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Forord

Denne oppgava markerer slutten pa mastergraden i grunnskuleleerarutdanninga 5.-10. trinn
ved UiT Noregs Arktiske Universitet. Det har vore fem fine ar med flotte medstudentar, men

no er eg klar for @ mate nye utfordringar i eit nytt kapittel som lektor.

Det & skrive masteroppgava har vore ein leererik og spennande prosess, der eg har fatt dykke
ned i eit tema eg synest er interessant og utfordrande. Samstundes har det vore krevjande &
arbeide aleine og sjeglvstendig, og finne vegen fram mot eit ferdig resultat. No som prosessen

naermar seg slutten kan eg sja tilbake pa eit halvar med mykje arbeid, men ogsa mykje lering.

Eg vil farst takke den engasjerte og dyktige samarbeidspartnaren min «Sigrid» for & delta i
prosjektet, og raust opne opp for hyggeleg og leererikt samarbeid. Takk for at du satt av tid til

planlegging, gjennomfaring og etterarbeid med meg, det er eg veldig takknemleg for.

Eg gnsker ogsa a rette ein stor takk til rettleiar Morten Bartnas. Takk for god oppfelging og
tilbakemeldingar gjennom heile prosessen, med konstruktiv kritikk og gode rad. Eg set pris pa
at du har vore sa tilgjengeleg og delaktig, og brukt mykije tid pa bade samtalar og

gjennomlesing.
Takk ogsa til Bjgrg, @ystein og Tone for gjennomlesing og nynorsk-korrektur.

Til slutt vil eg takke mine herlege studiekameratar pa masterkontoret. | ei tid med lite anna
sosial omgang har delte samtalar, frustrasjon, latter og middagar vore avgjerande for a halde
motivasjonen oppe. Samstundes som det er godt a vere ferdig, kan eg sja tilbake pa master-

perioden som ei artig og sosial tid.






Samandrag

Korleis gar samhandlinga mellom lzerar og elevar fare seg i ein revisjonsprosess? Formalet
med dette masterprosjektet er a fa meir kunnskap om handlingane og reaksjonane til laerarar
og elevar i eit prosess- og revisjonsfokusert skriveforlgp. Casestudien opnar for a sja
tekstmaterialet i lys av konteksten, og a sja neerare pa korleis undervisningsformer, roller og
tekstideal kan ha paverka tilbakemeldings- og revisjonspraksisen.

Datamaterialet er henta inn i eit skriveprosjekt i ein klasse pa mellomtrinnet der elevane over
tre veker skreiv ei forteljing. Elevane fekk undervisning i sjangertrekk og verkemiddel, og
blei instruert i korleis dei kunne a gi og ta i mot tilbakemeldingar som dei kunne nytte til
revisjonsarbeid. Prosjektet blei avslutta med to rundar med skriftleg leerarrespons, i samsvar
med innhald og samanheng, og rettskriving og andre formsaker. Elevtekstane og dei
tilhgyrande tilbakemeldingane dannar empirien i prosjektet, og desse har blitt analysert for a

finne ut kva som kjenneteiknar handlingane til partane og korleis dei samhandlar.

Analysen av tilbakemeldingane viser at leerarpraksisen bade inviterer elevane til dialog om
tekst, og er styrande gjennom spesifikke forslag og lukka spgrsmalsformuleringar.
Tilbakemeldingane syner eit tekstideal med fokus pa utfarlege skildringar, noko som mellom
anna viser seg i at leerarkommentarane ikkje omfattar oppfordringar om & slette tekst. Elevane
gjer relativt fa eigeninitierte endringar, og revisjonane er tett knytt opp til responsen. Det er
stor skilnad i elevgruppa nar det gjeld mengde og kompleksitet i revisjonane. Medan nokre
elevar klarar a fglgje opp kommentarar godt, utfgrer andre berre sma endringar eller unngar
revisjonar. Arsaker til dette kan vere manglande forstaing for sprakbruken i eller intensjonen

med lerarkommentarane.

Revisjonsprosessen er prega av at elevane har liten erfaring med revisjon, og at leerarane
styrer revisjonshandlingane til elevane. Gjennom tilbakemeldingar forsgker lzerarane a skape
dialog gjennom a stille seg undrande til elevtekstane, men nokre stader kan fokuset pa

leeringsprosess bli overskygga av gnsket om eit godt produkt.
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1 Innleiing

1.1 Tema og utvikling av problemstilling

Tema i denne masteroppgava er revisjonsprosessar, og korleis lerarar og elevar samhandlar
og gar i dialog i vurderingssituasjonar. Igland (2009, s. 29) skildrar revisjonsprosessen som
eit fellesprosjekt mellom lerar og elev, der eleven ma forsta og anerkjenne kommentarane til
lzeraren for at dei skal fare til revisjon. A kunne planlegge, vurdere og revidere eigne tekstar
er ein sentral del av skriveferdigheita (Utdanningsdirektoratet, 2017), og i dette prosjektet
gnsker eg a sja naerare pa korleis unge elevar klarer & ta i bruk tilbakemeldingar for a gjere
nettopp dette. Eg vil sja pa leerarkommentarar og elevtekstar fra eit prosessorientert
skriveforlgp for & sgke svar pa korleis lararar og elevar inngar i dialog. Kor gar skiljet
mellom rettleiing og det & ta kontroll over elevteksten, og kva styrer vurderinga som lararen
gjer? Forstar og brukar elevar tilbakemeldingane dei far pa tekstane sine? Korleis kan lararen
legge til rette for dialog? Desse spgrsmala var ein del av utgangspunktet mitt for prosjektet,
og undring rundt desse har leidd meg fram til problemstillinga: Korleis gar samhandlinga

mellom leerar og elevar fgre seg i ein revisjonsprosess?

1.2 Bakgrunn for problemstillinga

Gjennom laerarstudiet har eg i fleire praksisperiodar opplevd vurdering og tilbakemelding pa
skriftleg arbeid som utfordrande, og eg har mett leerarar med ulik rettleiing, rad og praksis. Eg
har blitt frustrert over usikkerheit om Kkorleis leerarar kan skape gode revisjonsprosessar for
elevar, men det har ogsa gitt meg eit behov for a leere meir. | val av masterprosjekt blei det
derfor viktig & velje eit tema som gir meg leerdom og bidrar til refleksjonar som eg kan ta med
meg inn i klasserommet, og som kan paverke min kommande praksis. Eg gnskte derfor & delta
i eit skriveprosjekt der eg kunne fa innblikk i revisjonsprosessar gjennom a vere deltakande i

klasserommet, og da forhapentlegvis fa starre kunnskap om bade lzrar- og elevperspektivet.

| kompetansemala for norsk i kunnskapslgftet star det at elevar etter 7.trinn skal kunne
omarbeide eigne tekstar pa bakgrunn av tilbakemeldingar, og gi tilbakemelding til andre. |
omtalen av vurderingspraksis i faget blir det vist til prosessorienterte arbeidsmatar der leerar
og elev skal vere i dialog, med rettleiing om kva eleven meistrar og korleis dei kan arbeide

vidare (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Elevar ma fa tid til & arbeide med respons for &
1



forbetre den aktuelle teksten, og ta med seg leeringsutbytte inn i kommande skriveoppgaver
(Kvithyld & Aasen, 2011, s. 12). Sjglv om prosessrespons har vist seg & ha mange fordelar,
fann forskingsprosjektet FIVIS i 2013 at det i norske klasserom er ein manglande kultur for &
arbeide med revisjon av tekstar (Buland, et al., 2013, s. 109). Dette er urovekkande nar ein
veit at uerfarne skrivarar gjer sma og fa eigeninitierte revisjonar i tekstar (Fitzgerald, 1987, s.
490; Chanquoy, 2009, s. 10). Det viser eit behov for kunnskap om korleis laerarar kan legge til
rette for skriveprosessar som kan hjelpe elevane til a bli sjgvistendige og reviderande

skrivarar.

Fleire master- og doktoravhandlingar har undersgkt tilbakemeldingspraksis og
revisjonskompetansen til elevar, bade fra lerar- og elevperspektiv. Avhandlinga til Agnete
Andersen Bueie (2017) har vore ei inspirasjonskjelde for arbeidet mitt, og gjorde meg bevisst
pa manglande forsking om formativ vurdering pa barnetrinnet (Hirsh & Lindberg, 2015 i
Bueie, 2017, s. 4). Eg gnsker a bidra til forskingsfeltet ved a ta utgangpsunkt i elevar pa
mellomtrinnet, og har forsgkt a fa innblikk i bade lzrar- og elevperspektivet ved a vere aktivt

deltakande i skriveprosjektet og rette fokus mot samhandlinga mellom partane.

1.2.1 Forskingsspgrsmal

Forskingssparsmala vil gjennom undersgkinga bidra til & svare pa problemstillinga. Med
utgangspunkt i denne har eg laga to forskingssparsmal, der eitt retter seg mot praksisen til

leraren og eit mot eleven:

(1) Korleis er tilbakemeldingspraksisen til lzerarar, og korleis kjem tekstideala til lerarar

til syne gjennom tilbakemeldingar?

Hensikten med spgrsmalet er a fa kunnskap om Korleis lerarar gir og utformar
tilbakemeldingar i vurderings- og rettleiingssituasjonar. Eg gnsker a fa innsikt i kva
vurderinga tar utgangspunkt i, og korleis subjektivt skjgnn og tekstideal kan paverke

praksisen til leerarar.

Undersgkingar av tilbakemeldingar kan bidra med auka forstaing om kvifor elevar reviderer

som dei gjer. Det andre forskingssparsmalet retter seg derfor mot handlinga til elevane:

(2) Korleis reviderer elevar tekstar pa bakgrunn av tilbakemeldingar, og kva trekk ved

revisjonsforslaga er det som gjer at elevane unnlét a ta dei i bruk?



Bakgrunnen for dette spgrsmalet er gnsket om a sja nearare pa kva type revisjonar elevar gjer,
og i kva grad desse kan sjaast som respons pa tilbakemeldingar fra leeraren. Eg vil sja neerare
pa moglege arsaker til manglande revisjon, og kva slags tilbakemeldingar elevar viser at dei

forstar og tar i bruk.

1.3 Vidare struktur i oppgava

| kapittelet Teoretisk utgangspunkt: Revisjonskompetanse, tilbakemeldingar og tekstideal,
gjer eg greie for det fagdidaktiske grunnlaget for oppgava. Teorien er sentrert rundt skriving
som ein kognitiv og sosial prosess, tilbakemeldingar, respons som dialog,
revisjonskompetanse og metasprak. Eg kjem ogsa inn pa ein diskusjon om tekstideal, kva som

skaper det og korleis det kan paverke vurdering.

| kapittelet Framgangsmate i den empiriske undersgkinga viser eg til dei metodiske vala eg
har gjort, og vegen fram mot innsamling av empiri. Skriveprosjektet og
tilbakemeldingsarbeidet skaper rammene for analysearbeidet, og vil bli skildra far eg viser til
tekstanalyse som analysemetode. Eg vil vise korleis tekstane er blitt koda og kategorisert, og
korleis dette har leidd meg fram til fem sparsmal som er utgangspunktet for diskusjonen i
kapittel 4.

| kapittelet Funn og diskusjon har eg valt & presentere funn og eksempel pa desse, og
samstundes diskutere desse opp mot teori. Eg vil farst sja pa eksempel pa korleis
tilbakemeldingar er utforma, og diskutere dette opp mot tekstlege ideal. Vidare vil eg sja pa
elevrevisjonane, og diskutere moglege arsaker til at tilbakemeldingar ikkje blir falgt opp.
Dette legg grunnlag for a sja naerare pa dialogen mellom learar og elev, far eg avsluttar
kapittelet med a gjere ei perspektivering av eigne funn opp mot rollefordeling, tekstideal og

eksplisitt undervisning.

| kapittelet Forskingskvalitet og forskingsetikk diskuterer eg styrkar og svakheiter ved studien,

far eg viser til dei etiske betraktningar eg har gjort meg i lgpet av prosjektet.

| kapittelet Avsluttande refleksjonar vil eg sja tilbake pa problemstillinga og kort gjere greie
for kva eg har undersgkt i prosjektet og kva eg har funne ut. Heilt til slutt vil eg nemne nokre

moment det kunne vore interessant a sja neerare pa i vidare forsking innanfor temaet.






2 Teoretisk utgangspunkt: Revisjonskompetanse,
tilbakemeldingar og tekstideal

For a sja pa revisjonsprosessar gnskte eg a gjennomfare eit prosess- og responsorientert
skriveforlgp i ein klasse pa mellomtrinnet. Da eg fekk anledning til a delta i skriveprosjektet
hos lzeraren som eg her omtaler som Sigrid, opplevde eg det som ngdvendig a gripe
moglegheita. Usikkerheit knytt til covid-19 og fare for stengde skular gjorde at eg samla inn
empiri tidleg i prosjektet. Dette har fart til at empirien har vore leiande i val og vinkling av
teori. Eg har fatt moglegheit til & fordjupe meg i det innsamla materialet for a finne
interessante moment, og dette har generert ei rekke spgrsmal som eg no sgker svar pa og
reflekterer over. | dette teori-kapittelet gnsker eg bade a kople prosjektet mitt til det
norskdidaktisk feltet, men og a vise dei refleksjonar som har prega prosessen og dei praktiske

0g teoretiske vala eg har tatt.

Eg gjekk inn i skriveprosjektet med mal om a fa starre innsikt i revisjonsprosessar.
Revisjonsprosessar er eit stort felt som rommar mange undertema, men som samstundes heng
saman. For kva vil det seie & skrive? Skiljet mellom kognitive- og sosiokulturelle perspektiv
bidrog til & vise at skriving bestar av bade mentale og praktiske prosessar, som begge er
sentrale i utvikling av strategiar for revisjon. Samstundes vil ogsa interaksjon med lzrar og
medelevar kunne fare til revisjonskompetanse. Sprak og dialog har ei sentral rolle i
leeringssituasjonar. Utviklinga av eit metasprak med eit vokabular om tekst kan vere verktgy
for & leere a reflektere over eigen skriving og opne for dialog med lerar om eigen tekst. Pa
skrivne tekstar gjer tilbakemeldingar det mogleg for leeraren & kommunisere med elevane, og
legge til rette for revisjonsarbeid. Eg gnsker & sja neerare pa kva som kan paverke dei

tilbakemeldingar som lzerarar gir, og korleis dette kan paverke samhandlinga med eleven.

Nedanfor vil eg vise til den teoretiske grunnmuren for oppgava, som ogsa vil vere med pa a
kontekstualisere og forklare malsettinga bak skriveprosjektet. Eg vil starte med & gjere greie
for ulike syn pa skriving og skriveundervisning (2.1). Vidare vil eg ta fare meg metasprak
som ein viktig kompetanse i revisjonsprosessar og for 8 mogleggjere dialog (2.2). Dette leier
vidare til ein omtale av revisjonskompetanse og forsking pa omradet (2.3), for eg ser pa
vurdering for leering, tilbakemeldingar og dialog i respons (2.4 og 2.4.1). Eg avsluttar med ein
diskusjon om utfordringar knytt til objektive kriterium for kvalitet i vurderingssituasjonar. Eg
vil her sja narare pa kva som kan paverke vurderinga til leerarar, ved a sja narare pa

fagdidaktiske kjelder og forteljinga som sjanger (2.5).
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2.1 Skriving og skriveundervisning

Det a skrive er ei ferdigheit som rommar mange delferdigheiter, og som tener funksjonar for
vidare laering, kommunikasjon og deltaking i samfunnet. «A kunne skrive vil si & kunne ytre
seg forstaelig og pa en hensiktsmessig mate om ulike emner og & kommunisere med andre.
Skriving er ogsa et redskap for a utvikle egne tanker og egen laering» (Utdanningsdirektoratet,
2017). Olga Dysthe (1993, s. 13) bygger vidare pa omtalen fra Utdanningsdirektoratet
gjennom a vise til skriving som noko som ein kan lere, samstundes som det er ein mate a lzere
pa. Utdanningsdirektoratet (2017) konkretiserer skriving som ei samansett og kompleks
ferdigheit gjennom a dele inn i ferdigheitsomrada; planlegge og omarbeide, utforme,
kommunisere og reflektere og vurdere. Utviklinga av skriveferdigheiter beveger seg fra
grunnleggande bokstav- og ordforming til kognitivt krevjande og avanserte oppgaver, og vil
henge saman med fagutviklinga (Utdanningsdirektoratet, 2017). Hoel (2000, s. 34-35)
synleggjer desse ulike oppgavene gjennom a dele inn i ulike niva fra lokale til globale. Dei
lokale nivaa er avgrensa til & meistre a forme ord og setningar, medan dei globale nivaa
inneber kognitivt krevjande skriveferdigheiter. Ferdigheiter pa globale niva vil vere abstrakte
fenomen som organisering og tilpassing av innhald til sjanger, formal og mottakar. Nivaa
bygger pa kvarandre, som vil innebere at svake skrivarar som slit med dei lokale nivaa vil ha

vanskar med & meistre arbeidsoppgaver pa det globale nivaet (Hoel, 2000, ss. 34-35).

2.1.1 Skriving som kognitiv prosess, og skriveopplaering i samhandling
Sjalv om skriving og lesing er prosessar som heng saman, er det ei orientering innanfor det
norske fagmiljget mot at lesing er ein meir kognitiv og individuell aktivitet enn skriving.
Skriveteori har i Noreg sentrert seg narare dei kommunikative og sosiokulturelle perspektiva
pa skriving (Berge, 2005, s. 19). Olga Dysthe og Fraydis Hertzberg (2014, ss. 17-18) skriv at
bade sosiokulturelle, kognitive og dialogiske syn pa skriving inngar i den prosessorienterte

skrivepedagogikken, og her vil eg ogsa plassere prosjektet mitt.

Ingvar Lundberg (2016, s. 36) skriv at «A skrive er & gjere tenkning synlig», og omtaler med
dette skriving som kognitiv prosess. Kognitivismen er opptatt av a sja pa dei mentale
prosessane som skjer og verkar saman medan ein skriv. Linda Flower og John R. Hayes
(1981) visualiserer i sin anerkjente modell korleis fasar og prosessar i skrivearbeidet heng
saman og paverkar kvarandre. Modellen viser til korleis vi nyttar langtidsminnet og
skrivestrategiar, samt planlegg, reviderer og skaper tekst allereie far orda nar papiret. Dette er
overlappande og sykliske prosessar som kan avbryte kvarandre, og som gar fare seg heile tida



medan ein skriv (Lundberg, 2016, ss. 37-38; Flower & Hayes, 1981 i Fjgrtoft, 2014, ss. 156-
157). Synet pa skriving som kognitive prosessar stattar opp om kor viktig det er a leere og
utvikle skrivestrategiar som kan vere gode verktgy i skriveprosessen (Dysthe & Hertzberg,
2014, s. 17; Dysthe, 1993, s. 52). Eit kognitivistisk syn pa skriving presenterer eit syn pa at
revisjon ikkje kan bli degradert til ein skrivefase i eit skriveforlgp, men at revisjonshandlingar

er ein del av skriveferdigheita som ein konstant kognitiv prosess.

Den sosiokulturelle teorien star i kontrast til individfokuset i kognitivismen, og koplar
skriving opp mot sosial og kulturell samhandling. Feregangsmannen Vygotskij peikte pa
spraket som viktig reiskap for & kunne ga i dialog og delta i leeringsfellesskap som bidrar til
vekst. Gjennom fagleg og sosial stette fra medelevar og leerar kan elevar fa hjelp til 4 stadig
meistre meir pa eigehand for & nd malet dei arbeider mot (Kvithyld, Kringstad, & Melby,
2020, s. 13; Fjertoft, 2014, s. 161). | overordna del av leereplanen er sosial og fagleg lering
tett bunde saman som gjensidig avhengige av kvarandre (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Samhandling strekker seg lenger enn interaksjon i klasserommet og inneber ogsa a ga i dialog
med tidlegare tekstar og mottakaren av eigen tekst. Sosiokulturelle teoriar ser pa skriving som
ein kulturell aktivitet, der vare skriveferdigheiter vil vere prega av den sosiale og kulturelle
konteksten vi er ein del av (Dysthe & Hertzberg, 2014, ss. 18-19).

Prosjektet Sigrid og eg gjennomfarte legg til grunn eit syn pa skriving som bade mentale
prosessar, arbeidsoppgaver, sosial interaksjon og kommunikasjon. Eit slikt vidt syn pa
skriving opnar for at det er mange delferdigheiter elevar ma leere & meistre, noko som fareset

ulike matar a drive undervisning og opplering pa.

2.1.2 Skriveundervisning

Det vide spekteret av situasjonar og formal som ein nyttar skrivekompetansen til viser eit
behov for god og brei opplering i skulen. Innanfor undervisningstradisjonen i Noreg finn ein
ulike tilnzermingar til leering og skriving. Prosjektet vi gjennomfgrte inneheld trekk fra fleire

tradisjonar, og vil bli narare presentert gjennom ein omtale av desse.

Prosessorientert skrivepedagogikk (POS) «bygger pa bade kognitive og sosiokulturelle teorier
om skriveutvikling» (Fjertoft, 2014, s. 164) og ser pa mentale prosessar og tekstbunde arbeid
som er involvert i skrivesituasjonar (Dysthe & Hertzberg, 2014, s. 15). Samstundes som eit
sentralt trekk ved prosessorientert skrivepedagogikk er arbeidet gjennom fastsette skrive- og
revisjonsfasar (Iversen & Otnes, 2016, s. 34), presenterer POS like fullt eit laeringssyn som



viser kor viktig strategibruk, eksplisitt undervisning og fokusert respons i skriveprosessen er.
Eit eksempel pa dette kan ein finne i leereplanen. Her kan ein sja at prosessarbeid blir omtalt
utan at dette blir knytt direkte til den prosessorienterte metodikken med gjennomfgring av

eksplisitte skrivefasar (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Skriveprosjektet eg deltok i ber i seg
fleire trekk fra den prosessorienterte metodikken med fokus pa skrivefasar og responsrundar.
Gjennom tre responsrundar la vi opp til at elevane skulle fa rettleiing som kunne hjelpe dei i

revisjonsarbeidet.

Vi tok ogsa i bruk modelltekstar som inspirasjon og innleiing til sjangeren forteljingar, og
underviste om sjanger og bruk av verkemiddel. Bruk av modelltekstar og eksplisitt
sjangerundervisning har lange tradisjonar, der elevar lerer gjennom a observere og delta i
lerande fellesskap. Malet med bruk av eksempeltekstar er & gi elevane ei forstaing for
tekstnormer og sjangrar, slik at desse kan bli internalisert hos eleven som sjglv kan nytte
kunnskapen som skrivestgtte og ramme i eiget arbeid (Kverndokken, 2014, s. 202; Skjelbred,
2012, s. 25). Skriverammer ma ikkje nyttast som instrumentelle oppskrifter eller skjema for
skrivinga til elevar (Iversen & Otnes, 2016, s. 147), men som eit hjelpemiddel for a dele opp

teksten i meir oversiktlege einingar (Kringstad & Kvithyld, 2012, s. 77).

I arbeid med eksempeltekstar ma lzeraren hjelpe elevane til «a se, skrivegrep skal bli synlige
og elevene skal utforske hvordan modelltekstene kan opne for kreativ bruk» (Kverndokken,
2014, s. 202, kursiv i orig.). Elevar ma delta i diskusjonar om korleis dei sjglv skal skrive
innanfor ein sjanger, fordi det ikkje er tilstrekkeleg a berre leere om sjangertrekk (Senje &
Skjong, 2005, s. 22). Skilnaden mellom 4 vite at og vite korleis er stor, og det er ikkje
ngdvendigvis ei direkte kopling mellom desse to (Hoel, 2000, s. 71). Gjennom modellering
kan lzeraren sette standardar og forventningar til skrivesituasjonen (Kverndokken, 2014, s.
47), og det kan ogsa vere viktige skriverammer for elevar som har utfordringar med oppstart
eller organisering av skrivearbeidet (Kringstad & Kvithyld, 2012, ss. 76-78). Sentralt i
modelleringa og bruk av skriverammer er at elevar og leerar har eit felles sprak, felles
forstaing for omgrep og like forventningar til teksten. Manglande forstding for modellering og

tilbakemeldingar kan vere arsaker til at elevar ikkje nyttiggjer seg av desse i eigen skriving.

Graham og Perin (2007) har gjennomfgrt ein metastudie om laeringseffektar av eksplisitt
skriveundervisning, og viser til bruk av modelltekstar som ein av dei elleve metodane med
starst effekt pa skriveferdigheitene til elevar. Gjennom undervisning og instruksjonar leerer

elevane a reflektere over og leere av modelltekstar, og nytte desse som modellar og rammer
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for eigen skriving (Graham & Perin, 2007, s. 20). | samsvar med denne forskinga har
leereplanar fram til LKO6 innehalde kompetansemal med bruk av eksempeltekstar
(Kverndokken, 2014, s. 37), medan dette ikkije er vidarefert i LK20. Slik eg forstar leereplanen
frd 2020, opnar den for friare framgangsmatar nar fokuset er retta mot at elevar skal pragve ut
ulike verkemiddel og framstillingsmatar, og gjennomfare ulike skrivehandlingar innanfor
fleire sjangrar (Utdanningsdirektoratet, 2020D).

Til kontrast til skriverammer og eksempeltekstar vektlegg andre tradisjonar fri og ekspressiv
skriving, med fokus pa at elevar skal oppdage og utfalde seg kreativt (Skjelbred, 2012, ss. 26-
27). Norskdidaktikaren Anders Mahlum viser til at barn ma fa friheit til & skape utan a bli
fastlast av oppgaveformuleringar og forventningar, samstundes som stimuli og rettleiing er
viktig for & hindre at elevar blir radlause med for mange moglegheiter (Iversen & Otnes,
2016, s. 53). Vi valde a legge til rette for at elevane kunne skrive om eit valfritt tema og
gjennomfarte ein farskrivefase med kreativ skriving og dikting, far dei fekk presentert
sjangerkrav og kriterium for oppgava.

Gjennom a skape eit prosjekt som bade inneheldt friskriving og tydelege sjangerkrav stilte vi
oss i eit skilje mellom tradisjonar. Sigrid fortalte at ho gnskte at ho hadde innleidd prosjektet
med & la elevane skrive innanfor skriverammer for a gve pa ulike innleiingar, som in-medias-
res og miljg-skildringar. Friskrivinga blei lausriven fra resten av prosjektet, og dette kan ha
paverka til & svekke fokuset pa kriterium for kva ei god forteljing er. Samstundes gjorde
friskrivinga det mogleg for elevane & generere mange idear utan & matte forholde seg til

styrande rammer, noko som kan ha bidratt som god igangsettar og motivator for fleire.

2.2 Metasprak

Felles for undervisning er eit behov for forstaing og eit felles sprak som gjer det mogleg a
kommunisere. Metasprak er eit sprak om spraket, og er ein ngdvendig reiskap for a kunne
snakke om tekstar og ulike fenomen i tekst (Skjelbred, 2012, s. 156). Det gir oss moglegheit
til & «snakke om tekster med utgangspunkt i noe annet enn bare emosjonelle kriterier og
subjektive perspektiver» (Blikstad-Balas, 2019, s. 110) og gir oss eit vokabular. I tillegg til &
opne for diskusjonar med andre, bidrar metasprak til bevisstheit om kognitive prosessar.

Metaspraket kan sjaast som ein sjglvregulerande strategi som gjer det mogleg & overvake og



styre eigen merksemd undervegs i skriveprosessen, (Lundberg, 2016, s. 104) og vil vere

avgjerande for a utvikle revisjonskompetanse.

«Studier har vist at leerere har behov for et mer presist fagsprak nar de skal undervise, veilede
og vurdere elevenes tekster» (Iversen & Otnes, 20186, s. 25). Fag- og metasprak legg grunnlag
for gode tolkingsfellesskap blant lzrarar, og er sentralt for & kunne gi gode lringsfremjande
tilbakemeldingar pa elevtekstar. Dette betyr at fagspraket bade ma vere felles blant lzrarar,
men at ogsa elevar ma fa eksplisitt opplaering i omgrep og faguttrykk dei kan nytte i samtale
om tekst. Gjennom samtalar om til demes modelltekstar, verkemiddel, sjangrar og kriterium
for kvalitet i tekst kan elevar bli bevisste om og fa eit sprak om sprakleg utforming (Iversen &
Otnes, 2016, s. 25).

Kunnskapsdepartementet (2020) skriv i prinsipp for opplaringa at elevar skal leere a leere,
som inneber & utvikle bevisstheit om leeringsprosessar ein sjglv og andre gjennomgar
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 11). Ein viktig del av dette er & kunne sette ord pa eigen
forstaing og val ein gjer. Metaspraket er ein reiskap for a kunne sja eigen tekst utanfra, og
leeraren har gode moglegheiter til a stette eleven i dette arbeidet gjennom tilbakemeldingar.
Sommers (1982) skriv at laerarar ma modellere og synleggjere blikket lesaren har pa teksten.
Dette kan bidra til at eleven kan utvikle seg til & bli sperjande lesar av eigen tekst, for a kunne
sjelv vurdere og evaluere teksten (Sommers, 1982, s. 148). Dette er sentrale aspekt ved
revisjonskompetanse, som inneber evne til & vurdere og sette i gang reviderande tiltak ut fra

eit kvalitetskriterium.

2.3 Revisjonskompetanse

Med eit syn pa skriving som ein prosess er revisjon ein viktig og stor del av skriveferdigheita.
Revisjon betyr at ein pa nytt ser over eigen tekst med mal om endring og forbetring av teksten
(Dysthe, Hertzberg, & Hoel, 2010; Hoel, 2000, s. 39). Fitzgerald (1987) utdjupar at:

Revision means making any changes at any point in the writing process. It involves
identifying discrepancies between intended and instantiated text, deciding what could or
should be changed in the text and how to make desired changes, and operating, that is, making
the desired changes (Fitzgerald, 1987, s. 484).
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A ha revisjonskompetanse inneber at ein meistrar varierte strategiar for & vurdere og sette i
verk tiltak for forbetring av teksten. Dette er krevjande oppgaver som bade krev eksplisitt
opplaering og oppfalging.

Synet pa skriving som bade sosiokulturelle og kognitive prosessar opnar opp for ei vid
revisjonsforstaing, ved at revisjon kan skje bade far, undervegs eller etter teksten har nadd
papiret (Fitzgerald & Markham, 1987, s. 4). Murray (1978) omtaler revisjon gjennom a skilje
mellom internal og external revision (Murray, 1978 i Hoel, 2000, s. 39). Han viser med dette
at revisjon kan vere endringar i skriven tekst, men ogsa at det er kognitive prosessar der ein
gjennomfarer indre revisjon med mal om a «oppdage, utvikle og klargjare for seg sjalv» kva
ein gnsker a seie (Hoel, 2000, s. 39). | prosjektet mitt har eg fokusert pa revisjon av
tekstutkast. Dette vil gi meg informasjon om endringar elevar gjer i tekst, samstundes som eg
héaper at det kan gi ei viss innsikt i den forstainga som elevar har av revisjonsomgrepet og den

interne revisjonen dei gjer.

Revisjonskompetanse inneber ogsa evne til & forsta og ta i bruk tilbakemeldingar pa ein mate
som aukar bade kvaliteten pa teksten og laeringsutbyttet fra skrivesituasjonen (Kvithyld,
Kringstad, & Melby, 2020, s. 30). Tiloakemeldingar fra leerarar kan stgtte opp om utviklinga
av revisjonskompetanse, gjennom at leeraren kan hjelpe eleven «back into the chaos, back to
the point where they are shaping and restructuring their meaning» (Sommers, 1982, s. 154).
Elevar ma lere & bevege seg mellom skriving og omskriving og sja revisjon som
grunnleggande for all tekstskaping. Utdanningsdirektoratet (2017) vektlegg
revisjonskompetanse som ei sentral delferdigheit i det a skrive. Elevar skal allereie pa
mellomtrinnet arbeide med a «gi tilbakemelding pa andres tekster ut fra faglige kriterier og
bearbeide egne tekster pa bakgrunn av tilbakemeldingene» (Utdanningsdirektoratet, 2020Db).
Dette er komplekse utfordringar som krev god leerarstatte, utvikling av eit felles fagleg

metasprak og gode gvingssituasjonar.

Forstaing og bruk av respons inneber ei forstaing av at skriving er ein prosess der ein
gjennomgaande tar ulike val, og at det finst fleire alternative uttrykksmatar og formuleringar
ein kan ta i bruk (Kringstad & Kvithyld, 2012, s. 77). Samstundes er det sentralt & diskutere
0g vere bevisste om at det ikkje er ein «automatisk sammenheng mellom graden av
omskriving og tekstkvalitet. Tvert om kan man revidere for mye og for lenge» (Dysthe,
Hertzberg, & Hoel, 2010, s. 52). Vellukka revisjonar avhenger av at ein meistrar a vurdere
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tekst pa jakt etter endringar som aukar kvaliteten, og gjer at teksten oppfyller kriteria for
oppgava.

2.3.1 Forsking om revisjonskompetanse

| forskingslitteraturen om skriving og revisjon skjedde det eit skifte pa 70-talet fra at ein
undersgkte produkt av skriveprosessar, til at ein sag nearare pa prosessen i seg sjglv. Det
inkluderte & sja naerare pa korleis skrivarar beveger seg fram og tilbake mellom planlegging,
revisjon og vurdering av tekst. | tillegg blei revisjon sett pa som ein gjennomgaande prosess i
skrivinga, ikkje berre som ei avsluttande handling pa slutten av eit skriveprosjekt (Fitzgerald,
1987, ss. 482-483).

Uerfarne skrivarar gjer fa og sma sjelvstendige tekstrevisjonar, medan erfarne skrivarar har
strategiar for & revidere pa ulike niva i teksten (Fitzgerald, 1987, s. 490; Chanquoy, 2009, s.
10). Lundberg (2016) skriv at uerfarne skrivarar ikkje har utvikla tekstkompetanse til a
meistre dei globale forholda i tekst. Elevar som bruker all kapasitet pa a forme ord og
setningar, vil ikkje ha nok mentale ressursar til & gjennomfare dei meir «krevende kognitive
operasjonene ... — a generere ideer, finne de rette ordene, planlegge mens en skriver, revidere
og redigere» (Lundberg, 2016, s. 42; Allal & Chanquy, 2004). Dette er prosessar som krev at
elevane har utvikla eit metasprak og bevisstheit omkring tekst. I tillegg kan det vere fleire
andre arsaker til at elevar og studentar ikkje reviderer tekstane sine. Til dgmes kan manglande
forstaing av intensjonen og kriteria for oppgéava verke hemmande pé vurderinga av teksten.
Andre moglege arsaker til at elevar ikkje reviderer tekstar kan vere manglande
mottakarbevisstheit eller manglande strategiar for & oppdage manglar, og sette i gang
reviderande tiltak (Philippakos & MacArthur, 2016, s. 420; Hoel, 2000, s. 244; Fitzgerald,
1987, ss. 489-490; Fitzgerald & Markham, 1987, s. 4). Manglande forstaing for
revisjonsomgrepet og revisjonskompetanse viser at elevar har behov for stette fra leerarar i
dette arbeidet (Kvithyld & Aasen, 2012, s. 25).

Forskingsprosjektet FIVIS fra 2013 sag pa individuell vurdering i skulen, og fann at det var
«en manglende kultur for eksplisitt arbeid med revidering av tekster og en strukturert
tilnaerming til skriveprosessen» (Buland, et al., 2013, s. 109). Dette gjaldt serleg hggare
klassetrinn i arbeid med skriving, medan det pa lagare trinn blei rapportert om eit starre fokus

pa bruk av strategiar i til demes far-skrivefasar. Til tross for gnsker om a arbeide
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prosessorientert og med revisjon rapporterer norsklararar at «tidsklemma» ofte set ein stoppar
for dette arbeidet (Buland, et al., 2013, s. 109). Dette er urovekkande nar ein veit at eksplisitt
undervisning og instruksjon i strategibruk for & planlegge, revidere og evaluere tekstar har
stor leeringseffekt pa skriveferdigheitene til elevar (Graham & Perin, 2007, s. 15). Fitzgerald
og Markham (1987) rapporterer at 6. klasseelevar etter a ha fatt eksplisitt oppleering i revisjon
fekk betre evne til & «identify discrepancies between goals and intentions, [and] their
knowledge of what could be changed in their texts» (Fitzgerald, 1987, s. 495) og korleis a

gjennomfare ngdvendige tiltak.

| kombinasjon med instruksjonsarbeid har tilbakemeldingar stor leeringseffekt og paverknad
pa tekstkvaliteten i elevtekstar. Ei fgresetnad er at elevar og studentar forstar fagspraket i
tilbakemeldingane og hensikta med dei. Anders Jonsson (2013) skriv i ein oversynsartikkel at
vanlege arsaker til at studentar ikkje bruker tilbakemeldingar er fordi dei ikkje forstar
fagspraket som leeraren nyttar. Ved a ikkje ta i bruk tilbakemeldingar i revisjonsprosessen gar
store leeringsmoglegheiter tapt (Jonsson, 2013, ss. 64-69). Mange elevar opplever ogsa at
leraren ikkje er til stades og hjelper i revisjonsprosessen, noko som farer til at elevar ikkje
utfarer revisjon pa eigne tekstar (MacArthur, 2007, i Kvithyld & Aasen, 2011, s. 15). Det ma

bli sett av tid til at elevar kan revidere, og fa stette og oppleering i dette arbeidet.

2.4 Tilbakemeldingar for leering
Vurdering i skulen har fleire funksjonar, men viser gjennom presiseringa vurdering for leering
at den skal bidra til auka leering for elevar og for leerarar. Utdanningsdirektoratet (2020a) viser

til fire prinsipp for leringsfremmande vurdering i undervisninga, der elevar skal

- Deltai vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen lering og faglige utvikling

- Forsta hva de skal lzere og hva som blir forventet av dem

- Favite hva de mestrer

- Farad om hvordan de kan arbeide videre for a gke kompetansen sin (Utdanningsdirektoratet,
2020a).

Desse prinsippa viser til ei vurdering som inkluderer eleven, tydeleggjer forventningar og gir
tilbakemelding om kva den einskilde meistrar. Eg kallar kapittelet for «Tilbakemeldingar for
lering» for a vise at fokuset mitt ligg pa a sja neerare pa korleis tilbakemeldingar kan bidra til

auka leering og utvikling av skrivekompetansen til elevar. Omgrepa tilbakemelding og

13



respons vil bli brukt parallelt i omtale av vurderings- og rettleiingspraksisen til leerarar.
Tilbakemeldingar er ein vanleg vurderingsform pa skriftleg arbeid, og Igland (2009) omtaler
leerarkommentarar som eit «medierande middel. Det vil seie at dei er diskursive, didaktiske
verktgy som er mynta pa a trekkje i gang leering og utvikling gjennom verbal samhandling —
pa kort sikt og pa lang sikt» (Igland, 2009, s. 27). Pa kort sikt er malet forbetring av den
aktuelle teksten, medan pa langt sikt er malet kognitiv utvikling for den einskilde elev
(Igland, 20009, s. 27).

Hattie og Timperley (2007) viser i ein effektstudie at tilbakemeldingar er ein av dei faktorane
med starst effekt pa leering og prestasjonar til elevar. Tilbakemeldingar har moglegheit til &
hjelpe dei til & meistre stadig fleire utfordringar aleine pa veg mot eit satt mal (Hattie &
Timperley, 2007). Pa same mate viser Utdanningsdirektoratet (2020a) at tilbakemeldingar ma
gi eleven informasjon om malet med oppgava, korleis dei meistrar utfordringane dei arbeider
med og korleis dei kan arbeide for a na mal dei har sett seg (Slemmen, 2012, s. 116). Hattie
og Timperley (2007, s. 86) kallar tilbakemeldingar med desse fokusa for hagvesvis feed up,
feed back og feed forward, og viser med dette den sentrale posisjonen tilbakemeldingar har

undervegs i leereprosessen.

For at tilbakemeldingar skal utnytte dei store moglegheitene for laering er det sentralt bade
korleis dei er formulert, nar dei er gitt og kva dei inneheld. Straub (2000) bygger pa eit
anerkjent empirisk forskingsfelt nar han viser til syv prinsipp for responspraksis pa
tekstarbeidet til elevar og studentar, omtalt som contemporary response theory (Straub, 2000,
s. 23):

Turn your comments into a conversation. Create a dialogue with students on the page. Do not
take control over the text: instead of projecting your agenda on student writing and being
directive, be facilitative and help students realize their own purposes. Limit the scope of your
comments. Limit the number comments you present. Give priority to global concerns of
content, context, and organization before getting (overly) involved with style and correctness.
Focus your comments according to the stage of drafting and the relative maturity of the text.
Give your comments to the individual student behind the text. Make frequent use of praise.

Tie your responses to the larger classroom conversations (Straub, 2000, ss. 23-24).

Samstundes som desse prinsippa viser korleis leerarar kan legge til rette for god
vurderingspraksis og leringsfremmande tilbakemeldingar, kan ein vanskeleg argumentera for

berre ein riktig mate a drive responspraksis. Alle klasserom er ulike og det vil alltid vere
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ngdvendig for den einskilde lzrar a gjere tilpassingar til eigen elevgruppe og kontekst
(Straub, 2000, s. 24).

Kvithyld og Aasen (2011) presenterer pa bakgrunn av fleire forskingsprosjekt fem prinsipp
for funksjonell respons, og underbygger sitatet til Straub. Det farste prinsippet dei lgfter fram,
er kor viktig det er at respons blir gitt medan eleven framleis er i skriveprosessen (Kvithyld &
Aasen, 2011, s. 12). Prosessrespons oppfordrar eleven til a tenke over, revidere og omarbeide
kva hen gnsker & seie og korleis dette skal uttrykkast (Igland, 2009, s. 24). Med mal om at
elevar skal bli reviderande skrivarar er det ngdvendig med medierande tilbakemeldingar.
Serleg sidan ein veit at elevar gjer sma og fa revisjonar pa eigen tekst dersom dei blir
overlatne aleine med dette arbeidet (Igland, 2008 i Kvithyld & Aasen, 2011, s. 12). Pa same
mate som vanleg praksis innanfor POS, viser Sommers (1982) og Straub (2000) til at
tilbakemeldingar pa eit tidleg tidspunkt bar sentrere seg om det globale nivaet i teksten. Dette
kan hjelpe eleven med a synleggjere brot pa logikk, manglande informasjon eller samanheng i
teksten. Elevar ma fa hjelp til den krevjande oppgava det er & omskape og restrukturere
meininga, far dei tar fatt pa dei lokale nivaa i teksten (Straub, 2000, ss. 23-24; Sommers,
1982, s. 155).

Dei ulike tekstlege nivaa (nemnt ovanfor i kap. 2.1) bygger pa kvarandre og synleggjer ulike
sider ved skrivekompetanse. Oppbygginga kan synleggjerast i ein trekant, som er vidare kopla
opp mot revisjon. Modellen nedanfor bidrar til & synleggjere korleis revisjon kan rette seg
spesifikt inn mot ulike niva i teksten (Hoel, 2000, i Bueie, 2017, s. 25). Dette er sentralt fordi
utforminga av responsen «og hvilke tekstnivaer den vektlegger, far altsa betydning for
elevenes revisjon. Dette peker i retning av at hvilken tekstrespons elevene far, ogsa preger
deres oppfatning av hva revisjon innebarer» (Bueie, 2014, s. 127). Dersom elevar berre mgater
skriveundervisning og tilbakemeldingar som omhandlar lokale forhold i tekst kan dette bidra
til a utvikle eit syn pa skriving og revisjon som avgrensar seg til dette. | eige prosjekt tok vi
utgangspunkt i dei tre gvste nivaa i responstrekanten i fgrste runde med leerarkommentarar,

for vi i andre runde gav tilbakemeldingar pa rettskriving og setningsbygning.
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Figur 1 «Tekst- og responstrekanten (basert pa Hillocks, 1987 og Hoel, 2000)» (Bueie, 2017, s. 25).

I doktoravhandlinga til Bueie (2017) ser ho pa korleis elevar forstar og tar i bruk
leerarkommentarar i tekstar. Dette arbeidet bidrar med innsikt i korleis norske elevar arbeider
med skriftlege tekstar i norskfaget, og vil bli naerare omtalt som inspirasjon- og utgangspunkt
for prosjektet mitt i kapittel 3. Avhandlinga hennar bestar av tre separate undersgkingar, der
resultata fra desse kan oppsummerast i tre overordna funn: lojalitet overfor tilbakemeldingane
fra leraren, svak bevisstheit om vurderingskriterium for skriveoppgava og at elevar i mgte
med revisjon av eigen tekst berre gjer det som er forventa av dei. Bueie finn fa protestar mot
tilbakemeldingane fra leerarar og ser dette som sarleg interessant fordi ei rekke andre studiar
har vist det motsette. Bueie diskuterer at moglege arsaker til at elevar viser lag bevisstheit
omkring vurderingskriterium kan vere at «leerere og studenter har ulik oppfatning av kriterier,
og at det er vanskelig & lage eksplisitte kriterier, ettersom disse ofte er komplekse og basert pa
en taus kunnskap som vanskelig lar seg artikulere» (Bueie, 2017, s. 64). Det tredje funnet var
at elevar gjer det som er forventa av dei, som inneber at dei berre gjennomfgrer revisjon
dersom det blir lagt til rette for dette. Elevane uttrykker ogsa gnsker om konkrete og
framoverretta tilbakemeldingar som kan hjelpe dei i revisjonsarbeidet, og desse ma bli gitt pa
ulike tekstlege niva og med ngdvendig stette fra lzerar. Det at leeraren forventar og legg til
rette for at tilbakemeldingar skal nyttast til revisjon er avgjerande for om dette arbeidet blir
gjort (Bueie, 2017, ss. 61-68).
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2.4.1 Respons som dialog

Straub (2000) presiserer i sitatet ovanfor (2.4) at tilbakemeldingar fra leeraren ma innga i ein
dialog med elevteksten. | klasserom i dag er dialog og gjensidige diskusjonar vektlagt, der
leeraren er ein organisator for gode skrive- og laereprosessar. Dette star i stor motsetnad til
meir autoriteere undervisningsmetodar med retting og stilskriving som tidlegare fann stad i
norske klasserom (Moslet, 2009, s. 34). Ein viktig del av dialog-tanken er at leeraren ikkje
skal projisere eigne tekstideal og meiningar over pa elevteksten. Laeraren vil ha med eigne
tekstideal inn i vurderingssituasjonen, noko som vil kunne prege kva slags tilbakemeldingar
som blir gitt. Straub (2000, s. 31) skriv at leeraren ma unnga a lese tekstar ut fra eige
tekstideal, og heller gi elevar rom til & realisere eigne meiningar gjennom a legge til rette for
refleksjon og diskusjon (Straub, 2000, ss. 23-24). Dialog vil da innebere at lzeraren ser pa
eleven som ein reell samtalepartnar, og motarbeider det asymmetriske forholdet som blir
skapt ved at leeraren er ein ekspertlesar av teksten. Igland (2009, 29) skriv at omarbeiding av
utkast ma sjaast pa som eit fellesprosjekt mellom lzrar og elev, der revisjon skjer pa
bakgrunn av at eleven forstar og anerkjenner leerarkommentarane. Dette betyr at laeraren ma
anerkjenne dei val eleven tar og at desse kan ga i mot tekstideala til lzeraren eller forslag til
revisjon. Endringar i teksten ma ikkje bli oppfatta som ei plikt overfor leeraren. Eleven ma fa
rom til & gjere eigne vurderingar av kva som vil leie til ei forbetring av teksten (Sommers,
1982, s. 149).

| arbeidet med tilbakemeldingar har eg erfart det som utfordrande a balansere mellom stgatte,
rettleiing og styring i kommentarane mine. Bakgrunnen min og synet mitt pa tekst vil prege
korleis eg gir tilbakemeldingar og kva eg ser pa som ein god tekst, og dette vil da ogsa

paverke dialogen eg har med elevar.

2.5 Implisitte tekstideal og kvalitetskriterium

Som sagt kan tekstidealet til leraren prege vurderingssituasjonen og dei tilbakemeldingar som
blir gitt. Etter innsamling av empiri undra eg meg over kva som fekk oss til a ville leie
elevane i den eine eller den andre retninga. Kva ser Sigrid og eg pa som tekst av hgg kvalitet?
I vurderingssituasjonar vil tekstnormene og tekstideala til den einskilde leerar prege dei
tilbakemeldingar som blir gitt, og kva retning dei peiker ut for eleven. | kapittel 4 vil eg

diskutere om ein kan tolke eit tekstideal ut fra tilbakemeldingane Sigrid og eg gav. For &
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innleie denne diskusjonen vil eg sja nzrare pa kva som kan bidra til & forme tekstideal,
gjennom & ga til ulike kjelder som uttrykker seg om tekst og vurdering.

Skrivesenteret (2017) og Utdanningsdirektoratet (2016, s. 1) har begge utvikla kjenneteikn
«pa maloppnaing [som] er beskriving av kvaliteten pa kompetanse i fag», som igjen vil vere
prega av normer for kvalitet. Desse kjenneteikna seier noko om kva ein ser pa som kvalitet i
tekst, og er ei viktig leiesnor i skrive- og vurderingsprosessen for elevar og leerarar. |
sensorrettleiinga i norsk skriftleg eksamen etter 10. klasse finn ein eit vurderingsskjema med
store likskapar til skjemaet fra Utdanningsdirektoratet om standpunktkarakter. Her star det at
sensor «skal bruke matrisa og sitt profesjonelle skjgnn i grunngivinga av vurderinga av vist
kompetanse» (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 6). Dette opnar opp for at tekstnormene og dei
implisitte tekstideala til leerarar vil kunne gjere seg gjeldande. Rapporten fra NIFU om
rettferdige standpunktkarakterar viser at norsklerarar rapporterer at karakterar i faget blir
basert pa skjenn, i tillegg til kriterium og malformuleringar (Prgitz & Borgen, 2010, s. 117).
Det er vanskeleg a legge vekk eigen subjektivitet, og Dysthe og Hertzberg (2014) skriv at
«tekstvurdering inneber alltid element av kvalifisert skjgnn» (Dysthe & Hertzberg, 2014, s.
27, kursiv i orig.). Tekstideala og preferansane til lzeraren vil styre kva slags tekstar og
skriveoppgaver elevane mgter i klasserommet. Forventningar leeraren har til elevtekstane kan
ogsa vere styrande for korleis elevane vel a utforme eigne arbeid (Hoel, 2000, s. 40).
Samstundes vil ogsa tekstkulturen og tekstnormer i samfunnet prege tekstane elevane mater.
Gjennom sosialisering skal dei laere om og tileigne seg ulike sjangrar, konvensjonar og

forventningar til sjangrane, og kva som blir rekna som kvalitet (Gripsrud, 1990, s. 72).

Hoel (2000) skriv at lzerarar i vurderingssituasjonar «syntest a ha i tankane ein ideell tekst og
eit sett abstrakte kriterium for «god skriving».... Dei hadde — medvite eller umedvite —
«idealteksten» i hovudet og sag elevteksten i hgve til kriterium for denne» (Hoel, 2000, s.
162). Samstundes vektlegg Utdanningsdirektoratet (2019) at vurdering ikkje omhandlar dei
preferansar og den stilen den einskilde leeraren har, men at vurdering skal ta utgangspunkt i
samarbeid i tolkingsfellesskap for & «skape felles forstaelse for begreper og prinsipper og hva
som kjennetegner kvalitet» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 21) og ulik grad av maloppnaing
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s.1). Denne felles forstainga er viktig mellom lararar, men
ogsa mellom lerar og elev for at eleven skal fa ei betre forstaing av forventningar og formalet

med vurderingssituasjonen (Hoel, 2000, s. 230).
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Vurderingsarbeidet er prega av bade fagleg skjann, tekstideal og tekstnormer, men kor
stammer desse farestillingane fra? Eg vil rette blikket mot anerkjente kjelder innanfor
faglitteratur og forsking som omtaler tekst og vurdering. Korleis uttrykker dei seg om

kvalitetskrav i tekstar, og kan ein anta at desse kan ha paverka vurderingspraksisen min?

2.5.1 Tekstideal i Elevens tekst og NORM-prosjektet

Dagrunn Skjelbred har skrive boka Elevens tekst — Et utgangspunkt for skriveopplering, ei
bok som sidan den kom ut i 2006 har utvikla seg til & bli ein klassikar innanfor
lerarutdanning. Posisjonen boka har innanfor leerarutdanninga gjer det rimeleg a anta at ho
kan ha paverka det tekstideal som lerarstudentar utviklar. Boka tar opp tema knytt til arbeid
med elevtekstar i ulike sjangrar og vurdering av desse, men Skjelbred gir overraskande nok
ikkje ei skildring av kva ho ser pa som kvalitetstrekk ved ei forteljing. Samstundes gir ho ei
detaljert skildring av sjangerkjenneteikn, og eg tolkar at desse kan std som modell for korleis
gode forteljingar bar utformast (Skjelbred, 2012, s. 65). Gjennom ein tekstanalyse viser
Skjelbred korleis leerarar kan vurdere elevtekstar pa ulike niva, fra globale strukturelle forhold
til lokale forhold som omhandlar ortografi og teiknsetting. Dette kan vise eit syn pa at kvalitet
i tekst blir avgjort av fleire faktorar, bade i ordforming, innhald og struktur. Ut fra lesinga av
Skjelbred kan ein tolke eit implisitt tekstideal, men lesinga bidrar ikkje med dei aspekta ved
kvalitet som er interessante for meg i prosjektet mitt og i dei kommande analysane mine.
Dette leidde meg til & sgke rettleiing i NORM-prosjektet som spesifikt omtaler

forventningsnormer i vurdering av tekstar.

NORM-prosjektet blei sett i gang pa bakgrunn av ei rekke andre prosjekt (KAL, SKRIV,
nasjonale praver i skriving, (Solheim & Matre, 2014, ss. 76-77)) som viste at norske elevar
skriv innanfor eit snevert tekstrepertoar, og at leerarar manglar felles forventningar og
tolkingsfellesskap i vurderingsarbeid (Solheim & Matre, 2014, s. 77). Prosjektet har teoretisk
forankring i sosialsemiotikken og har eit pragmatisk syn pa skriving som kommunikativ
handling. Dette er nedfelt i skrivehjulet som viser til skrivehandlingar og formal som
utgangspunkt for skriveundervisning og vurdering (Berge, et al., 2019, ss. 10-12; Solheim &
Matre, 2014, s. 81). Innanfor prosjektet er det utforma forventningsnormer til tekst, men sjglv
om dei omtaler ulike niva i tekst er dei generelle i omtalen. Forventningsnormene kan hjelpe
leerarar til & rette blikket mot fleire sider ved ein tekst, men det kan vere problematisk a skulle
lese eit tekstideal ut fra desse skildringane. Serleg sidan prosjektet tydeleg beveger seg vekk

fra ein slik omtale av tekst. Skrivesenteret (2017) har ogsa tatt utgangspunkt i skrivehjulet nar
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dei laga eit sett med leringsstettande prever i skriving. | motsetnad til NORM-prosjektet har
dei utarbeidd eit vurderingsskjema med meistringsniva innanfor kvart vurderingsomrade. Ei
slik naerare operasjonalisering kunne tydeleggjort meistringsforventningar for bade lzerarar og

elevar.

Verken Skjelbred og NORM-prosjektet bidrar med ein omtale av dei aspekt ved kvalitet i
tekst som eg sgkte, for & kunne reflektere rundt min eigen vurderingspraksis. Sjglv om det er
klare forskijellar i kva dei to vektlegg i skriveoppgaver, er det ogsa likskapar mellom dei. Dei
omtaler begge tekst pa eit overordna niva som sentrerer seg om formal, struktur og sjanger.
Desse generelle fgringane legg opp til at leerarar sjglv ma gjere ei operasjonalisering for &
tydeleggjere kva som er rekna som kjenneteikn pa kvalitet og maloppnaing i den aktuelle
skrivesituasjonen. Sjglv om eg ikkje kan kople eigen vurdering direkte opp mot eit tydeleg
tekstideal hos Skjelbred og NORM, er det nzrliggande a tru at mine tekstideal er paverka av
eller har opphav i den skrivedidaktiske litteraturen som dei er ein del av.

2.5.2 Forteljinga som kvalitetskriterium

Som omtalen ovanfor viser er det utfordrande a tydeleggjere kvalitetstrekk i elevtekstar som
kan vere utgangspunkt og statte i vurderingsarbeid. Gjennom prosessen har eg undra meg
over om det ikkje vil vere mogleg a skape ei felles referanseramme med skildringar av
kvalitetskriterium for elevtekstar. Slik eg ser det motarbeider fokuset pa leerarens autonomi i
norsk skule ein slik praksis, der skjgnnet til pedagogen er sentralt for tilpassing til situasjon
og elevgruppe. Bade Skjelbred og NORM-prosjektet viser til rammer for vurderingsarbeid,
samstundes som dei ogsa unngar utfordringar som kjem med gnsket om nzarare
konkretisering. Fra eige prosjekt opplevde eg ogsa utfordringa med & uttrykke implisitte

tekstideal og forventningar eksplisitt.

Forteljande skriving og personlege tekstar preger den tekstkulturen og skrivematen ein finn i
grunnskulen. Elevar skriv innanfor eit lite utval av sjangrar, og mange vel forteljande tekstar
ogsa pa avsluttande eksamen i 10. klasse (Solheim & Matre, 2014, s. 76; Skjelbred, 2012, s.
60; Evensen, 2003, ss. 15-16). Sjglv om dette viser eit behov for a utfordre elevar til & skrive
innanfor fleire sjangrar, treng elevane ogsa opplering i sjangerkonvensjonar knytt til
forteljingar. Vurderingsarbeidet vart tok utgangspunkt i undervisninga i prosjektet, med fokus
pa kjenneteikn pa og verkemiddel nytta i sjangeren forteljing (sja vedlegg C). | ettertid ser eg

noko overraskande at alle kriterium for kvalitet i tekst er knytt til innhaldet i forteljinga, noko
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som skil seg fra Skjelbred (2012) og NORM-prosjektet som har fokus pa fleire tekstlege niva.
Skriveprosjektet og undervisninga la vekt pa at elevane skulle fa kjennskap til sjangeren,
kvalitetstrekk og verkemiddel dei kunne nytte som statte og verktay i skrivinga. I skulen er
det vanleg & snevre den store sjangeren forteljing ned til ei meir handterbar storleik ved a
velje ut nokre karakteristikkar. Tone Senje og Synngve Skjong (2005) omtaler det spesifikke
for fortellinga som sjanger som «obligatoriske sjangerkomponenter». Dette er trekk som ma
vere til stades for at teksten skal bli rekna som ei forteljing (Senje & Skjong, 2005, s. 31), og
inneber ein forteljarinnstans, organisering etter tid og ein tredelt «forteljingsgrammatikk»
(Skjelbred, 2012, s. 66; Senje & Skjong, 2005, s. 33).

Merete Morken Andersen (2008) omtaler i Skriveboka trekk ved forteljinga som sjanger ut fra
eit litteraturvitskapeleg perspektiv. Omtalen har store likskapar med den eg finn hos Senje,
Skjong og Skjelbred, med fokus pa forteljarinnstans, tredelt komposisjon, spenningsauke og
skildringar av karakterar, kjensler og stader (Skjelbred, 2012, ss. 65-66; Merete, 2008, ss.
196-240; Senje & Skjong, 2005, ss. 30-33). Fleire av desse trekka er representert i kriteria for
skriveprosjektet Sigrid og eg gjennomfarte, og var fgrande i vurderingsarbeidet. Samstundes
la vi ogsa vekt p& verkemiddel som & utvida augneblinken. A utvide augneblinken inneber &

trekke ein liten augneblink ut i tid og gi lesaren detaljerte skildringar av det som skjer for &
bygge opp spenning.

Tydeleggjeringa av desse «obligatoriske sjangerkomponentane» kan bidra til & skape ei
skriveramme for elevar, men kan ogsa fungere som ein strukturerande mental strategi i mgte
med skriveoppgaver. Hoel (2000) meiner at sjangerkonvensjonar vanskeleg kan la seg
konkretisere ned i slike punkter som nemnt ovanfor, sidan sjangrar er komplekse, globale
strukturar i ein tekst. | motsetnad kan verkemiddel tydelegare skildrast enn overordna
sjangertrekk, og pa denne maten fungere som rammer for skrivinga til elevane (Hoel, 2000, s.
71).

Dette teoretiske grunnlaget har vore bade utgangspunktet for, og er eit resultat av den
empiriske innsamlinga eg har gjort. Innsamlinga og analysen som blir skildra i kapittel 3 har

prega kva eg gnsker a rette fokus mot og sja nerare pa i kapittel 4.
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3 Framgangsmate i den empiriske undersgkinga

Kapittelet vil innehalde ein omtale av korleis eg har arbeidd fra innsamling av empiri og fram
mot tekstanalyse av tilbakemeldingar og elevtekstar i skriveprosjektet. Eg vil gjere greie for
korleis materialet er koda og korleis dette har leidd meg fram til dei spgrsmala og momenta
som eg vil diskutere i kapittel 4.

For & kunne svare pa problemstillinga om samhandling i revisjonsprosessar har eg valt eit
kvalitativt casestudie som gir meg moglegheit til a sja naerare pa nokre fa personar,
skriveprosjekt og tilbakemeldingspraksisar innanfor eit klasserom. Eg har vore deltakande i
casen som eg studerer, noko som opnar for moglegheita til a reflektere over eigen praksis.
Dette har fart til at denne masteroppgava har nokre fellestrekk med dei sakalla
refleksjonsnotata som vi laerarstudentar har skrive i lgpet av studiet, for eksempel etter
praksisperiodar. Dette er eit arbeid eg ser pa som larerikt, og som er av stor relevans for meg

som kommande norsklerar.

Prosjektet har eit sosialkonstruktivistisk perspektiv med utgangspunkt i at kunnskap om
verkelegheita er eit resultat av fortolkinga til menneske og gjengiving av denne (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 49). Dette perspektivet knyter forskaren tett til arbeid med materialet, der
det ikkje vil vere mogleg a skilje forskar fra objektet som blir studert (Postholm, 2010, s. 49).
Eg har eg hatt paverknad pa materialet mitt gjennom & produsere eigen empiri, sidan eg i
samarbeid med Sigrid skreiv tilbakemeldingar pa elevtekstane. Dette opnar for & diskutere om
ein kan ta utgangspunkt i materiale som ein sjglv har bidratt til & skape. Eg vil argumentere
for at prosjektet bidrar til & synleggjere refleksjonar om eigen praksis, som er sentralt i
arbeidet som lerar. Utdanningsdirektoratet (2020c) peiker pa kor viktig det er at laerarar er
sparjande og opne for & utfordre eigne oppfatningar og idear. Refleksjonar i fellesskap kan
bidra til & sette ord pa taus kunnskap og styrke fellesskapet. Slik eg ser det vil arbeidet med
dette prosjektet bidra til at eg kan rette eit vurderande og undrande blikk pa eigen praksis.
Dette vil kunne bidra med nye tankar og kunnskap som kan ha overfgringsverdi til andre

leerarar og klasserom.

Eg gjennomfarte ein enkelcasestudie for a fa informasjon om korleis elevar samhandlar med
leerar og andre elevar (Postholm & Jacobsen, 2018, ss. 63-64), med mal om & kunne
undersgke og forsta revisjonsprosessen betre. Samstundes har prosjektet trekk fra

hermeneutikken, ved at eg beveger meg syklisk mellom ulike niva i tekstanalyse av
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elevtekstar og leerarkommentarar, tekstsamtalar og sjglvrefleksjon. Denne prosessen bidrar til
at eg kan reflektere rundt min eigen rolle overfor datamaterialet, i eit forsgk pa a sja eigne
handlingar og eigen paverknad utanfra. Prosjektet vil ogsa ha ei fenomenologisk side ved at
konteksten synleggjer dialogen og revisjonskompetansen som er mitt eigentlege interessefelt
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 63)

Inspirasjon og interesse for tematikken kjem fra doktorgradsprosjektet til Bueie (2017), der ho
har sett pa korleis elevar bruker og forstar leerarkommentarar i norskfaget. Utgangspunktet
mitt var a gjennomfare ein replikasjonsstudie av arbeidet til Bueie, men prosjektet har etter
kvart bevega seg vekk fra a vere dette. Bueie undersgker korleis elevar forstar
leerarkommentarar, og tar i bruk protokollanalysar for a synleggjere kognitive prosessar
(Bueie, 2017). Dette var utgangspunktet for at eg valde & gjennomfare tekstsamtalar i
prosjektet mitt. Sidan eg har vore delaktig i & skape eige materiale skil prosjektet mitt seg fra
Bueie sitt. Prosjektet har starre likskapar med prosjektet til Straub (2000) der han undersgkte
og reflekterte over eigen tilbakemeldingspraksis og korleis studentar responderte pa
tilbakemeldingspraksisen hans. Prosjektet mitt tar ogsa utgangspunkt i eigen praksis, der eg

reflekterer over min vurderings- og tilbakemeldingspraksis og kva som paverkar denne.

3.1 Utval av materiale

Utforminga av case-studien innbyr til bruk av kvalitative metodar for & undersgke og drafte
problemstillinga i prosjektet. Kvalitative metodar blir nytta for & «beskrive og forsta
menneskers handlinger og meningsskaping i deres naturlige kontekst» (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 113), og eg har valt & sja pa elevtekstar og tilbakemeldingar for & fa kunnskap om
korleis elevar og lerarar gar i dialog om tekst gjennom tilbakemeldingspraksis. Etter
inspirasjon fra Bueie (2017, ss. 37-38) valde eg a gjennomfare tekstsamtalar med fem elevar.
Malet var a fa informasjon om korleis dei forstod tilbakemeldingar og reviderte pa bakgrunn
av desse. Innhaldet i og refleksjonar rundt tekstsamtalane vil bli ytterlegare omtalt i kapittel

3.3.1, der eg grunngir kvifor desse ikkje er tatt med i analysearbeidet.

3.1.1 Informantar og elevtekstar
Korleis og kven som blir valt ut til & vere informantar til eit forskingsprosjekt avhenger bade
av problemstillinga til prosjektet, og kva som let seg gjennomfgre reint praktisk

(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 52). | kvalitative studiar gjer ein eit strategisk utval
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gjennom a velje deltakarar som kan bidra til & svare pa problemstillinga (Thagaard, 2013, s.
60). Kriteria for min samarbeidspartnar var at lzeraren arbeidde pa mellomtrinnet og gnskte a
gjennomfare eit skriveprosjekt med vekt pa revisjon og vurdering. Eg fekk via vegleiar

kontakt med leeraren omtalt som «Sigrid», som gav meg tilgang til hennar klasserom.

Elevane i klassen fekk utlevert eit samtykkeskjema (vedlegg B), og innlevering av dette
fungerte som eit tilgjengelegheitsutval (Thagaard, 2013, s. 61). Av alle 28 moglege, samtykte
23 elevar til deltaking i prosjektet og vidare analyse av elevteksten. Sigrid kunne fortelje meg
at det i klassen var stort fagleg sprik, der fleire elevar tidlegare hadde erfart vanskar med
igangsetting og sjalvstendig arbeid med tekstar (sja vedlegg C). Det vil falle utanfor rammene
i prosjektet a sja pa ulikskap innanfor gruppa, fokuset ligg pa a sja etter tendensar i
samhandlinga mellom learar og elev. Det betyr at alle elevtekstar har blitt koda, men alle er

ikkje representert i eksempel i presentasjon av funn.

@nsket eg hadde om a delta i eit prosessorientert skriveforlgp, kunne kombinerast med
planane Sigrid hadde om eit skriveprosjekt over tre veker. Til tross for covid-19 fekk eg
moglegheit til & delta i klasserommet, noko som gav meg ein aktiv deltakarrolle bade i
undervisnings- og vurderingsprosessen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 116). Sigrid opna
raust opp for samarbeid, og dette har vore ein viktig leeringsprosess, der samtalar med Sigrid
har bidratt til ny kunnskap, refleksjonar og undring. Eg sag pa samarbeidet med ein erfaren
leerar som har god kjennskap til elevane som ein stor fordel, som gjorde fgrebuinga og
datainnsamlinga tidssparande. Samstundes sag eg utfordringar med dette, som at eksplisitt

undervisning om revisjonsprosessar kom meir i bakgrunnen.

3.2 Innsamling av empiri

3.2.1 Skriveoppgava og skriveforlgpet

Elevane fekk ei oppgave om a skrive forteljingar, med fokus pa a skape interessante og
spennande tekstar. Tekstane skulle samlast i ei forteljingsbok og nyttast bade i eigen og i
farsteklasse, og fekk med det ein tydeleg og reell mottar av teksten. Elevane hadde tidlegare
ikkje skrive forteljingar og det blei derfor gitt undervisning i kvalitetstrekk og mykje brukte
verkemiddel innanfor sjangeren (sja kap. 2.5.2). Det blei innleiingsvis ogsa vektlagt at vi

skulle arbeide med respons og revisjon for a gjere tekstane betre undervegs. Elevane hadde
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ingen tidlegare erfaring med revisjon pa bakgrunn av skriftleg respons, noko som kan tenkjast
a prege korleis og kor mykije dei reviderer tekstane sine.

Introduksjonen av skriveoppgava leidde ut i ein klasseromsamtale om kva er ei god
forteljing? Diskusjonen blei samanfatta i eit tankekart som Sigrid etterpa omarbeidde til fem

kriterium:

Ei innleiing som gir lesaren bilete i hovudet
Ein hovudperson som lesaren blir kjent med

Hovudpersonen ma mgte eit problem, og kanskje ein fiende.

A w0

Problemet ma ikkje lgysast med ein gong. Spenninga ma bli skapt gjennom
skildringar.

5. Slutten ma gi meining.

Desse punkta blei presentert for elevane som eit sett med kriterium for kva dei matte bygge
forteljinga ut fra. Kvalitetskriteria tydeleggjorde nokre overordna forventningar til
elevtekstane, og la samstundes feringar for tekstskapinga. Det er viktig at eleven forstar kva
dei skal lere og kva som er forventa av dei nar dei gar i gang med eit arbeid. Dette legg ogsa
grunnlag for at eleven skal kunne vurdere eigen innsats og forsta tilbakemeldingane fra
medelevar og lerar (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Utover kvalitetskriteria fekk elevane stor
fridom i oppstarten av prosjektet og valde tematikk for eigen forteljing, med moglegheit til &

hente inspirasjon i modelltekstar og bilete som blei presentert av Sigrid.

Gjennom dei tre vekene vi arbeidde med skriveprosjektet hadde elevane fem timar norsk kvar
veke. Klassen var i fleire timar delt i to, som gjorde det mogleg & gjennomfare grupperespons
i mindre grupper. Medelevrespons kan bidra til & gi eleven ein autentisk lesar av teksten,
bygge tekstkompetanse hos elevane og synleggjere korleis dei kan vurdere eigen tekst
(Kverndokken, 2014, s. 29; Dysthe, 1993, ss. 57-58). | vedlegg C omtaler eg skrivegktene og

responssituasjonen nerare, samt gir ei skildring av elevgruppa.

Undervisninga som blei gjennomfgrt fungerte som skriveoppdrag eller skriverammer for
elevane, der dei fekk konkrete tekstlege trekk a arbeide med. Skriverammer kan vere knytt til
tekststruktur og kan bidra som eit stgttande stillas i skriveprosessen til eleven. Ulike
sjangertrekk eller disposisjon med tredeling kan gi eleven ngdvendige rammer a skrive
innanfor. Dette kan vere til serleg stor hjelp for uerfarne og mindre dyktige skrivarar (lversen
& Otnes, 2016, s. 146).
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3.2.2 Tilbakemeldingsarbeidet

Sigrid la til rette for samarbeid om tilbakemeldingane, og vi brukte tid saman og sag pa fem
elevtekstar for & einast om formulering og fokus i responsen. Etter dette delte vi elevtekstane
tilfeldig mellom oss og arbeidde individuelt med a gi tilbakemelding pa dei resterande
tekstane. Utgangspunktet for tilbakemeldingane Iag i kriteria vare for gode forteljingar, med
fokus pa oppbygging av teksten, introduksjon av karakterar, spenningsbygging til eit
vendepunkt og logisk samanheng. Utover dette lagde vi ikkje eit vurderingsskjema med
nivadeling, slik dei til demes blir brukt i NORM-prosjektet og leringsstattande praver i
skriving. Eit vurderingsskjema kunne bidratt til & skape ein tydelegare samanheng mellom
undervisning og vurdering, og tydeleggjort funksjonen til dei verkemidla elevane skulle ta i
bruk. Sidan kommentarane vare ofte omhandla bruk av verkemiddel vil det vere sentralt for
leringsutbyttet at elevane forstar kvifor verkemiddelet kan bli nytta til eit bestemt formal.

Dette vil bli nzerare diskutert i kapittel 4.2.1.

3.3 Analysemetode

| dette delkapittelet vil eg synleggjere dei val og den prosessen som har leidd meg fram til
analysearbeidet. Ein sentral del av analysen er & stille spgrsmal for & generere nye idear og
nye sparsmal (Nilssen, 2014, s. 102). Gjennom a arbeide med materialet har eg stilt meg
undrande til arsaker til funn eg har gjort, og har skrive ned spgrsmal som har leidd meg
tilbake til a leite i materialet. Dette kapittelet vil gjere greie for korleis eg har gjennomfart

tekstanalysar, og vil avslutte med dei momenta som vil bli vidare diskutert i kapittel 4.

3.3.1 Elevtekstar i fleire versjonar

Elevane hadde tilgang pa kvar sin datamaskin og arbeidde i Office 365-versjonen av Word,
noko som gjorde det mogleg for meg a laste ned tekstane pa ulike tidspunkt. Eg lasta ned
elevtekstane eg hadde tilgang til ved fire anledningar, og datamaterialet mitt bestar derfor av
fire ulike utgaver av dei 23 elevtekstane. Desse tekstane inkluderer ogsa tilbakemeldingane

som er gitt av Sigrid og meg.

Ved a dele responsrunden i to var det enklare for oss som responsgjevarar a fokusere pa
oppbygging av og innhaldet i teksten, utan a matte ta tak i formelle krav som rettskriving.
Oppdeling av responsrunden gjorde det mogleg a legge vekt pa ortografi, teiknsetting og

setningsbygning i ein andre responsrunde (Lorentzen & Lgnnum, 2014). Revisjonsarbeid pa
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globale niva i teksten er meir kognitivt krevjande (Hoel, 2000, s. 34), og eg har valt a ta
utgangspunkt i elevtekstane og tilbakemeldinga fra den farste responsrunden. Det betyr at dei

to siste tekstversjonane ikkje er ein del av materialet som har blitt analysert.

Versjonar av Elevtekstar med Reviderte Elevtekstar med Reviderte og
elevtekstane respons frd lerar, elevtekstar respons frd leerar, fullferte
globalt niva lokalt niva elevtekstar.

Figur 2 Oversikt over tekstutkasta som blei samla inn gjennom skriveperioden

Etter inspirasjon fra Bueie (2017) gjennomfarte eg tekstsamtalar, men eg har valt a utelate
dette materialet fra analysen. | motsetnad til Bueie stilte eg sparsmal som i liten grad opna for
at elevane fekk vist forstaing, noko som kan ha bakgrunn i min manglande erfaring med
intervju og at empirien blei samla inn pa eit tidleg tidspunkt. Samtalane bidreg derfor ikkje
med informasjon som eg ser pa som relevant for & kunne svare pa problemstillinga.
Samstundes opplever eg dei som eit verdifullt sidespor som gav meg innblikk i vokabularet
og engasjementet til elevane. Gjennomfaringa av tekstsamtalane har ogsa synleggjort kor
viktig det er med godt formulerte og gjennomtenkte spgrsmal, noko som har stor
overfaringsverdi til skriftleg dialog med elevane.

3.3.2 Synleggjering av elevrevisjonar

Bade i skrivearbeidet og i etterarbeidet har det vore avgjerande at elevane arbeidde digitalt.
Datamaskinen som digitalt verktgy «har gjort det mulig for lzrere a legge til rette for
prosessuelle skriveforlgp og gi respons» (lversen & Otnes, 2016, s. 38). Brukarvennlege
skriveprogram gjer det enkelt og kostnadsfritt for elevane & slette, legge til og omorganisere i

dokumentet, og gjer det enkelt for leerarar & kommentera i elevteksten.

For a synleggjere kva slags revisjonar og endringar som blei gjort i elevtekstane mellom
forste og andre utkast tok eg i bruk funksjonen om a samanlikne to dokument i

skriveprogrammet Word®. Word genererer eit nytt dokument der alle endringar, revisjonar og

1 https://support.microsoft.com/nb-no/office/sammenligne-dokumentforskjeller-ved-bruk-av-alternativet-
markeringslinje-dbfc7351-4022-43a2-a0c4-
54d1898702a0#:~:text=%C3%85pne%20dokumentene%20du%20vil%20sammenligne,bruke%20som%20det%?2

Oopprinnelige%20dokumentet.
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slettingar elevane hadde gjennomfart blei synleggjort. Dette var eit avgjerande verktay i
analysearbeidet, og presenterte pa ein oversiktleg mate korleis elevar hadde, eller ikkje hadde,
arbeidd med teksten. Alle tilfayingar elevar har i eigen tekst vil vere understreka, medan
slettingar vil vere markert med ein kommentarboks. Lararkommentarane vil ogsa vere
synlege i dette dokumentet slik at det er mogleg a sja etter ei kopling mellom tilbakemeldinga
og revisjonen til eleven. Fargen pa kommentarboksane vil ikkje gjenspegle om det er Sigrid

eller eg som har skrive kommentaren.

3.3.3 Tekstanalyse av elevtekstar og tilbakemeldingar

Hovudmaterialet i prosjektet er tekstar, men eg ser pa omtalen av dokumentanalyse som berre
delvis treffande for metoden eg har gjennomfart. Dokumentanalyse er ein av dei mest brukte
metodane innanfor samfunnsvitskapane (Thagaard, 2013, s. 59; Lynggaard, 2010, s. 153) og
er brukt for a tolke og filtrere informasjon fra tekst for a fa informasjon om innhald, idear,
formal eller verkemiddel i teksten (Bratberg, 2014, s. 11). Eg ensker a sja pa elevtekstane for
a ogsa fa informasjon om revisjonsprosessen og situasjonen, og vil med dette som mal ikkje

gjennomfare ein analyse av innhald, oppbygging eller intensjon i dei enkelte elevtekstane.

Dokumentanalyse som metode inneheld fleire retningar med ulike fokus, men er overordna
opptatt av kvalitetar i tekst og verknaden tekst kan ha pa omgjevnadene (Postholm &
Jacobsen, 2018, s.163; Thagaard, 2013, s. 59). Det er viktig a sja tekstane i lys av konteksten
dei er blitt til i (Thagaard, 2013, s. 59), og eg gnsker a trekke kasusen eg var ein del av sterkt
inn i analysen av elevtekstane. Slik eg ser det plasserer eg meg mellom dokumentanalyse og
analyse av casestudie (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 157; Thagaard, 2013, s. 59), og har valt
a omtale analysen som tekstanalyse. Fokuset i analysen vil vere retta mot korleis
leerarkommentarane legg opp til revisjon, og korleis elevar gjennom bruk av desse viser

forstaing og evne til a revidere.

Det er utfordrande a fa kunnskap om kva elevar forstar, sidan vi berre kan observere
symptoma av forstaing. Bueie (2017) skriv at ein utan tilgang til eleven sitt indre ma trekke
slutningar basert pa det ein kan observere, og sja pa dette som teikn pa forstaing (Bueie, 2017,
s. 44). Samhandling mellom learar og elev fareset at eleven forstar kva leeraren skriv og
intensjonen bak responsen. Ei vidare utbrodering av omgrepet vil ta for stor plass, men

forstaing vil bli tematisert i diskusjonen i kapittel 4.2.
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3.3.4 Utforming av kodar og kategoriar

Sidan innsamlinga av empirien skjedde tidleg i arbeidet gjekk eg opent inn i materialet i
analyseprosessen. Arbeidet med a kode innebar at eg bevegde meg mellom eigen data, kodar
fra teori og eigne kodar. Ein slik mate & pendle mellom empiri, teori og hypotesar blir av
Postholm og Jacobsen (2018, s.102) omtalt som ein abduktiv tilneerming. Induktive metodar
kan redusere faren for at forskaren paverker materialet med eigne hypotesar, samstundes som
det vanskeleg lar seg gjere & mgte empiri heilt objektivt. Ein vil alltid dra med seg ei for-
forstaing inn i prosessen (Tjora, 2017, s. 197; Nilssen, 2014, s. 87). Metoden min ligg nart
opp til ein abduktiv tilneerming fordi eg drog nytte av teori eg hadde kjennskap til i
analyseprosessen, samstundes som eg ikkje forsgkte a motarbeide min subjektive tilknyting til

materialet.

Kodane eg har nytta for & systematisere materialet kjem delvis fra observasjonar i materialet
og undervisninga, medan andre er danna pa bakgrunn av teori. Til dgmes tok eg i bruk kodar
som a legge til, omorganisere, slette og erstatte som Kvithyld, Kringstad og Melby (2020, s.
32) bruker for & omtale revisjonshandlingar. Kodar med rot i undervisninga omhandla
verkemiddel og sjangertrekk slik som utvida augneblink, frampeik og skildring av tankar (sja
vedlegg C og kap. 2.5.2). Til slutt sat eg att med 81 kodar som representerte
revisjonshandlingar og innhaldet i revisjonane, og 42 kodar som representerte
leerarkommentarane. Kodane er ikkje gjensidig utelukkande. Skjermbiletet nedanfor viser
korleis eg har koda ei revisjonshandling, der SK star for svar pd kommentar. Denne koden

blei nytta dersom eleven fglgde opp moment fra ein leerarkommentar.

Det var en mann med spade_som aravde noe ned i en hule. Jeg ~ . ) .
s3 ikke hva det var han gravde ned, men jeqg kkjelvet. Mannen g om § tde orebliiet
hadde marke kleer og en maske p3.

Tycul) -

Tilfeyer beskrivelser og reaksjon (fglelse)

| slettet: . Jeg

Figur 3 Eksempel pa koding av materialet

Kodane bidrog til & redusere materialet, men ei vidare kategorisering var ngdvendig for a
peike pa meir generelle trekk og tendensar. Prosessen med a setje kodar i samanheng bidrog
til & skilje ut dei som ikkje bidrog med nok informasjon til prosjektet (Tjora, 2017, s. 207).
Kodane blei plassert i grupper som hadde likskapar eller ein fellesnemnar. Dei som ikkje
kunne grupperast med andre, men som eg sag pa som interessante, fekk sta aleine. Dette

arbeidet resulterte i ei mengde kategoriar som er skissert i modellen nedanfor, som viser bade
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elevrevisjonane og leerarkommentarane. For a tydelegare skildre materialet har eg gjort ei
inndeling i handlingar og innhald. Kategoriseringa bidrog til & redusere omfanget pa

materialet, og synleggjere gjennomgaande trekk.

ELEVREVISION ELEVREVISION LARARKOMMENTAR LARARKOMMENTAR
- INNHALD - SKRIVEHANDLING - SKRIVEHANDLING - INNHALD

SKILDRE SLETTE BESTILLING
REVISJION PGA. TILF@YE DIALOG
KOMMENTAR ERSTATTE OVERTAR
EIGENINITIERT OMORGANISERE PROSJEKTET
ENDRING RETTING /
KVALITETSTREKK KORREKTIV /

VED FORTELJIING SPRAKLEG ENDRING
HISTORIEENDRING OPPDRAG
FORKLARE / Gl

INFORMASION

RETTSKRIVING

Figur 4 Oversikt over kategoriar, inndelt i elevrevisjonar og lseerarkommentarar

3.3.5 Fra kategoriar til funn

Kategoriane var eit viktig springbrett i prosessen fordi dei bidrog med & synleggjere nokre
tendensar i materialet. Arbeidet genererte mange spgrsmal om revisjonane elevane gjorde og
tilbakemeldingane vi gav. Eg stilte meg undrande til materialet, og skreiv ned alle spgrsmal
og moment eg fann interessante. Gjennomgaande i masterprosessen har eg skrive logg, som
har vore til stor hjelp for & systematisere og konkretisere tankar. | denne fasen av prosjektet
var loggen eit veldig nyttig verktay, der eg samla refleksjonar og undringar om funn i

materialet. Eit lite utval av spagrsmal eg undra meg over er gjort greie for her:

- Kvaslags revisjonar er det leerarkommentarane ber om? Ber kommentarane elevane
om 3 slette eller omorganisere i teksten?

- Forstar elevane omgrepa som blir nytta og formalet med kommentarane?

- Kvaslags revisjonar er det elevane gjer?

- Kva vurderer lerarkommentarane ut fra?

Spersmala gjorde det ngdvendig a ga tilbake til empirien pa jakt etter eksempel som kunne

bidra med svar. Dette var starten pa ein syklisk prosess der eg bevegde meg mellom eigne

spgrsmal, empiri og teori — for & finne nokre interessante moment som empirien min kunne

legge grunnlag for a diskutere. Gjennom & konkretisere kva slags type informasjon eg sgkte i
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dei ulike spgrsmala mine, klarte eg a trekke fleire av dei saman, medan eg valte vekk
sparsmal eg ikkje kunne svare pa ut fra materialet mitt. Etter fleire rundar med utveljing og
loggskriving sat eg att med nokre spgrsmal, der desse retter seg mot handlingane til bade
leraren og eleven, og mot dialogen mellom dei. Gjennom diskusjon rundt desse sparsmala vil

eg i kapittel 4 forsgke a svare pa forskingsspgrsmala og problemstillinga for prosjektet.
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4 Funn og diskusjon

Prosessen min har innebore ei pendling mellom teori og empiri, i forsgk pa a forsta og
forklare funna mine (Nilssen, 2014, s. 104). Eg har valt a framstille funn og diskusjon i eit
felles kapittel, der eg vil sja neerare pa dei fem sparsmala nedanfor. Eg vil vise til eksempel i
materialet som kan bidra med forklaringar og deme pa korleis elevane, Sigrid og eg handla i
revisjonsprosessen. Funna vil bli diskutert ut fra rolla mi som deltakande forskar og leerar, og

samstundes bli kopla opp mot teorigrunnlaget fra kapittel 2.
Kapittelet er strukturert etter desse fem spgrsmala:

- Korleis er leerarkommentarane utforma, kva ber dei om, og korleis er dei gitt?

- Kva kan kommentarane seie om tekstidealet til leeraren og bakgrunnen for vurdering?
- Korleis reviderer elevane tekstane sine?

- Kva er arsaker til at elevar ikkje reviderer tekstane sine?

- Korleis opnar skrive- og revisjonsprosessen for dialog mellom lerar og elev?

Eg vil innleie med & sja naerare pa tilbakemeldingspraksisen til Sigrid og meg, og kva slags
revisjonshandlingar kommentarane legg opp til. Dette vil innleie ein diskusjon om det er
mogleg a sja eit tekstideal i responsen vi gir, og korleis dette kan vere med pa a paverke
samhandlinga mellom larar og elev. Deretter vil eg sja pa elevrevisjonar og korleis elevar tar
i bruk tilbakemeldingar for a gjere endringar. Ein observasjon er at fleire elevar ikkije
gjennomfarer revisjon, og eg sgker derfor svar pa kva trekk ved revisjonsforslaga som kan
vere moglege arsaker til dette. Eg vil avslutte kapittelet med a diskutere samhandlinga mellom
lerar og elev i prosjektet, og vil i kapittel 4.4 utvide perspektivet gjennom ein

oppsummerande diskusjon.

4.1 Korleis er leerarkommentarane utforma?

| prosessen med a gi tilbakemeldingar var Sigrid og eg opptatt av at vi skulle gi elevane rad
og rettleiing om korleis dei skulle endre teksten, ikkje komme med rettingar eller
korreksjonar. Likevel opplever eg at vi gjennom lukka spegrsmalsformuleringar og
presentasjon av forslag har ein styrande praksis som i nokre tilfelle ikkje inviterer til gjensidig
dialog. Mange spgrsmalsformuleringar er opne og retter undrande sparsmal direkte til eleven,

der dei blir utfordra til a reflektere over korleis dei kan revidere teksten. Andre spgrsmal har i
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motsetnad meir lukka formuleringar, og presenterer ofte eit konkret forslag til endring eller
tilfgying i teksten. Ved a tydeleg ytre forslag i sparsmalsformuleringar eller presentere forslag
for eleven kan det lett skje at laeraren styrer elevteksten. Det kan det vere ein harfin balanse
mellom & gi stette gjennom modellering og forslag eleven sjglv kan spinne vidare pa, og det a
overstyre teksten (Straub, 2000, s. 23-24). Kommentarar med moglege revisjonsforslag kan
ogsa gi elevar ein enkel utveg fra revisjonsarbeidet, gjennom at dei enkelt kan inkorporere
forslag fra leraren i eigne tekstar. Dette kan truleg fare til at leeringsutbyttet fra

revisjonsarbeidet blir lagt.

Eg synest det har vore interessant a observere den rolla vi tar overfor elevane gjennom
kommentarpraksisen. Nokon stader klarer vi & innga i dialog med eleven, medan andre stader
tydeleggjer vi det asymmetriske forholdet mellom laerar og elev gjennom 4 projisere eigne
gnsker for forteljinga over pa eleven (Straub, 2000, s. 23-24). Samstundes som vi som laerarar
gjennom vare forslag viser kompetanse og markerer rolla var, star vi i ein givar- rolle der vi
gir revisjonar til eleven. Sigrid og eg far ei rolle som hjelpar for eleven, i motsetnad til
tidlegare da leeraren i stgrre grad var ein dommar over elevteksten (Moslet, 2009). Nedanfor
vil eg underbygge desse observasjonane ved a vise til eksempel pa korleis

leerarkommentarane var utforma.
Opne og lukka spgrsmalsformuleringar.

| lesinga av materialet var det interessant a sja at vi pa ulike matar stiller sparsmal til
elevtekstane. Kva slags revisjonar er det vi etterspar, og kva handlingsrom opnar vi opp for at

elevane skal f&?

. . Her vil jeg at du skal utvide pyeblikket! Bruk sansene:
Hvorfor det? Hun virker jo sa dyktig? syn, lukt, hersel, smak + folelser og tanker!
Hvorfor er det merkt allerede? Eller er skogen sa tett

at det blir markt? Kanskje er det en ekstra utfordring rett far toppen?

Og at Bjern viser ekte heltemot slik at heksa vil
belgnne han med magiske krefter?

Hvorfor hadde heksa selv kommet til toppen av
fjellet? Det méa du forklare oss.

Eksempel 1 og 2: Leerarkommentarar som viser hgvesvis opne spgrsmal, og lukka spgrsmal med
forslag til revisjon.

Opne sparsmal kan hjelpe eleven til a ta eit steg ut fra teksten og forsgke a ta posisjonen til
ein tenkt lesar. Sparsmala kan verke som springbrett for vidare dikting, og legg opp til

sjelvstendigheit i & finne ut kva informasjon lesaren treng. | eksempel 3 stiller

34



leerarkommentaren spgrsmal som er uttrykk for at lesaren har behov for meir informasjon om
hendingane. Slik eg ser det, kan desse sparsmala bidra til at eleven ma reflektere og dikte
vidare, der ein sentral del av utfordringa er & vurdere kva og kor mykje informasjon lesaren
har behov for.

. Hva var det som hadde skjedd?
Hva var stemmen til Ola i hytta? Hvorfor fant de han
ikke der? Hva hadde mannen gjort med Ola? hvorfor
det?

. Han skjelvet og fortalte hva som hadde skjedd med rar
stemme.

-Det var en mann med spade som tok meg og kastet meg ned i f':;‘;‘yttgf‘g;t;:ﬂ?g;“er manien: SHan'e
en hule. Han tok jord over meg som at det var vanskelig a

puste. Han het noe Morten tror jeg. - Det er en kriminell som

har kommet seqg ut av fengselet sa en av politibetjenten. Han er

kijent for 8 kidnappe folk. N& ma vi lete etter mannen. -Han er i

en hytte neert haer, sa Ola skjelvet. De kom til den gule slitte

hytta. Det luktet sa forferdelig.

-Men vi har vaert der sa, jeg. -Bare sjekk igjen fordi han er

Eksempel 3: Leerarkommentar med opne spgrsmal som kan hjelpe eleven med & sja behovet til lesaren

| motsetnad til opne sparsmal finn eg ei rekke spgrsmal i materialet som har lukka
formuleringar, og som kjem med konkrete forslag. Sparsmala er ofte innleidd med kanskje
eller kan, og far slik ei mindre direkte og korrigerande form enn direkte oppfordringar om
endring vil ha. Samstundes opnar desse spgrsmalsformuleringane berre opp for to alternativ: a
anvende eller forkaste forslaget til leeraren. | slike situasjonar ser eg pa det asymmetriske

maktforholdet mellom lzerar og elev som ein faktor som avgrensar valfridommen til eleven.

Jeg sa at Peter ble redd og det ble jeg og, men jeg beit tenderne og sa til Peter .

lavt. vi ma redde henne hvis vi redder henne kan vi sikkert fa hva vi vill og da Dattema du forklare itk mer for s Er mannen xom
har tatt jenta magisk slik at de kan fa noen gnsker?

skal vi ta hevn pé ole og Mikkel. Eller er det noen andre de skal fa noe fra?

Eller kan de redde jenta, og etterpa fa belgnning fra
henne? Kanskje hun har magiske krefter eller kan si
ifra til mobberne?

Eksempel 4: Leerarkommentar med lukka spgrsmal og forslag til endringar

Forslag til endringar og nye tilfgyingar

I nokre av dei lukka spgrsmalsformuleringane finn eg eksempel pa at Sigrid og eg foreslar
endringsforslag som ikkje har rot i noko som eleven tidlegare har skrive sjalv. | eksempel 5

nedanfor er det interessant at leerarkommentaren gir eleven eit forslag om at heile forteljinga
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skal vere ein draum. Dette er interessant fordi det bidrar med ei enkel lgysing pa
forklaringsproblemet i forteljinga, og utfordrar ikkje eleven til & gjere endringar for a betre
den logiske bresta og skape samanheng. | elevrevisjonen kan vi sja at eleven har inkorporert
fleire konkrete forslag fra kommentaren. Slik eg les teksten, blir den avsluttande setninga
lausriven fra resten av forteljinga og blir brukt ukritisk av eleven. Ei slik tolking far stette av
funn i doktoravhandlinga til Bueie (2017, s. 62) som viser at elevar har stor tiltru til og
lojalitet overfor praksisen og tilbakemeldingane til lzeraren. Samstundes viser Bueie ogsa til ei
rekke kjelder som viser det motsette, der elevar ikkje tar i bruk leerarkommentarar. Dette

samsvarer med funn i materialet mitt, som eg skal vise til i kap. 4.2.1.

. What? Skal han ikke ringe politiet? Tenk om dette
skjer med flere? Hvem var mannen? Hvorfor var de
fanget/drept? Her trengs en forklaring
Eller er det en drem?

.|De ropte pa meg. Jeg gikk med dem hele veien ned fjellet. Jeg ringte politiet
og fikk dem til & ta ham, og jeg snakket aldri om det igjen. Jég var pa vei hjem o
helt til jeg |m¢tte han igjen. Han tok opp noe fra lommen, det var en pistol. Han
siktet pa meg. Jeg lukket gynene. Bang!! Det var en drgm.

slettet: Det eneste

| slettet: tenkte pd var henne.

Eksempel 5: Eleven tar i bruk mange av forslaga fra leeraren, og unngar med dette eit
forklaringsproblem.

Ogsa i eksempel 6 er forslaga i lerarkommentaren formulert som sparsmal, men inneheld
forslag til nye handlingsmoment som vil innebere store endringar i plottet i forteljinga.
Kommentaren forklarer ikkje vidare kvifor ei slik revisjon vil vere ngdvendig, og utfordrar

ikkje eleven til sjglvstendigheit.

. Her vil jeg at du skal utvide oyeblikket! Bruk sansene:
syn, lukt, horsel, smak + folelser og tanker!

Nar Bjorn kom til toppen sa sto heksa a ventet pa. Bjern ble sa
glad da han kom opp. Heksa sa at han hadde gjort en bra jobb

C 5 = Kanskj det en ekstra utfordring rett for t ?
sa heksa gidde han magiske krefter. Heksa sa at hun gidde de B P ek .
magiske kreftene fordi hun ville ikke at hun skulle leve i Lelahnshanmecimagiske kpiists
tristhet. Bigrn ble veldig glad. Det fgrste Bjgrn gnsket seg var Hvorfor hadde heksa selv kommet til toppen av

fiellet? Det mé du forklare oss.

at han ble rik og fikk venner. Nar Bjern hadde kommet ned sa
gikk han til mora som bodde i parken og sa at han hadde blitt

€7 Svar ¥ Les

rik.|

Eksempel 6: Leerarkommentaren foreslar nye handlingsmoment til teksten.

Gjennom styrande spgrsmal eller forslag opplever eg at vi tar styring over teksten til elevane,
og forsgker a leie teksten i retning av det vi ser pa som ein idealtekst. Dette blir spesielt

synleg nar endringsforslaga ikkje bygger pa moment i teksten, men bidrar med nytt innhald.
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Oppfordringar: styring med bruk av imperativsformar.

I tillegg til & stille sparsmal til elevtekstane gir vi fleire gonger spesifikke oppfordringar om at
elevane ma gjere endringar, og kva desse bgr innehalde. Ut fra min kjennskap til elevgruppa
ser eg at dette ofte skjer i mgte med tekstar som viser svak maloppnaing, og dei far ogsa fleire
forslag til korleis revisjonen kan sja ut. Det er variasjon i korleis desse oppfordringane om
revisjon er utforma, der nokre informerer om at ei revisjon er ngdvendig. Andre kommentarar
gir informasjon om kva revisjonen bgr innehalde. | eksempel 7 og 8 nedanfor ser vi at Sigrid
0g eg tar i bruk imperativsformar i tilbakemeldingane. Jonsson (2013) hevdar at laerarar kan
fa dialog med elevteksten dersom dei «keep away from using imperatives, by not having an
insensitive tone.... Instead, teachers need to communicate that the feedback is merely their
point of view and that it could be open to dispute» (Jonsson, 2013, s. 69). Ved a ta i bruk
imperativsformer kan leeraren stille seg i ein posisjon der dialogen ikkje blir gjensidig.
Tilbakemeldinga ma ikkije bli sedd pa som eit riktig svar, men ei mogleg forbetring av
teksten. Elevane ma oppleve at kommentarane ikkje tar over teksten, men er meint som hjelp
for & gjere den betre (Straub, 2000). Eksempla nedanfor viser at vi fleire stader tar i bruk
formuleringar som hindrar dialog med elevane, og som tydeleg markerer den rolla vi som

leerarar har som kompetent lesar av elevteksten.

. De merket et hull i veggen og de Igp inn i det. S8 ble det trygt

til og ga ut igjen. Sa kom de til en blind vei. Og de ble fanget @

inne i en boks som var laget av stein. Boksen de var i begynte Lf"';":e""gu"fjsj‘;ke";:':“k‘?;‘,’::e‘j: e
og bli mindre. De holdt pa & bli most. Men sa kom Superman supermann kommer  siste iten. S3 mé du skrive hvor
og Batman. Og de brukte superstyrkene sine til og holde igjen Shell

veggene og taket. Og Otto og Matts ble reddet.

Eksempel 7: Laerarkommentaren kjem med oppfordringar med spesifikke forslag om endring.

Nar de sd inn ble de ble skremt det var en jente som hang i et bur og en mann .
......................................................................................... Dette er en dramatisk hendelse! Her MA du utvide
syeblikket og fortelle oss om bade mannen og jenta

jeg og, men jeg beit tenderne og sa til Peter lavt. }\li ma redde henne hvis vi e Beskriv hva de ser og hvordan personene er.
redder henne kan vi sikkert fa hva vi vill og da skal vi ta hevn pa ole og Mikkel‘.

Eksempel 8: Laeerarkommentaren kjem med oppfordringar om at eleven MA gjere ein revisjon.
Tydeleg styring av tekstane til elevane kan opplevast lite motiverande og hindre
leringsmoglegheiter for elevane. Samstundes synest eg det er viktig a trekke inn at
leerarkommentarane modellerer moglege revisjonsforslag, og at nokre elevar vil ha behov for

mykje rettleiing i revisjonsarbeidet. Det kan tenkast at nokon elevar kan ha behov for
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eksplisitt formulerte forslag fra leeraren for & i det heile kunne gjennomfare ein revisjon.

Malet ma vere at elevane gjennom gving skal meistre vurdering og revisjon sjglvstendig.

4.1.1 Kva ber leerarkommentarane elevane om a gjere?

Lerarkommentarane som blei gitt i dette skriveprosjektet inneheldt mange tydelege
bestillingar og oppfordringar til handlingar vi gnskte at elevane skulle gjennomfare. Det
interessante i lesinga av leerarkommentarane og kodinga av desse er at det ikkje blei gitt
instruksjonar, oppfordringar eller bestillingar om a slette ord, setningar eller avsnitt. Eg
gjennomfarte ei enkel oppteljing av skrivehandlingar, og her blei det tydeleg at det var ei
kraftig skeivfordeling mellom det & legge til og det a slette tekst. Responsen innebar ofte ei
oppfordring om a faye til informasjon eller forklare ytterlegare. Ved sveert fa anledningar bad
vi elevane om & omorganisere i teksten, gjennom til demes a flytte eit frampeik til tidlegare i
teksten eller lage avsnitt. Pa bakgrunn av denne observasjonen gnsker eg a diskutere moglege
arsaker til kvifor vi har unngatt a gi tilbakemeldingar om a slette tekst, til fordel for det a

skrive meir og faye til.

. Hvordan oppdager Bg at personen planlegger dette?
Harer han det? Ser han noe? Kan du gjeére personen
som skal sdelegge litt skummel/kjip? Og skrive hvor
mye som blir edelagt? Her passer det med tre-fire
setninger som skaper spenning rundt oppdagelsen.
Prov & fa det til.

Eksempel 9: Laerarkommentar som ber eleven om a legge til meir tekst

Det kan vere fleire arsaker til at vi har unngatt & oppfordre elevane til a slette tekst, og noko
av grunnen kan ligge i relasjonen mellom leaerar og elev. Lerarar star i ein posisjon der dei kan
avskrive eller anerkjenne prosjektet til eleven, og ma ved hjelp av responsarbeidet klare a
motivere eleven til vidare skriving og revisjon. Leraren blir ikkje lenger sett pa som ein
dommar over teksten til eleven, som kan «skille mellom vakkert og stygt, rett og galt,
verdifullt og verdilgst» (Moslet, 2009, s. 25). No skal leeraren legge til rette for samtalar,
leeringsprosessar og sjglvstendig refleksjon hos elevane (Moslet, 2009). Denne rolla kan gjere
det utfordrande & komme med kritikk som inneber at elevar ma ta vekk tekst dei har arbeidd
med. Det vil kunne vere negativt for motivasjonen for a skrive vidare og revidere. Sidan
elevane hadde liten erfaring med revisjon, hadde Sigrid og eg fokus pa at dei skulle bli
motivert og oppleve revisjonsoppgava som overkommeleg og forstaeleg. Utan at det har vore
uttalt mellom oss, har det leidd oss til & unnga oppfordringar om slettingar. Eksempel 10 er eit
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eksempel der kvaliteten pa teksten kunne blitt betre dersom eleven hadde sletta nokre detaljar,
sidan desse ikkje blir fglgt opp seinare i teksten. Eleven skriv i forteljinga om eit blodspor pa
veggen. Detaljen far ikkje vidare fokus eller forklaring, og spenninga blir heller ikkje bygd
opp rundt dette. Responsen han har fatt, handlar om a forklare vidare, der eleven responderer
med a faye til ei setning. Denne bidrar ikkje med meir oppklaring av dei momenta som

leerarkommentaren etterspar.

Gutten sa at han hadde gatt seg bort. Han hjalp han med
hjem. De matte ga langt Men, da de endelig kom frem til

. Her blir det skummelt og ekkelt!
Jeg lurer pa hvorfor er det blod pa veggene? Og
hvorfor bor gutten alene?

hus. Han ble med gutten inn det var ingen hjemme. Han Dette md du forklare til oss og forsteklassingene.
syntes det var rart at han bodde alene gutten var bare 12 ar.

Det var masse blod pa veggene. ‘

Eksempel 10: Kommentaren spgr om vidare forklaring, men ei sletting kunne vore meir

hensiktsmessig.

| mgte med dette eksempelet undra eg meg over om det kunne vore meir forstaeleg for eleven
a fa ei tilbakemelding som til demes: «Kvifor er det blod pa veggen? Dersom du ikkje
forklarer eller nemner dette meir i teksten er dette ein detalj som kan gjere lesaren forvirra,
eller at han gnsker & vite meir om dette. Det kan vere lurt & enten skrive meir om dette og
bygge opp spenninga rundt det, eller ta detaljen heilt vekk». Ein slik kommentar vil
tydelegare forklare kvifor lesaren gnsker meir informasjon. Denne diskusjonen vil eg ta
vidare i kapittel 4.2.1 der eg blant anna ser pA om manglande forstaing for intensjonen med

tilbakemeldinga er arsak til fravaer av revisjon.

Bueie (2014, s. 127) skriv at kva respons etterspgr og kva niva i teksten den retter seg inn mot
vil paverke forstdinga elevar har for kva revisjon er. Dersom vi gjennom vare
tilbakemeldingar modellerer at & legge til tekst er den regjerande revisjonshandlinga, vil dette
std som eksempel til etterfglging for elevane. Variert respons vil kunne bidra til & hjelpe
elevar med a utvikle heilskapleg revisjonskompetanse, med slettingar og omorganisering som
viktige reiskap for & kunne gjere forbetringar i teksten. Revisjon inneber meir enn berre sma
rettingar og tilfayingar (Fitzgerald, 1987, s. 484), og Sommers (1982, s.154) seier at leeraren
kan vise og lere eleven korleis dei kan skape og omskape meiningsinnhaldet i teksten i

revisjonsprosessen.
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Elevrevisjonane i materialet heng i stor grad saman med tilbakemeldingane Sigrid og eg gav,
og handlinga vi etterspar. Det inneber at eg finn fa eigeninitierte revisjonar. Ved at vi ikkje
legg opp til slettingar og oppstrammingar av teksten synleggjer vi ikkje at dette er ei viktig
revisjonshandling. Samstundes overlét vi elevane til & sjglv vurdere og finne ut kva som er
overflgdig og ungdvendig a ha med i forteljinga. Ut fra dei fa eigeninitierte endringane i
materialet og erfaringa elevane har med revisjon, ser eg pa dette som eit arbeid der elevane er

avhengig av stette fra Sigrid og meg.

4.1.2 Kvakan revisjonsforslaga og tilbakemeldingane fortelje om eit

tekstideal?

Ved & gi elevane tilbakemeldingar med forslag til korleis dei kunne gjere teksten betre,
synleggjorde Sigrid og eg eit gnske for teksten og ei retning mot eit ideal. Leararen vil som ein
«kvalifisert leser... *diagnostisere’ elevtekster pd mange niva» (Kvithyld & Aasen, 2011, s.
12), og vil enkelt kunne peike ut moment som eleven kan utvikle vidare. Denne vurderinga vil
henge saman med synet lzeraren har pa kvalitet i tekst, og kva forventningar hen har til
elevane ut fra den gitte oppgava. Sommers (1982) skriv at leerarar ofte les elevtekstar med
forutinntatte forventningar til korleis teksten bgr sja ut, og at dette pregar korleis dei forstar
teksten (Sommers, 1982, s. 154). D4 eg gav elevane tilbakemelding, sat eg med ei subjektiv
forstaing av kva som er ei god forteljing, noko som kom til uttrykk gjennom kommentarane
eg gav. Leerarar bar fokusere pa & motarbeide eigne gnsker for teksten, og heller realisere og
bygge opp under prosjektet til eleven (Straub, 2000, ss. 23-31), slik at revisjonsprosessen kan
bli ein likeverdig dialog. Ved a synleggjere forventningar og vurderingskriterium kan det vere
enklare & samlast rundt ei felles forstaing for tekstleg kvalitet. Samstundes vil det alltid vere
mogleg at leerarar og elevar har ulik forstaing av kva kriteria inneber (Bueie, 2017, s. 64), og

har ulike tekstideal dei handlar og vurderer ut fra.

Som sagt ovanfor gir Sigrid og eg mange forslag til revisjonar gjennom ulike
spgrsmalsformuleringar og oppfordringar om endring, og viser gjennom desse kva slags ideell
forteljing vi gnsker a leie elevane mot. Planen far responsrunden var at tilbakemeldingane
skulle omhandle dei globale nivaa i teksten med mottakarbevisstheit, tilpassing til formalet,
sjangerbruk, innhald og struktur (Hoel, 2000, s. 34). Eg observerer at responsen i stor grad
omhandlar endringar av eller tilfgying av innhald, og endringar for a neerme seg
forteljingssjangeren. Det er eit sterkt fokus retta mot rike skildringar og utbroderingar, og vi

spar ofte etter fleire skildringar og omtaler av karakterar, plassar, tankar og kjensler. Ut fra
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revisjonsforslaga vi gir, les eg derfor eit tekstideal som i stor grad er basert pa eit utval

sjangertrekk.

‘ Hvordan oppdager Bg at personen planlegger dette?

Horer han det? Ser han noe? Kan du gjgre personen .
som skal gdelegge litt skummel/kjip? Og skrive hvor Kan du skrive en setning eller to om hvordan skogen
mye som blir edelagt? Her passer det med tre-fire er & gai, luke, lyd, skygger, ....

setninger som skaper spenning rundt oppdagelsen.
Prov a fa det til.

Eksempel 11 og 12: Kommentarane fokuserer pa handling, skildring og spenningsbygging.

Kommentarpraksisen var viser at vi la stor vekt pa innhald og sjanger, som ut fra
responstrekanten (sja kap. 2.4) er blant dei gvre nivaa i teksten. | motsetnad gir vi fa
kommentarar som fokuserer pa struktur og oppbygging i teksten, som den tredelte
komposisjonen i forteljinga og spenningsoppbygging. Vi beveger oss opp pa eit hagt globalt
niva i dei kommentarane der vi etterspgr mottakarbevisstheit gjennom a synleggjere at lesaren

av teksten skal vere ein fgrsteklassing, som i eksempel 13:

. Her blir det skummelt og ekkelt!
Jeg lurer pa hvorfor er det blod pa veggene? Og

I L=
gaa gy

Dette ma du forklare til oss og fersteklassingene.

Eksempel 13: Kommentaren gjer eleven bevisst pa kven lesaren av teksten skal vere.

Totalt sett kan observasjonane i materialet vise at kommentarane vare beveger seg pa nokre
globale niva i teksten, men at vi sentrerer oss sterkt mot innhald og sjanger. Vi beveger 0ss i
liten grad innanfor alle niva. At eg finn fa kommentarar pa dei gvste globale nivaa (Hoel,
2000, s. 34) kan ha bakgrunn i at respons omkring struktur og oppbygging i teksten ofte ikkje
vil vere bunde til konkrete tekstsekvensar. Dette vil da krevije at elevane evner a vurdere og

finne fram til kor og kva dei skal revidere i eigen tekst.

4.1.3 Tilbakemeldingspraksisen
Med tilbakemeldingspraksis meiner eg bade korleis tilbakemeldingar er uforma, nar dei blir
gitt og kva dei inneheld. Eg vil sja narare pa korleis vi gav tilbakemeldingar og kva dei

inneheldt, med utgangspunkt i dei syv prinsippa til Straub (2000), tesane for respons som
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Kvithyld og Aasen (2011) presenterer, og Utdanningsdirektoratet (2000) sine prinsipp for

vurdering for leering.

Det er brei einigheit om at tilbakemeldingar pa skrivne tekstar ma bli gitt medan elevane
framleis er i skriveprosessen. Elevane ma fa moglegheit til a bruke tilbakemeldingane pa den
aktuelle teksten for at responsen skal ha effekt (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 11; Straub, 2000,
ss. 23-24). Sigrid og eg diskuterte at vi ved a gi respons pa elevtekstane i tredje veke av
prosjektet kunne risikere at elevane falte seg ferdige med teksten, og ikkje var mottakelege
for revisjonsforslag. Samstundes sag vi det som ngdvendig & gjennomfare responsen seint nok
i skriveprosessen til at alle elevane hadde fatt tid til a skrive, og hadde ein tekst a fa
tilbakemelding pa.

Som nemnt ovanfor gir vi tilbakemeldingar med fokus pa globale niva, som enten er
sparsmal, forslag eller oppfordringar til revisjon. Kvithyd og Aasen (2011, s. 12) vektlegg at
det er viktig at elevane far ei passe mengde utfordringar, som er handterbare og tilpassa den
einskilde elev. Ved a dele responsrunden var i to, med fokus pa globale og lokale niva i
teksten, fekk elevane moglegheit til & konsentrere seg om nokre utvalde moment om gongen.
Sjeglv om vi gjorde dette ser eg at vi nokon stader gav elevar sa mange som sju til ti
kommentarar pa tekstar pa ei til to sider. I tillegg inneheldt mange av kommentarane fleire
spgrsmal, noko som gjorde revisjonsoppgava enda starre.

Dette kan jo veere veldig farlig. Da er det viktig &

I Hvordan oppdager Be at personen planlegger dette? beskrive for 3 utvide gyeblikket. Sann kan du fange

Horer han det? Ser han noe? Kan du gjgre personen leseren. Bruk sansene nar du beskriver. Fglelsen nar
som skal sdelegge litt skummel/kjip? Og skrive hvor kartet ikke er der!

mye som blir gdelagt? Her passer det med tre-fire Falelsen i kroppen nar de ikke ser noe, at de kan falle
setninger som skaper spenning rundt oppdagelsen. ned, hvordan lukter take? Hvordan ma de ga? Fale
Prew a fa det til. seg fram? Hvilke lyder harer de nar de gar?

Eksempel 14 og 15: Leerarkommentar med mange spgrsmal og oppfordringar.

Vissheita om at tilbakemeldingane skulle bli analysert som ein del av prosjektet kan ha
paverka korleis og kor mange kommentarar vi gav. Likevel ser eg ikkje pa dette som ei stor
feilkjelde, fordi eg er interessert i a sja naerare pa korleis elevar reviderer pa bakgrunn pa

leerarkommentarane.

Utdanningsdirektoratet (2020a) viser i sine fire prinsipp for vurdering for lzering at elevar ma
fa informasjon om korleis dei kan arbeide vidare for @ na malet dei arbeider mot. Hattie og

Timperley (2007, s. 90) stottar dette ved a vise til respons omtalt som feed forward. Ved a gi
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kommentarar som informerer, er konkrete og kopla opp mot spesifikke tekstsekvensar, legg
leeraren til rette for at eleven kan nytte tilbakemeldinga i den aktuelle teksten (Kvithyld &
Aasen, 2011, s. 14). Vi nytta kommentarar i margen der vi skreiv utfyllande setningar med
bruk av faguttrykk elevane kjente att frd undervisninga. Dette gjorde det mogleg a
kommentere konkrete tekstpasasjar og komme med kommentarar direkte knytt mot desse
(Kvithyld & Aasen, 2011, s. 14). Vi la ogsa vekt pa tydelege og spesifikke formuleringar som
inneheldt det vi sdg pa som forstaelege revisjonsoppdrag. Vi unngjekk generelle
formuleringar som kravde at elevane sjglv fann kor og kva dei skulle revidere, sidan vi
vurderte at dette ville vere for krevjande for den aktuelle elevgruppa. Samstundes som vi
forsgkte a gjere revisjonsforslaga synlege for elevane, vil eg argumentere for at formalet bak
revisjonsforslaga ikkje alltid blei gjort tydeleg, ved at vi ikkje gav forklaring av verknaden ei

endring ville fa og behovet lesaren hadde for denne endringa.

4.2 Korleis reviderer elevane tekstane sine?

Gjennomgaande viser elevane at dei gjer sma og fa revisjonar i eigen tekst, og at majoriteten
av desse er pa bakgrunn av leerarkommentarar. Dette er funn som samsvarar godt med
tidlegare forsking. For eksempel vektlegg Chanquoy (2009, s. 10) at overflatiske revisjonar er
typisk for uerfarne skrivarar, i motsetnad til erfarne skrivarar som har utvikla
revisjonsstrategiar. Ut fra den manglande erfaringa elevane hadde med revisjon, og deira unge

alder var dette ei forventing eg sat med i forkant av prosjektet.

Det var stor skilnad i kor mykje elevane reviderte. Eksempla nedanfor viser korleis elevane
endra eksisterande setningar eller la til nye, og viser skilnaden i kor store revisjonane var.
Eksempel 16 viser eit tekstutdrag der vi i tilbakemeldinga oppfordrar eleven til a gi ei vidare
skildring av skogen, og hen falgjer dette opp med to setningar. Dette skil seg fra eksempel 17
der eleven har lagt til syv setningar med skildringar av ei klatreulykke. Eg ser pa endringa
som eigeninitiert sidan ho ikkje omfattar moment fra leerarkommentaren. | tillegg til a legge
til heile setningar er det mange elevar som legg til ord og byggjer ut setningar. Eksempel 18
er eit av fa demer som viser korleis ein elev pa eige initiativ har bygd ut og lagt til heile

setningar.
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De gikk og gikk, det hadde sikkert gatt fire timer. ®

Koamilla synes det var ekkelt & gd i en skog ndr det er e e to om Percan skogen
sa mgrkt. Hun herte mange lyder fra vinden og fra

dyrene. ” Vi har gatt oss vill” sa Elliot med en stemme

som var _(jeg vet det jeg er dum).

Eksempel 16: Eleven har endra enkelte ord og lagt til to setningar pa bakgrunn av leerarkommentar

slettet: Det tok lang tid fgF

Helikopteret kom etter 30 minutter. De gikk ned i hula. Imens
de var nede klatret jeg i noen trer. Det var darlig grep, men

det gikk fint. Nar jeq skulle klatre falte jeq at noe var galt. Da ’ Hva var det som hadde skjedd?

ieq aikk pa en grein, knakk den. Det faltes ut at jeq dede, men e e Ot beovio
jeg var langt nede. Endelig kom de opp. Det tok en time far de det?

kom opp. Nar de kom opp, var Ola redd i armene til en av
sykepleieren. [Han skielvet og fortalte hva som hadde skiedd

med rar stemme.|

Eksempel 17: Eleven har lagt til eit nytt avsnitt med eit utvida augneblink pa eige initiativ. Hen falger

opp kommentaren fra leeraren lenger ned i forteljinga.

Hun s3 en mann kledd i svart. Mannen s3 seg rundt og begynte slettet: .
3 putte ting i sekken sin. Rose skulle til 8 snu_for ringe politiet,

men det var for sent._Man kunne hgre et knirk. Hun hadde

trakket p& en knirkende planke. Mannen merket henne. Hun

var oppdaget.

Eksempel 18: Eleven har gjennomfgrt ei eigeninitiert endring ved & legge til setningar i eksisterande

tekst.

Elevane tar i bruk dei fleste leerarkommentarane til a gjere endringar i teksten, sjglv om fleire
av dei er sma. Det kan vise at elevane er opptatt av a nytte responsen som dei far av laeraren.
Ein annan observasjon er at elevar i mgte med leerarkommentarar som inneheld mange
spgrsmal, forslag og oppfordringar, ikkje klarer a falgje opp alle. Evna til & ga fram og tilbake
mellom leerarkommentaren og eigen tekst vil krevje at eleven vurderer eigen tekst og
overvaker eigen revisjonsprosess. Dette er eit moment som stgtter opp under a halde talet pa

leerarkommentarar lagt.

4.2.1 Kvaer det som gjer at elevane unnlét a ta i bruk revisjonsforslaga?
Eg fann mange eksempel pa tilbakemeldingar som ikkje hadde blitt nytta til revisjon, og
undra meg over moglege arsaker til dette. Eksempla nedanfor er representative for mange
deme i materialet, der eleven i eksempel 19 ikkje har revidert og eleven i eksempel 20 har

gjort ei sveert lita endring.
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o . . Q o]
pa veggen. Det var stein golv og stein vegger. Men sa tradde |
Matts pa en stein og det kom skarpe piler ut av veggen. De . ‘
o o . . o Her skjer det veldig mye. Men det blir enda mer
matte Igpe sa fort de kunne for og ikke bli truffet. Det var sa spennende hyis du utvider pyeblikket s3nn som du
har gjort fgr, og beskriver hvordan det kjennes

hvit de kom unna. Otto spurte hva det der var. Matts sa at det (sanseme). Gjor det.
var en felle. Men det viste ikke dem. S3 de matte vaere

Eksempel 19: Eleven har ikkje utfgrt ein revisjon i eigen tekst.

. Her blir det spennende, sa her er det viktig a utvide
oyeblikket!! Bruk sansene: hvordan ser det ut,
hvordan lukter det, hva fpler de to guttene?

lang tunnel den var mgrk_og luktet rart. vi kunne hgre og er det ingen

henne ga faran. Etter en lang time kom vi ut i den
el s Lo v wddesn Ji)

forbudte skogen. Det var faktig ganske Iyst.Wi sa et - | 1

Eksempel 20: Eleven har ikkje fglgt opp kommentaren, men legg til ei skildring av lukt.

I oversynsartikkelen til Jonsson (2013, s. 64) skriv han at manglande revisjon pa bakgrunn av
leerartilbakemeldingar er eit vanleg problem, noko som farer til at store leringsmoglegheiter
gdr tapt. Det kan vere ulike arsaker til at elevar ikkje reviderer tekstane sine. Eg har undra
meg over kva det er som gjer at elevar ikkje tar i bruk kommentarar for & revidere. Eg vil sja
narare pa ulike trekk ved tilbakemeldingane som moglege arsaksforklaringar. Forstar elevane

intensjonen med tilbakemeldingane, og kva dei fortel at eleven ma gjere?
Forstar elevane spraket som er nytta i tilbakemeldingane?

Revisjon fareset at elevane forstar kva dei skal revidere, kva revisjon er, og korleis dei kan
sette i verk tiltak for & forbetre den aktuelle teksten. Forstaing er som tidlegare omtalt (sja
3.3.3) eit abstrakt omgrep, og sidan eg ser pa elevtekstar vil eg berre kunne observere
symptom pa om elevane har forstatt tilbakemeldingane. | eksempel der elevar har
gjennomfart sma revisjonar kan det vere neerliggande a tru at elevane ikkje har forstatt kva
leraren etterspar eller at dei ikkje har kunnskap om korleis dei skal innlemme dette i eigen
tekst.

I gjennomlesing av revisjonane til elevane har eg undra meg over om dei forstar omgrepa som
vi nytter i tilbakemeldingane. Sigrid og eg tar i bruk eit fagsprak elevane har mgtt i
undervisninga, men eg observerer at det er sveert ulik praksis blant elevar som mgter
kommentarar som er like i form. Til demes kan sveert ulik praksis i mgte med verkemiddelet
utvida augneblink tyde pa ulik eller manglande forstaing for omgrepet. Ein viktig del av det &
kunne fa til ein god revisjonsprosess ut fra tilbakemeldingar, er a forsta kva

tilbakemeldingane ber ein om & gjere. Jonsson (2013, s. 69) gir statte til bekymringa mi og
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viser til at ei vanleg arsak til at studentar ikkje reviderer tekstane sine, er at dei ikkje forstar
fagspraket som blir nytta, og derfor ikkje forstar innhaldet i leerarkommentarane (Jonsson,
2013, s. 69). P& bakgrunn av undervisning og oppfordring om revisjon hadde Sigrid og eg ei
forventning til at elevane forstod innhaldet i oppfordringar om til demes a utvide

augneblinken, noko kommentaren nedanfor er eit eksempel pa:

. Hvis du rekker det, hadde dette ogsa veert et bra sted
a utvide gyeblikket. Du vet hva jeg mener @

Eksempel 21: Kommentar med oppfordring til & utvide augneblinken, utan vidare presisering av kva

dette inneber.

For a synleggjere korleis elevar responderer ulikt pa l&erarkommentarane vil eg farst vise
eksempel der elevane ikkje reviderer etter oppfordring pa utviding av augneblink. I eksempel
22 kan vi sja at eleven har lagt til ei skildring, men at dette ikkje kan kategoriserast som ei
utviding av augneblinken som bidrar til & senke tempo og auke spenninga i forteljinga. Pa
same mate har eleven i eksempel 23 pa bakgrunn av responsen lagt til ei skildring av korleis
det luktar. Desse sma tilfayingane i teksten leier meg til 4 anta at elevane ikkje har forstaing

for kva lzeraren sper om og kva det vil seie a utvide augneblinken.

Nar de sa inn ble de ble skremt det var en jente som hang i et bur og en mann .
......................................................................................... pette or on dramatisk hendelscl Her MA du utvide
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, pyeblikket og fortelle oss om bade mannen og jenta

jeg og, men jeg beit tenderne og sa til Peter lavt. M ma redde henne hvis vi T Beskriv hva de ser og hvordan personene er.
redder henne kan vi sikkert fa hva vi vill og da skal vi ta hevn pa ole og Mikkel‘.
Eh eh er du sikker pa at vi ikke bare skal ringe politiet Sa Peter med skjelvende ; .
stemme. Nei! sa jeg med bestemt stemme. vi gar ditt na og sier at han ma slipe

Dette ma du forklare litt mer for oss. Er mannen som
har tatt jenta magisk slik at de kan fa noen gnsker?

henne Igs ellers ringer vi politiet. Og da ma han jo slippe henne Igs. Ok da sa Eller er det noen andre de skal fa noe fra?

Peter Eller kan de redde jenta, og etterpa f& belgnning fra
henne? Kanskje hun har magiske krefter eller kan si
ifra til mobberne?

Eksempel 22: Eleven legg til ei setning med beskriving etter kommentar med bestilling om a utvide

augneblink.
............. e
var rett bak kanten av exstra. Hun apnet en hemmelig o
= . . . . . Her blir det spennende, sa her er det viktig a utvide
gang. Hun gikk inn vi fglgte stille etter. Vi gikk ned en oyebilikket! Bruk sansencs hvordan serdet ut
"""""""""""""""""""""" hvordan lukter det, hva feler de to guttene?

lang tunnel den var mgrk og luktet rart. vi kunne hagre og er det ingen
henne ga faran. Etter en lang time kom vi ut i den :
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Eksempel 23: Eleven legg til skildringar to stader, men desse bidrar ikkje til & senke tempo og auke

spenninga.

| motsetnad til eksempel 22 og 23 finn eg ogsa deme pa elevar som har gjort store revisjonar
pa tekstane pa bakgrunn av oppfordring om a utvide augneblinken. Eleven i eksempel 24 har
bygd ut eksisterande setningar med fleire skildringar, og svarar pa oppfordringa til

leerarkommentaren om a skrive meir om da Karl fell ned i sprekka.

Han letter en stund etter den fgr han ser pucken under isen. . 7
Han sanner. ikke hvordan den kom seg dit. Han starter og lette e e e

______________________________________________________________ utvide gyeblikket, bruk sansene og beskriv! Skriv noen

etter hvor den kunne ha falt unded men det var sa morkt at ) flere setninger om hva som skjer nr han faller nedi

.............. IR sprekken.

fortere enn han noen gang har gjort for 3 hjelpe han Men nar

| slettet: s3

han kommer fram henger Karl fra hockey kglla og har akkurat N
ikke falt nedi §R[;glgk§nfH’é’h"H'a?'li't't’"aV'fb"t‘t"e'f’é'rié"riéai"\fa"hﬁé't"é’a'""',’ % ‘ slettet: han
han er litt kald. Karl ber Jonny om & dra a hente pappa, men R
Jonny har ikke tenkt a forlatte Karl der. Karl vet at Jonny ikke o 8 ‘ slettet: .
klarer & dra han opp for han er mye mindre. “Fa-meg-i-handen” . ' . . )
Her kan du ogsa utvide gyeblikket! Hva tenker Karl?

IepEe Jot Y aggress ivt—Kat qle de-se af-Sa Hvordan ser det ut? Hva gjgr Jonny for a hjelpe Karl?

Bruk sansene!

A | slettet: alt

[ & l slettet: bort

Eksempel 24: Eleven legg til fleire beskrivingar i eigen tekst, og bygger ut fleire setningar.

Fagspraket Sigrid og eg nyttar i lerarkommentarane, tar utgangspunkt i at alle elevar har
forstatt undervisninga om bruk av og funksjonen til verkemiddel. Likevel tyder eksempla
ovanfor pd at det er store forskjellar i korleis og kor godt elevane har forstatt bruken.
Manglande forstaing for fagspraket vil truleg ogsa innebere at nokre av elevane ikkje har
forstaing for funksjonen eller verknaden av a legge til skildringar eller utvide spennande
passasjar. Elevar treng eksplisitt opplaring i omgrep og uttrykk slik at dei kan forsta
tilbakemeldingar, og delta i diskusjonar om blant anna kriterium, moglege skrivematar og
sjangrar (Iversen & Otnes, 2016, s. 25). Eksempel 21 ovanfor kan tyde pa at vi hadde ei
forventning om at elevane forstod hensikta med bruk av verkemiddel, og vi forklarte derfor
ikkje alltid tydeleg kvifor endringa var ngdvendig. Ei vidare presisering og konkretisering av
funksjonen til og formalet med revisjonen kunne truleg vore eit tiltak for a hjelpe elevane til a
forsta og sjelv kunne vurdere tiltaka. Dersom elevane ikkje forstar kva informasjon leraren er

ute etter vil det vere vanskeleg a sette i verk tiltak og vurdere om desse fungerer.
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Forstar elevane intensjonen for revisjonshandlinga? Eller finn dei utvegar fra

revisjonsarbeidet?

| kapittel 4.1 om leerarkommentarar nemner eg at leiande forslag fra laeraren kan bidra til &
vise elevane ein enkel utveg fra revisjonsarbeidet, med konsekvens at leeringsutbyttet kan bli
lagt. 1 tillegg finn eg fleire stader i materialet at elevane sjglv finn utvegar fra utfordrande
situasjonar der responsen etterspgr revisjon. Slike utvegar kan vere ein reaksjon pa bakgrunn
av at eleven ikkje forstar kva informasjon lzeraren ettersper, eller manglande evne til a

vurdere om eller kva revisjonen bidrar med i teksten.

I eksempel 25 nedanfor har eleven skrive ei forteljing der fleire tradar ikkje blir ngsta opp i
avslutninga, noko leerarkommentaren stiller sparsmal til. Kommentaren kjem med forslag til
revisjonar og ber eleven om & forklare og utdjupe for at lesaren skal forsta. Vi kan sja at
eleven pa bakgrunn av kommentaren to stader har lagt til «han tenkte ikke sd mye over det» i
teksten. Med denne tilfayinga unngar eleven a matte gi ei vidare oppklaring gjennom a gi
detaljen liten betydning for hovudpersonen. Slik eg ser det, viser denne forma for revisjon
liten forstaing for kva leerarkommentaren etterspgr, ved at hen vel ein unnvikande strategi for
a komme rundt omfattande revisjonar og slettingar i teksten. Fleire elevar har vist revisjonar
tilsvarande denne, der dei unngar a korrigere brot pa logikk og samanheng. Andre dgmer er
elevar som fjernar delar av teksten som laeraren stiller sparsmal til, eller som byter ut enkelte

ord utan at dette endrar nemneverdig pa innhaldet.

Han gikk tilbake til gutten sitt hus han banket p3, og gutten

kom ut. han spurte om han kunne sove der. Neste dag

prévde han @ komme seg hjem igjen. Da fant han huset sitt.

men det s& litt annerledes ut. Han tenkte ikke mye over det. . Hva hadde skjedd med maurene? Hadde gutten tatt
e e - L e —_—— ")

han gikk inn sa han at alle ‘maura han hadde samlet pa var Forklar for leseren — henger det sammen med det du

borte. Han ble sint, han tenkte at gutten hadde tatt maura forteller oss i starten?

hanes fordi han var den eneste som bodde i omradet. Men

han tenkte ikke sa mye over det. Han gikk ut for 3 jakte pa

mer maur. Han fant mange han ble glad og levde lykkelig i

alle sine dager.

Eksempel 25: Eleven unngar eit forklaringsproblem med & gi detaljen lite merksemd.

Pa same mate som ovanfor kan ein rette blikket mot leerarkommentaren og argumentere for at
behovet for revisjon tydelegare kunne komme fram. Tilbakemeldingane kan bidra til & hjelpe
eleven til & ta eit steg ut fra eigen tekst og ta posisjonen til ein lesar, og Sommers (1982)

peiker pa den viktige rolla leeraren har i dette leeringsarbeidet gjennom & modellere og
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synleggjere behovet til lesaren (Sommers, 1982, s. 148). A ta eit steg ut fr& eigen tekst
handlar om a vurdere teksten, og krevjar metasprakleg bevisstheit om sprak og tekst. Eit sprak
om spraket er ngdvendig for at eleven skal kunne delta i ein dialog omkring tekst med leeraren
(Sommers, 1982, s. 148).

Revisjonsarbeidet vil falgeleg vere krevjande dersom elevane ikkje forstar kva
leerarrevisjonane etterspar. Dette kan leie til at revisjonar ikkje blir gjort, eller at elevane gjer
revisjonar utan evne til & vurdere om revisjonen oppfyller forslaget til leeraren. Eleven ma ha
kompetanse i & vurdere eigen tekst og kunne sette i verk ngdvendige tiltak (Fitzgerald, 1987).
For a fa dette ma dei fa opplering i kva revisjon inneber, korleis dei kan endre teksten og kva

leeraren forventar i den aktuelle skriveoppgava.

4.3 Korleis opnar skrive- og revisjonsprosessen for dialog

mellom leerar og elev?

Skriveprosjektet blei innleidd med ein felles diskusjon rundt kva gode forteljingar inneheld.
Vi inviterte allereie her elevane inn i ein diskusjon om kva slags tekst dei skulle skrive, med
interesse for kva dei sdg pa som gode forteljingar. Gjennom undervisning i verkemiddel og
sjangertrekk blei elevane kjent med nye omgrep og eit fagsprak dei kunne nytte i mgte med
tekstane til dei andre i responssituasjonane. Med vissheit om kor viktig dialogbasert
tilbakemeldingspraksis er gnskte vi & gi elevane rom for & diskutere tekst, og gi dei verktgy og
eit vokabular dei kunne nytte (Jonsson, 2013, s. 69; Straub, 2000, s. 31). Likevel har eg spurt
meg sjalv i analyseprosessen om Sigrid og eg inngar i dialog med elevane. Vi tar i stor grad i
bruk spgrsmalsformuleringar, men inviterer alle desse til dialog? Undringa har bakgrunn i

observasjonane om eigen tilbakemeldingspraksis som er omtalt i kapittel 4.1.

Tilbakemeldingar er eit viktig verktgy som gjer det mogleg for lzeraren a hjelpe eleven til &
stille seg kritisk vurderande til eigen tekst. Da er det heilt sentralt at elevane forstar kva
leeraren etterspar, og korleis denne informasjonen kan bidra til & gjere teksten betre. Bueie
(2017, s. 12) skriv at dersom eleven ikkje forstar bakgrunnen for kommentaren sa er det
sannsynleg at kommentaren ikkje vil bidra til auka skrivekompetanse. Ved a gi elevane
ferdige forslag har Sigrid og eg truleg gitt elevane ein enkel utveg fleire stader, som kan fare
til at leeringsutbyttet blir 1agt. Revisjonar pa bakgrunn av leerarkommentarar leier ikkje direkte

til leering, det er ngdvendig at elevane forstar kvifor og kva revisjonen farer fram til. Sommers
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(1982) skriv at elevar ofte ikkje forstar bakgrunnen for tilbakemeldingane til leeraren, og at
dei kan miste sitt eige prosjekt i teksten av syne i arbeidet med a falgje korrektiva og
tilbakemeldingane fra leeraren. Dette kan leie fram til at den reviderte teksten ikkije blir ei
forbetra utgave av det forste utkastet, sidan «students concentrate more, ... on what the
teachers commanded them to do than on what they are trying to say» (Sommers, 1982, s.
151). Elevar treng stette i revisjonsarbeidet, men ogsa undervisning og opplearing i korleis
sjelv & vurdere tekst og revidere pa bakgrunn av dette (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 25). Dette
opplever eg at vi legg opp til i dei tilbakemeldingane der vi stiller eleven opne og autentiske

spgrsmal, eller forklarer behov lesaren far i mgte med teksten deira.

Slik eg ser pa praksisen var har vi mange stader projisert eigne gnsker for elevteksten
gjennom styrande spgrsmal og konkrete forslag til endringar. Dette har szrleg skjedd i mate
med elevtekstar som har lite handling, spenning eller skildringar. Her har vare tekstlege ideal,
gnsker for teksten og syn pa revisjon skine tydeleg gjennom. Eg har undra meg over korleis
ein kan komme med modellering og forslag til ein tekst, utan at dette bidrar til & ta makta over
prosjektet bort fra eleven. Gjennom a gi elevane enkle utvegar eller overlate dei til seg sjalv i
refleksjonar kan vi miste malet med prosessen av syne, i jakta pa ein idealtekst. Malet for
revisjonsarbeidet er at eleven skal utvikle revisjonskompetanse og forstaing for kvifor
revisjon er ngdvendig (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 15). Eg opplever at vi i prosjektet mgtte pa
ein konflikt mellom fokus pa produkt og prosess. Vi gnskte a produsere spennande
forteljingar til eit publikum, noko som farte til ein tilbakemeldingspraksis der elevane fekk
mange, og dels styrande, revisjonsforslag. Samstundes gnskte vi ogsa at elevane skulle fa
oppleve skriveprosessar der dei fekk statte og rom til & sjglvstendig kunne revidere teksten.
Dersom forteljinga berre skulle nyttast i eige klasserom eller liknande kunne vare krav til
logikk, spenningsbygging og rettskriving truleg vore meir dempa. Dette kunne lagt enda betre

til rette for at elevane fekk oppleve autonomi og eigarskap i skriveprosessen.

Samstundes som det er viktig a legge til rette for gode revisjonsprosessar for elevane meiner
eg det er viktig a sja pa elevgruppa i prosjektet, og kva ein kan forvente av elevar som ikkje
har arbeidd prosessorientert tidlegare. Med deira utgangspunkt ser eg det som ngdvendig at
fleire elevar fekk tilbakemeldingar med sterk rettleiing slik at dei hadde moglegheit til a
gjennomfare revisjonar. Sjglv om nokon elevar fekk tilbakemeldingar som tok styring over
teksten, var dette truleg ngdvendig for at teksten deira skulle bli ferdig og kunne bli publisert

saman med dei andre forteljingane i ei bok.
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Diskusjonen og eksempla ovanfor har vist korleis mange av tilbakemeldingane Sigrid og eg
gav var utforma, og korleis elevane responderte pa desse gjennom revisjonar — og mangel pa
revisjon. Vidare vil eg gjere ei perspektivering der eg trekker inn nokre nye moment i

diskusjonen.

4.4 Perspektivering og oppsummerande diskusjon

Randi Solheim (2020, s. 129) skriv at forsking om vurdering som er forankra i sosiokulturell
teori ofte legg vekt pa vurdering som ein praksis prega av dialog og refleksjon, og der ein i
stor grad ser pa interaksjonen mellom larar og elev. Dette er ei god skildring av prosjektet
mitt der eg har gnskt & sja pa korleis lerarar og elevar samhandlar, og sja pa nokre faktorar
som kan paverke denne relasjonen og den vurderinga som blir gjort. Gjennom diskusjonen og
eksempla ovanfor har eg synleggjort funna i materialet, og kopla desse opp mot
teorigrunnlaget for prosjektet. Ved a vise til praksisen var, og korleis elevar responderte pa
denne har eg gjennom diskusjon av forskingsspgrsmala begynt & nzerme meg eit svar pa
problemstillinga som er: Korleis gar samhandlinga mellom lzeerar og elev fare seg i ein

revisjonsprosess?

Funna i materialet har bidratt til & gi innsikt i korleis vi samhandlar med elevane gjennom
tilbakemeldingane vare, og gjennom undervisninga. | kvalitativ forsking vil konteksten vere
av stor betydning for dei funn ein gjer, og gode skildringar av den unike konteksten er viktig
for & kunne diskutere overfgringsverdien prosjektet har (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238).
Ved a gi skildringar av elevgruppa, skrivesituasjon og tiloakemeldingspraksis har eg forsgkt a
gjere det mogleg a kjenne att situasjonar slik at funna mine kan bidra med nyttig informasjon
for andre lerarar i andre klasserom. Prosjektet og utforminga av forskingsoppgava har vore
verdifullt som bevisstgjering og utviklingsprosjekt for meg sjglv. Samstundes meiner eg at
prosjektet ogsa vil ha allmenn interesse, med ein tematikk som vil vere aktuell i alle

klasserom.

Dette avsluttande kapittelet vil vere tilbakeskodande pa funn i materialet, samstundes som det
vil vere ei perspektivering der eg opnar for a ta inn fleire moment som har paverka konteksten

0g prosjektet.
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Tekstideal og roller som paverkande faktorar i revisjonsprosessen

Eit av funna eg har gjort greie for i kapittel 4.1.1 er at dei implisitte tekstideala vare ber preg
av eit gnske om rikdom, i motsetnad til minimalisme. Gjennom tilbakemeldingane vi gir viser
vi eit gnske om at elevane skal legge til tekst, som skildringar og vidare forteljing om
hendingar. Dette overflodsidealet finn eg ikkje utan vidare stgtte for i faglitteraturen og
forskinga som eg gjorde greie for i kapittel 2.5. Kor stammar dei tekstideal som styrer

tilbakemeldingspraksisen var fra?

Det er mogleg a trekke ei linje fra prosjektet og praksisen min til den antikke retorikken. Her
finn eg att eit ideal om overflod og rikdom i tekst. Erasmus av Rotterdam viser i verket «On
copia of words and ideas» til omgrepet copia som skildrar denne overfloda og korleis ein kan
nytte ulike retoriske grep for & na eit slikt tekstideal. Det latinske ordet for forsterke,
amplificatio, bidrar til & skildre skrivematen som er prega av rikdom, bade i form av
uttrykksmatar og i mengde ord (Erasmus av Rotterdam, 1963). | den antikke retorikken finn
ein ogsa omgrepa inventio og disposito som viser til dei to farste arbeidsfasane i oppbygging
av ein tale. Inventio tyder oppfinning, og viser til arbeidet med a finne moment til teksten.
Medan disposito tyder designet, og omhandlar & organisere og arrangere momenta i passande
rekkefaglge (Grue, 2017). Desse omgrepa kan nyttast for & omtale korleis ein kan ha ulike
ideal for tekstskapinga. Med utgangspunkt i inventio kan innhaldet vere det styrande og
strukturerande i teksten, medan fokus pa disposito vil innebere at innhaldet er tilpassa
struktur. Hos Skjelbred (2012, s. 65) finn eg skildringar av korleis ei forteljing skal byggast
opp med blant anna tredelt struktur og spenningskurve. Slik eg ser det, peiker omtalen hos
Skjelbred i retning av disposito som drivar i skriveprosjektet. Dette skil seg fra fokuset Sigrid
0g eg hadde, der vi vektla at elevane gjennom idémyldring og tanke-skriving skulle komme
fram med innhald til teksten farst (inventio). Her kan ein ogsa sja pa bruk av idémyldring som
ein strategi for a skape overflod, der elevane sentrerer seg mest om innhaldet i forteljinga i
motsetnad til oppbygging. Hos NORM-prosjektet ser eg eit tekstideal som beveger seq i
retning av minimalisme, der formalet med skrivehandlinga ma komme tydeleg fram. Kanskje
kan ein seie at NORM-prosjektet legg seg i eit spenn mellom Skjelbred og prosjektet vart,

med fokus pa tilpassing av innhaldet til formalet?

Samstundes, dersom vi samanliknar tekstidealet hos bade Skjelbred og i NORM-prosjektet
med det vi finn i den gamle stil-tradisjonen kan konklusjonen bli ein litt anna. I boka Stil i

storskolen kan vi lese ei rekke ulike elevtekstar og tilhgyrande oppgavetekstar (Eriksen,
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1944). Her finn eg deme pa oppgavetekstar som presiserer innhaldsmoment som elevane
skulle lage ei forteljing ut fra. Her vil leeraren allereie ha lagt opp til inventio-aspektet, og
elevane far i oppgave a disponere hendingsrekka og knyte dette opp mot eigne erfaringar. |
samanlikning med eit slikt stil-ideal vil bade Skjelbred og NORM-prosjektet ha eit starre

fokus pa fridommen til eleven til & dikte og skape innhaldet i forteljinga.

Tekstidealet i prosjektet vart, med fokus pa a legge til tekst og innhald, blir underbygga av at
vi ikkje ber elevane om 4 slette tekst (sja kap. 4.1.1). Dette funnet kan seie noko om den
relasjonen som er mellom lerar og elev, og den rolla vi som leerarar tar overfor elevane.
Oppleringa i skulen skal bidra til at elevane skal bli autonome tenkarar som er sjglvstendige,
og tar ansvar (Kunnskapsdepartementet, 2020). For at elevane skal gjennomga denne
utviklinga, ma laerarar legge til rette for ein dialog der elevar far moglegheit til & vere reelle
samtalepartnarar. Inge Moslet (2009) skildrar rolla til norsklaeraren som organisator for gode
leeringsprosessar i klasserommet, der elevane skal bli hgyrt og fa delta i kommunikasjon
(Moslet, 2009). Desse rollene som leeraren og eleven har, og relasjonen mellom dei, vil saman
med tekstideal kunne paverke korleis tilbakemeldinga og vurderinga blir utforma. Ein kan
ikkje utelate at det relasjonelle aspektet kan gjere det utfordrande for laerarar & innga i
konstruktive og leeringsfremmande diskusjonar om tekst med elevar. Dette kan komme av til
dgmes frykt for a ta kontroll over elevteksten og svekke eigarskapet eleven har over teksten.
Samstundes er det grunn til & sperje om det er meir kontrollerande a be elevar om & slette

tekst, enn & be dei om & legge til.

Rollene lezerar og elev tar overfor kvarandre er i stor grad styrt av leeraren. Sommers (1982, s.
255) skriv at tilbakemeldingar handlar om a skape ein dialog mellom lzrar og elev, der det er
eit partnarskap og samarbeid. Eleven ma bli invitert inn i samtalen, men er ogsa avhengig av a
ha eit felles sprak med leeraren. Metaspraket gjer det mogleg a samtale med andre, men det er
ogsa ein sjglvregulerande strategi som gjer det mogleg a overvake og vurdere eigen
skriveprosess (Lundberg, 2016). Sett slik vil sprak og dialog vere sentralt innanfor bade den
sosiokulturelle- og den kognitive tilneerminga til skriving. Ser ein pa skriving som ein reiskap
for tanken, blir det tydeleg kor viktig det er at elevar utviklar eit vokabular som hjelper dei til
a overvake eigen skriving. Dette kan fungere som eit verktgyskrin med revisjonshandlingar
som vil vere ngdvendige for & meistre a stille seg undrande til eigne tekstar. Tilbakemeldingar
fra lerarar synleggjer kva slags revisjonshandlingar som er moglege, og vil prege synet elevar
far pa revisjon (Bueie, 2014, s. 127). Ved at tilbakemeldingane Sigrid og eg gir ikkje bad

elevane om a gjere slettingar i teksten viste vi dei berre eit avgrensa utval av verktagy i mate
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med revisjonsoppgava. Ved a gjere dette overlét vi til elevane a kritisere eigen tekst. Er dette
noko vi kan forvente at elevane skal meistre? Og korleis kan elevar utvikle dette

verktgyskrinet med revisjonshandlingar?
Eksplisitt skriveundervisning

I omtalen av skriveprosjektet (3.2.1 og vedlegg C) viser eg korleis Sigrid og eg la opp
undervisninga dei to farste vekene i prosjektet. Vi gav elevane eksplisitt undervisning i
verkemiddel og sjangeren forteljingar, og instruksjonar i korleis a anvende tilbakemeldingar
for & gjere revisjonar. Graham og Perin (2007) vektlegg eksplisitt skriveundervisning som
sentralt for a utvikle skriveferdigheitene til elevar, og peiker i metastudien pa undervisning
om ulike strategiar og arbeidsmetodar. | etterkant av skriveprosjektet har eg undra meg over
om vi gjennomfarer den type praksis som Graham og Perin her omtaler som eksplisitt. Eg ser
pa praksisen var som eksplisitt i den forstand at den har bidratt med konkrete og tekstbunde
tilbakemeldingar og undervisning om sjanger og verkemiddel. Vil dette leie fram til at elevar
sjelv forstar korleis dei kan stille seg undrande til og vurdere eigen tekst? Graham og Perin
viser til elleve ulike arbeidsmetodar som kan bidra til auka skriveferdigheiter for elevar, men
det er stort sprik i kor omfattande og kva slags aktivitetar dette er. Eg ser ikkje eit tydeleg
skilje mellom gvingsaktivitetar og strategiar i omtalen til Graham og Perin, noko som gjer det
utfordrande & forsta kva dei meiner med eksplisitt undervisning. Til demes listar dei opp at
instruksjonar i skrivestrategiar, samarbeidslearing og fer-skriving vil fare til forbetra
skriveferdigheiter (Graham & Perin, 2007). Her er det store ulikskapar i kva slags aktivitetar
som blir nemnt, og eg vil argumentera for at bade far-skriving og oppsummeringar kan

kategoriserast som skrivestrategiar.

Utan & ga naerare inn pa denne diskusjonen, kan dette bidra til & synleggjere korleis ein pa
ulike matar kan vere eksplisitt i undervisning. Eksplisitt undervisning kan omhandle a sette
ord pa leringsprosessar og strategiar. Det kan ogsa vere leringsaktiviteter eller oppgaver.
Sjelv om vi i prosjektet vart gjennomfarte undervisning om verkemiddel, er det ikkje sikkert
at hensikta og formalet med desse blei tydeleg nok forklart. Dette vil kunne resultere i at
elevane ikkje forstod hensikta med tilbakemeldingane, og at dei ikkje klarte & vurdere eigne
revisjonar. Dersom vi til demes hadde gjennomfart undervisning med gvingsoppgaver i a
finne manglar, revidere og vurdere teksten kunne vi truleg lagt til rette for at elevane fekk ei
breiare forstding for hensikta med tilbakemeldingane. Dette kunne kanskje lagt til rette for at
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elevane gjorde fleire eigeninitierte revisjonar, og at vi som lararar kunne tatt ei tydelegare
rettleiar-rolle.

Prinsippa til Utdanningsdirektoratet (2020a) om god formativ vurdering er ei god rettesnor for
leerarpraksis, men dette prosjektet har tydeleg vist meg at det er utfordrande & sja eigen
praksis utanfra og vurdere kva slags tilbakemeldingar eg gir. Korleis kan ein da forvente at
elevar skal klare & vurdere eigen tekst utanfra, dersom dei ikkje far tilstrekkeleg oppleering i
dette?
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5 Forskingskvalitet og forskingsetikk

| dette kapittelet vil eg vurdere kvaliteten pa prosjektet gjennom a fortelje om dei val eg har
tatt undervegs. Sidan prosjektet mitt er erfaringsbasert har eg forsgkt a gjere greie for ein del
refleksjonar rundt rolla mi som deltakande forskar i dei faregaande kapitla, og dette vil derfor
bli kortare omtalt her. Pa same mate har eg forsgkt a flette inn kommentarar om svakheiter i

prosjektet i metodekapittelet (3), i omtalen av val eg har gjort.

5.1 Forskingskvalitet

Postholm og Jacobsen (2018, s. 219-220) skriv at kvaliteten pa forsking blir bestemt ut fra
korleis kunnskap er produsert. For & kunne seie noko om gyldigheita, truverdigheita og
palitelegheita til ein studie nyttar ein omgrepa validitet og reliabilitet. Validitet vil vidare bli
omtalt som gyldigheit, medan reliabilitet vil bli omtalt som palitelegheit (Postholm &
Jacobsen, 2018, ss. 222-223; Christoffersen & Johannessen, 2012, ss. 23-24).

I kva grad kan prosjektet fare til palitelege funn?

For & kunne avgjere om eit prosjekt er paliteleg er det avgjerande at forskingsoppgava gir
gjennomsiktige og truverdige beskrivingar av prosjektet, funn og analyse. Ved a gi
tilbakemeldingar pa elevtekstane bidrog eg til & skape min eigen empiri, og subjektiviteten
min vil derfor vere ein viktig del av konteksten. Postholm og Jacobsen (2018, s. 224-228)
vektlegg at subjektivitet ma framhevast som konteksten funna blir forstatt innanfor. For &
styrke prosjektet som truverdig og paliteleg har det vore viktig at eg har synleggjort
forskingsprosessen og refleksjonane mine i teorikapittelet (2), metodekapittelet (3) og
diskusjonen (4). Skildringar av framgangsmatar, undringar og utval skal bidra med
informasjon til lesaren slik at dei kan trekke eigne refleksjonar og slutningar pa bakgrunn av
den fareliggande empirien (Postholm & Jacobsen, 2018, ss. 224-228). Postholm (2010, s.
171) bruker omgrepet «ukontrollert subjektivitet», som eg tolkar som moglegheita for at
subjektiviteta til forskarar kan bli for styrande i ein analyse av materialet. Eg har i prosjektet
vist til eksempel som underbygger og er opphavet til eigne tolkingar, for a forsgke a
synleggjere korleis subjektiviteten min har prega utvalet og analysen. Prosjektet mitt har ein
reflekterande tone som har gitt meg moglegheit til & diskutere metodiske utfordringar og val
gjennomgaande i oppgava. Det har ogsa gitt meg moglegheit til a vise til svakheiter og
utfordringar undervegs i skildringa av gjennomfaringa. Eg meiner at dette har bidratt til a

styrke prosjektet mitt som paliteleg.
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I kva grad kan prosjektet fgre til gyldige funn?

For & vurdere om prosjekt kan leie til gyldige funn er ein interessert i a sja om tolkingar og
konklusjonar forskaren har gjort er gyldige for den aktuelle problemstillinga, og om ein
gjennom prosjektet har malt det ein trur ein har malt (Postholm & Jacobsen, 2018, ss. 222-
223; Thagaard, 2013, s. 204). Problemstillinga mi retter fokus mot samhandlinga mellom
leerar og elev, noko eg har fatt innblikk i gjennom tilbakemeldingar, elevrevisjonar og
skrivesituasjonen. Deltakinga i klasserommet gav meg innsikt i heile kasusen, og har bidratt

til & kunne trekke koplingar mellom funn i tekstmaterialet og undervisninga.

Undersgkinga av revisjonsprosessen har gitt meg lite innsikt i dei refleksjonar og tankar
elevane har gjort seg undervegs. Tekstsamtalane blei gjennomfgrt med intensjon om starre
insikt, men gav ikkje relevant og gyldig informasjon som kunne bidra til & svare pa forskings-
eller problemstillinga. Metoden med analyse av elevtekstar og leerarkommentarar kan reknast
som gyldige for & kunne sja pa samhandlinga mellom partane. Likevel vil det vere rom for
vidare tolking av forstainga til elevane og intensjonane laeerarane hadde med

tilbakemeldingane, noko eg gjerne skulle hatt moglegheit til & undersgke nerare.

A delta i eit allereie eksisterande skriveopplegg har bade fordelar og ulemper. Sigrid har som
erfaren leerar hggt fagleg niva, og god kjennskap til elevane og deira behov for individuelle
tilpassingar. Ein viktig faktor var ogsa at det var tidssparande for meg bade i ferebuinga til
datainnsamlinga og undervegs i undervisninga. Samstundes var ei bekymring at
problemstillinga med fokus pa revisjonsprosessen kom i bakgrunnen av malet om at elevane
skulle meistre forteljingssjangeren. Dersom eg hadde gjennomfart prosjektet aleine, kan det
vere mogleg at undervisninga hadde vore sterkare sentrert mot revisjon. Det er ogsa tenkeleg
at eg hadde valt eit skriveprosjekt der elevane skreiv sakprosa, som kunne gjort det enklare a

stadfeste kvalitetskriterium.

Gjennom a reflektere og forsgke a forsta dialogen mellom elevtekstane og
leerarkommentarane kan eg leere mykje om eigen praksis, som ogsa kan ha betydning utover
den aktuelle konteksten. Ytre validitet omhandlar moglegheit for a samanlikne og overfare
funn til andre kontekstar (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238), med mal om laringsverdi
utover den aktuelle konteksten. Prosjektet mitt tar utgangspunkt i eitt skriveopplegg i ein
klasse, og funna kan berre seiast & vere gyldige innanfor denne kasusen. Samstundes kan

forskaren gjennom «tykke beskrivelser» (Postholm, 2010, s. 51) synleggjere likskapar til
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andre kasusar der forskingsresultata kan gjere seg gjeldande. Med eit reflekterande preg pa
prosjektet meiner eg at funna mine kan bidra til at lserarar retter eit blikk mot eigen praksis.
Dette kan fare til at dei blir bevisste om korleis dei utformar eigne tilbakemeldingar og korleis

elevar responderer pa desse.

5.2 Forskingsetikk

Forskingsprosjekt er meldepliktige dersom dei (1) behandlar personopplysningar, og viss (2)
opplysningane blir lagra elektronisk (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 43).
Forskingsprosjekt fra universitet eller hagskular der ein far tilgang pa personopplysningar er
meldepliktige etter personopplysningslova, og skal meldast inn til NSD (Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste) (Thagaard, 2013, s. 25). Eg meldte inn prosjektet fordi
eg skulle sja pa personidentifiserande materiale, og fekk med fa endringar godkjenning til &
samle inn datamateriale i ein skuleklasse (vedlegg A). Pa bakgrunn av dette var det viktig at
elevar og faresette var informert om prosjektet og gav fritt samtykke til deltaking i
tekstsamtale, innsamling og analyse av elevtekstane. Dette blei gjort gjennom eit
samtykkeskjema (vedlegg B) som gav informasjon om formalet med prosjektet og rettane
deltakarane hadde til & avbryte deltakinga (Thagaard, 2013, s. 26).

Eksempel fra elevtekstar er ikkje knytt til ein einskild elev, sidan prosjektet ikkje sgker a
kunne seie noko om prestasjonane til den einskilde elev og gjere samanlikningar. Sidan
elevgruppa hadde ei stor skeivfordeling mellom kjgnna har eg vald a omtale alle elevar som
hen, for & sikre anonymiteten til dei fa jentene i gruppa. Leeraren har blitt anonymisert med eit
fiktivt namn, som ogsa gjer omtalen av ho enklare. Lister og elevtekstar med tilhgyrande
namn er blitt behandla konfidensielt, og er blitt lagra pa ein passordbeskytta minnepenn

gjennom heile prosessen. Alt materiale vil bli destruert etter at prosjektet er avslutta.

| etterkant av innsamlinga av data har dei etiske utfordringane vore a presentere og bevare
autonomien til leeraren og elevane, utan a gjere krenkande tolkingar eller slutningar pa
bakgrunn av handlingane deira. Det har vore viktig for meg a behandle Sigrid med respekt, og
eg ser det som viktig at refleksjonar rundt tilbakemeldingane vi gav ikkje skal sjdast som

kritikk mot hennar praksis.

59



60



6 Avsluttande refleksjonar

Malsettinga for prosjektet har vore & sja narare pa ein revisjonsprosess, med mal om a fa meir
kunnskap om Korleis lerarar kan arbeide for a legge til rette for god samhandling og gode

leeringsmoglegheiter for eleven.

Det farste forskingsspgrsmalet sgkte svar pa: Korleis er tilbakemeldingspraksisen til lerarar,

og korleis kjem tekstideal til leerarar til syne gjennom tilbakemeldingar?

For & svare pa forskingssparsmalet har eg undersgkt kva slags tilbakemeldingar Sigrid og eg
har gitt elevane. Eg har funne at vi inngar i dialog med elevar gjennom a stille oss undrande
til tekstane, og synleggjer behov lesaren har i mgte med forteljingane. Samstundes er det eit
tydeleg funn at vi i mange tilfelle tar styring over elevteksten gjennom forslag og lukka
spgrsmalsformuleringar. Kommentarane gir rettleiing til revisjon, men ogsa oppfordringar til
spesifikke formuleringar der vi projiserer eigne gnske for teksten over pa eleven. Gjennom
desse synleggjer vi eit tekstideal knytt til overflod og kanskje ei form for ordrikdom, noko
som viser seg i mangel pa leerarkommentarar med oppfordringar om a gjere slettingar i

teksten.

Det andre forskingsspgrsmalet var: Korleis reviderer elevar tekstar pa bakgrunn av
tilbakemeldingar, og kva trekk ved revisjonsforslaga er det som gjer at elevane unnlét a ta dei

i bruk?

Eg har funne at elevane falger opp kommentarar fra leeraren, men gjer fa eigeninitierte
revisjonar. Det er stor skilnad i kor omfattande revisjonane er. Nokre elevar bygger ut og
reviderer mykje, medan andre elevar har latt teksten sta uendra eller med minimale endringar.
Dei store forskjellane i reaksjonar hos elevane har leidd meg til a sja narare pa moglege
arsaksforklaringar. Elevane viser ulik forstaing for fagspraket som blir nytta i
tilbakemeldingane ved a respondere og revidere pa svert ulike matar. Dei store variasjonane
kan ogsa tyde pa at elevane misforstar eller ikkje forstar intensjonen med tilbakemeldingane.
Fleire elevar viser vanskar med a vurdere eigen tekst, verknad av og behovet for revisjonar.
Dette har for nokre elevar resultert i unnvikande strategiar for a unnga store endringar i

teksten.
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Forskingssparsmala har gjort det mogleg & nserme meg eit svar pa problemstillinga: Korleis

gar samhandlinga mellom leerar og elevar fare seg i ein revisjonsprosess?

Rolla og paverknaden eg har hatt pa eige materiale har gjort det bade utfordrande og
spennande & undersgke samhandlinga mellom laerar og elev. Det har gjort meg partisk pa
nokre omrade, men samstundes gjort det mogleg a forsta kontekst og materiale betre. Ved &
sja nzerare pa korleis Sigrid og eg har gitt tilbakemeldingar, og korleis elevane har respondert
pa desse, har eg fatt vite meir om samhandlinga. Det interessante har vore a forsgke a forsta
dei prosessane som ligg bak denne samhandlinga, og kvifor vi handlar som vi gjer. Eg har sett
narare pa korleis implisitte tekstideal og forventningar paverkar tilbakemeldingane vi har gitt.
Gjennom a samanlikne fokuset i kommentarane vare opp mot faglitteratur har det teikna seg
eit bilete av at vi har eit sterkt fokus pa innhald, sjanger og utfgrlege skildringar. I tillegg vil
samhandlinga vere prega av det asymmetriske forholdet mellom lzrar og elev, og kva slags
rolle vi som leerarar tar overfor elevane. Den styrande praksisen viser at vi overfor mange
elevar tar ei givar-rolle, der vi legg fram moglege revisjonsforslag klare til bruk. Dette kan
gjere det vanskeleg for elevane a gjere sjglvstendige revisjonar, og gir dei ein enkel og lite
utfordrande utveg i revisjonsarbeidet. Eg har ogsa sett kor stor paverknad undervisninga har
hatt, og kor viktig eit felles fagsprak er. I undervisning kan elevane leere revisjonsstrategiar og
eit fagsprak for a ga i dialog med leraren. Gjennom a diskutere korleis desse momenta har
paverka dialogen, relasjonen og tekstane, opplever eg a ha fatt ei starre forstaing for

kompleksiteten i revisjonsprosessar.

| arbeidet med dette prosjektet har eg peikt pa fleire faktorar som kan ha paverka det
materialet eg har fatt, og det hadde vore interessant a rette fokus meir spesifikt mot desse
faktorane. For eksempel kunne det vore spennande & gjennomfare eit skriveprosjekt med
fokus pa opplering i revisjonsstrategiar og skrivestrategiar, med pafglgande
protokollanalysar, for & undersgke korleis elevane ser pa og forstar revisjonsprosessen. Det
kunne ogsa vore interessant a gjennomfare eit skriveprosjekt med ein sakprega tekst med
tydelegare vurderingskriterium, for a sja korleis dette paverkar tilbakemeldingane som blir

gitt og korleis elevane klarer a ta desse i bruk.
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DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
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Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare nedvendig a
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barna/elevene. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som foresatte kan trekke
tilbake. Barna/elevene vil ogsa samtykke til deltakelse.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.
1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om:

* lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

« formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

« dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formalet med prosjektet

* lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til a 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).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
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Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Maren Urheim
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Vedlegg B

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Elevers bruk og forstaelse av l2ererkommentarer?»

Dette er et spgrsmal til deg og ditt barn om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
finne ut om, og i hvilken grad elever tar i bruk og forstar tiloakemeldinger fra lerer pa
skriftlig arbeid.

I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere
for ditt barn.

Formal

Bakgrunnen for prosjektet er en mastergradsoppgave ved leererskolen 5.-10. klasse ved UiT i

Tromsg.

Prosjektet har som formal & undersgke om elever forstar og tar i bruk tilbakemeldinger de far
fra lzerer pa tekster de skriver. Gjennom et skriveprosjekt skal elevene arbeide med respons
fra medelever og fra larer, og jeg er interessert i & se neermere pa endringer de gjer i egen
tekst basert pa disse. Jeg gnsker derfor & samle inn elevtekstene underveis i skriveforlgpet og
bruke disse i en dokumentanalyse. Jeg gnsker ogsa a gjennomfare korte individuelle intervju
med om lag seks elever, intervjuene kan mer presist kalles tekstsamtaler. | disse samtalene vil
vi sammen lese teksten deres hgyt og jeg er interessert i & hare elevens tanker omkring
tilbakemeldinger de har fatt, og hvordan de planlegger a anvende disse. De vil ogsa fa noen
spgrsmal knyttet til skriveoppgaver og bruk av respons pa skriftlige tekster i skolen.

Informasjonen skal kun benyttes til masterprosjektet, og elevtekster og lydklipp fra intervjuer

vil slettes etter prosjektet er fullfart.
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Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

e ILP — Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved UiT — Norges arktiske
universitet
e Morten Bartnaes, fgrsteamanuensis ved Institutt for leererutdanning og pedagogikk

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Etter avklaring med ledelse ved skolen og larer for klassen er jeg blitt invitert til & veere med
a gjennomfare et skriveprosjekt som strekker seg over tre uker i norskfaget

Hva inneberer det for deg a delta?

Ved deltagelse i prosjektet stiller du ditt barns elevtekst til disposisjon for innsamling og bruk
I analyse i en mastergradsoppgave. Tekstene vil bli lastet ned i flere versjoner og lagret

elektronisk. Innsamlingen av teksten vil ikke innebzere annen personopplysninger enn navn.

Prosjektet innebaerer ogsa en intervjusituasjon hvor det vil bli tatt lydopptak med en
bandopptaker. Materialet vil lagres pa en ekstern enhet og slettes etter prosjektets slutt.

Intervjuene skal transkriberes til tekst, men her vil navnene anonymiseres.

| intervjusettingen vil elevens navn og stemme veere personopplysninger som kommer til

syne, men navn og lydklippet vil slettes etter prosjektets slutt.

Samtykket skiller mellom deltagelse i intervju/tekstsamtale og bruk av elevtekst, og man kan
velge at sitt barn skal delta pa en, begge eller ingen av delene. Om gnskelig kan
foreldre/foresatte fa innblikk i intervjuguiden som skal brukes pa forhand av intervjuet.

Det er frivillig a delta

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

ikke vil delta eller senere velger a trekke seg.
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Dersom man velger at barnet ikke skal delta i prosjektet vil ikke dette pavirke barnets forhold

til leerer eller skole pa noen mate.

Skriveprosjektet som gjennomfares er en del av klassens planlagte skoleopplegg og skal
gjennomfares av alle elever. Velger man at barnet skal vaere med i prosjektet gir man
samtykke til at elevtekstene kan samles inn og brukes i en analyse, og at barnet kan plukkes ut
til & gjennomfare et kort intervju. @nsker man ikke a delta i prosjektet vil dette ikke ha noen
praktiske konsekvenser for eleven, da alle elever skal gjennomfgre skriveoppgaven. Det vil
ikke bli synlig hvilke elever og elevtekster som ikke er innlemmet i analysen i prosjektet. Det
vil ikke bli opplyst om hvem som deltar i prosjektet, annet enn at noen elever vil delta i

intervju.
Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om barnet ditt til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.

Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Student Maren Skar og veileder Morten Bartnas
e Lydmaterialet vil bli lagret pa en minnepenn med kodelas slik at uvedkommende ikke
kan fa tilgang til personopplysninger. Det vil ikke vaere lagret tekster eller lydfiler pa

private datamaskiner.

Det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne deltakere i publikasjonen da alle navn vil bli

anonymisert og byttet ut.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i Mai 2021. Ved prosjektslutt vil materialet som inneholder personopplysninger

destrueres.
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Dine rettigheter
Sa lenge ditt barn kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om ditt barn, og a fa utlevert en
kopi av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om barnet,

- afaslettet personopplysninger om barnet, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av personopplysningene.

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

Pa oppdrag fra ILP — Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved UiT har NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet

er i samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

e Masterstudent: Maren Skér, msk072@post.uit.no, tif: 948 20 314

e Veileder: Morten Bartnas, e-post: morten.bartnaes@uit.no, tif: 776 60 737

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, e-post: personvernombud@uit.no, tIf: 776
46 322 09 976 91 578

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Student

Morten Bartnaes Maren Skar
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevers bruk og forstaelse av

leererkommentarer» og har fatt anledning til a stille sparsmal.
Jeg samtykker til at mitt barn:

[0 Jeg/vi tillater studie av barnets elevtekst og tilbakemeldinger pa teksten

[0 Jeg/vi tillater at navngitte elev kan delta i et individuelt intervju

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn kan behandles frem til prosjektet er avsluttet:

Navn pa barnet:
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Vedlegg C

Skriveopplegg for innsamling av data

Januar veke 2 til veke 4.

Formalet med skriveoppgava

Skriveoppgava blir gjennomfart for & fa tilgang pa materiale der elevrevisjonar i forteljingar
blei synleggjort. Eg gnsker a sja pa korleis elevar endrar eigen tekst ut fra tilbakemeldingar og
eigen vurdering, for & kunne seie noko om i kva grad og kor store revisjonar i denne

aldersgruppa gjer.
Prosjektet tar opp i seg fleire kompetansemal, der det er omtalt at elevane skal:

- Leke med spraket og pragve ut ulike virkemidler og framstillingsmater i muntlige og
skriftlige tekster

- Beskrive, fortelle, argumentere og reflektere i ulike muntlige og skriftlige sjangre og
for ulike formal

- Skrive tekster med tydelig struktur og mestre sentrale regler for rettskriving,
ordbgying og tegnsetting

- Gi tilbakemelding pa medelevers tekster ut fra kriterier og bruke tilbakemeldinger i

bearbeiding av egne tekster (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Fgresetnader

Elevgruppa bestar av 22 guter og 6 jenter, og leeraren fortel at fleire av dei har utfordringar
med & motivere seg for skrivearbeid. Dette har tidlegare vore utfordrande ved skriveoppgaver,

der fleire var lite motiverte og opne for a ta imot tilbakemeldingar og endre pa eigen tekst.

Elevane hadde tidlegare gjennomfart medelevrespons munnleg pa tekstar, med utgangspunkt i
skjemaet «to stjerner og eit gnske». Likevel fortel Sigrid at elevane opplev respons som noko
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nytt kvar gong det blir omtalt i undervisning. Ho har gitt dei tilbakemelding skriftleg eit par
gonger tidlegare, men dette har vore i form av ein avsluttande kommentar nedst pa sida.

Elevgruppa er i fleire timer ila veka delt i to, noko som gjer at klassen berre er pa om lag 14
elevar. Dette gjer det enklare a gjennomfara fysiske/praktiske oppstartsgvingar og gir betre
rom for oppfelging av den enkelte. Samstundes inneber denne organiseringa at skuletimane
blir delt i to, og at undervisningsgkter kan bli korte. Dette kan vere seerleg utfordrande i
arbeid med skriving der det kan vere utfordrande & komme inn i ein god skriveflyt. Stadige
oppbrot i skuletimane gjer at elevane ikkje far mange lange skrivegkter. Gjennom prosjektet
matte vi tilpasse timeplanen slik at elevane fekk nokre gkter som var lengre og der dei fekk

arbeide uforstyrra.

Skriveoppgava

Sigird hadde tidlegare gjennomfart eit liknande skriveprosjekt av forteljingar, og hadde derfor
ein plan og eit gnske om korleis vi skulle gjennomfgre undervisninga. Elevane fekk i oppgave
a skrive spennande forteljingar som skulle samlast i ei forteljingsbok til bruk i bade eigen og i
farste klasse. Forteljinga skulle innehalde ei rekke kriterium som blei presentert i starten av
skriveprosjektet, blant anna oppbygging av spenning til eit hagdepunkt og plassering av ein

person, ein plass og eit problem.
Gjennomfaring av skriveprosjektet

Sigrid hadde ansvaret for gjennomfgringa av undervisninga i klasserommet, og det var ho
som teikna opp grovskissa for opplegget. Elevane fekk gjennom skriveprosjektet
undervisning om sjangertrekk om forteljingar med mal om at dei sjglv skulle ta i bruk desse i
eigen tekst. Far elevane starta pa eigne forteljingar gjennomfarte vi ei rekke idémyldrings- og
friskrivingsoppgaver for a aktivere elevane og gi dei idear. Dette leidde vidare til skriving av
forteljinga der vi starta med a sja pa korleis innleiingar kan skrivast pa ulike matar, enten med
personskildring, miljeskildring eller in-medias-res. Elevane fekk starte arbeidet med a skrive
ei innleiing, utan at denne matte vere utgangspunktet for forteljinga deira. Dette grepet gjorde
at elevane kunne fa starte a skrive utan a kjenne pa eit krav om kvalitet, eller at denne

innleiinga var avgjerande for resten av teksten deira. Denne maten a arbeide pa kan bidra til at
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elevar som har vanskar med & komme i gang med skrivearbeidet far moglegheit til a skrive

fritt og komme pa glid far dei ma ta val om eigen tekst.

Nedanfor vil undervisninga som blei gjennomfart bli omtalt naerare, men i grove trekk fekk
elevane undervisning om oppbygging i forteljing med innleiing, hegdepunkt og
spenningskurve og plassering av plass, person og problem. Og verkemidla frampeik, utvida
augneblink og skildringar, open eller lukka slutt.

VEKE2 VEKE 3

Bruk av tankekart

pr—
Individuelt
skrivearbeid

Kreativ skriving &

Idémyldring ‘Grupperespons

Tankekart i og bruk av Individuelt
plenum Starte pa innleiing kommentarar skrivearbeid
wKva skaper ei Innleiing av forteljing: Modellering av Utvide augneblink
god forteljing?» - Personskildring ETUpperespons & bruke sansar og

Miljeskildring = kjensler i
In-medias-res Spenningskurve: beskrivingar

hegdepunkt, plot

:'e:rnns i par, o Bruk av respons Bruk av respons
av 1il revisi P p———
kommentarar 4 " fil revisjon

Responsrunde Spenningskurve. Korleis bruke Instruksjon i

med medelevar. Bruk av skjema respons korleis rette

Fokus pa for a synleggjere skrivefeil.

frampeik. Utvald hegdepunkt, Elevane fekk

tekstsekvens problem og tilbakemeldingar Elevane fekk
Igysing. pa teksten tilbakemeldingar

\ \ SKRIVEPROSESS

P-P-P of konflikt Bruk av frampeik

{person, plass,
problem)

pa teksten

Avslutning.
Maodellering av
open og lukka
slutt. Raud trad.

\ UNDERVISNING

Figur: Oversikt over skriveprosessen og undervisninga som blei gitt.

Som oversikta ovanfor synleggjer gjennomfarte vi fire responsrundar pa tekstutkasta til
elevane, der to av desse var munnleg medelevrespons og to var skriftlege leerarkommentarar.
Vi gjennomfarte grupperespons der elevane las innleiinga i forteljinga hagt for ei gruppe pa
6-7 elevar, der gruppa skulle komme med forslag til forbetringar og peike pa kvalitetstrekk
ved teksten. Responsen blei gitt munnleg og elevane blei oppfordra til & ta notat undervegs,
noko som er ei krevjande oppgave fordi dei ma ha delt fokus. Elevane uttrykte at det var
utfordrande & gi konstruktive tilbakemeldingar, og sette seg inn i teksten til dei andre. Slik eg
ser det vil ein slik situasjon vere nyttig for elevane sjglv om dei har vanskar med a gi og dra
nytte av respons. Det er ei krevjande oppgave som det tar tid & meistre, og utvikling av
responskompetanse krev at elevane far trening i a gi og ta imot respons (Kverndokken, 2014,

s. 29). Med gjentakande responsarbeid vil elevane lare seg & meistre og fa utbytte av ho. |
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prosjektet vart hadde ikkje elevane arbeidd med bruk av respons tidlegare, og det var truleg
stor variasjon i kor mykje tiloakemeldingane fra medelevane paverka tekstane til elevane. Eg
trur likevel at det er viktig at elevar allereie pa mellomtrinnet mater responssituasjonar med

mal om at desse skal bidra til gode tekstsamtalar og revisjonar.

Elevane arbeidde i hovudsak med tekstane pa skulen, men fekk ogsa nokre skriveoppdrag i
lekse gjennom dei tre vekene.

Gjennomfart undervisningsopplegg veke 2 til 4
Mandag veke 2: 40 min. Delt klasse, to gkter.

Fysiske oppstartsgvingar, med mal om 4 fa i gang kroppen.

@ving med tankeskriving /kreativ skriving utan stopp om eit tema (frukt), for a fa elevane i

gang med skriving. 2 min skriving.
Ny tankeskriving: kva skaper ei god forteljing. Skriv eit minutt, blir samla i felles tankekart.

Felles tankekart over kva som er viktig nar ein skriv ei forteljing, dette var utgangspunkt for
vurderingskriteria som Sigrid laga og presenterte for elevane.

Ei innleiing som gir lesaren bilete i hovudet
Ein hovudperson som lesaren blir kjent med

Hovudpersonen ma mgte eit problem, og kanskje ein fiende.

© © N o

Problemet ma ikkje lgysast med ein gong. Spenninga ma bli skapt gjennom
beskrivingar.

10. Slutten ma gi meining.

Onsdag: 40 min. Klasse delt i to, to gkter.

Oppvarming: klappeleiker og «dikt og lytt»-leik for & fa i gang fantasien og gjere noko
fysisk.
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Kreativ skriving: Med utgangspunkt i eit bilete skulle elevane skildre det dei sag, personar
og staden. Dei skreiv i 2 min med beskjed om & ikkje lafte blyanten. Dersom ein ikkje visste
kva ein skulle skrive fekk ein forslag fra laeraren om a skrive «eg gler meg til du kjem pa

besgk» eller liknande. Malet var kontinuerleg skriving.
Presentasjon av kriteria og samtale rundt desse.

Samling rundt tavla: ulike matar a starte ei forteljing pa: in-medias-res, personskildring
eller miljgskildring. Laeraren las tre forskjellige innleiingar fra tekstane eit anna kull hadde

skrive innanfor same prosjekt.

Introduksjon av Plass- Person — Problem: tre viktige moment som ma vere til stades i

forteljinga.

Oppstart av arbeidet med ulike innleiingar til forteljinga: elevane fekk utdelt bilete til
inspirasjon som dei kunne nytte om dei gnskte. Dei skreiv for hand pa farga ark utan linjer for
a bevare kjensla av at dette var ei gving og ikkje deira endelege tekst. Dei fekk beskjed om &
skrive ein til tre innleiingar med valfri oppstart: personskildring, miljgskildring eller in-

medias-res.

Lekse til fredag: Skrive innleiinga inn pa data eller skrive videre 8-10 setningar.

Fredag: 40 min delt klasse, to gkter + 60 min full klasse.

Samtale om det a gi respons og ta i mot respons, og bruke dette vidare i eigen tekst. Elevane
fekk vite at dei skulle gjennom fleire rundar med respons, og at dei ville fa tilbakemeldingar
fra oss leerarar som dei skulle bruke til forbetring.

Modellering av respons- og revisjons-situasjon: Eg og leeraren las opp forteljingar som me
hadde skrive, der elevane og me sjglv skulle kommentere moglege endringar og forbetringar.

Me modellerte korleis dette kan bidra til & utvide og bygge spenning i forteljingane vare.

Medelev-respons ved bruk av linjerespons pa innleiingar til teksten. Gruppa blei delt i to slik
at Sigrid og eg kunne delta i responsgruppe med om lag 7 elevar kvar. Med lerar til stades for
a styre diskusjonen og leie ordet sag vi det som meir sannsynleg at elevane fekk konstruktiv
respons.
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I responsrunden tok vi utgangspunkt i eit skjema med setningsstartarar som til dgmes:
«Personskildringa i starten av forteljinga gjorde / gjorde ikkje at eg sag fare meg personen,
fordi...». Vi snakkar ogsa om kva slags type innleiing dette er? Blir vi fanga i forteljinga? Er
han god? Er det noko som er utydeleg? Elevane blei oppfordra til & notere ned forslag, tips og

idéar dei fekk fra medelevar.

Siste time fredag:

Undervisning om hggdepunkt, plot, konflikt. Sigrid underviste om korleis forteljingar er
oppbygd og korleis konfliktar bidrar til at spenninga bygger seg opp mot eit hggdepunkt.
Elevane arbeidde med & planlegge eigen tekst gjennom a lage tankekart eller fylle inn eit
minilotus som Sigrid hadde laga. Modellen nedanfor viser korleis elevane skulle fylle inn

sentrale detaljar, som eit arbeid med a lage disposisjon for oppgava si.

Avslutning: Hovudperson: Biperson:
Laysing: TITTEL: Problem:
Hggdepunkt: Hagdepunkt: Handling:

Tabell: «Minilotus» som elevane brukte som disposisjon i oppstarten av skriveprosjektet.

Individuelt arbeid og bruk av responsen: Elevane fekk litt tid til & bruke responsen fra dei
andre i klassen og arbeide vidare med teksten sin. Dei arbeider individuelt med a fylle inn

tankekartet.
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Mandag veke 3: 45 min, delt klasse. To gkter.

Undervisning om korleis ein i forteljingar kan utvide augneblinken for & gjere historia
meir levande og spennande. Gjennom 4 skildre detaljar og fokusere pa sma augneblink kan
lesaren fa innblikk i tankar, kjensler, kroppens reaksjonar eller stemningar. Dette bidrar til at

forteljinga blir meir spennande, og meir fargerik.

Frampeik: Undervisning om kva eit frampeik er og korleis det skaper spenning og
samanheng i forteljinga. Elevane fekk beskjed om at dei matte ha eit frampeik i eigen

forteljing, aller helst i innleiinga, som gir lesaren eit hint om kva det spennande som kjem er.

Arbeide individuelt med forteljinga: Sigrid delte ut minilotus/tankekartet som elevane

lagde pa fredag til dei elevane som gnsker dette.

Eg observerte at mange elevar ikkje tok imot og derfor ikkje brukte tankekartet aktivt i den
vidare skriveprosessen. Fleire elevar hadde utfordringar med & komme vidare fra innleiinga

og som ikkje klarte a finne pa kva som kunne skje vidare med karakterane dei hadde skapt.

Lekse til onsdag: skrive meir pa forteljinga (5-10 setningar) enten vidare eller utviding av det

ein allereie har skrevet.

Onsdag: 60 min, delt klasse og to gkter.

Ny responsrunde om utvida augneblink med fokus pa: forstar lesaren kva som skjer? Er det
spennande? Kva verkemiddel er brukt?

Sigrid hadde fer undervisning gatt gjennom alle elevtekstane og markert eit gult omrade som

elevane skulle lese hggt for ein annan i klassen, og fa respons pa.

Eg observerte at fleire av elevane opplevde dette som sveert vanskeleg, og det var fleire som
berre leste teksten hggt utan a gi kvarandre tilbakemeldingar.

Individuelt arbeid: Elevane arbeidde vidare med tekstane sine.

Lekse til fredag: Skrive vidare pa forteljinga med fokus pa a utvide augneblink og flette inn

eit frampeik.
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Fredag: 40 min delt klasse, to gkter + 60 min full klasse.

Fokus pa spenningskurve: Eg var ikkije til stades den farste gkta denne dagen, men laeraren
arbeidde ut fra eit skjema som fokuserte pa inndelinga mellom innleiing, hovuddel med
spenningsstigning, laysing pa konflikt og avslutting med nedtrapping. Elevane fylte ut eit
skjema der dei skulle teikne inn ei spenningskurve som representerte spenningsauke i eiga

forteljing. Oppgava pa skjemaet var:

«Fa oversikt over din egen forteljing. Lag en spenningskurve og skriv stikkord og
korte setninger som forklarer handlingen og sammenhengen i din forteljing. Ta bare

med det som er viktig for a forsta historien»

Ut fra skjema som blei samla inn viser fleire elevar usikkerheit knytt til korleis dei kan
synleggjere forteljingas oppbygging ved hjelp av ei spenningskurve. Fleire elevar klarer a
omtale handlinga i eigen forteljing kort og knyte dette til innleiing, hovuddel og avslutning,

men ikkje kople dette mot ei spenningskurve.

Individuelt arbeid: Vidare arbeid med teksten

60 minutt full klasse:

Undervisning om avslutningar: Eg gjennomfgrte undervisning om korleis ein kan avslutte
forteljingar pa ulike matar, og kva som var viktig i avslutningar. Avslutningar kan vere blant
anna triste, lukkelege, overraskande eller sjokkerande. Eg la vekt pa at det var viktig at
avslutninga hadde logisk samanheng med resten av forteljinga, og at problemet enten fekk ei
lgysing eller blei omtalt pa anna mate. Lagysing av problem kan innebere ein lukka slutt,
medan meir opne avslutningar opnar for tolking og undring hos lesaren. Eg las opp to
eksempel pa avslutningar, ein open og ein lukka, og snakka rundt kva som var karakteristisk

ved desse.

Individuelt arbeid: Elevane arbeidde med avslutningar pa tekstane sine, der fleire sa at dei

var ferdige med teksten. Sigrid snakka avslutningsvis om viktigheita av revisjon, og at
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arbeidet i norsktimane veka etterpa ville bli sett av til & arbeide vidare med teksten og forbetre

denne.

Innsamling av tekstar digitalt for revisjon: Lasta ned farste versjon av elevtekstane. Farste
runde med respons hadde fokus pa globale forhold i teksten, om sjangerbruk, samanheng og
oppbygging av forteljinga. Sigrid og eg samarbeidde om respons pa fem elevtekstar far me
individuelt arbeidde med kvar vare elevtekstar. Eg gav berre tilbakemelding til elevar som
hadde sendt inn samtykkeskjema slik at eg skulle ha moglegheit til & sja narare pa dei

tekstane eg sjglv hadde kommentert.

Veke 4: Siste veke var fokuset pa revisjon av tekstar pa bakgrunn av tilbakemeldingar, og
eigeninitierte endringar som elevane gnskte a gjere. Elevane fekk mandag tilbake tekstane
med tilbakemeldingar pa globalt niva. Tekstane blei pa nytt lasta ned pa tysdag slik at eg
kunne gi tilbakemelding pa lokale niva i elevtekstane. Elevane fekk da tilbake tekstane pa
onsdag med tilbakemelding retta mot ortografi og teiknsetting. Oppdelinga i to fasar gjorde at
me hadde moglegheit til & gi fleire tilbakemeldingar i kvar runde utan at dette blei for

overveldande for eleven.

Min farste plan var & peike pa nokre utvalde moment i kvar elevtekst som dei kunne fokusere
pa, og finne att i eigen tekst. Pa bakgrunn av elevanes alder og erfaring med slik revisjon av
tekst tok vi utgangspunkt i at dette ville vere ei for krevjande oppgéve. Ein anna arsak var at
forteljinga skulle bli publisert, og det var derfor viktig med rettskriving. Dersom vi ikkje
peikte pa alle skrivefeil ville vi truleg matte sitte & gjennomfare ein «sprakvask» pa ein del
tekstar til slutt. Det er mogleg at vi ville gjennomfart denne responsen annleis dersom
tekstane ikkje skulle nyttast til anna enn opplesing i klassen. Eg synes det hadde vore

interessant a sja korleis elevane meistra ei slik «leit og endrex»- utfordring.

| starten av veke 4 gjennomfarte eg intervju/tekstsamtalar med elevane om skriveprosessen og
teksten deira. Den farste tanken var a gjennomfare ein protokollanalyse der elevane las sin
eigen tekst hggt og las kommentarane, deretter fortalde kva dei tenkte og korleis dei forstod
desse. Sidan det ikkje var praktisk mogleg a gjennomfgra samtalane med elevane far dei
hadde begynt arbeidet md tilbakemeldingane, blei tekstsamtalane gjennomfgrt dagen etter at
dei hadde begynt pa revisjonsarbeidet. Samtalen fekk pa bakgrunn av dette eit stgrre fokus pa
arbeidsprosess, der eg meir direkte spurte om korleis dei hadde nytta tilbakemeldingane.
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Mandag veke 4:

Innleiing om arbeid med revisjonar: Sigrid viste til korleis dokumentet til elevane ville sja
ut med markeringar og tilbakemeldingar, og viste eit eksempel pa korleis dei kunne nytte ein

tilbakemelding for & endre eigen tekst.

Individuelt arbeid: Elevane fekk tilgang til og arbeiddeviktigheit med dei individuelle

tilbakemeldingane. Sigrid og eg gar rundt og snakkar med og rettleiar elevane i dette arbeidet.

Mange elevar viste god og intens arbeidsinnsats i dette arbeidet, og jobba fokusert over lang
tid.

Lekse til tysdag: Bli ferdig med & revidere pa bakgrunn av respons fra lzerar.

Onsdag: 45 minutt, to grupper

Innleiing om spraklege endringar: Sigrid viste pa nytt korleis dokumentet til elevane ville
sja ut med fargemarkeringar som viste til behov for rettskrivings-endring eller innsetting av
teikn mm. Ho skreiv etterpa opp ei sjekkliste pa tavla som elevane matte sja pa og jobbe seg

gjennom far dei kunne seie seg ferdige med teksten.

Individuelt arbeid: Elevane arbeidde individuelt med revisjonsarbeidet.

Fredag: 45 min + 60 min (Eg deltok ikkje pa denne undervisningsgkta)

Farste gkt: Elevane las opp tekstane til kvarandre og fekk respons ut fra skjemaet «to stjerner
0g eitt gnske» og svarte pa spgrsmal rundt «du innleier med ... hegdepunktet i forteljinga di
er..» osV.

Elevane fekk nytte desse tilbakemeldingane fer dei sa seg ferdig med teksten.
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Andre gkt:

Leeraren hadde laga ein logg med fire spgrsmal som elevane fylte ut. Spgrsmala her lag tett

opp mot fleire av dei som eg nytta i tekstsamtalen som eg gjennomfgrte med fem elevar.

1) Kva er viktig for at ei forteljing skal fenge lesaren og bli bra (bruk ekspertord nar du
forklarer)?

2) Kvaer du nggd med a ha fatt til i forteljinga di? Beskriv

3) Kva tenker du at du kan bli enda flinkare til neste gong? Beskriv.

4) Du har fatt kameratrespons pa begynninga og to leerarresponsar mot slutten. Forstod
du responsen, og pa kva mate hjelpte dei deg til a gjere forteljinga betre? Var det noko

som ikkje hjelpte? Beskriv?

(Resten av timen vart nytta til andre ting)
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