsen (2018, s. 63) definerer det.
I denne studien er utvalet ei gruppe elevar pé steg 9, og deira utkast med repons og dialog

med meg som kommenterande lerar.

3.1 Deltakarar i prosjektet

Informantane er elevar pd steg 9. Praktiske omsyn gjorde det slik at alle elevane gar i same
klasse, sidan eg underviser klassen i norsk. Ferespurnad om deltaking vart sendt heim med
alle elevane i klassen. All deltaking i prosjektet var frivillig og basert pa samtykke der bade
elevar og foresette har skrive under pa samtykkeskjema (vedlegg 2). Sju elevar ynskte i
utgangspunktet & delta, og deltok 1 ferste intervjurunde. Ein elev valde deretter & trekka seg,
og ein anna var fraverande under siste intervjurunde. Empirien utgjer difor fem elevtekstar
med rettleiing og fem intervju, for og etter skriveprosessen. Tre gutar og to jenter utgjer

utvalet, og desse elevane 1ag pa middels til hog nér det gjeld maloppnaing i norskfaget. Det
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vart ikkje teke omsyn til korkje kjonn eller skrivedugleik da utvalet vart gjort, sidan utvalet

utgjer elevane som sjolv melde som deltakarar 1 forskingsprosejektet mitt. Elevane har valt

seg fiktive namn, og i tabell 3A presenterer eg elevprofilane ut frd det som kom fram under

det forste intervjuet. I tillegg har eg skrive inn ein kortfatta karakteristikk av eleven sitt

meistringsniva hausten 2021.

Tabell 3A. Kategorisering av informantane

Elev Elevprofil | Eiga oppfatting om skriving Eleven sitt niva i sidemal, hausten 2021
Age Sterk Likar a skriva om kjekke tema, men Eleven har god kompetanse pa lokalt
skrivar likar best a skriva om faktatekstar og niva, men betre i hovudmal enn
Hovudmal: fantasi. Synes det er vanskelegare med | sidemal.
nynorsk rettskrivinga i sidemal (bokmal) enn Eleven har god sjangerkompetanse og
hovudmal (nynorsk). er sjolvregulert i skrivearbeidet.
Likar a fa spersmal i staden for
korrigering i teksten, bade globalt og Karakternivaet ligg pa 5
lokalt.
Henrik Middels Likar a skriva bade skjonnlitterere- og | Eleven har noksa god kompetanse pa
sterk saktekstar, helst fantasi og nyheiter. lokalt nivé, bade pa hovudmal og
Hovudmal: | skrivar Blandar mellom bokmal, nynorsk og sidemal.
nynorsk dialekt. Skriv lite pé fritida. Eleven har noksa god
Likar best spesifikk ros i teksten, men sjangerkompetanse, men graden av
ikkje rettskrivingskommentarar, som er | sjolvregulering i skrivearbeidet varierer.
opplagde (der han eigentleg veit det fra | Karakteren ligg mellom 3 og 4
for)
Herman Middels Likar best & skriva faktatekstar, og Eleven har noksé god kompetanse pa
sterk synes han er god til det. Blandar lokalt nivé, bade pad hovudmal og
Hovudmal: | skrivar bokmal og nynorsk sidemal
nynorsk Skriv lite pa fritida. Eleven har god sjangerkompetanse og
Likar best spersméal om innhald og evne til sjolvregulering.
struktur. Karakteren ligg pé 4
Lovise Middels Likar & skriva innan Eleven har noksé god kompetanse pa
sterk spenningssjangeren, helst pd hvoudmal | lokalt niva, men er best pd hovudmal.
Hovudmal: | skrivar (bokmal). Strevar med teiknsetjing og Eleven har noksé god
bokmal setningsbynad. Skriv lite pa fritida. sjangerkompetanse, men varierande
Likar helst kommentarar pa grad av sjelvregulering.
rettskriving, spesifikk ros og spersmél. | Karakteren ligg pa 4
Sara Middels Likar a skriva spenning og fantasi pa Eleven har god kompetanse pa lokalt
til sterk hovudmal (nynorsk). Synes saktekstar niva, men er best pa hovudmal.
Hovudmal: | skrivar er vanskelegare a skriva enn Eleven har god sjangerkompetanse, og
nynorsk forteljingar. sjolvregulert i skrivearbeidet.
Likar alle type tilbakemeldingar. Har noko problem med igangsetjing av
skriving.
Karakteren ligg mellom 4 og 5
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3.2 Skrivesituasjonen

Utgangspunktet for studien i avhandlinga mi er elevtekstar med tilheyrande
leerarkommentarar og dialog. Denne hausten har elevane jobba med eksempeloppgéver til den
nye eksamensforma i norsk sidemél, med rettleiing undervegs. Bilete 3A viser den spesifikke

skriveoppgéva elevane arbeidde med under denne studien.

Bokmal som sidemal

Skriv en sakpraget tekst til en skrivekonkurranse for ungdom der formalet er &
mativere ungdom til & veere formeyd med seg selv. Skrivekonkurransen heter
«Diu er bra nok=. Teksten din kan for eksempel utformes som en appell, en tale
eller et leserinnlegg. Lag overskrift salh.

Svaret ditt ber vaere pa 400-700 ord.

Teksten din vil bii vurdert pa falgende omrader:

Irernfrold
Struktur
Sprakbruk
Formalia

Bildete 3A: Oppgaveformuleringa til prosess-skrivinga pd steg 9 (eksempeloppgave til eksamen, Udir).

Fleirtalet i klassen har bokmél som sidemal, og i1 utvalet mitt er det difor fire elevar som
skreiv pa bokmal og ein elev som skreiv pa nynorsk. Denne oppgava var det siste
skriveoppgéva dette semesteret, og sluttproduktet vart difor karaktersett etter
prosess-skrivingsperioden. Elevane fekk tre responsar undervegs, men ved forespurnad kunne

eleven be om rettleiing utanom dei fastsette responsektene.

Under revisjonsarbeidet 1 elevane sine utkast kan det vera vanskeleg & skilja mellom dei
kommentarane ein gjev pa dei forste utkasta og korrekturlesinga ein gjer mot slutten av
prosessen, i dei siste utkasta. For 4 unnga “nedoverskliding”, som Hoel (2000) atvarar mot,
provde eg & gje respons pa skrivesituasjon, innhald og sjanger tidleg i prosessen, og
sprakfering og rettsskriving mot slutten. Denne arbeidsmaéten var i trdd med Igland (2008) sitt
rdd om at elevane minst ber levera to utkast til rettleiing for ferdigstilling. Ho pépeikar at viss
ein arbeider pa denne méiten ligg tilhova godt til rette for eit pedagogisk reflektert skilje

mellom tidleg innhaldsrespons og avsluttande hjelp til korrekturelsing.
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Bilete 3B: Prosess-skriving med digital dialog mellom elev og lcerar.

I forste responsrunde vart elevane gjort merksame pa at responsen 1ag pa globalt nivd, men
unntaksvis pa lokalt niva viss eleven hadde bomma pa sprak, altsd blanda inn hovudmalet sitt
1 stor grad. Teorien peikar pa at eit fokus pd karakterar undervegs 1 skriveoppleringa kan ha
negativ effekt pé lering, og verka mot si hensikt (Sadler, 1989). Likevel er me palagde & gje
elevane halvtarsvurdering med karaker. Sidan denne teksten var den siste som skulle
vurderast dette halvaret, fekk elevane difor vurdering med karakter pé siste innleverte utkast.
Dette kan sjolvsagt ha verka inn pd den formative vurderinga, sjolv om karakterfokuset var
nedtona under sjolve skriveprosessen. For nokre elevar forte det kanskje til at dei til slutt

ferdigstilte tekstane sine, sidan dei fekk noko meir press pa seg enn elles.

I andre og tredje responsrunde vart fokuset 1 storre grad pa lokalt niva. Nokre elevar fekk
gjort lite eller ingenting 1 ferste responsrunde, av ulike grunnar. Desse kom difor noko pa
etterskot, og responsen vart difor i sterre grad pé lokalt nivd ved forste innleverte utkast enn
planlagt. Dette kan difor ha paverka nytteverdien av kommentarane. Som Tharp og Gallimore
(1988) papeika, vart det utfordrande & hjelpa alle elevane akkurat der dei var i den neraste

utviklingssona til ei kvar tid. Dette er viktig 4 ha i tankane ved gjennomgang av analysen.
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Sidan dette var den tredje eksempeloppgéva dei arbeidde med denne hausten, var tematikken
kjent for elevane. Vurderingskritera; innhald, struktur, sprakbruk og formalia vart nytta

undervegs i rettleiinga.

3.3 Datamaterialet

Foremalet med avhandlinga er & kasta lys over forskingsspersmélet pa ulike matar, bade
gjennom forskingsfokus og metodiske tilneermingar. Eg har valt & uteklukkande nytta
innhenting av kvalitative data i dette forskingsprosjektet, og kombinerer intervju med
dokumentanalyse, for pd denne méaten & kunna fa auka innsikt 1 eleven sin bruk av
leerarkommentarane, og prova forsta kva utbytte eleven har av dialogen med lararen

undervegs i skriveprosessen.

For a kunna best mogeleg kunna finna eit svar pa problemstillinga; Korleis fungerer
dialogbasert tekstrespons i prosess-skrivinga pa steg 9?7 nytta eg ulike metodar for innhenting
av empiri, kalla triangulering (Yin, 2018, s. 128). For & kunna finna teikn pa eleven sitt
utbytte av rettleiinga frd meg som lerar, nytta eg dokumentanalyse av eleven sine tekstar,
mine eigne kommentarar 1 margkommentarar og private kommentarar, eleven sine svar og
revisjonsloggen der ein kan spora tilbake dei endringane som har skjedd undervegs i
prosessen. Eg valde 0g 4 innlemma aktuelle sekvensar av chatten, som ein del av empirien,
sidan denne og fangar opp delar av dialogen omkring revisjon av tekstane. I tillegg utforte eg
strukturerte intervju, bade for oppstart og etter endt skriveprosess. Pa denne maten har eg
hove til 4 spora endringar i elevane sine tekstar, etter rettleiing, og 1 tillegg sja om dialogen
har vore oppklarande, forvirrande eller om den eventuelt ikkje har hatt noko innverknad pé
skriveprosessen. Ved 4 intervjua elevane i etterkant, kunne eg i tillegg fi ein anna vinkling pa

korleis den dialogbaserte tekstresponsen vart oppfatta av elevane.

3.3.1 Strukturert intervju

Foremalet med & nytta forskingsintervju var at eg ynskte a forstd og skildra korleis elevane
opplevde og nytta dialogen eg prevde a leggja opp til under prosess-skrivinga. Ved 4 ga inn i
ein slik munnleg dialog om responsarbeidet, og sja pa kommentarane saman med elevane
auka mi og elevane si innsikt. Makttilhgvet var asymetrisk sidan eg hadde ei styrande rolle

under intervjuet (Christoffersen og Johannesen, 2012), noko eg tek hegde for i avhandlinga
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mi. Intervjuguiden vart forst godkjent av NSD (vedlegg 1), for eg sette i gang med intervju og

innhenting av skriftlege dokument.

Dei forste spersméla i intervjuet mitt var generelle. Dette fordi eg ynskte & fa ei skildring av
informantane si kvardagsverd, for & fa ei ramme a tolka eleven si oppfatting av dialogen 1,
slik Christoffersen og Johannesen (2012) skildrar. Ved & undersgkja denne empirien ynskte eg
a sja korleis elevane sin skriveprosess kunne utvikla seg gjennom dialogisk bruk av Google
dokumenter. Her hdpa eg 0g 4 fa eit betre inntrykk av kva eleven tenkte om eigen
skrivedugleik. Etter endt skriveprosess undersokte eg kva elevane tenkte om eige utbytte av
skrivehandlingane, kva kommentarar som var til god hjelp og kva kommentar som eleven
ikkje forstod eller var ueinig i. Kommentarloggen i dokumentet kom her til nytte, og eleven

og eg kunne saman underseka kva endringar som vart utfort etter rettleiing.

Eg hadde pa forehand fastlagt tema, spersmal og rekkefolgje pd spersmala i ein stringent
utforma intervjuguide, og heldt meg til denne undervegs. Intervjua kan altsé kallast
strukturerte (Christoffersen og Johannesen, 2012). Dette rekna eg som den mest
foremélstenelege metoden for & henta inn det materialet eg yngste & analysera for 4 kunna
svara pa det siste forskingsspersmalet som sper etter kva tankar elevane utrykkjer om

dialogen som skjer undervegs i tekstkapinga.

Spersmala er stort sett opne, der det ikkje er utforma svaralternativ pd ferchand.
Informantane formulerte svara med eigne ord, og siktemalet var at forskaren, altsa meg,
skulle ha mindre innverknad pa korleis elevane svarte, og at svara viste om informanten
hadde forstatt spersmalet. Det vart ikkje nytta lydopptak, men i staden noterte eg undervegs.
Fordelane var at elevane fekk tid til & tenkja, sidan eg brukte tid pa notatskriving. Eg siag det
heilt klart som nedvendig a nytta ei viss standardisering, ved at alle informantane fekk dei
same sporsméla, for at det skulle vera lettare & systematisera svara 1 ettertid. Standardiserte
svar er og lettare & samanlikna (Christoffersen og Johannesen, 2012). Fordelane med eit
standardisert intervju er fleire; det er fokusert, konsentert og tek kortare tid enn opne intervju.
Samstundes vart analysearbeidet enklare og mindre tidkrevande ved at eg lett kunne
samanlikna det dei ulike informantane har svart pa dei same spersmala. Ulempa er at denne

formen for intervju avgrensar fleksibiliteten, og eg fekk difor ikkje skreddersy intervjuet til
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den enkelte informanten (Christoffersen og Johannesen, 2012). I dette prosjektet meiner eg
klart at fordelane er storre enn ulempene. Elevane har jobba med den same oppgéva, og har
motteke nokonlunde den same hjelpa undervegs, og har nytta det same digitale
skriveverteyet. Ved gjennomfering av denne intervjuforma, vil eg nok difor lettare spora

skilnader og likskapar i korleis elevane har opplevd rettleiinga dei fekk gjennom dialogen vér.

Tidspunktet for gjennomforing av intervjua sag eg pd som ein viktig faktor i undersokinga.
Eg gjennomforte difor intervjuet med dei generelle innleingssporsmala same veke som
elevane starte pa forste utkast. Etter siste utkast vart levert, gjennomforte eg dei to siste
delane av intervjuet. Tilsaman nytta eg fire undervisingstimar pa dei fem informantane. Eg
passa pa at eg hadde eit grupperom tilgjengeleg, men likevel var det vanskeleg & gjennomfera
dette utan avbryting sidan elevane i klassen métte arbeida noko pa eigenhand under delar av
intervjua. Dette var ein stressfaktor, men alle intervjua vart gjennomfert nokonlunde etter
oppsett tidsramme. Svara vart notert pd normert nynorsk, utan tankeord eller andre teikn.
Dette var fordi eg var ute etter innhaldet i eleven sitt svar, og ikkje méten eleven formulerte
seg pa. Etter at intervjua var reinskrivne fekk elevane sjd gjennom intervjua, slik at me sikra
at eg hadde notert det elevane hadde sagt ,og tillegg for 4 unngé at eg hadde skrive inn mine
eigne tolkingar i svara deira. Her fekk elevane hove til 8 kommentera svara, og gje utfyllande
opplysingar. Dette fungerte meir som eit ope eller ustrukturert intevju, og bar preg av ein
samtale. Samtalen tilforte viktig og utfyllande informasjon til studien (Christoffersen og

Johannesen, 2012).

Planen var at ein skulle sta for intervjuet og ein medhjelpar skulle notera. Dette lot seg ikkje
gjennomfera med dei ressursane som var tilgjengelege da intervjua skulle gjennomferast. Det
kunne ha vore berikande at eg hadde hatt nokon a diskutera tolkingane med i ettertid, men det
kunne 0g vore hemmande & vera to der informanten kunne folt seg i mindretal, og dermed
opplevd situasjonen som noko meir stressande. Som Chritofferesen og Johannnesen (2012)
papeikar er forskaren avhengig av & oppna ein spesiell tillit hos informanten. Sidan eg
kjenner elevane godt, etter & ha undervist dei fra dei starta pa ungdomsskulen, verka elevane

avslappa under intervjua.
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Foremélet med intervjua var 4 forstd informantane sine handlingar i ei natureleg setting. Her
kan ein ikkje forsta ved a skildra nokre fa isolerte kjenneteikn, men eg ma sja pa rettleiinga,
endringar utfort i elevtekstane og elevane sine tankar kring dette som ei heilheit. Som forskar
er eg subjektiv og verdilada, og konstruerer roynda innanfor ein sosial, historisk og kulturell
kontekst (Christoffersen og Johannensen, 2012). Denne forskinga er difor til ei viss grad
subjektiv. Samstundes ynskjer eg under sjolve skriveprosessen a endra noko, og som forskar
inntek eg difor ei kritisk haldning til den responspraksisen som eg er ein del av.

Avhandlinga 1 si heilheit prever difor & famna om heile aspektet ved prosess-skriving og
formativ vurdering. Eg som laerar var ingangsetjaren, og elevane utforte skrivinga ved hjelp
av mine instuksjonar. Eg rettleidde sa etter beste evne, og ved hjelp av dei rada Straub (2000)
og Bueie (2017) presenterer i si forsking, dinest vurderte eg korleis mine eigne kommentarar
vart nytta av elevane, og til slutt undersekte eg korleis elevane opplevde og forstod dialogen

var og kommentarane mine til tekstane dei hadde skive.

Informasjonen frd intervjua som vart gjennomfert pd nyaret 2022 nyanserte og uttdjupa funna
1 analysane av den skriftlege responsen. Ved a ha nytta andre metodar, som sperjeskjema eller
ustrukturerte forskingsintervju, kunne eg ha fatt fram andre data, men likevel meiner eg at
metodane mine avdekka sider ved responspraksisen min som var relevant for

forskingsspersmala mine.

3.3.2 Elevtekstar, kommentarar og dialogar

Til liks med Bueie (2017) undersekte eg tekstrevisjonen til elevane. Her nytta eg
kategoriseringa til Lunsford og Straub (2006), med nokre av Bueie (2017) sine tilpassingar. I
tillegg nytta eg Kronholm- Cederberg (2009) sin modell i analysen. Desse kategoriane meiner
eg skildrar godt ulike sider ved responspraksisen min, og dei er difor viktige for & fa eit svar
pa forskingsspersméla mine. Ein veikskap med kategoriseringa er at det er vanskeleg &
plassera kommentarane inn 1 ein kategori, sidan dei ofte innheld element av fleire kategoriar.
Det er heller ikkje lett & vita kva elevane forstod da dei valde 4 loysa eller avvisa
kommentarane dei hadde fatt. Om eleven gjennomforte ei endring i teksten fordi han folte seg
forplikta sidan det 14g ei forventing fra leerar 1 instruksen, eller det var fordi eleven forstod at
dette gjorde teksten betre, og om har utvikla ei kognitiv forstaing, vil ein forst sjd nér eleven

ved eit seinare hove tek 1 bruk det han har lert. Analysane av responsen er situasjonsbestemt,
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og metodane klargjer korleis elevane opplevde og nytta kommentarane ved eit punkt,

vinteren 2021.

Ved & nytta versjonsloggen kan ein sj korleis eleven har nytta responsen fré leerar (bilete
3C). Her ser ein kva eleven har endra i teksten og nar denne endringa har skjedd. Ved & kopla
saman kommentarane fré leerar med endringane, kan ein sj& om revisjonen er lerar - eller

elevinitiert.

{Teksten er skrevet som en avsluttningstale pa en feffest for 10. klassinger som skal begynne pa
VGS)

Ungdomstiden-vi-alefapktan mange frykta

Som vi alle vet-hartngdemstdenbegynteg er ungdomstiden godt i gang og ja, det
er greit nok det, men ingen av oss visste hva som wertetventet oss. Praver,
tentamen, lekser, fake-venner, kjzerester og rykter, i tillegg til masete foreldre og
stygge ord som bare er ment pa “tull” er jo bare noe av det vi ungdommer gjar og
utsettes for.

Selv om ungdomstiden medfarer veldig mye gey-y.serspres glede og godt humer
kan vi vel alle veere enige om at det & veere ungdom i dag kan veere et kitvetehelvete
Det er s& mange pa—skoter-som ikke liker seg selv og som blir snakka stygt til &
baksnakka hver eneste dag, sann skal det je-ikke veere-, uansett om det var ment
som tull eller ikke. Jeg skjgnner at det er gay a tulle, og jeg og flere her har mest

Bilete 3C: Utdrag av Age sin versjonslogg.

Versjonsloggen er difor eit nyttig verktoy i analysen av dialogen mellom lerar og elev, og for
a undersoka korleis elevane nyttar denne under revisjonen av teksten. Bilete 3C viser korleis
eleven har utfert endringar 1 teksten. Der eleven har erstatta eit ord eller ei setning vert dette

markert med overstryking, og erstatninga vert sa markert med gron framhevingsfarge.

Google Dokumenter sitt teksthandsamingsprogram opnar opp for ulike omrade for
interaksjon mellom elev og larar i1 elevteksten. Kommentarar i margen, som eg vel a kalla
margkommentarar for & skilja desse frd andre typar kommentarar, viser til spesifikke omrade
1 elevtekstane, som ord, setningar eller heile avsnitt. Her kunne elevane velja a loysa eller

avvisa kommentarane, og dei vart deretter skjult, men kunne hentast tilbake viss det var trong
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for dette. Kommentarloggen viser tilbake til det merka omrade, med klokkeslett og dato, som

vist 1 bilete under (3C). Her er det hove til tett dialog mellom lerar og elev.

Valgt tekat | Ungdomstiden kan vere uven., s«

Ungdomstiden mange frykta .% U

Endret avsluttningen, er denne bedre enn

den Torige? (Den forrige avskuttningan
058 ViISSe A Som ventel. Praver, entamen, lkser, Take-vi ligger under)
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Ja, o har du el o opplordnng 1l slutt
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Bilete 3D: Skjermbilete som viser kommentarfelt i elevteksten

I feltet kalla private kommentarar ligg kommentararne synlege heilte tida (bilete 3D). Desse
kommentarane viser ikkje til spesifikke tekstomrade, og kan heller ikkje skjulast. Dette feltet

passar best til samanhengade tekstbolkar, men diverre ligg ikkje desse kommentarane ved
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sida av elevteksten hjé elevane, slik det gjer hj lerar. Elevane, derimot, ma henta opp desse
kommentarane pa ei eiga side. Dette gjer at desse kommentarane ikkje er like tilgjengelege

for eleven under sjolve revisjonsarbeidet, slik det er for laeraren (sja bilete 3D).

3.4 Analysekonsept

Tabell 3B gjev ei oversikt som viser korleis eg anlyserer dialogen mellom elev og laerar
undervegs i tekstskapinga, korleis denne paverkar forstadinga, reaksjonen og elevane sin bruk
av lerarkommentarane. I analysen av kommentarne viser eg forst til kva interaksjonsomrade
som vert nytta, inndelt i margkommentarar, private kommentarar og chat. Kategorien dialog
viser til kven som tek initivativ og korleis motparten svarar pa samtalen i teksten og reaksjon
seier noko om korleis elevane regerer pd kommentarane. Deretter kjem kategorien fokus som
viser til kva niva kommentarane ligg pa, globalt eller lokalt, spesifisering seier noko om kor

tydlege kommentarane er og modus viser til kva kommetartype lararen har nytta.

Tabell 3B: Katergoriserig av dialogomrade, dialogtype og kommentarane sin funksjon

Interaksjonsomrade | Margkommentarar, private kommentarar, chat

Dialog Implisitt / Eksplisit, Laerarinitiert / Elevinitiert
Reaksjon Aksept — ambivalens — protest
Fokus Globalt niva (innhald, skrivesituasjon, sjanger,struktur)

Lokalt niva (setningsoppbygging, ordval, ortografi og teiknsetjing)

Spesifisering Spesifikk/ Uklar (vag)
Modus Korreksjon, imperativ, rad, ros (generell/ spesifikk), spgrsmal (opne/lukka),
(kommentartype) reflekterande kommentar

Dialogen: Dialog er ein samtale mellom to personar, som tidlegare nemnt kan vera bade
munnleg og skriftleg. I denne avhandlinga konsenterer eg meg berre om det skriftlege
dialogen som omhandlar den aktuelle skriveoppgava. I ein vanleg skrivesituasjon pa skulen,
vil elevane ofte sperja etter munnleg hjelp, og det kan 0g ha ferekome under denne
skrivegkta 0g, men dette er ikkje dokumentert, og vil difor heller ikkje bli kommentert her.
Dialogen som er dokumentert, forekjem i tre ulike interaksjonsomrade. Dialogen er delt inn 1

to hovudgrupper; lerarinitiert/ elevinitert og implisitt/ eksplisitt. I den forste gruppa viser det

45 av 101



til kven som tek initiativ til dialog, og den andre er korleis eleven svarar pa den lerarinitierte
dialogen. Nar eleven svarte ved a utfera ei endring i tekten eller avvisa kommentaren, nytta
eg omgrepet implisitt. Viss eleven enten stilte sparsmal eller svarte pa noko lararen lurte pa
med ein kommentar i interaksjonsomrada, nyttar eg omgrepet eksplisitt. Elevane valde sjolve

om dei ynkskte & laysa eller avvisa kommentarane frd lerar (tabell 3C).

Med chat viser eg til kommunikasjonsverktoyet som er tilgjengeleg i Google (Google Chat). I
chatten kan eleven lett ta kontakt med laerar og motsett, og ein blir varsla ved melding. Her
kan til demes eleven melda til leerar viss han lurer pa noko, eller ynskjer respons pa arbeidet
sitt. Som tidlegare nemnt vert denne dialogen lagra, og ma ikkje forvekslast med chatten som

er tilgjengeleg i sjolve tekst-dokumentet.

Tabell 3C: Analyseskjema med interasjonsomrade, dialogtype og reaksjon

Interaksjonsomrade | Elevinitiert/ leerarinitiert Eksplisitt/ implisitt

Chat Igangsetjar av eksplisitt dialog Merka som loyst /avvist
Margkommetar Aksept/ambivalens/protest
Privat kommentar

Modus: Sjov om det ikkje er leerarkommentarane eg forst og fremst skulle granska, var det
likevel nedvendig & analysera desse for & kunna undersgka om elevane si forstaing og
reaksjon var ulik eller lik for dei ulike laerarkommentartypane. Det var 0g interessant & sja
kva modus desse kommentarane hadde, for & finna ut kva utbytte elevane fekk ut frd ulike
fasane av skriveprosessen. Her koma det da tydelegare fram kva preferansar elevane hadde,
og kva utbytte dei hadde av dialogen med lerar. For a analysera kva niva lerarkommentarane
lag pa, nytta eg responstrekanten (Hillocks, 1987; Hoel, 2000), sja avsnitt 2.4.1. For vidare &
analysera kva modus, altsd kommentartype som vart nytta, stetta eg meg til kategoriseringa
til Lunsford og Straub (2006), og Bueie (2017) sine fortolkingar av desse. Her tok eg
utgangspunkt i fokus, spesifisering og form (modus), vist i tabell 2A og 2B (avsnitt 2.4.1),
men her gjorde eg nokre tilpassingar og forenklingar (tabell 3D). Dei tre forste kategoriane i
tabell 2B; korreksjon, negativ vurerding og kvalifisert (negativ) vurdering vart samla i ein
kategori; korreksjon. Dette fordi eg ikkje kunne sja tydelege skilnadar i korleis elevane

reagerte pa desse, og det var vanskeleg a skilja mellom desse kommentartypane. Problem-
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identifiserande sporsmal, heuristisk sporsmal og indirekte forsspurnad samala eg i
kategoriane; opne og lukka sporsmdl, for a forenkla analysearbeidet. Reflekterande
kommentar samanfatta kommentarar som til demes er forklarande, fortolkande eller som

omhandlar mottakarmedvit.

Tabell 3D: Reaksjon pa lerarkommentarar; aksept- ambivalens- protest

Fokus Globalt niva | innhald, skrivesituasjon, sjanger, struktur

Lokalt niva setningsoppbygging, ordval, ortografi og teiknsetjing

Modus Marg korreksjon, imperativ, rad, ros (generell/ spesifikk), sparsmal
Privat (opne/lukka), reflekterande kommentar

Spesifisering Marg spesifikk / uklar (vag)
Privat

Reaksjon og forstiing: I analysen viste eg til aksept med at kommentaren var loyst, protest
ved at kommentaren vart avvist og ambivalens ved at kommentaren vart layst feil eller delvis
feil. Eg nytta 0g kategorien ambivalens viss eleven fekk beskjed om loysa fleire liknande
problemomréde i teksten, utan at dette vart utfert. Dette kunne 0g vera eit uttrykk for at
eleven ikkje klarte & spora feila sjolv, eller at han ikkje ynskte & bruka tid pa korrigering. Det
var difor vanskeleg & vita om det var grunna manglande forstaing eller andre faktorar, som

mangel pa tid eller vilje til & utfera denne revisjonen.

I nokre tilfelle kan elevane forsta og avkoda det direkte innhaldet i lerarkommentaren, men
likevel velja & ikkje folgja rada som vert gjevne. Det vil d& vera vanskeleg & vita om eleven
svarte med protest, eller om det er fordi eleven svarte med ambivalens og difor ikkje forstod
kommentaren. Dette gjer difor at modellen til Kronholm- Cederberg (2009), sj figur 2B (kap
2.4.1) ikkje er eintydig. Viss elevane misforstod ein lerarkommentar, kan dette vera eit
uttrykk for mangelfull forstiing. Likevel kan eleven ha trudd at han har forstatt, og difor
reagert med forstding, og enten akspet eller protest. Eg nytta meg difor av Bueie (2017) si

justering, der eg i analysen skil mellom ikkje- forstding og misforstding.

For & kunna svara pa det forste forskingsspersmaélet “Korleis nyttiggjer elevane

lcerarkommentarane dei fdr pd ein skriftleg tekst i norsk ndr desse er formulert for d invitera
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elevane til ein dialog i revisjonsarbeidet?” undersekte eg i tillegg versjonsloggen til elevane
for 4 prova 4 spora kva utbytte dei hadde ut inndelinga av lerarkommentarar i dei tre nivaa;
eleven si avkoding av det konkrete innhaldet i l&erarkommentarane, eleven si tolking av

leerarkommentarane og eleven si forstding av lerarkommentaren slik at den vert nytta under

revisjonen av elevteksten (Bueie, 2017).

Det andre forskingssporsmélet “Kva tankar utrykkjer elevane om dialogen som skjer
undervegs i tekstskapinga? ” provde eg & finna svar pa ut fra intervjua, med fokus pd den
dialogen dei meinte var til hjelp da dei skreiv og kva dei likte og ikkje likte av

kommentarformer.

Det analytiske rammeverket for studien er samanfatta slik: For & analysera
tekstkommentarane nyttar eg tekst- og responstrekanten. Eleven sin forstaing av
tekstkommentarane vert analysert ut fra kategoriane forstding— ikkje forstaing og protest—
ambivalens— aksept. Dialogen mellom lerar og elev vert delt inn 1 elevintiert— lerarinitiert og
implisitt— eksplisitt. I tillegg nyttar eg kategorisering av lerarkommentarane for 4 underseoka

korleis elevane nytta og opplevde den diaolgiske responsen versus den direktive responsen.

3.5 Paliteleg og gyldig forsking

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om at det ein skriv er paliteleg. I eit kvalitativt studie vil det vera
vanskeleg & utfora ein “test-retest”, sidan metet mellom meg som bade lerar og i tillegg
forskar, og eleven som deltek i studien, vil i ei anna setting te seg ulikt. Ein kvalitativ studie
representerer kontektstuell kunnskap, og difor mé forskaren si subjektive haldning til det han
forskar pa leggast fram som ein del av konteksten der ein forstar funna (Postholm og
Jacobsen, 2018). Det er difor ikkje viktig & visa at denne studien gjev eit fullstendig svar eller
fasit pa korleis den dialogbaserte rettleiinga fungerte, men den viser korleis elevane opplevde
og nyttigjorde seg dialogen om tekstskapinga akkurat i den aktuelle situasjonen. Desse
elevane hadde provd ut arbeidsmetoden 1 forekant, og dei hadde i tillegg ein relasjon til meg.
Spersmélet er da 1 kor stor grad dei svarte det dei trudde eg ynskjte & hayra, slik Imsen (2005)

papeikar kan vera eit dilemma. Adressiviteteten i elevane sine ytringar kan nok her ha vore
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forsterka, sidan eg fungerte bade som leerar og forskar. Ved at eg gjorde forskingsprosessen
synleg, vil andre kunne reflektera over den og gjera seg opp ei meining om truverda ved
forskinga mi. Ein veikskap ved avhandlinga mi er at intervjua vart utfert utan lydopptak. Eg
métte difor stola pa notata mine, sidan eg ikkje kunne ga tilbake for & sjekka kva som vart
sagt 1 etterkant. For a sikra at elevane sine svar ikkje vart sitert feil, gjekk me gjennom dei

reinskrivne intervjunotata saman. Her fekk elevane retta opp i eventuelle feilsiteringar.

Eg provde a leggja opp til intervjurunde sd nart opp til prosess-skrivinga som mogeleg, men
likevel kan elevane ha gloymt tankane sine kring kommentarane under revisjonsegktene eller
endra nar dei skal henta dei tilbake i minnet att. Her kan eg heller ikkje vera sikker pa at
elevane uttrykte det dei meinte, men kanskje heller ynkste a svara det dei trudde eg ville
hoyra. Eg hadde altsa ikkje tilgang til eleven sine indre tankar, og matte difor trekka
slutningar ut fré det eg hadde tilgjengeleg; endringane eg sig i1 elevane sin revisjonslogg, den

eksplisitte dialogen og intervjua med elevane i etterkant.

3.5.2 Validitet

Validitet, som tyder gyldigheit, handlar om kor relevant data er. Her skil ein mellom
omgrepsvaliditet, intern og ytre validitet. Omgrepsvaliditet seier i denne samanhengen noko
om dataane er gode, og om dei representerer dialogbasert tekstrespons generelt

(Christoffersen og Johannessen, 2012).

Indre validitet seier noko om 1 kor stor grad det er samsvar mellom den reynda eg pastér at eg
studerer og analyserer, altsé korleis dialog fungerer som formativ vurderingsmetode. Den
seier 0g noko om dei omgrepa og teoriane som vert nytta for & studera denne roynda, er
grunnlag for & kunna uttala seg om arsak og verknad (kausalitet) ut fra den studien eg har
gjort (Postholm og Jacobsen, 2018). Det var utfordrande & underseka forstainga til elevane,
sidan dette er eit abstrakt omgrep som ikkje kan observerast direkte. Det er ikkje alltid slik at
elevane enten forstar eller ikkje- forstar, og det er eit omgrep som kan koma til uttrykk pa
ulike matar. Eg kunne sja etter teikn pa forstaing i tekstande deira, og til ei viss grad fa eit
innblikk 1 kva dei tenkte rundt dialogen under intervjuet. I nokre tilfelle kunne elevane lgysa

eit spesifikt problem i teksten slik intensjonen var, men likevel ikkje kunna overfora denne
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kunnskapen til nye og liknande situasjonar. Dé er denne forstdinga kontekstbasert, og kanskje

meir eit uttrykk for at eleven ynskjer a tilfredsstilla leraren enn at eleven forstar det han gjer.

Ytre gyldigheit i kvalitative metode viser i kva grad funn frd denne kontektsten kan
overforast — eller generaliserast — til andre kontekstar som ikkje er studert (Postholm og
Jacobsen, 2018). I utgangspunktet vil eit enkeltkasusstudie, som eg har utfort, produsera
“lokal kunnskap”, altséd kunnskap som er avgrensa til ein serskilt kontekst (Postholm og
Jacobsen, 2018, s. 64). Funna i1 denne studien gjev meg og andre lerarar 1 klassen interessant
kunnskap. Den interne gyldigheita er difor stor, sidan den kunnskapen dette gjev oss er bade
relevant og riktig for bade lerarar, elevar og foreldre. Ved a utfera intervju knytt opp til
analyse av elevtekstar med respons, fekk eg eit innblikk i korleis den dialogbaserte

tekstresponsen fungerte i prosess-skrivinga pé steg 9.

I dokumentanalysen der eg nytta ei kategorisering av mine eigne laerarkommentarar, og sig
pa elevane sine reaksjonar knytt opp til desse meiner eg at denne metoden er godt eigna for &
fa svar pa forskingsspersmalet; “Korleis nyttiggjer elevane leerarkommentarane dei far pa
ein skriftleg tekst i norsk nar desse er formulert for a invitera elevane til ein dialog i
revisjonsarbeidet?”. For & fa svar pé det andre forskingsspersmaélet; “Kva tankar utrykkjer
elevane om dialogen som skjer undervegs i tekstskapinga?” gav intervjua eit innblikk i
elevane sine tankar om korleis dei opplevde og nytta dialogen med meg. Ved 4 stilla fleire
spersmal, og opna opp for meir refleksjon rundt skrivehandlingane og responsen, kunne eg
nok fatt meir ut av intervjusituasjonen. Likevel tykkjer eg at ved & ga inn 1 versjonsloggen og
kommentarbanken saman med elevane, fekk eg eit godt innblikk 1 korleis elevane tenkte
rundt responshandlinga. Er da denne kunnskapen interessant for andre og kan denne
kunnskapen som dette enkeltkasusstudiet gjev meg overforast til andre klassar? Ved a tenkja
ut kva som kjenneteiknar denne klassen, da med fokus pa elevane 1 utvalet, og kva som gjer
desse elevane like og eventuelt ulike andre elevar, vil eg forseka a gjera greie for kva tilhove
som gjer dette kasusstudiet typisk, og pa denne méten gjera det mogeleg for andre & vurdera
pé ein god mate om kunnskapen kan overforast eller ikkje (Postholm og Jacobsen, 2018). P
dette viset kan nok dette studiet ha ytre gyldigheit, slik at funna fra denne konteksten kan
vera gyldige 1 andre kontekstar. Ved & nytta bade innsamling av skriftlege kjelder, elevtekstar

med lerarkommentarar og elevkommentarar, og intervju oppdaga eg om det eleven sa i
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intervjuet var inkonsistent med det eleven gjorde dp han reviderer tekstane sine. Det kan
henda at eg som forskar feiltolka eller ikkje var merksam pa ulike nyansar i datamaterialet,
men i samtale med elevane var til hjelp for meg slik at eg kunne sja eigne avgrensingar og

eventuelt kva versjon som er mest sannsynleg (Postholm og Jacobsern, 2018, s. 137).

Eg hadde ein klar padverknad pa elevane. Dette fordi det var eg som valde oppgave og
introduserte denne til elevane og rettleia etter beste evne og ut fra det eg oppfatta forskarar
som Straub (2000) og Bueie (2017) meiner er beste revisjonspraksis. Til slutt samla eg inn
empiri og analyserte og tolka funna, bdde mine eigne kommentarar, dialogen og intervjua.
Ein veikskap med enkelte kvalitative metodar er difor at eg som forskar kan sté i fare for 4 ha
paverka deltakarane og dermed er med pa a svekka validiteten til studien. Sjelv om eg under
responsarbeidet provde & handsama elevane 1 klassen “likt”, det vil seia at eg tilpassa
vurderingsspraket og tilbakemeldingane etter kva eg trenkte dei enkelte elevane forstod og
trengte for & koma seg vidare i skrivinga, kan eg likevel eg ha umedvite handsama
informantane sine tekstar ulikt. Det er uansett heilt klart at eg har hatt eit fokus pé & fremja
den tekstbaserte dialogen under revisjonsarbeidet. Dette har klassen gvd pa ei stund, men da
forste skriveokt skulle gjennomforast vart eg indisponert. Det forte til at eg berre var
tilgjengeleg digitalt, slik at elevane méatte ta kontakt med meg pa chat for a fa hjelp av meg
undervegs i skrivinga. Konteksten vart difor annleis enn forst tenkt, og paverka kan hende
empirien 1 noko grad. Den digitale dialogen vart pé dette viset 1 storre grad ein naturleg del av

responsarbeidet til elevane, enn viss eg hadde vore tilgjengeleg 1 klasserommet.

Det snevre utvalet pd fem informantar gjev meg heller ikkje eit heilskapleg inntrykk av
klassen. Elevane som ynskte & delta som informantar kan nok ha vore over gjennomsnittet
interessert i revisjonsarbeid og likte tett oppfelgjing. Alle elevane i klassen deltok i1 det same
opplegget, og fekk heove til same dialogbaserte rettleiinga, men dei elevane som ynskte & delta
som informantar vart i tillegg intervjua om tekstskriving og dialogbasert revisjon. Her kan det
henda at elevar som strevar med skriving og som har eit anstrengt eller negativt tilhove til &
revidera eigne tekstar, ikkje ynskte a delta. Det kan 0g hende at elevar som har vanskar med a
setja ord pa korleis dei opplever si eiga skriving, ikkje ville la seg intervjua, sidan tanken om
intervjusituasjonen i seg sjolv kunne verka ubehageleg. Dette kan vera ei svakheit med

studien, da desse elevane si stemme ikkje vart hayrde. I dreftingskapittelet vil dei viktigaste
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funna bli lofta fram og diskutert. Ved & sj& mine funn i lys av samsvarande funn frd liknande
studar og aktuell teori, kan dette vera med & auka validiteten 1 denne studien (Postholm og

Jacobsen, 2018).

3.5.3 Forskingsetiske problemstillingar

Elevane og foreldra til dei som ville delta 1 undersekinga, gav eit frivillig samtykke. Her fekk
dei informasjon om kva ulemper og gevinstar ei slik undersegking kan medfera. Anonymiteten
til elevane vart sikra ved at det blei nytta pseudonymar i tekstar som vert skrivne, bade i
notatar, analyse og endeleg tekst. Desse opplysningane vert handsama konfidensielt. Som
lerar métte eg kunna nytta elevane sine eigentlege namn under rettleiingsprosessen, sidan me
var fleire lerarar som nytta opplysingane tekstane gjev oss vidare i arbeidet med klassen.
Anonymiteten omhandlar den delen av analysen som gér inn i forskinga mi. Under intervjuet
noterte eg det elevane sa pa normert nynorsk. Her kjem det difor ikkje fram saertrekk ved
elevane sine dialektar eller spesifikke uttale. I dei skriftlege tekstane fekk dei ikkje 1 oppgéave
a skriva om personlege tilhove, som kunne ha fort til gjenkjenning i etterkant. Dei delane av
tekstar som vart nytta som deme i1 denne studien, vil difor ikkje kunna sporast tilbake til

enkeltpersonar.

Vedlegg 2 viser samtykkeskjema som vart sendt ut. Skjemaet er utarbeidd etter NSD sin mal,
og alle elevane og foreldra til dei som skulle delta fylte ut samtykke for prosess-skrivinga
starta. Godkjenning frd NSD vart innhenta for innsamling av data (vedlegg 1). Sidan eg
handsama personopplysingar, fordi eg sjelv underviser klassen og ikkje hadde have til &
anonymisera elevsvara for eg var ferdig med sjolve revisjonsprosessen og intervjurunden, var
det naudysnt & melda prosjektet til NSD. Samtykkeskjema vart makulert etter avslutta

prosjekt.

Elevane hadde full rett til a trekka seg som informantar nar som helst i forskingsperioden,
utan 4 matta gje nokon grunn til dette. Dette paverka ikkje tilhevet mellom elev og meg som
leerar. Dette er i1 trdd med Den nasjonale forskingsetiske komite for samfunnsvitenskap,
humniora, juss og teologi (NESH) sitt generelle krav til etikk 1 forsking og informert

samtykke: «Som hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer personer, settes i gang
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bare etter deltakernes informerte og frie samtykke. Informantene har til enhver tid rett til &

avbryte sin deltakelse, uten at dette far negative konsekvenser for dem» (NESH, 2006).

Ei ulempe med eit kasusstudie er at ein som oftast ikkje kan generalisera resultata, men dette
er som regel heller ikkje meininga. Det viktigaste er 4 prova & utvikla ei forstdiing om det som
skjer 1 denne sarskilde konteksten. Siden dette er ein enkelkasusstudie, er det akkurat desse
elevane, i denne klassen, med meg som lerar og i denne settinga, som stod i sentrum. Her var
fokuset & avdekka dei prosessane som skapte eit resutlat (Postholm og Jacobsen, 2018). Malet
var 4 kunna forklara korleis lering foregjekk ved hjelp av digitale verktoy med tett dialog
undervegs. Dette kunne 0g vera med pa a forklara korleis elevar larer, som igjen er viktig for

a leggja opp til best mogeleg undervising vidare.

53 av 101



4 Analyse og presentasjon av funn

I dette kapittelet vil eg presentera svara pd forskingsspersméla mine; korleis nyttiggjer
elevane lerarkommentarane dei far pé ein skriftleg tekst 1 norsk nér desse er formulert for &
invitera elevane til ein dialog i revisjonsarbeidet, og kva tankar utrykkjer elevane om

dialogen som skjer undervegs i tekstskapinga?

Funna fré datamaterialet vert strukturert etter forskingsspersmaéla, og kapittelet er delt inn i
fem delar. Forst, 1 4.1, informerer eg kort om informantane sitt revisjonsarbeid, deretter 1 4.2
vil eg sja pa korleis elevane nyttiggjer seg lerarkommentarane ved forst & analysera den
implisitte dialogen, for sd 1 4.3 & visa funna fra den eksplisitte dialogen. For 4 kunna svara pa
det andre forskingsspersmaélet nyttar eg intervjua for & presentera korleis elevane opplever
dialogen, framstilt i delkapittel 4.4. Til sist, 1 4.5, oppsummerer eg dei viktigaste funna i

analysen.

4.1 Kort om informantane sin revisjon og dialog undervegs

Dialogen som utspelte seg mellom meg og elevane i tektstane deira, kan ha blitt oppfatta ulikt
av meg og eleven. Sjolv om definisjonen pé ein dialog vert ivareteke, ut frd ei Bakthinsk
tolking, vart det nedvendigvis ikkje opplevd som ein dialog av eleven. Ein dilaog er reell, 1
fogje Skjervheim (1992) viss bade elev og laerar gar inn i dialogen med eigne personlege
synspunkt og meiningar, og blir lytta til. Viss eleven svarte implisitt, med & utfora ei endring 1
teksten og med dette sag ut til at han viste forstding, definerte eg difor denne som for reell.
Den eksplisitte dialogen var lettare & defienera, sidan den tydeleg viste om eleven og eg

samtala om same tema.

Elevane har hatt hove til & nytta seg av dialogbasert tekstrevisjon frd dei starta pa steg 8.
Likevel er det tydlege forskjellar nar det gjeld bade korleis og i kor stor grad dei nyttar seg av
dette. Alle nytta den implisitte dialogen til & utfera endringar i tekstane sine, men nér det
gjeld eksplisitt dialog, altsa dialogen der eleven stiller spersmaél eller svarar med ein
kommentar, var det tre av fem informantar som svarte eller tok initiativ til samtale i

margkommentarfelta, ingen tok initiativ til dialog eller svarte pa spersmal i det private
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kommentarfeltet, medan fire av fem tok kontakt med spersmél om teksten via Google Chat.

Eg vil no gje eit overblikk over korleis elevane reagerte pa invitasjonen til dialog:

Age: Han kom raskt i gong med skrivinga, og hadde ei tydeleg mélgruppe og ein bestemt
sjanger 1 tankane d han skreiv forste utkast, noko som kom tydeleg fram som ei spesifisering
1 dokumentet sin topptekst. Etter forste skriveokte hadde han gjorde seg ferdig med bade
innleiing, hovuddel og skreiv eit utkast til avslutning. Bilete 4A viser at han tidleg 1
skriveprosessen tok kontakt pa chat om at han hadde skrive spersmél i margkommentarfeltet.
Bade Age og eg nytta smile-emojies i chatten, noko som kunne vera eit uttrykk for positive

kjensler og glede.

O|Age | 10. des., 13:15
Har sendt deg et spersmal i teksten min %

| Leerar | 15 des. 1329
Sendte et forslag i teksten min, du far se pa det og vurdere litt &=

o [Age | 15. des

det skal eq:)

Bilete 4A: Dialog i chat om skriveoppgdva (Age).

Under andre skriveokt jobba han med responsen ved & ga inn 1 bade ein implisitt og eksplisitt

dialog med meg. Den siste finpussen tok han fer siste frist for innlevering i midten av januar.

Henrik: Henrik starta med & skriva ulike utkast til tittel og innleiingar 1 forste skrivekt. Dette
forkasta han etter forste respons, og starta pa nytt i andre skriveekt. Etter a forkasta delar av
hovuddelen i andre skriveokt, skreiv han fleire utkast, for han leverte sluttproduktet i januar.

Til saman omarbeidde han store delar av teksten fire gonger. Henrik tok kontakt pa chat 1
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andre skriveokt, og spurde om eg kunne sja pa innleiinga hans, med forklaringa; “Eg bytta litt
pa tittelen og skreiv en ny innledning fordi eg synes den hertes bedre ut.” Utover dette nytta

ikkje Henrik eksplisitt digital dialog med meg.

Lovise: I forste skrivegkta nytta ikkje Lovisa tida pA Chromebooken. Ho noterte 1 staden
tankar pd eit ark ved sida. Under intervjuet uttalte ho at det var vanskeleg & koma i gang med
skrivinga. I chat lurte ho pa om ho kunna nytta delar av ein tekst ho hadde skrive tidlegare.
Eg svarde at ho kunne nytta den som inspirasjon, men at ho skulle skriva ein ny tekst. Sidan
ho ikkje leverte noko til forste respons, fekk ho rad og linkar til kjelder ho kunne nytta i den
private kommentaren. Under andre skrivegkt vart det skrive to linjer, men i den tredje okta
kom ho i gang. Sidan oppstarten vart sa vanskeleg fekk ho heve til & skriva bade heime og pa
skulen etter jul. Ho nytta eksplisitt dialog i margkommentarfeltet for 4 fa rd&d om kva meir ho

kunne skriva om.

Sara: Ho brukte, til liks med Lovise, lang tid pd 4 koma i gang. Pa grunn av fraver gjekk ho
glipp av ei skrivegkt, og hadde berre skrive fem linjer fram til jul. Ho fekk fleire sjansar, og
fekk til slutt skrive seg ferdig. Sara nytta seg ikkje av eksplisitt digital dialog, korkje i chat,
margkommentarfelt eller privat kommentarfelt. Eg tok konktat pa chat, for & prova & fa henne

i tale, men ho svarte ikkje her. Ho nytta ikkje hovet til & skriva pa teksten heime.

Herman: Han kom 1 gang med skrivinga forste skrivegkt, og tok tidleg kontakt pa chat. Her
utrykkjer han usikkereheit kring oppgava og innhaldet, og skriv at han trur det vert vanskeleg
a skriva minst 400 ord pd denne oppgdva. Dialogen i chat held fram, med spersmél om
innhald, og 1 siste dialogsekvens inviterte han meg inn for a hjelpa han i teksten. Her veksla
dialogen frd 4 omhandla direkte spersmal med ynskje om avklaringar om innhald, til
invitasjon til 4 lesa margkommentarar. I tillegg verkar denne dialogen uformell og positivt
lada, sidan Herman nytta smile-emojies. Herman gjorde siste finpuss pé teksten, og leverte
sluttproduktet for jul. Han nytta ikke heve til & arbeide med det lokale nivaet teksten (sprak,

teiknsetjing og rettskriving) etter jul, sjolv om det vart sett av tid til dette.

Det er tydeleg 4 sja at chat er mest tilgjengeleg for elevane, sida fire av fem nytta dette

interaksjonsomrade 1 ulik grad. Av dei som nytta chat, var dialogen utelukkande elevinitert og
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difor eksplisitt. Sara, som ikkje tok kontakt her, svarte heller ikkje pé det lerariniterte
sporsmalet eg stilte henne. Tre av fem nytta margkommentarfelta til eksplisitt dialog. Her var
det Age som nytta dette mest, bade ved & stilla sporsmal og ved & ga inn i ein oppklarande
diskusjon om eit innhaldselement i teksten sin. I det private kommentarfeltet var der derimot

ingen som svarte med eksplisitt dialog.

4.2 Implisitt dialog

Elevane reagerte ofte pa kommentarar ved a utfora eller ikkje utfora endringar i teksten, men
utan & svara eksplisitt kommentarane. Sjolv om dialogen ikkje var ekspisitt kan ein likevel
seia at reaksjonen gjekk i dialog med kommentaren frd meg. Ein implisitt dialog var altsa
eleven sitt svar pd mi ytring, og omhandla det som skjedde i teksten der eleven valde & loysa
eller avvisa kommentaren. Dé eleven loyste kommentaren valde eleven 4 utfora ei endring,
anten i trdd med intesjonen min, eller pa sin eigen mate. Om denne endringa forte til at
kvaliteten pa teksten vert betre, er interessant og kan diskuterast. Dette vert og til ei viss grad
ei subjektiv oppfatting, seereleg med tanke pé endringane som 1ag pé dei globale omrada i
teksten. Eleven kunne 0g velja & avvisa kommentaren, anten fordi han ikkje forstod
kommentaren, eller fordi han ikkje var einig i det som var skrive. Nér det gjeld dei lokale
omrada i tekstane kunne eg lettare vurdera om endringa var rett og feil, fordi desse omrada
handa om det formelle, der ein har tydlegare reglar som til demes teiknsetjing og rettskriving.
I denne analysen vil eg difor ikkje kommentera kvaliteten pa alle leerarinitierte endringar,
men eg vil illustrera med nokre deme pa korleis kommentarane var plassert bade pa globalt
og lokalt niva, og korleis elevane reagerte med aksept, ambivalens eller protest innan desse

nivaa.

4.2.1 Reaksjon ut fra interaksjonsomrade

Dei to interaksjonsomrada 1 dokumentverketyet Google Dokumenter (Docs),
margkommentarar og private kommentarar, inviterte til dialog mellom eleven og meg som
kommenterande leerar. Margkommentarane er knytt til eit konkret omrade 1 eleven sitt
tekstdokument og kunne endrast eller slettast av bade eleven og den som eleven deler

dokumentet med, medan den private kommentaren kan ikkje endrast eller slettast etter at den
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er lagt ut. Eleven ser og kan svara pa denne kommentaren nér han opnar den returnerte

oppgava.

Her kan bade eleven og meg, eller andre som eleven ynskjer kommentar frd, som vist i bilete
3D (seksjon 3.3.2, s. 45), ta initiativ til eller svara pd ein kommentar. Viss eleven vel 4 lgysa
eller avvisa kommentaren, forsvinn den fra skjermbilete, men kan hentast fram att viss ynskje
om det. Da er kommentaren merka med tidspunkt og reaksjon. Bdde kommentarar og utkast
med revideringar ligg altsa lagra. Under intervjua brukte me desse funksjonane, for & kunna

sja korleis kommentarane hadde blitt nytta.

Tabell 4A viser korleis informantane reagerte pd kommentarane i dei ulike modusa, i
margkommentarfelta og det private kommentarfelta. Her reagerte dei med aksept, ambivalens
eller protest. Ambivalens har eg delt inn 1 tre undergrupper; delvis forstaing, misforstdaing og

ikkje-forstding.

Tabell 4A: Reaksjon pa modus i margkommentarfelt og privat kommentarfelt.

Interaksjons- Aksept Ambivalens Protest
omrade
delvis forstaing misforstaing ikkje- forstaing
Marg 83 9 1 1 1
Privat 35 3 1

Det vart tydeleg for meg fleire av elevane ikkje var klar over funksjonen og nytteverdien av
versjonsloggen og kommentarbanken. Noko anna som kom fram under intervjua var at
elevane ikkje har dei private kommentarane tilgjengeleg ved sida av dokumentet nér det var
ope. Som nemnt tidlegare skil dette seg frd funksjonen som lerarane har tilgjengeleg. Det er
difor klare skilander ulikt korleis elevane les og nyttar desse kommentarane. Lovise og Sara
uttalte at dei forst las dei private kommentarane, og tok deretter for seg margkommentarane.
Herman, Age og Henrik, derimot, las forst margkommentarane. Age papeika at han syntes
dei private kommentarane var best, fordi dei var betre forklart. Sidan funksjonen til

kommentaromrida er ulike, og dei private kommentarane i sterre grad inviterer til

58 av 101



tilbakemelding pa dei globale nivaa i teksten, vil tidspunktet ein les desse og kor

tilgjengelege dei er, kunna ha innverknad pa bruken av kommentarane.

Den sterste forskjellen pa elevane sin reaksjon mellom margkommentarfelt og private felt, er
at det var fleire som reagerte med ambivalens i margkommentarfelta. Eg kunne berre finna tre
tydelege reaksjonar som kunne katergoriserast som ambivalens i det private feltet, der det da
var snakk om delvis forstding. Dette dreidde seg om korleis 4 visa til kjelder pé ein
etterretteleg mate, og ein instruks om rettskriving. To elevar pravde visa til kjelder, men fekk
det ikkje heilt til, noko eg kjem naerare inn pa i avsnittet om ambivalens (4.2.2.2). Der
elevane reagerte med ambivalens i margkommentarfeletet, dreidde deg seg i stor grad om
manglande korrigering av skrivefeil, serleg hja ein elev. Ein elev svarte med protest og
avvising i det private kommentarfeltet, medan ein anna reagerte med protest i

margkommentarfeltet ved a invitera til diskusjon. Dette kjem eg narare inn pa 1 4.2.2.3.

4.2.2 Reaksjon ut fra modus

Tabell 4B: Reaksjon pa modus i marg: Aksept- Ambivalens- Protest

Reaksjon Korreksjon Imperativ Rad Ros Ope Lukka Reflek-
spgrsmal spgrsmal terande
kommentar
Lovise aksept 18 3 4 1 1
ambivalent 1 1
Herman | aksept 11 2 2 4 1 1 4
ambivalent 3 2 2 1
Henrik aksept 5 3 1 1 3
ambivalent 1
Sara aksept 1 1 2 1 3
Age aksept 5 1 1 2 7
protest 1
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Tabell 4C: Reaksjon pa modus i privat kommentarfelt: Aksept- Ambivalens- Protest

Reaksjon Korreksjon Imperativ Rad Ros Ope Lukka Reflek-
spgrsmal spgrsmal terande
kommentar

Lovise aksept 3 1 2 1 1 1
ambivalent 1 1

Herman | aksept 1 2 1 1
ambivalent 1

Henrik aksept 1 1 2
protest 1

Sara aksept 1 1 3
ambivalent 1

Age aksept 1 1 4 1 1

Det var tydeleg at elevane nyttiggjorde seg rettleiinga, og provde & meota forventingane mine,
med liten grad av protest. Dei har anten omarbeida tekstdelar, omformulerte setningar eller

endra enkeltord ut fra dialogen i teksten.

Ut fr@ kommentarfelta kan ein sja at korrigerande kommentarar og imperativ dominerer 1
margkommentarfelta, og at desse 1 stor grad vert svart pd med aksept. Ein elev svarte
ambivalent pa to av desse kommentarane. Denne eleven korrigerte orda fra nynorsk til
bokmal, der det vart papeikt. Eg har difor registrert desse kommentarane som aksept, sjolv
om han unnlot & korrigera resterande ord i teksten. Der eleven ikkje utforte korreksjon av
fleire skrivefeil der dette vart padpeikt med kommentaren; “/kkje, kva og dei er typiske
nynorsk -ord. Se om du kan finne flere feil av denne typen” kategoriserte eg dette som ein
ambivalent reaksjon 1 tabellen. Her kunne eg kanskje rekna dette som protest, sjolv om han
korrigerte orda ¢in stad i teksten. Eg meiner eleven viser delvis forstding, men kan av ulike

grunnar ha unnlete & gjera ferdig korreksjonsjobben. Dette kjem eg narare inn pa i 4.2.2.2.
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I dei private kommentarfelta var det berre ein som fekk korrigerande kommentarar. Her vart
Lovise oppfordra til & sjekka verbbeying, innblanding av bokmal og dialekt, og sjekka at
eleven skreiv ei form av eit ord som har fleire skrivemétar. Dette kommentarfeltet inivterte
likevel i mindre grad til handling sidan desse kommentarane ikkje viste til konkrete omrade 1
teksten. Eleven folgde opp kommentaren delvis, og fekk meir konkret hjelp 1

margkommentarfeltet i siste responsrunde.

4.2.2.1 Aksept

Dei fleste elevane svarte med aksept pd kommentarane mine, slik tabell 4A viser. Forst vil eg
kommentera nokre deme pa det eg har kalla aksept i den implisitte dialogen. Sara fekk
kommentaren: “Jeg tror jeg forstdr hva du vil frem til, men kanskje du kan skrive det litt
enklere/lettere?”, om det siste avsnittet 1 teksten. Her ser ein at ho fjernar nokre linjer, her vist
med gron overstryking. Den nye teksten er vist med grene bokstavar og lys gren

framhevingsfarge 1 utdraget fra versjonsloggen hennar:

Vi burde bry 0ss mer om de andre pa netlel. Fereksempet-praiaak-clenstagram

S NOEEg-SyReae-barde-endre-pa—For eksempel pa tkiok eller instagram sa

kunne vi gitt litt god oppmerksomhet til noen av de sméa brukerne, sa kan det hende

noen gjer det tilbake. Om du ikke far respons med en gang sa gér det bra. Der er litt

lettere & finne starre brukere. Noe jeg synes de burde endre pa. Og det er ikke greit

nar barn som driver med sosiale-media far stygge kommentarer. Det er ikke greit nar
noen far det.

Innhaldet i teksten vart ikkje endra, men ho har jobba med strukturen i setningane slik at

bodskapen kom noko tydlegare fram.
Sara fekk i tillegg denne kommentaren i det private kommentarfeltet: “Jeg liker konklusjonen

din. Det er fint om du kan komme inn pa hvordan Internett pavirker ungdommer. Kunne det

veert en idé & komme inn pa dette allerede i1 innledningen, siden hovedfokuset i hoveddelen
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handler om dette?”. I utdraget fra Sara ser ein at ho svarte med 4 fletta inn ei setning om

“nettet”, markert med gron framhevingsfargei versjonslogg 3:

Perfekt?

“Jeg er sa feit” “Se hvor stygg eg er” hva er det her for noe tull? Stopp & tro at du ma
vaere perfekt for at folk skal like deg. Kan vi egentlig kalle noe perfekt? Om noen er
stygge mot deg, enten pa nett eller utenom nett, sa gi beskjed til noen du stoler pa.
Du mé tro pa deg selv. Stopp & lat som at du er noen du ikke er. Du er bra nok-sems

Her gjekk Sara i ein implisitt dialog ved at ho viste til Internett, slik eg spurde etter, og skriv

noko om kva ein ber gjera viss ein opplever netthets.

Nokre informantar svarte pd kommentarar ved at dei skreiv heile tekstdelar pa nytt. Henrik
forkasta det forste utkastet sitt, for eg gjekk i dialog med han i skrivinga etter andre skriveokt.
Etter tre kommentarar frd meg om innhald, struktur og skrivesituasjon, forklasta han pa nytt
utkast av ulike tekstdelar. Da han dagen etter fekk den rosande kommentaren; “Jeg liker
innledningen din!” , med oppfelgingskommentaren “Jeg syns du har en god innledning. Na
kan du starte pd hoveddelen”, endra han ikkje meir pa denne. Hovuddelen og slutten vart

omskriven endé ein gong, fer siste innlevering.

Som utdraget viser utforte Henrik ein korreksjon etter kommentaren; “Her mener du nok et
annet ord....” (linje 1). Deretter skreiv han det forste avsnittet pa nytt etter at han fekk

kommentaren; “Sjekk at du har svart pa oppgaven” (linje 6-8).
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1 HwaVar det enklere & vaere ungdom for?

2 Vare foreldre forteller ofte at ungdommer i dagens samfunn er heldige,

3  bortkjemte, og at de lever et enklere liv enn de gjorde. Dette er fordi ni har vi
4 s& mange ressurser og midler som de voksne ikke hadde da de var yngre. Men
5  ervisa heldige som de foreldrene vére seier?

6

7 serpirbkcek ot tr e siekbe e bl e p o re etk

8 skiejegtakisk-pnskeatsesmie-mediertdetamtestordrardu-erorgdom-erdet

Eg har registert dette som aksept sjolv om dette 0g kan oppfattast som ambivalens, fordi eg er
usikker pa om eleven har forstatt kommentaren min. Det kan 0g vera ein form for protest,
sidan eleven ikkje har omformulert eller korrigert delar av tekten, slik kommentarane i stor

grad legg opp til.

Etter innlevering av tredje utkast fekk Henrik ros for innleiinga der han stiller eit spersmal,
etterfolgt av eit sparsmal til korleis han kan foglja dette opp 1 innleiinga; “Det er fint at du
stiller spersmal. Kanskje du kan svare pé dette i hoveddelen?” I utdrag fré versjonslogg 4 ser
ein at Henrik jobbar vidare med hovuddelen, med berre nokre fa endringar. Endringane pé

linje 7 og 8 er elevinitierte, men rettinga av ordet “seier” pa linje 5 er kommentert av lerar:

' Var det enklere 3 vaere ungdom far?

Vare foreldre forteller ofte at ungdommer i dagens samfunn er heldige,
bortkjemte, og at de lever et enklere liv enn de gjorde. Dette er fordi na har vi
s& mange ressurser og midler som de voksne ikke hadde da de var yngre. Men

M s W M

er vi si heldige som de foreldrene vare seier?

Foreldrene vare sier sikkert at vi bruker for mye tid pa sosiale medier, og at vi bare
ser pd mobilene. For nar de var sma sa lekte de ute helt til Baraetsbarne tv kom pa
klokken 6 om kvelden. Jeg synes Hidetie er litat-dete—ets feil, fordi det er mange

w0 e =l M

déarlige sider av sosiale medier som de fleste ungdommer ikke tenker pa. Nér
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Henrik forkasta altsa fleire avsnitt, for han til slutt endar opp med ein ferdig tekst. Eg vart
difor usikker pé korleis eleven opplevde dialogen. Sjelv om han utferte endringar i teksten,
vart desse mykje meir omfattande enn intensjonen min var da eg kommenterte i teksten hans.
Naér det gjeld rosande kommentarar reagerte Henrik med aksept slik eg tolkar det, men det er
noko vanskeleg a mala. Under intervjuet kom det tydelegare fram korleis han oppfatta

kommentarane i teksten, noko som vert kommentert under avsnitt 4.2.2.2, om ambivalens.

Lovise og Herman utferte endringar pa lokalt niva, og nokre stader endra dei struktur. D&
Lovise fekk kommentarar pa rettskriving og rett malform, korrigerte ho dette, men som
Herman kan ein sjé at ho ikkje retta opp 1 alle liknande feil. Deome pa dette er ordet “Hvis”

som er endra pa linje 1, men ikkje pé linje 2:

1 er framleis mange jenter som brukes denne metoden | dag. HwsOm det er dette som far ei
2 eller anna jente til & fale seqg besire sa syns eg ikkje vi skal stoppe ho. Hvis det gjer at ho fal
3 seq betre sé fir huo giesgjere som ho vil.

Herman utferte rettingar og endringar pd same méte som Lovise. Endringane var stort sett

lokale, og der dei vert papeikt (linje 3):

1 Hvordan har egentlig ungdommer det og hvordan blir de pavirket av sosiale medier?
2 Mange ungdommer feler kanskje pa et press om & vaere fin nok. Dei tenker bare pa
3 dei rundt seg om khva det syns er fint og ikkiee esahva du egentlig syns . Dette her

4 ma vi slutte med, det er du som skal bestemme og ikkje dei rundt deg. Norsk

Her var orda “kva” endra til “hva”, ordet “dei” til “de” og “ikkje” til “ikke”. Som ein ser pa

utdraget fra versjonslogg 3, er ikkje orda retta pa linje 2 og 4.

Age reagerte med aksept p4 alle kommentarane mine, bortsett for ein stad der han forst
reagerte med protest, noko eg kjem tilbake til 1 avsnitt 4.2.2.3. Deme pa omréde 1 teksten der
Age svarte med aksept, er etter sporsmalet; “Hva med 4 bruke det oppgaven sier du skal?
Altsd komme med en oppmuntring?”, der eg hadde merka av setninga “Takk for meg” pé

linje 4:
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Ungdomstiden kan vaere et reint helvete i blant, men det er en veldig viktig tid | vart

liv som vi bare far oppleve en eneste gang, som er forferdelig synd!
De fleste gleder seg nok og ser frem til en forandring og er klar for a bli mer voksen,

Lo =TV T &) B - I 6

oppleve hvordan voksenlivet er. kommer vi alle til & savne den DRIT morsomme

w

ungdomstiden hvor vi opplevde alt mulig rart.Livet er ikke alltid er like lett for alle,
10 fordi noen blir mobba hver eneste forbanna dag! Vi ma serge for at alle far en fin og
11 innholdsrik ungdomstid de vil huske, Om du feler deg utestengt, om du blir mobba,

12 snakka frekt til eller noen plager og trakker pa deg, si ifra og gjer noe med det!

Etter dette skreiv Age eit nytt utkast til avslutning pa oppgava (linje 5-12). Age tok kontakt
pa chat, der han inviterte meg til a lesa det nye forslaget til avslutning med ynskje om ei
vurdering. Et anna deme p4 aksept var etter kommentaren og spersmalet til Age; “En
fengende tittel, men tenk gjennom om det stemmer for innholdet for du leverer. Tror du alle
frykta ungsomstida?”. Age svarte med aksept d4 han endra tittelen fra: “Ungdomstida vi alle

frykta” til “Ungdomstida mange frykta”. Her vart altsa tittelen moderert av eleven.

Reaksjonane som eg definerte som aksept var nok ikkje like eintydig som eg hadde sett fore
meg. Nokre elevar, som Sara og Age, svarte med aksept ved til demes 4 prova ut nye matar &
formulera seg pa. Henrik derimot, utferte endringar, men ikkje alltid som eit direkte svar pa
min kommentar. [ staden forkasta han setningsbolkar, og prevde pa nytt. Lovise og Herman,
endra det som vart papeikt, serleg pd lokalt nivd, men utan & gjera sterre endringar i innhald,

omskrivingar eller korrigering av skrivefeil andre stader i teksten.

4.2.2.2 Ambivalens

Bort i mot alle kommentarane er altsa layste, men kvaliteten pa revisjonen varierte. Med
omgrepet ambivalens meiner eg ein elevreaksjon som vitnar om usikkerheit, misforstaing
eller ikkje-forstding. Det er nokre gonger vanskeleg & vita om eleven sin reaksjon var aksept
eller ambivalens, s@rleg i tilfelle der eleven erstattaromrédde i teksten med nytt innhald. Sjelv

om ein tolkar reaksjonen som aksept, kan det vera at eleven ikkje forstod kommentaren. For &
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finna ut av dette matte eleven utfera ein eksplisitt dialog i teksten, eller formidla dette

munnleg i undervisinga.

Reaksjonar pd ambivalens kom til syne pd ulike matar i elevane sine tekstar. Lovise svarte
ambivalent da eg spurde; “Kan du skriva dette pa ein anna méate?”. Her illustrerte eg starten
pa setninga slik; “P& Ung.no (arstal) star det om ei jente pa 13 ar. Ho hadde store.....”, og
detter viste eg til Kildekompasset med ein link slik at ho kunne fora opp kjeldetilvisinga pa

rett mate:

MNe-shal-eg-ta-eiwideagavag-ne—P A ung.no fann eg ein tekst ifrd Eei jente p& 13 &r som
har store forventningar til seg sjelv, ho likar eigentleg skule, men syns det er litt flaut & sta
foran klassen, for tenk om ho seier feil. Dei i klassen synes ho er eit skulelys. Ho har ikkje
noko imot kallenavnet, det fales jo bra & bli kalt skulelys ndr ein har sa store forhapningar.
Jenta seier ho er redd for 4 komsse heim med dérlege karakterear, tenk om foreldra ikkje blir
nagde med karakteren ho fekk, kanskje dei ikkje er stolt av-meeg henne. Kva skal eg liksom
gjere da? Ung.no svarte jenta p& 13 &r dei trur at det er mange som har det likt som ho. Det

~ o W=

Etter at Lovise ikkje forstod spersmdlet i margkommentaren, der ho skulle klargjera
kjeldebruken, fekk ho denne private kommentaren; “Det er flott at du tek med eit deme fra
Ung.no. Det er viktig at du dé viser til kjelda pd ein korrekt mate. Bruk APA7, som star i
Kildekompasset”. Ho viste da til kjelda i1 teksten uten arstal (linje 1 og 7), og ferte heller ikkje
opp kjelda i litteraturlista si. Endringa ho utferte i teksten sin, gjorde altsa ikkje
kjeldetilvisinga betre. Lovise viste difor manglande forstaing, og treng meir rettleiing for a
gjera dette slik at kjeldetilvisinga vert etterretteleg. I tillegg viste utdraget at ho omformulerte
forste setning slik ho meinte var best sjolv, men viste i tillegg aksept da ho korrigerte
skrivefeila 1 trdd med mine kommentarar. Ho hadde tilsaman 15 kommentarar med moduset
korreksjon. Under intervjuet uttrykte ho at det er desse kommentarane ho likte best a jobba
med. P& opne og lukka spersmal svarte ho med ambivalens, og her kom det til demes fram 1
intervjuet at ho ikkje likte a fa sporsmalet; “Kva type tekst skriv du?”, med tanke pé sjanger.
“Eg forstod kommentaren, men eg syntes det var vanskeleg & finna ut av det likevel”,
kommenterte Lovise. Ho unnlot & svara eksplisitt pd dette spersmélet i dokumentet, og eg

hadde ikkje fatt vita om reaksjonen hennar viss det ikkje hadde blitt uttalt under intervjuet.
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Som Lovise, viste baide Herman og Sara ambivalens i heve kjeldetilvising. Dei viste heller
ikkje til kjelde 1 ei litteraturliste. Sara fekk kommentaren: “Det kan vaere lurt & vise til en
kilde du tenker passer, enten dikt, forskning eller andre tekster. Hvis du har med et passende
sitat, kan det veere med & styrke teksten din”. Ho la inn ei kjelde (linje 2), men fekk ikkje slik

utdraget fra versjonslogg 3 viser:

Tiktok, instagram og snapchat—A#-dette-er, er alle eksempel pa sosiale media som
ofte pavirker noens selvbilde. | en artikkel fra Aftenposten stér det at de har

undersekt 700 barn fra nar de var 10, 12 og 14 &r gamle. Der stod det at det hadde
ingen betydning for guttene, og at posting av bilder og tekst pa egen sosiale-medier

L L

har ingen betydning.

I staden la ho til ein link 1 teksten sin, utan & fera denne opp i kjeldelista si. Spersmalet fra
meg til Herman; “Har du en konkret kilde & vise til her?” er noko vagt, og ei forklaring kan
vera at radet om & nytta Kildekompasset mangla i rettleiinga mi. I versjonslogg 4, linje 3, ser

ein at Herman provde & leggja inn kjeda med parentes i teksten:

deppa. Det er dette eg syns er sa dumt med sosiale medier at du heile tida ma felge
med pa hvor mange likes og kommentarer du far, folk blir rett og slett for opphengt i
det. Statistikk (Sykepleien.no)Stasstk viser at folk som far mer likes og fine

o LM =

kommentarer har ofte bedre selvbilde. Ungdomsskolen er ein spesiell plass der det

Som desse versjonloggane viser reagerte bade Lovise, Sara og Herman med ambivalens, sjolv
om dei provde a leggja inn kjelde i tekst, sidan dei ikkje visste korleis dei skulle fora kjelda
opp 1 teksten eller i kjeldelista. Dei hadde ikkje fatt nok opplering i & nytta Kildekompasset,
og gjorde nok slik dei trudde var rett.

Herman fekk til saman elleve korrigerande kommentarar og tre imperativ, og er den einaste
som viste ambivalens i desse modusa (tabell 4B). D4 eg skreiv; “Sjekk hvor mange ganger du
starter med “mange” eller “mangen”. Prov a variere starten av setningene dine” til utdraget 1
versjonslogg 3 (linje 7), svarte han med & endra det ein stad der dette var markert, men utan a

gjera noko med resterande tekst:
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Hvordan har egentlig ungdommer det og hvordan blir de pavirket av sosiale medier?
Mange ungdommer feler kanskje pa et press om & vaere fin nok. Dei tenker bare pé
dei rundt seg om khva dei syns er fint og ikkjee kvahva du egentlig syns . Dette her
ma vi slutte med, det er du som skal bestemme og ikkje dei rundt deg. Norsk
ungdom i Noregge har det stort sett bra men de siste 10 &rene har ungdommer
meldt at de har psykiske helseplager. Mange ungdommer sitter igjen med en falelse
av at alt er e slit og ein god del far til og med ikkje sove.-Manges BAde gutter og
jenter blir pavirket ulikt av sosiale medier og dei blir for opphengt i likes og fine

O~NO s WN =

Her ser ein 0g at han har retta opp i innblanding av nynorsk der det var markert, som til
demes “kva” til “hva” og “ikkje” til “ikke” pa linje 3. P4 linje 4 retta han ikkje ordet “ikkje”.

Delvis korrigering av skrivefeil var gjennomgaande i resten av teksten til Herman.

Kommentarane Henrik fekk i margkommentarfeltet; “Prov & omformulerer denne seningen.
Kanskje du kan avslutte med en oppfordring?”, viser til den siste setninga i slutten av teksten

hans, i linje 3 og 4:

Min konklusjon er at jeg tror at vi faktisk har det vanskeligere enn foreldrene vare.
Det fales ut som de hadde det enklere og ting var ikke s& kompliserte som vi har det.

Alt fra sosiale medier og skole, sa er var generasjon vanskeligere a leve som

BoW N =

ungdom.

Da eg gjekk gjennom versjonsloggane til Henrik, kategoriserte eg denne kommentaren som
aksept, sidan Henrik hadde omarbeida tekstutdraget kommentaren viste til. Under intervjuet
kom det derimot fram at han ikkje forstod kommentaren min: “Prov & omformulere denne
setningen. Kanskje du kan avslutte med en oppfordring?” og Henrik forklarar dette med: “ Eg
veit ikkje kva omformulere er, og eg veit heller ikkje kva oppfordring er”. Det kjem altsa
ikkje tydeleg fram 1 versjonsloggen til Henrik at han ikkje forstod desse omgrepa, sidan han

hadde skrive tekstdelen pa nytt. Etter intervjuet endra eg difor kategoriseringa av reaksjonen
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fré aksept til ambivalens. Det kan hende at fleire kommentarar har hamna 1 feil kategori, sjolv
om det kom ikkje fram fleire slike feilkategoriseringar under intervjua.

Det vert ikkje gjeve korreksjon og fa imperativ og spersmal i dei private kommentarfelta. Det
som forekjem i storst grad er rad, ros og reflekterande kommentar. Det kjem tydeleg fram at
det er fleire som svarte med ambivalens i margkommentarfelta (tabell 4B) enn i det private
kommentarfeltet (4C). Ein av grunnane til dette kan vera at det er lettare a lesa ut fra elevane
sine versjonsloggar om dei er usikre eller ikkje forstod kommentaren nér dette vart skrive
som ein margkommentar. Nokre stader kan eg ha kategorisert kommentaren som aksept, sjolv
om eleven ikkje har forstatt kommentaren. Eit slikt tilfelle vart altsa forst oppdaga under

intervjuet med den eine eleven.

4.2.2.3 Protest

Med protest meiner eg reaksjonen der eleven avviste kommentaren ved 4 unnlata a gjera ei
endring 1 tekten, eller viser at han er ueining i kommentaren. Det er f4 funn som tydeleg viste
denne reaksjonen. Henrik fekk og eit tips om kjeldebruk; “Jeg liker innledingen din! Det kan
vere lurt & finne kilder som underbygger argumentene/ pastandende dine. Sjekk hva du kan
finne pa nettet som virker troverdig”. Han aksepterer den rosande kommentaren, noko som
gjer at han ikkje endra innleiinga fleire gonger. Radet om & visa til kjelder meotte han, slik eg
tolkar det, med protest ved ikkje & folgja opp denne kommentaren i teksten sin. Han kunne og
ha nytta kjelder, utan at han viste til dette med kjeldetilvising. Dette kan og difor vera eit
uttrykk for ambivalens, viss han ikkje forstod korleis han kunne finna gode kjelder eller
korleis han skulle visa til desse. I intervjuet uttrykte han at han hadde oversett dette radet.
Slik han hugsar det, var han mest oppteken av den rosande kommentaren, og kunne ikkje
hugsa at han hadde lese kommentaren om kjelder. Age reagerte 0g med protest, slik eg har
kategorisert det, d4 han svarte meg pa spersmalet; “kanskje du ikke trenger denne
leddseningen, siden du pa ein mate kommer med noe nytt? Har du nevnt mobbing i
hoveddelen?”. Her proteserer han ved & ga inn i ein eksplisitt dialog med meg. Dette kjem eg

narare inn pa i kapittel 4.3.
Elles var det noko meir utfordrande & sja tydleg skilnad pa aksept, ambivalens og protest i det

private kommentarfeltet. Likevel har eg i tabell 4C forsekt & kategorisera funna ut fra det eg

las ut fra versjonsloggane til elevane, saman med den informasjonen som kom fram under
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intervjua. Kommentarane i det private kommentarfeltet er ikkje knytt til spesifikke omrade i
teksten, og dei innheld i storre grad ros og generelle rad. Det er difor vanskelegare a tolka om
elevane har forstitt kommentarane, sidan desse kommentarane i mindre grad inviterer til

eksplisitt dialog i teksten, eller ei konkret handling under revisjonen.

4.2.3 Reaksjon ut fra fokus

Sortert etter globalt og lokalt nivé ser ein at kommentarane er nokonlunde jamnt fordelt
mellom dei globale og lokale nivaa, bade nar det gjeld aksept og amvialens. Nar det gjeld
protest vert dette oppklart ved dialog hja den eine informanten, medan den andre informanten

altsa ikkje fekk med seg radet mitt om & nytta kjelder 1 teksten sin.

Tabell 4D:Reaksjon pa fokus: globalt og lokalt (chat, marg og privat)

Fokus Globalt niva Lokalt niva

Elevreaksjon Skrive- Innhald/ struktur/ Setnings- Ordval Ortografi og
situasjon sjanger oppbygging | oppbygging teiknsetjing

Aksept 5 28 10 12 12 44

Ambivalent 2 2 0 0 2 3

Protest 0 2 0 0 0 0

Det kjem ikkje fram i tabell 4D pé kva tid 1 skiveprosessen kommentarane vart gjevne i hove
nivé, lokalt eller globalt. Sjelv om det ikkje vert synleggjort i empirien, er det ut fra teorien
ein viktig foresetnad for korleis elevane nyttiggjer seg kommentarane. Eg provde forst &
fokusera pé det globale nivaet, for eg rettleia innan det lokale nivaet. Elevar som var
fraverande eller ikkje nytta tida under skrivegkta og vart liggjande etter, fekk diverre i storre
grad rettleiing pa lokalt plan tidleg i skriveprosessen, som Lovise og Sara. Lovise uttrykte
under intervjuet at ho likte & fa kommentarar pa lokalt niva, og ut fré tabellen (4A) ser ein at
ho er den eleven som har fatt flest kommentarar med moduset korreksjon og imperativ. Under
det ustrukturerte intervjuet modererte Lovise seg noko, og det kom dé fram at ho ynskte fleire
opne sporsmal og feerre direktiv fra meg, bade lokalt og globalt. Sara uttrykte at ho hadde
mest nytte av kommentarar pa globalt nivd, som omhandla mottakarmedvit, og at ho likar

godt 4 f4 rdd om kva ho skal skriva. Age og Henrik meinte begge at dei likar best spersmal
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om innhald og struktur, medan Herman gav uttrykk for at han lett blir forvirra av skriftlege

kommentarar bade pa globalt og lokalt niva.

4.3 Eksplisitt dialog

Prosess-skrivinga legg opp til at elevane kan prova ut ulike formuleringar og finna alternative
matar & loysa utfordringane i teksten pa. Her nytta elevane dialogen med meg som
kommenterande larar pa ulike matar. Det kjem tydeleg fram hja fire av fem elevar at Google
Chat var av verdi. Som nemnt er denne dialogen elevinitiert og 1 ein meir uformell tone.
Sidan eg ikkje vert varsla av Google Dokumenter om at elevar har svart eller stiller spersmal,
men eg ma inn i sjelve dokumentet for & undersoka dette, fungerer Google Chat eit lettare
tilgjengeleg kommunikasjonsverktey for direkte kontakt. Fire av fem informantar nytta chat
for enten & fa svar péd spersmal om tekstskrivinga eller for & invitera meg inn i sjelve teksten.

Som nemnt innleiingsvis nytta eg ikkje chatte-funksjonen inne i elevdokumenta.

Elevane Age og Henrik inviterte meg inn i tekstane for & kikka pé endringar dei hadde gjort i
ulike tekstdelar. Henrik tok kontakt i chat og spurde; “Kan du sjd pd inndledningen min na?
Eg har bytta litt pa tittelen og skreiv ny innledning fordi eg synes denne hortes bedre ut”. Han
viste pa dette viset eigarskap til revisjonen, og sokte aktivt ei vurdering av meg. Age tok
kontakt bade 1 Chat og i margkommentarfeltet, der han, liks med Henrik, ynskte ei
tilbakemelding. I Chat kommenterte han; “Sendte deg et forslag i teksten min, du fdr se pd det
og vurdere litt &2, med ei oppklarande lesebestilling i margkommentarfeltet; “Endret
avslutningen, er denne bedre enn den forrige? (Den forrige avslutningen ligger under)”. Han
viste 0g eigarskap til revisjonsarbeidet, og sokte ei malretta tilbakemelding. Her nytta Age,

som nemnt tidlegare, ein smilefjes-emoji, som ei positivt lada helsing.

Dialogen i chat er elevintiert, og omhandlar konkrete spersmal om oppgéavebestillinga,
innhaldet eller invitasjon til & vurdera element i tektsten. Herman nytta dette
interaksjonsomrade i storst grad. Hji bdde Herman og Age var denne dialogen i ein meir

uformell tone, og begge nytta smilefjes som svar pd mine nokre av mine tilbakemeldingar.
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I tabell 4E har eg sett opp den eksplisitte dialogfrekvensen slik den utspelte seg innan dei
ulike interaksjonsomrada hjd elevane. Ut frd tabellen ser ein som tidlegare nemnt at det ikkje

foregjekk eksplisitt dialog i det private kommentarfeltet.

Tabell 4E: Dialogfrekvens ut fra interaksjonsomrade: eksplisitt — elevinitiert/laerarinitiert

1 1 1 1 2 2 3 1
4 4 4 1 4 1 1 2 6 1
1 1 3

1 4
1 2 1 1 3 2 2 12 4

Me ser av tabellen at dei informantane som nyttar margkommentarfelta til eksplisitt dialog,
var det Age som nytta dette i sterst grad. Han svarte med oppfolgingsspersmal til to av

spersméla mine slik det er vist i margkommentaren’ under:

Valgt tekst: noen blir mobba hver eneste forbanna dag!

Lagrar: 13:35 15. des.
kanskje du ikke trenger denne leddsetningen, siden du pé en méte koemmer med noe nytt?
Har du nevnt mobbing i hoveddelen?

Age: 13:37 15, des,
Har skrevet noe om baksnakking og stygge ord i 2. avanitt?

Lagrar; 1%:37 15. des.
ja, ser det na

Lagrar: 13:32 15. des.
Men likevel tenker jeg at det er greitt slik du har det. Det ble liksom litt mye, Avslutningen
bar vaere litt kortfattet og presis? Er du enig?

Age: 12:3915. des.
Ja, enig, kan prove & korte den litt ned eller ta bort noe unadvendig

Age: 08:52 17, jan
Merket som lost

! Anonymisert under bilethandsaming: Dialogen i margkommentarane med Age, Herman og Lovise er sett
saman av orginaltekst (tid og kommentar) og pseudonyma deira.
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Dialogen utvikla seg til ein diskusjon, der eleven valde & behalda noko av det han hadde
skrive, men endra noko pé strukturen 1 avsnittet. Endringa ferte til ein betre heilskap i teksten.

Age tok og initiativ til dialog ved 4 stilla meg eit spersmal om eit innhaldselement.:

Valgt tekst: Ungdomstiden kan vaere uventet ...

Age:13:28 15. des
Endret avsluttningen, er denne bedre enn den forrige? (Den forrige avsluttningen ligger under)

Laarar:13:34 15, das.
Ja, né har du en fin oppfordring til slutt,

Age: 13:3515. des.
Da gér jeq jeg for den nye :)

Age: 13:40 15, des.
Merket som last

Her hadde han skrive ei ny avslutning pé teksten sin, men beheldt den forste avslutninga slik
at eg kunne samanlikna. Han ba altsd om rad, og ville ha mi meinig om kva versjon som var

best.

Sjelv om Herman svara ambivalent pa fem spersmal som omhandla korreksjon, to imperativ

og to rad, var det berre den eine staden han spurde ekspelsitt om ei oppklaring:

Lezrar: 10:44 15, des.
Etter regelen kommer "men” etter et kornma.

Herman: 13:1515. des
Skjonner ikkje heilt hva du meiner?

Laerar; 13:22 15. des,
...gutter, men gutter er ofte...

Laerar: 13:23 15. des
forstar du det na?

Herman: 13:34 15. des
Merket som lgst

Ein grunn til at han ikkje ba om hjelp for & oppklara dei andre kommentarne som omhandla
innblanding av nynorskord, var kan hende at han trudde han hadde forstatt, og difor svarte

med aksept.
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Lovise tok initiativ til dialog med meg da ho spurde om hjelp til & koma seg vidare i

skrivinga:

Valgt tekst|.
Lovise: 0937 13. des.
kva meir kan eg skriva?

Laerar: 0940 13. des.
Du har skrive om karakterar og skule, men korleis paverkar sosiale media
ungdommar? Mote, kroppspress, treningspress......

Lowizse: 0942 13, des
ska eg skriva om det i eit nytt avsnitt?

Lagrar; 0%:42 13, des
Her er ein link til eit lesarinnlegg som du kan kikka litt pa;

https:fwww.aftenbladet.no/meninger/debatt/i/4g0Aje/ungdom-du-er-bra-nok-som-
du-er

Lerar;09:42 13, des
Ja, eitt nytt avnitt for kvar nye “ting”,

Lavise; 09:45 13, des,
Merket som lgst a:

Ho fekk svar, og folgde opp med eit nytt spersmal om struktur. I tillegg fekk ho rad om &
nytta ein link til inspirasjon til meir innhald i teksten, noko ho uttrykte i intervjuet hadde vore

til god hjelp.

Tidspunktet for dialog og tilbakemelding pé utkasta til elevane varierte noko. Elevane fekk
heve til 4 jobba med oppgava over fleire gkter pa skulen der dei hadde heve til 4 ta kontakt
viss dei lurte pa noko. Herman tok raskt kontakt i chat, der han stilte spersmal om formalia
og avklaring om innhald. Som svar fekk han nokre tips om innhaldselement og malgruppe.
Bade Henrik og Age tok kontakt under den andre skriveokta, der dei inviterte meg inn i
teksten for 4 gje tilbakemelding p4 innhaldsdelar i tekstane. Age stilte eit sporsmal i
margteksten der eg ikkje rakk & svara for han hadde funne ei loysing pé eiga hand. Bortsett
fra dette fekk alle svar p det dei lurte pd undervegs i skrivinga. Dei fleste svara var

spesifikke, med rad eller konkretiseringar.
Hovudintrykka frd den eksplisitte dialogen er at elevane som nytta denne ynskte at eg skulle

vurdera nye element i tekstane deira. Dei nytta 0g denne dialogforma for & fa rad om vidare

skriving, eller oppklaring av kommentarar.
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4.4 Elevane si oppleving av dialogen

For a kunna svara pa forskingsspersmalet; “Kva tankar utrykkjer elevane om dialogen som
skjer undervegs i tekstskapinga? ” nytta eg intervju, der elevane fekk uttrykkja seg om
revisjonane og korleis dei opplevde a f4 kommentarar undervegs. Ved a gja gjennom
kommentarbanken og sja pa elevane sine versjonsloggar, fekk eg eit betre inntrykk av korleis
dei forstod og nyttiggjorde seg rettleiinga. Her kom det 0g tydeleg fram korleis dei opplevde

dialogen, og om dei i det heile sdg pd mine kommentarar som ein dialog mellom meg og dei.

4.4.1 Nytteverdien av dialogen slik eleven ser det

Elevane si oppleving av dialogen var ulik, men dei la alle vekt pa nytteverdien av den hjelpa
dei fekk undervegs. Da eg spurde kva det viktigaste elevane lerte av dialogen framheva
Lovise radet ho fekk om & nytta ein link til ein artikkel pé nettet, som inspirasjon til
tekstskrivinga. Trass 1 dette uttrykte ho at det viktigaste ho kan lera av dialogen med lerar er
rettskriving, og korleis fA eit betre innhald og god struktur i teksten sin. Age, derimot, var
meir oppteken av sjolve dialogen som eit hjelpemiddel da eg spurde kva han meinte var det
viktigaste han kunne leera; “At eg ma sporsja viss det er noko eg ikkje forstar eller lurer pa i
teksten.” Sara uttrykte at det ho har lert av dialog med leerar er ; “...at kanskje eg mé prova &
skriva litt lettare, og at eg mé lesa gjennom fleire gonger sénn at det er mogeleg 4 lesa a forsta
teksten min”. Ho hadde her eit fokus pa mottakar, og at teksten vart meir lesarvenleg ved

gjenomlesing og omarbeiding.

Tre av imformantane, Herman, Henrik og Lovise peika pd nytteverdien ved a fa hjelp til
innhald og struktur. Dei same tre kommenterte at dei sag nytten av a fa hjelp til rettskriving,
der Henrik var sarskilt oppteken av 4 f hjelp til 4 skriva p4 rett malform. Age og Sara skilte
seg noko ut, sidan Age papeika dialogen som verktoy for lzering, og Sara var oppekten av

nytteverdien 1 f& spersmal og rdd av leraren i1 dialogen.
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4.4.2 Korleis eleven likar dialogen

Korleis elevane likte dialogen under tekstskriva og revisjonsarbeidet, uttrykte dei pd ulike
matar. “Det er no kjekt & jobba pa denne méten, for da blir det sa bra som mogeleg”, meinte
Age. Han framheva prosessen der han far bearbeida teksten, som viktig for 4 fi eit best
mogeleg resultat. Henrik pdpeikar at kommentarane er til nytte. Han trekkjer fram positive
kommentarar (ros) som dei han likar best a f4, medan Sara likar best & fa rad der lerar kjem
med forslag til innhaldet. Bdde Herman og Age foretrekte spersmalsformuleringar og Lovise
likte best kommentarar som omhandla korreksjon pa det lokale nivaet, men var 0g oppteken
av at ikkje kommentarne skulle fortelja kva ho skulle gjera. Ho ynskte og fleire opne
spersmél. Ho uttrykte at ho likte dialogbasert teksrespons; “Fordi eg blir betre til & skriva”,
og Henrik meinte at; “Det kan hjelpa meg til 4 fa eit betre innhald. Eg foler at alle spersmala
er viktige.” Han viste stor tiltru til laeraren sine kommentarar, og verka ikkje som om han

stilte sparsmaél ved kvaltiteten pa desse.

Kva elevane uttrykte at dei likte heng i ei viss grad saman med kva dei meinte var til hjelp da
dei skreiv, men til liks med Lovise var det disjunksjon mellom det Henrik framheva som
hjelp til tekstskrivinga og den kommentartypen han likte best & f4. Han meinte altsd at
korrigering var til hjelp, men framheva likevel dette som den kommentartypen har likte
minst. Henrik forklarte dette om kva kommentarar han likte og ikkje likte under intervjuet at;
“Eg likar ikkje dei eg ikkje forstar. Eg likar heller ikkje rettskrivingskommentarar som eg veit
eg kan, fordi eg blir litt misforneydd med meg sjolv. Eg merkar det (skrivefeil) av og til sjolv,
men orkar ikkje alltid a lesa gjennom. Det kan bli litt masse av og til, men det er greitt &
jobba med teksten fleire gonger”. Dei kommentarane Henrik likte best var; “Jeg liker
innledningen din!” og “Na er jeg spent pa avrundingen. Det er fint hvis du prover a fa den til
a henge sammen med innledningen, men husk ogsa hva oppgaven sier at du skal gjere”. Ved
gjiennomgangen av versjonsloggen er det tydeleg at det er dei positivt lada kommentarane
som fekk han til 4 fullfera teksten sin. Dei forste skrivegktene fjerna han som nemnt heile
tekstdelar, i staden for & retta opp i feil eller omformulera setningar. Det kom tydeleg fram i
intervjuet at han heller fjerna alt han har skrive enn & bearbeida teksten, fordi han vert sa

stressa nar han far korrigeringar. Fire av elevane gav uttrykk for at dei sette pris pa den hjelpa
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dei fir gjennom samtale med meg i teksten, men Henrik sine svar skil seg noko ut. Han svara
tvetydig, fordi han uttrykte at han sag nytteverdien, men opplevde likevel prosess-skrivinga
som stressande, sidan han takla déarleg korrigeringar og fordi det var spersmal han ikkje

forstod.

4.4.3 Vert kommentarane opplevd som ein reell dialog?

Med eksplisitt dialog, meiner eg den dialogen som utspelar seg med spersmal og svar mellom
lerar og elev i teksten. Av dei fem informantane var det nok Age som i sterst grad opplevde
kommentarane som ein reell dialog. Han nytta bade chat og margkommentarar aktivt,
inviterte meg inn 1 teksten sin og gjekk inn 1 ein diskusjon om ein margkommentar. Han
uttrykte og spesifikt under intervjuet verdien av sjolve dialogen, og at han hadde laert at han
mé sporja viss han lurer pa noko. Under intervjuet kom det tydeleg fram at Age sdg pa
rettleiinga og responsen som ein dialog: “Du snakkar pa ein mate til meg, og eg kan stilla

spoarsmaél tilbake. Viss eg forstdr det, svarar eg med & gjera noko med teksten”.

Som Age, sig Herman p4 dialogen som ein samtale, fordi han svarte pa sporsmal ved at han
utforte ei handling i teksten. “Eg likar best & fa hjelp og rad inne i teksten” papeikte Herman,
“for det er lettare ndr du skriv til meg enn snakkar 1 klassen”. Han nytta chat mest aktivt av
alle informantane, bade til oppklaring av det han lurte pa, men 0g for 4 invitera meg inn i

teksten sin. Margkommentarfeltet nytta han berre ved eitt hove, til liks med Lovise.

Lovise uttrykte at ho synes det er greitt & sporja og fi svar i teksten, men ho var usikker pa
om ho eigentleg opplevde det som ein dialog: “Eg foler eg far beskjed, og sé utforer eg det”
og vidare uttrykte Lovise: “Eg kunne fitt fleire spersmal i teksten”. Ho likte best & finna ut av
problemomréade 1 teksten sjolv, ved & fa hint 1 teksten. “Eg treng noko 4 lura pd under

responsen, elles blir eg sé fort ferdig... og sa lerer eg best nér eg gjer det sjolv”, forklarte ho.

Henrik uttalte at han ikkje forstod at han kunne svara eksplisitt i teksten: “Eg trur ikkje eg
forstod at eg skulle svara”. Han forklarte dette pa felgjande vis: “Eg trur ikkje eg har skrive
svar 1 teksten, men seier det heller i timen. Da merkar du det med ein gong...”. Derette sa

han: “Eg prover 4 retta pa det du skriv, men eg svarar ikkje deg, s da er det ikkje ein dialog”.
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Han sa at han heller likar betre at eg snakka med han munnleg i timen, og forklarte det slik;

“dette er fordi du av og til nyttar ord eg ikkje forstar (i teksten)”. Henrik var altsé tydeleg pa
at han likte best & fa munnleg hjelp nar han lurte pa noko, og at nokre av kommentarane han
fekk var vanskelege. Eg nytta altsa eit vurderingssprék som han ikkje meistra godt nok for &

nyttiggjera seg den hjelpa eg provde & gje han.

Sara kommuniserte ikkje direkte med meg korkje i chat eller margkommentarfeltet, men
understreka verdien av respons undervegs, og utrykte at; “Eg foler det er lurt & jobba slik, for
da fér eg tenkja litt — og da far eg tilbakemeldingar nér eg skriv”’. Ho understreka at ho
forstod og likte alle kommentarane, og at ho sag pa dette som ein dialog mellom henne og

meg:

“Eg foler at du snakkar med meg. Viss eg ikkje hadde funne ut at det sjolv —
visste eg at eg kunne sporja om hjelp. Det er det samme om eg fdr det forklart
munnleg eller skrifleg, men eg trur at kommentarar i margen passar best til

dialog i teksten”

Ho nytta altsa ikkje dialogverktoyet eksplisitt denne gongen, fordi ho meinte ho ikkje hadde
trong for det. Ut fra dette sitatet fra intervjuet med Sara ser ein tydeleg at ho opplevde
kommentarane mine som ein samtale for & hjelpa henne vidare i skrivinga. Ho var tydeleg pé
at ho likte og hadde nytte av den digitale dialogen, og at ho var komfortabel med maten eg

gav henne respons pa.

4.5 Dei viktigaste funna — ei oppsummering

Informantane foretrekte ulike strategiar 1 arbeidet med kommentarane 1 kommentarfelta under
skrive- og revisjonsprosessen. Det var tydeleg 4 sja at den implisitte dialogen helst forekom 1
margkommentarfelta og det private kommentarfeltet, medan den eksplisitte helst skjedde i
chat og noko i margkommentarfelta. Tre av fem elevar var tydelege pé at dei opplevde
responsen som ein dialog mellom eleven og meg. Dei to andre opplevde kommentarane meir
som direktiv, der dei nok felte dei méitte utfora endringar 1 trdd med mine kommentarar. Fire

av fem gjekk inn i eksplisitt dialog under prosess-skrivinga, men i ulik grad.
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Analysen viser at pedagogisk tekstrespons er nyttig for alle elevane, sjolv om dei har ulike
foresetnader. Ein elev etterspurde fleire opne spersmal og feerre kommentarar som fortalde
kva ho skulle gjera. I nokre tilfelle vart den dialogbaserte responsen nytta for a fa oppklaring
av kommentarar, og ved eitt tilfelle kom det tydeleg fram under intervjuet at ein elev ikkje
hadde forstatt kommentaren pé grunn av vanskelege ord. Her var intervjuet til nytte for a fi ei
oppklaring. Det var likevel tydeleg at den eleven som hadde best skrivekompetanse, fekk
mest ut av dialogen. Han nytta ikkje kommentatrane ukritisk, men gjekk inn 1 ein skriftleg

diskusjon der han var ueinig med den eine kommentaren min.

Det vart gjort to tydelege funn av protest, der den eine kommentaren hadde blitt oversett, og
den andre vart oppklart gjennom eksplisitt dialog i teksten, som nemnt over. Elevar
repsonderte positivt pa spesifikk ros, der ein elev framheva denne kommentarformen som
sveert nyttig for vidare progresjon i skrivinga. Fleire stader der elevane viser ambivalens var
det tydeleg at dei prover 4 endra pd delar av teksten i trdd med kommentaren, men at dei ikkje
fekk det heilt til. Dette vitnar om at dei ikkje har den kunnskapen som trengst for & lgysa

problemet éleine, men treng vidare stette og hjelp under tekstrevisjon.
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5 Drgfting av funn

Foremalet med dette kapittelet er & drofta funna 1 analysen av elevtekstane og intervjua, og
sja dei 1 samanheng med det teoretiske rammeverket nemnt i kapittel 2. Avslutningsvis
ynskjer eg & diskutera verdien av: Stottande dialog undervegs i revisjonsprosessen og eleven

sin eigarskap til revisjonen.

5.1 Nytteverdien av dialogbasert tekstrevisjon

I denne avhandlinga kombinerer eg responsteori med sosiokulturell utviklingsteori og
dialogteori. Responsteorien skildrar korleis tilhgvet er mellom fleire element i laeraren si
responshandling. Sosiokulturell utviklingsteori og dialogteorien viser kvifor og korleis
leerarkommentarane kan oppfattast og nyttast i samhandling med eleven som stette under

tekstskrivinga.

Eg har framstilt den pedagogiske og dialogbaserte tekstresponsen i fleire fasar: Elevane
inviterte meg inn 1 forste utkast og eg rettleidde ved behov, deretter las eg, som
kommenterande larar, alle elevtekstar og skreiv kommentar pa forste utkast. Dette gjentok
seg 1 andre og tredje ukast til elevane ferdigstilte og leverte tekst til sluttvurdering. Desse
fasane var overlappande, og varierte noko fra elev til elev ut fra deira ynskje om dialog 1

teksten.

For 4 kunna svara pa problemstillinga: Korleis fungerer dialogbasert tekstrespons i
prosess-skrivinga pd steg 9? var tidleg det klart for meg at eg métte underseoka elevane sine
tekstar og korleis dei responderte pa rettleiinga mi undervegs i skrivinga og revisjonen. I
tillegg ynskte eg a klargjera og forstd funna med a gjennomfora ein samtale i form at

intertervju av inforantane for & finna ut korleis dei opplevede og oppfatta dialogen undervegs.

Sa tilbake til det forste forskingsspersmaélet; “Korleis nyttiggjer elevane leerarkommentarane

dei far pd ein skriftleg tekst i norsk nar desse er formulert for a invitera elevane til ein dialog
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i revisjonsarbeidet?” For at elevane skulle kunna nyttiggjera seg dei kommentarane eg gav
dei 1 teksten, var det ein forsetnad at elevane forstod kva eg hadde skrive. Eleven og eg matte
altsé ha ei felles forstding av vurderingsspraket. Ut fra analysen var det ikkje mange tydelege
funn av at elevar ikkje har fortstatt ord eller omgrep i rettleiinga mi, men ein stad spurde
Herman “Skjenner ikkje heilt hva du meiner?” pa ein kommentar frd meg. Sidan han nytta
eksplisitt dialog, fekk han svar ved at eg viste til ein demesetning. Henrik pépeikte 0g at han
ikkje forstod orda “omformulere” og “oppfordring” under intervjuet i etterkant av
skriveprosessen, noko eg ikkje hadde fétt vita viss eg ikkje hadde gjennomfert dette intervjuet
med eleven. Desse to funna er skildrande for det Kirkegaard (2022) atvarar mot nar han
nyttar omgrepet “topdown’- forstaing, der laeraren vurerer elevtekstar utan tanke pa eleven si
forstaing. Han pépeikar kor viktig det er med eit felles vurderingssprék, og at elevane ber ha
ei aktiv rolle 1 den formelle tilbakemeldingsprosessen. Herman spurde og fekk ei forklaring
som var til hjelp vidare, medan det hja Henrik derimot, var det forst under intervjuet at eg
fekk vita at han ikkje forstod det eg hadde skrive. Ut fra dette kan ein nok tenkja at Henrik
ikkje var den primare padrivaren i tilbakemeldingsprosessen, fordi han har her inntok ei
mindre aktiv rolle. Dialogen er felles bearbeidingsprosjekt, der Skjervheim (1996 [1957])
papeikar kor viktig det er at partane er likeverdige, og begge partar vert lytta til. Gjennom
denne samhandlinga forhandla eleven og eg som kommenterande leerar om varierande
kommentarforstaingar og problemoppfattingar. Relasjonen mellom meg som ytrar og eleven
som mottaktar paverkar korleis eleven evna a nyttiggjera seg kommentarane. Addressivitet,
som 1 folgje Bakthin (1981) er avgjerande for at ein skal ha ein meiningsberande dialog, er
viktig i denne samanhengen. For at ytringa skal oppfattast etter intensjonen, ma altsé eg ha
eleven si stemme 1 hovudet. For at elevane skulle kunna nyttiggjera seg dei kommentarane
som vart gjevne, var difor spraket eg nytta for & hjelpa dei vidare i skrivinga viktig. Viss
eleven ikkje forstod det eg hadde skrive eller har tolka det feil, ville dei heller ikkje kunna
nyttiggjera seg responsen slik den var tenkt. Pa grunn av den munnlege dialogen i etterkant
av skrivehandlinga, vart misforstdingar oppklart. Noko som peikar pd eit behov for munnleg
dialog, som eit supplement til den skiftlege dialogen, om vurderingsspraket og om sjolve

skrivehandlinga.

Analysar av korleis informantane pa steg 9 folgde opp kommentrane mine tyder pa at elevar,

med ulike foresetnader for skriving, klarer a bearbeide og forbetre argumenterande utkast
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ndr dei far pedagogisk tekstrespons fra ein lcerar. Sjolv om det er skilnad pa korleis elevane
nyttar og folgjer opp og oppfattar pedagogisk tekstrespons, utforte dei stort sett ei handling 1
teksten der leeraren hadde kommentert. Dei mest produktive utkastskrivarane, altsa dei som
kom raskt i gang med tekstskrivinga og skreiv lange utkast, var mest produktive i
bearbeidingsfasen 0g. Dette funnet stemmer overeins med Bueie (2017) og Igland (2008) sine
funn frd deira informantgrupper. Som hjé Igland og Bueie, stir mine funn i motsetnad til
Kronholm- Cederberg (2009) sin studie, der elevane stilte seg undrande til
tekstkommentarane eller ikkje forstod kommentarane 1 det heile. I studien min kom det fram
at dei fleste informantane forstod kommentarane, borstett frd& Henrik som uttrykte usikkerheit
da eg nytta nokre ord og vendingar. Responskultueren har vore i endring, bade
innhaldsmessig, men 0g teknologisk. Fokuset er endra, og responsen omhandlar nok i sterre
grad det globale nivéet i teksten, med ei formativ vurdering som bakteppe. Som hja Bueie
(2017) og Igland (2008) er kanskje responsen min meir forstacleg enn hja Kronholm-
Cederberg (2009), sjolv om kvaliteten pa responsen min 0g varierer. Nar det gjeld teknologi,
legg digitale skriveprogram opp til oppklarande dialogar undervegs. Dette kan paverka
responskulturen, fordi den bade betrar og og legg til rette for ein meir effektiv
tilbakemeldingspraksis. Elevar som ikkje forstod kommentarar, kunne ved tekstbasert dialog
fa oppklaring ved behov. Det er da sjelvsagt viktig at eg evnar a folgja opp denne dialogen.
Det krev at eg gar inn i tesktane, og reponderer pd kommentarar som kjem fra eleven. For at
tovegskommunikasjonen skal kunna fungera forpliktar det difor lceraren d folgja opp

dialogen under revisjonsarbeidet.

5.1.1 Leeraren kommenterer og eleven utfgrer ei handling
Eit viktig funn er at elevane som regel utforte ei endring i teksten sin. Det vil seia at dei
omformulerte setningsdelar, tekstdelar eller korrigerer ord. Det er dette eg kallar implisitt

dialog, fordi det er ei dialogisk handling nér eleven svarar meg med & utfora ei endring.

Elevar som svarte med ambivalens eller protest, og deretter gjekk inn i ein eksplisitt dialog
med meg, fekk oppklaring og hjelp til 4 koma seg vidare i skrivinga. Dei fleste elevar gar
altséd inn 1 ein dialog om teksten, slik Straub (2017) tilrar, og far pa denne méten eigarskap til
si eigen revisjon slik Kirkegaard (2022) framhevar som eit viktig prinsipp inna responsiv

pedagogikk. Ved eitt tilfelle misforstod eg eleven sin reaksjon pa kommentaren min. Viss eg
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ikkje hadde hatt ein oppklarande samtale, her i form av intervju, hadde eg heller ikkje fatt vita
at eleven som ikkje forstod viktige omgrep eg hadde nytta. Dette som er deme pé kor viktig
det har vore med triangulering i studien for & kunna forsta korleis elevane har oppfatta

kommentarane mine..

Funna fra undersgkinga mi omhandlar revisjonane elevane gjorde ut fra den responsen dei
hadde fétt. Eg har ikkje hatt hove til 4 analysera alle endringane elevane har gjort pd
eigahand. Likevel komm det fram i analysen min eit interessant funn nar det gjeld
elevinitierte endringar. Henrik, informanten som sletta og skreiv tekstedelar pa nytt opp til
fleire gonger, utforte fleire slike eigeinitierte endringar. Han starta med 4 skriva ei innleiing,
som han sletta gongen etter. Dei neste to ektene, skreiv og sletta han fleire tekstdelar, bade
med og utan leerarkommentarar knytt til desse. Ut fra katergoriseringa i analysen har eg tolka
reaksjonane der han har fatt kommentar som aksept, men under intervjuet uttrykte han at han
var misnegd med det han skreiv og takla dérleg korrigerande kommentarar. Ut frd dette
perspektivet kunne eg nok difor ha tolka desse reakasjonane meir som ambivalens eller
protest. Viss Henrik ikkje forstod kommentaren, kan det vera at han reagerte med ambivalens
dé han sletta tekstdelar og formulerte dei heilt pad nytt. Viss Henrik derimot ikkje aksepterte
kommentaren, kan det vera at han mette kommentaren med protest eller avvising, ved a
skriva heile tekstedelar pa nytt. Det kan 0g vera at Henrik nokre gonger forstod og aksepterte
kommentarane, men at det vart for krevande 4 retta opp 1 ord eller setningar, og difor valde &
skriva tekstdelar pd nytt. Dette er eit krevande reaksjonsmenster bade for elev og den
kommenterande lararen. Dette er eit deme pa at det ikkje alltid er samsvar mellom det
leeraren peikar pa som problemomrdde i teksten og det eleven kan eller vil vidareutvikla pa
eigahand. Her kunne eg med fordel folgt radet til Zhao (2010) om & nytta responsgrupper der
elevane kunne diskutert innhaldet i lerarkommentarane. Pa den méten kunne misforstdingar

vore unngatt.

I folgje Ferris (2003) kan for mange kommentarar verka overvelmande pa eleven. Henrik er
nok ein elev som raskt kjenner pa denne kjensla. Han meinte sjolv han derimot responderte

godt pa rosande kommentarar. Desse ber da, i felgje Igland (2008) vera spesifikke, og knytt
til utviklingsomrdde i teksten. Hadde eleve gjeve ein eksplisitt kommentar til meg, hadde eg

fatt vita om eleven hadde forstétt rosen han hadde fatt. Det var lettare & sja om eleven har
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nytta rdda eg gav, eller ufort ei endring i teksten ut fra dei andre modusa. Likevel sdg eg ut fra
Henrik sin reaksjon at han reagerte positivt pa ein meir generell kommentar om innleiinga,
som stod i det private kommentarfeltet. Den rosande kommentaren som vart gjeven etter
tredje skriveekt var meir spesifikk og omhandla innhald og skrivestil i elevteksten, med
oppfelgingskommentar der eg uttrykte at eg var spent pa avrundinga pa teksten med eit rad
om & nytta sirkelkomposisjon. Henrik nemnde spesifikt desse rosande kommentarane og rada
under intervjet, som stor hjelp for han slik at han fekk ferdigstilt teksten sin. Dette funnet
styrkar Straub (2000) sitt rad om a gje hyppig ros under skrivinga. Igland (2008) og Gamlem
(2014) papeikar at det i storre grad vert nytta rosande kommentarar som er oppmuntrande enn
leeringsfremjande. Her har ser eg eit klart eit potensiale i1 korleis eg kan nytta dei rosande

kommentarane meir spesifikt for trekkja eleven inn i forstaingsprosessen.

Nokre stader gjorde eg funn av ambivalens. Dei fleste stadene definerte eg dette som delvis
forstaing, av den grunn at informanten viste at han prevde a gjera ei endring, men ikkje fekk
det heilt til. Dette kom tydeleg til syne da elevane vart rdda til & nytta kjelder i teksten sin.
Sidan dette er ein sjanger der det var naturleg a nytta kjelder, fekk fleire dette radet. Det vart
tydeleg for meg at elevane ikkje visste korleis dei kunne visa til kjelder pa ein etterretteleg
mate. Sjolv informanten som fekk radet om & nytta Kildekompasset, fekk ikkje dette til.
Straub (2000) sitt rad om & knytta responsen til ein storre klasseromskontekst vart tydelegare
for meg som eit viktig rad, etter desse funna. Fleire stader gjorde elevane dei same feila, og
det vart klart for meg at ikkje alle rdda som vart gjevne 1 teksten var gode nok. Det er ikkje
alltid tilstrekkeleg & skriva noko ¢in gong for at elevane skal forsta kva dei skal gjera vidare.
Av og til mé det gjennomforast felles undervising, med modellering og @vingsopppgaver.
Kjeldetilvising var heilt klart eit av dei omrada som elevane matte trena meir pa. Fordelen
med a knytta klasseromsundervising opp til elevane si eiga tekstskriving, er at dei kanskje

lettare ser nytteverdien viss dei far nytta kunnskapen direkte i eigne skriveoppgaver.

5.1.2 Den reelle dialogen mellom leerar og elev

I denne studien reagerte som nemnt alle informantane 1 stor grad med aksept p mine
sporsmal og kommentarar, men 1 kor stor grad eleven gjekk inn i ein eksplisitt dialog med
meg varierte. Eg meinte 4 folgja radet om & oppmuntra til dialog mellom lerar og elev som

stotte for laering 1 skriveprosessen (Straub, 2000; Nicol og Macfarlane-Dick, 2006), men ser i
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analysen at mengda spersmal som vert stilt til informantane i tekstane varierte. Kommentarar
1 form av spersmaél er ein eksplisitt invitasjon til dialog, noko som involverer eleven i storre
grad i sin eigen revisjon enn til demes korrigerande kommentarar. Age fekk flest sporsmal,
bade pé globalt og lokalt nivd. Herman fekk halvparten si mange som Age, og Sara, Henrik
og Lovise fekk farrast (sja tabell 4E, s.58). Dette kan nok ha verka inn pa korleis desse
elevane oppfatta og nytta dialogen som eit middel under revisjonen. Sjolv om alle vart
oppfordra munnleg, og fekk vita at eg var tilgjengeleg, kan moduset eg skreiv kommentarane

i altsa hatt innverkand pa dialogkvalitet og - kvantitet.

Som funna i analysen viser inviterte Bdde Age, Herman og Henrik meg inn i tekstane sine via
chat. Dei viste med dette tidleg eigarskap til revisjonen, og dei hadde difor ei meir aktiv rolle
1 dei formative tilbakmeldingsdialogane. Det at elevane etter kvart forstod og samarbeidde
om tilbakemeldingane star sentralt innan responsiv pedagogikk, og Kirkegaard (2022)
framhenvar gevinsten av 4 la elevane aktivt og over tid verta innlemma i responsarbeidet.
Straub (2000) radar til at ein ikkje skal ta kontroll over teksten, men leggja til rette for at
skrivaren sjolv kan oppdaga og reflektera over sider ved det skriftlege arbeidet. Ut {rd desse
teoriane tenkjer eg at eleven skal fola eigarskap over sin eigen tekst, 0g under
revisjonsarbeidet. Age utpeika seg som den informanten som i sterst grad nytta
interaksjonsomrada aktivt. D4 eg hadde markert ei setning 1 teksten hans, og stilte spersmal
ved innhaldet, svarte eleven med eit oppklarande kommentar og eit oppfelgingsspersmal.
Eleven gjekk med dette inn i ein dialog om teksten, slik Straub (2000) tilrér, og fekk pa denne
maéten eigarskap til si eigen revisjon slik Kirkegaard (2022) framhevar som eit viktig prinsipp
innan responsiv pedagogikk. Meistrar ein a leggja til rette for laeraraktivitetar med
diskusjonar og dialog som gjev meining ut frd det eleven kan fra for, kan leraren fa
opplysingar om korleis han kan stetta eleven i vidare laereprosess (Gamlem, 2014). Eit
sporsmal ein kan stilla seg er om eksplisitt dialog fungerer best for elevar med hog
skrivekompetanse. Her gjeld det nok det same som med munnleg dialog — spréket og
innhaldet bor tilpassast den enkelte elev. Elevar som er sterke skrivarar, evnar nok i sterre
grad a sja styrke og svakheit med bade eigen tekst og leeraren sine kommentarar. Dette er
noko som ma trenast pa, og leeraren ma i tillegg vera medivten pa kva niva han legg
kommentarane. Det er viktig at leeraren fokuserer pa det globale nivéet i teksten til svake

skrivarar til liks med dei streke (Straub, 2000; Hoel, 2000). Den profesjonelle gevinsten ved
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a folgja eleven tett i starten av skrivearbeidet, som Kirkegaard (2022) omtalar, gjev meg som
leerar hove til 4 tilpassa undervisinga etter eleven sitt utviklingsbehov. Ein didaktisk
implikasjon frd funna mine er at oving i bdde munnleg og skriftleg dialog om tekstskriving tek

tid, og ma gjerast med varierte innfallsvinklar og tilpassingar.

Informantane i studien min reagerte ulikt pa invitasjonen til dialog, ut fra det ein ser av funna
fra analysen. Sara var den einaste som ikkje nytta eksplisitt dialog i det heile. Ho svarte med
aksept pé alle kommentarane mine, bdde 1 marg og privat, og utferte bade innhaldsmessige og
korrekturmessige endringar. Under intervjuet framheva ho verdien av a fa lesa gjennom
teksten fleire gonger og bearbeida den slik at den vert meir lesarvenleg. Sjolv om eg ikkje
fekk gé inn i ein eksplisitt dialog med Sara under skrivinga, slik Straub (2000) rader til, svarte
Sara pa kommentararane mine, og uttrykte at desse var til nytte. Utfordringa med elevar som
Sara, er & fa henne 1 tale, slik at eg er sikker pa at ho forstar og har nytte av responsen eg gjev
henne. Imsen (2005) atvarar mot at me ikkje ma la oss lura av at elevane svarar det me
ynskjer & hoyra. Sara var noko ordknapp under intervjuet. Ho uttrykte at ho var negd med alt,
og sa at ho likar alle typar kommentarar og at kommentarane pleier & vera lette & forsta. Det
verka likevel som om ho streva med a fa utvikla eit innhald under tekstskrivinga, og dette er
nok ein elevtype som treng ekstra oppmuntring for 4 ga inn i ein tidleg dialog, gjerne for
skriveprosessen tek til. Dette er i trad med implikasjonar fra Igland (2008) sin studie, der ho

diskuterer mogelegheitene ved tidleg involvering.

Béde Sara og Henrik er elevar som pa ulike métar treng at kommentarane oppmuntrar til
positiv motiverande oppfatting og sjolvkjensle, slik Nicol og Macfarlane- Dick (2006)
framhenvar som eit viktig element 1 den gode tilbakemeldingspraksisen. Henrik treng hyppig
ros og anerkjenning, medan Sara nok treng tilbakemelding pa at hennar stemme og meining
er viktige for at eg skal kunna hjelpa henne best mogeleg. Sjolv om desse elevane reagerte
ulikt pa invitasjonen til dialog, treng begge desse elevane trening i & kommunisera med meg
som laerar. For d utvikla kompetanse md altsa eleven vera aktiv i sin eigen leereprosess, og ha

vilje til a gd inn i ein dialog med leerar, og motsett.
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5.2 Elevane sine tankar om den skriftlege dialogen med leerar

I kor stor grad opnar spersméla mine opp til ein eksplisitt dialog? Under intervjuet fekk eg eit
betre inntrykk av elevane si oppleving av den digitale dialogen, og her fekk nokre svar pé det
andre forskingsspersmalet mitt: “Kva tankar utrykkjer elevane om dialogen som skjer
undervegs i tekstskapinga? ” Det kom mellom anna fram i intervjuet med Henrik at han ikkje
forstod at han kunne svara tilbake eller stilla spersmal til meg i teksten sin. Det vart 0g
tydeleg at han synes det er lettare a forstd munnlege forklaringar, sidan det slik han uttrykte
det ofte er vanskelegare forklart i teksten. Henrik oppfatta nok heller ikkje spersmaéla eg stilte
som ein invitasjon til dialog. Som Igland (2008) papeikar, er kommentarane ofte
multifunksjonelle. Dialogiske kommentarar er ikkje nedvendigvis positive og stettande
medan direktive kommentarar utelukkande er negative og kontrollerande. Hattie og
Timperley (2007) &tvarar mot at statusspersmalet som seier “kor er eg akkurat no” kan
oppfattast som kritikk, noko som kan hindra vidare leering. Psykologiske blokkeringar kan
hemma verknaden av tilbakemeldingane, og eleven opplever kan hende tilbakemeldinga som
negativ sjolv om den eigentleg var meint som eit rad til vidare arbeid. Sjolv om Henrik
inviterte meg til 4 sja pa delar 1 teksten, likte han nedvendigyvis ikkje svaret han fekk av meg.
Hattie og Timperley (2007) papeikar at slike kommentarar kan blokkera for motivasjon til
vidare arbeid med tekstdelen som vart kommentert. Henrik kan difor ha oppfatta
kommentararne som var meint som rad eller spersmal til refleksjon, som styrande eller
kritiske. Ein didaktisk implikasjon er her & sikra at elevar som Henrik forstar og kan
nyttiggjera seg vurderinga. D4 vil det vera viktig &4 gjennomfera munnleg dialog kombinert
med vidare gving pa den skriftlege dialogen, og trygga dei elevane som strevar med
tilbakemeldingar. Dette er 0g ein tilbakemelding til leerar om kva ord og omgrep som ma
forklarast naerare, slik at vurderingsspraket vert forstatt av alle. I tillegg er det viktig som
Straub (2000) pépeikar & avgrensa mengde kommentarar og omfang av kommentarane og i
tillegg velja kvar du skal leggja hovudvekta for kommentarane, ut frda kor i skriveprosessen

skrivaren er, og kor moden skrivestilen er.

Lovise hadde ei noko liknande dialogoppfatting som Henrik. Ho uttrykte at ho opplevde

responsen meir som direktiv enn dialog. I situasjonar der Henrik blei frustrert og felte for
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mykje motstand under revisjonen slik at han heller forkasta det han hadde skrive enn &
arbeida vidare med det, verka det som om Lovise kjende pa det motsette. Ho ynskte noko
meir motstand under revisjonen, med faerre spesifiserande korrigeringar og instruksar. Sjelv
om ho uttrykte at ho likte & retta opp 1 teksten, ville ho helst finna ut sjelv korleis ho skulle
skriva korrekt, slik at det ikkje vart eit mekanisk arbeid for henne. Ho ynskte altsd & finna ut
av problemomrade i teksten sjolv, sidan ho meinte dette kan vera meir leeringsfremjande.
Dette stemmer godt overeins med slik Wiliam (2017) skildrar det: Det d stotta elevane ndr
dei loyser utfordringar har mest sannsynleg storre innverkand pa lcering enn viss ein berre
fortel elevane kva dei skal gjera. Begge kan nok ha nytte av ros og radgjevane kommentarar,
men med individuell tilpassing. Henrik treng kan hende at eg tek moderat kontroll over
teksten, medan Lovise ynskjer og responderer nok betre pd ein meir forsiktig kontroll. Dette

stemmer 1 stor grad overeins med Straub (2000) sitt rdd om & individualisera kommentarane.

Sara, som ikkje initierte eller svarte pa dialogen i det heile, korkje pa chat, i marg eller privat,
tok heller ikkje kontakt i klasserommet. Nér ein ser pd svara i intervjuet i heilskap, svarte ho
kortfatta og lite konkret pa spersméla som dreidde seg om tekstskrivinga. Her er eg usikker
pa om ho svara det som ho tenkjer eg ynskjer a hoyra, slik Imsen (2008) problematiserer i
avhandliga si. Ho seier mellom anna at ho er nogd med alt ho har skrive, at ho forstir og likar
alle typar tilbakemeldingar. Under innleiingsintervjuet kom det 0g fram at ho synes det
hjelper a f4 kommentarar pa tekstar fra lerar. Dette stir noko 1 kontrast med versjonsloggen,
der det verkar som ei stor utfording a koma i gang med tekstskrivinga, utan at ho nytta seg av
den hjelpa eg tilbydde i starten. Som tidlegare nemnt oppfattar eg henne som ein middels til
sterk skrivar, men her vart det tydelegare at ho var svert usikker, og at ho nok strevde med a
utvikla eit innhald 1 teksten, og at ho enten ikkje tenkte at eg kunne vera til hjelp for henne 1
starten, eller at ho ikkje turde & sperja om hjelp. Kanskje ho ikkje ynskte & vera til bry? Den
tette kontakten med eleven, som er ein forestenad for & kunna stetta eleven under
skriveprosessen er i felgje Gamlem (2014) ein foresetnad for at eleven far den hjelpa han
treng, men som Tharp og Gallimore (1988) pdpeikar kan det vera utfordrande i ein klasse &
gje assistanse til alle 1 den naraste utviklingssona. Dei forsiktige og introverte elevane kan
lett bli oversett. Det er difor viktig d trygga alle elevane i bade dei munnlege og skriftlege

dialogformene, slik at eg som lcerar kjem ncer dei i tekstskapinga.
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Elevane Age, Herman og Lovise tok tidleg konktakt, og svarte pa spersmal i teksten der dei
lurte pa noko. Age nytta margkommentarfeltet mest, medan Herman tok i storre grad kontakt
i chat om konkrete sporsmal til teksten. I begge desse interaksjonsomrada utvikla seg
diskusjonar mellom meg og elevane. Hattie og Timperley (2007) legg vekt pd at eleven
lettare let seg motivera til vidare arbeid, viss han forstar méla og har ei forventing om
meistring. Viss mala er passande utfordrande og spesifikke, hjelper det eleven til & fokusera,
og det er enklare for leeraren 4 retta tilbakemeldinga mot malet. Forsking viser 0g at viss
leraren kan skapa eit leringsmiljo der elevane utviklar sjelvreguerlingsevner, sd klarar
elevane etterkvart a finna sine eigne feil og svakeheiter i arbeida sine (Hattie og Timperley,
2007; Nicol og Macfarlane- Dick, 2006). For Age og Herman, og tildels Lovise fann dei
sjolve omrade i tekstane sine som dei vidareutvikla. Desse elevane arbeidde aktivt for & na
maéla, og etterspurde mine meiningar. Dei gav tydeleg uttrykk for at dei yngste & fa
tilbakmelding pa kor dei skulle vidare 1 skrivinga si. Slik Gamlem (2014) rada til vart det lagt
tilrette for leeringsaktiviet med diskusjon og dialog som gav meinig ut frd det eleven kunne fra
for, og eg fekk difor opplysing om korleis eg kunne stotta eleven vidare i lcereprosessen.
Handlingssinstruksen, som Hattie og Timperley (2007) omtalar, kom 1 desse tilfella bade fra

meg og i ei viss grad frd elevane sjolve.

Utsegnene fra empirien er ikkje vilkarleg henta ut, men viser interessante funn. Der
utsegnene varierer frd kvarandre, vart dette gjort greie for. Prosjektet har ei svert avgrensa
ramme, og funna aleine kan difor ikkje seia noko om situasjonen slik den er pa
ungdomstrinnet i norsk skule. Nér funna blei diskutert med bakgrunn i relevant teori, var
malet at diskusjonen kan medverka til ein utvida refleksjon over korleis elevane forstér

tilbakemeldingane gjennom dialogbasert tekstrespons.
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6 Dialogen si kraft- ein avsluttande refleksjon

Milet for denne avhandlinga har vore a forsté, skildra og fortolka pedaogisk og dialogisk
tekstrespons ut fra eit sosiokulturelt perspektiv. Ynskjet mitt var & auka innsikta i korleis ein
skriftleg dialog med elevane undervegs i skriveprosessen kan fungera som eit reiskap i
skriveundervisinga. Difor ynskte eg a sjd narare pa den overordna problemstillinga: Korleis
fungerer dialogbasert tekstrespons i prosess-skrivinga pd steg 9?, saman med
forskingsspersméla: “Korleis nyttiggjer elevane lcerarkommentarane dei far pa ein skriftleg
tekst i norsk ndr desse er formulert for d invitera elevane til ein dialog i revisjonsarbeidet?”
og “Kva tankar utrykkjer elevane om dialogen som skjer undervegs i tekstskapinga? ”

Ved denne tilnerminga kan eg ikkje gje ei tilstrekkeleg innsikt i alle sider ved dialogbasert
tekstrespons. Likevel vert det tydeleg at analysar av elevane sine reaksjonar pa dialogen som
lceraren legg opp til i dokumentutkasta gjev eit godt grunnlag for d forsta elevane sine behov

i skriveoppleeringa og korleis ein kan stotta eleven vidare i lcereprosessen.

Gjennom analysen vart det pa den eine sida tydelegare a sja korleis elevane las, forstod og
nytta lerarkommentarar. Slik kan ein f4 informasjon om kva elevar kan, kva dei kan klara i
samarbeid med larar og kva dei far til sjolv. Funna i analysen peikar mot at ein som
kommenterande lcerarar ma gd i seg sjolv og reflektera over korleis kommentarane vert
oppfatta av elven. Oppmuntring til ein stottande dialog under skriveprosessen kan hjelpa
elevane til 4 fa eigarskap til revisjonsarbeidet. Det kan 0g hjelpa leraren til & tilpassa
responsen, slik at dette best mogeleg kjem til nytte for elevar og elevgrupper med ulike

behov.
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Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere foresattes samtykke, jf.
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dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har

behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale)
ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk

leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og

eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du melder
inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a
melde:
https.//www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger
/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen

gjennomfgares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Sturla Herfindal

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskingsprosjektet

“Den digitale dialogen mellom elev og leerar i
vurderingsprosessen” ?

Dette er eit spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt der feremélet er & undersoka
korleis elevane forstar, nyttiggjer seg og opplever den skriftlege rettleiinga under
skriveprosessen. I dette skrivet gjev me deg informasjon om mala for prosjektet og om kva
deltaking vil innebere for deg.

Foremal

I hove den erfaringsbaserte mastergraden min som lererspesialist 1 norsk gjennomforer eg ei
underseking om korleis elevar forstdr kommentarar pa tekstar dei skriv i norsk. Elevane skriv
mange tekstar 1 norskfaget, og leerarane brukar mykje tid pé & gje tilbakemeldingar pa slike
tekstar. Me har noko kunnskap om effekten av tilbakemeldingar, men me veit lite om korleis
elevane forstar og korleis dei klarar & gjera seg nytte av tilbakemeldingane dei far. Grunnen
til at eg vil utfera dette prosjektet er & undersegka nettopp dette. Mdlet med prosjektet er
medverka til at me fir auka forstaing for korleis elevar forstar og gjer nytte av dialogbasert
rettleiing.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Lesesenteret ved Universitetet 1 Stavanger er ansvarleg for prosjektet, og forsteamenuensis
Arild Michel Bakken er rettleiaren min her.

Kvifor far du spersmal om a delta?
Ferespurnaden om & delta i dette prosjektet gar til elevar og foresette 1 9x sidan eg underviser
i norsk i denne klassen. Det vert gjort eit tilfeldig utval av dei som ynskjer & delta i prosjeket.

Kva inneber det for deg 4 delta?

Deltakinga i prosjektet inneber at eg vil nytta teksten eleven skriv, tilbakemeldingane er gjev
og i tillegg intervjua eleven nédr han/ho fér tilbakemelding fra meg. Det blir notert ned kva
eleven svarer under intervjuet, der han/ho blir beden om 4 setja ord pa kva han/ho forstér fra
leerarkommentarane og kva tankar eleven gjer seg om desse kommentarane. Dersom de
ynskjer, kan de ved kontakt fé sja intervjuguide pa forehand.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nér som helst trekkje
samtykket tilbake utan & gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta. Det
vil ikkje fore til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller seinare
vel & trekkje deg. Det vil altsa ikkje paverke forholdet ditt til meg som lerar.

Sjelve skrive- og revisjonsprosessen inngdar i klassen si normale undervising, medan intervjua
skjer i samanheng med forskingsprosjektet.
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Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine

Me vil berre bruke opplysingane om deg til foremala vi har fortalt om i dette skrivet. Me
behandlar opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Dei som vil
ha tilgang til opplysingane dine er studentar og rettleiar ved lesesenteret. Namnet og
kontaktopplsyingane dine vil eg erstatta med ein kode som blir lagra pa ei namneliste skild
fra resten av dataa. Deltakarane vil ikkje kunna kjennast att i publikasjonar.

Kva skjer med opplysingane dine néar vi avsluttar forskingsprosjektet?

Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgéva er godkjend, noko som
etter planen er sommaren 2022. Personopplysingar vert sletta etter prosjektslutt, utanom det
som inngdr i vanleg undervising og lagring av dette i skulesamaheng.

Kva gjev oss rett til 24 behandle personopplysingar om deg?
Me behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag frd UiS har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlinga av
personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og & fa utlevert ein kopi av
opplysingane,
e 4 faretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
e 4 fa sletta personopplysingar om deg,
e 4 sende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spersmal til studien, eller om du enskjer & vite meir eller utove rettane dine, ta
kontakt med:

e Student ved UiS: Aslaug Faresteveit

e Rettleiar ved UiS: Arild Michel Bakken, e-post: arild.m.bakken@uis.no

e Vart personvernombod: Marianne Tra, e-post: marianne.traa@uis.no

Dersom du har spersmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pé e-post (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing
Aslaug Farestveit, masterstudent og norsklerar i 9x
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Samtykkeerklering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet “Den digitale dialogen mellom elev og
leerar i vurderingsprosessen” og har fatt hove til & stille spersmal. Eg samtykker til:

O & delta intervju
O 4 delta i dokumentinnsamling av elevtekst og dialog i margtekst

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar og foresett, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Generelle innleiingsspgrsmal:

1.Korleis likar du & skriva tekstar i norskfaget?

2.Kva skriv du utanom dei tekstane du skriv pa skulen?

3.Nér det gjeld eigen skrivedugleik; kva synes du at du meistrar godt og kva er utfordringane dine?

4 Kva kan hjelpa deg til & bli ein betre skrivar?

5.Er skriving viktig for deg? Kvifor/kvifor ikkje?

Spesifikke spgrsmal om prosess-skrivinga

6.Kva synes du du har fatt til i teksten din, og kva er du evnt. mindre negd med? Er det noko du er usikker
pa?

7.Kva forventningar hadde du da du skulle fa tilbake teksten? Kva trudde du leeraren ville kommentera?
(positive og negative tilbakemeldingar/vurderingar/anna?)

8.Kva gjer du nar du far tilbake teksten med kommentarar og rettingar? Korleis les du tilbakemeldingane?
(kva ser du pa ferst/ les du alle kommentarane/ anna)

9.Synes du det er lett & forsta spersmala/tilbakemeldingane /kommentarane/rettingane? Er nokon
lettare/vanskelegare & forsta enn noko anna?

10. Var spersmala leraren stilte i teksten til nytte? ( Gje deme) Kva med & bruka det oppgéva seier du skal.
(Koma med ei oppmuntring).

11.Svarte du pé spersméla, evnt. stilte du spersmal tilbake?

12.Kva er det viktigaste du kan leera av dialogen du har hatt med leeraren om denne teksten?

Spersmal stilt under gjennomgang av tekst/revisjonslogg.

13. Kva kommentarar fré laeraren var til hjelp néar du skreiv? (ver konkret og gje deme)

14.Var det kommentarar du ikkje forstod, eller var du ueinig i?
(ver konkret og gje deme)

15.Fekk du kommentarar som gjorde at du endra innhaldet i teksten? (vis i teksten)

16.Fekk du kommentarar som gjorde at du endra strukturen i teksten? (vis i teksten)

17.Fekk du kommentarar som gjorde at du endra pa rettskrivinga eller teiknsetjinga i teksten? (gje dome)

18.Kva kommentarar likar du best 4 fa?
( gje dome)

19.Fekk du kommentarar du ikkje likar & fa? (gje deme)

20. Kva synes du eigentleg om prosesskriving?
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Generelle innleiingsspgrsmal:

1.Korleis likar du & skriva tekstar i norskfaget?

2.Kva skriv du utanom dei tekstane du skriv pa skulen?

3.Nar det gjeld eigen skrivedugleik; kva synes du at du meistrar godt og kva er utfordringane dine?

4.Kva kan hjelpa deg til 4 bli ein betre skrivar?

5.Er skriving viktig for deg? Kvifor/kvifor ikkje?

Spesifikke spgrsmal om prosess-skrivinga

6.Kva synes du du har fatt til i teksten din, og kva er du evnt. mindre negd med? Er det noko du er usikker
pa?

7.Kva forventningar hadde du da du skulle fa tilbake teksten? Kva trudde du laeraren ville kommentera?
(positive og negative tilbakemeldingar/vurderingar/anna?)

8.Kva gjer du nar du far tilbake teksten med kommentarar og rettingar? Korleis les du tilbakemeldingane?
(kva ser du pa forst/ les du alle kommentarane/ anna)

9.Synes du det er lett & forsta spersmala/tilbakemeldingane /kommentarane/rettingane? Er nokon
lettare/vanskelegare & forsta enn noko anna?

10. Var spersmala leraren stilte i teksten til nytte? ( Gje deme) Kva med a bruka det oppgava seier du skal.
(Koma med ei oppmuntring).

11.Svarte du pa spersmaéla, evnt. stilte du spersmal tilbake?

12.Kva er det viktigaste du kan laera av dialogen du har hatt med laeraren om denne teksten?

Spgrsmal stilt under gjennomgang av tekst/revisjonslogg.

13. Kva kommentarar fra leeraren var til hjelp nar du skreiv? (ver konkret og gje deme)

14.Var det kommentarar du ikkje forstod, eller var du ueinig i? (ver konkret og gje deme)

15.Fekk du kommentarar som gjorde at du endra innhaldet i teksten? (vis i teksten)

16.Fekk du kommentarar som gjorde at du endra strukturen i teksten? (vis i teksten)

17 .Fekk du kommentarar som gjorde at du endra pa rettskrivinga eller teiknsetjinga i teksten? (gje deme)

18.Kva kommentarar likar du best & fa? ( gje deme)

19.Fekk du kommentarar du ikkje likar & fa? (gje deme)

20. Kva synes du eigentleg om prosess-skriving med dialog?
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