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Sammendrag

Formalet med denne studien har vart & underseke norsklareres gode muntlige
tilbakemeldinger. Forskning pa tilbakemeldinger er ofte generell, men denne studien er
knyttet til norskfaget, og seker & finne kjennetegn pd hvordan gode tilbakemeldinger blir gitt i
norsktimene. Mélet med oppgaven er & besvare problemstillingen Hva kjennetegner gode
muntlige tilbakemeldinger i norskfaget? Studien konsentrerer seg om
tilbakemeldingspraksisen til fem norsklarere som er identifisert som gode pa
tilbakemeldinger, og undersgker hva disse norsklarerne gjor nar de gir muntlige
tilbakemeldinger i undervisningen: hvilket norsktematisk fokus lererne har, og hvilken
undervisningsform tilbakemeldingene blir gitt i. Problemstillingen blir besvart gjennom
videoobservasjon og videoanalyse av innhentet videodata fra fem klasserom pa 8. trinn.
Tilbakemeldingene de utvalgte laererne gir, blir analysert ut fra innholdet og hva de retter seg
mot (oppgave, prosess eller person). Studiens teoretiske utgangspunkt er teori pa

tilbakemelding, serlig tilknyttet muntlige tilbakemeldinger i klasserommet.

Analysen av hvilke typer tilbakemelding lererne gir, viser at de fleste gode tilbakemeldingene
er rettet mot oppgaven elevene arbeider med, og ikke mot prosess eller person. Videre viser
analysen at det blir gitt flere tilbakemeldinger innenfor undervisningstemaet argumentasjon,
enn pa skjennlitterere tema. Tilbakemeldingene pd argumentasjon er oftere enn innenfor
skjennlitteratur, forslag til hvordan eleven kan forbedre seg. I tillegg peker analysen pa at de
fleste muntlige tilbakemeldingene blir gitt mens elevene skriver tekst, og ikke i klassesamtaler
eller pd elevers muntlige utsagn. Oppgaven antyder at selv om norsklarerne gir gode
tilbakemeldinger pa ulike mater, har de et forbedringspotensial nir det gjelder & utvide eget
tilbakemeldingsrepertoar. Elevene skal ha tre karakterer i norskfaget, og har derfor behov for

a vite hvordan de ligger an og hvordan de kan forbedre seg, pa alle omridene i faget.
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1 Innledning

1.1 Temavalg og norskdidaktisk relevans

Noe som lenge har opptatt utdanningsforskere, er den effekten tilbakemeldinger har pé
elevers lering (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007). Vi vet at tilbakemeldinger
er viktige og at de kan pévirke elevenes lering pd en positiv mate. Vi vet imidlertid ogsa at
ikke alle tilbakemeldinger er like gode eller har positiv effekt (Kluger & DeNisi, 1998). Hattie
og Timperley (2007) understreker at det & gi en god tilbakemelding kan vere utfordrende, og
at leerere derfor er avhengige av kompetanse i & gi tilbakemeldinger. Wiliam (2010) hevder at
kvaliteten pd tilbakemeldingene er viktigere enn kvantiteten, noe ogsa Hattie & Timperley

(2007) vektlegger. Tilbakemeldingene ber gis pa en spesiell mate, og ber vare fagspesifikke.

I denne oppgaven er jeg opptatt av de muntlige tilbakemeldingene som gis i klasserommet.
Dysthe og Hertzberg (2009, s. 39) papeker at det er lite forskning pé slike muntlige
tilbakemeldinger: Hva slags respons som faktisk gis 1 norske klasserom, har vi (...) lite
forskningsbasert kunnskap om”. Svanes og Skagen (2016) viser til at mye av forskningen som
blir gjort pa tilbakemeldinger, for sjeldent tar hensyn til klasserommet og hvorvidt fagenes
egenart pavirker laerernes tilbakemeldinger. Derfor ser det ut til 4 vaere et behov for
klasseromsforskning pa muntlige tilbakemeldinger i en norsk kontekst, serlig knyttet til
hvordan tilbakemeldinger gis i ulike fag. Fordi dette er en norskdidaktisk masteroppgave, er

det naturlig at fokuset vil ligge pa de muntlige tilbakemeldingene i norskfaget.

Gitt norskfagets storrelse og egenart, er det paradoksalt at det finnes lite norskdidaktisk
litteratur pd feltet. Nar det skrives om tilbakemeldinger i norskfaget, er det ofte tilknyttet
skriftlige tilbakemeldinger pa elevtekster, da gjerne i mer avsluttende vurderingssituasjoner
som for eksempel heldagsprever. Derfor ser jeg ogsa et behov for mer forskning pé de

muntlige tilbakemeldingene som skjer hver dag i norskklasserommet.

1.2 Problemstilling

Som lektorstudent har jeg i flere praksisperioder opplevd utfordringer med vurdering i
norskfaget. Jeg har blant annet erfart at praksisveileder, medstudent og jeg har vurdert samme
elevtekst helt ulikt. Denne erfaringen har gjort meg spesielt oppmerksom pa utfordringene

med vurdering i norskfaget, siden faget sies & mangle et vurderingsfelleskap. I mitt arbeid



som forskningsassistent pa forskningsprosjektet LISA (Linking Instruction and Student
Achievement, se Blikstad-Balas, Klette, og Roe (2015)), ble jeg enda mer opptatt av alle de
muntlige tilbakemeldingene som gis 1 klasserommet. Som forskningsassistent kodet jeg store
mengder videodata for ulike egenskaper ved god undervisning. En av egenskapene det ble
kodet for, var nettopp tilbakemeldinger. Underveis i dette arbeidet, ble det funnet at
oppsiktsvekkende mange tilbakemeldinger i datamaterialet, ifolge LISAs kategorier, er
tilbakemeldinger pa lavt niva. Dette funnet forte til at jeg ble nysgjerrig pa de fa leererne som
ble vurdert hoyt pa tilbakemeldinger, og gjorde at jeg onsket & fokusere pd de lererne som ga

de gode tilbakemeldingene.

Behovet for klasseromsforskning pa fagspesifikke tilbakemeldinger, og nysgjerrigheten pa
norsklareres gode tilbakemeldinger, munnet ut i denne problemstillingen: Hva kjennetegner

gode muntlige tilbakemeldinger i norskfaget?

For a besvare problemstillingen skal jeg se pa de lererne som er gode til & gi
tilbakemeldinger, og hva de gjor nér de gir muntlige tilbakemeldinger. At jeg fokuserer pé de
gode lererne, vil pavirke utvalget mitt. Utvalget vil bestd av de lererne som har blitt vurdert
som gode ifalge LISAs kategorier. Selv om lererne har blitt vurdert heyt, gir de ikke
utelukkende gode tilbakemeldinger. Likevel gir de flest gode tilbakemeldinger av alle leererne
1 LISA-materialet, noe som gjor disse leererne mest interessante. Derfor vil l&rerne som bare
gir tilbakemeldinger pa lavere niv4, bli utelatt fra utvalget. Jeg tror det har sterre didaktisk
verdi & undersoke systematisk de fi situasjonene som er identifisert som spesielt gode, enn &
se pa alle de som ble kategorisert som mindre gode. Det vil vaere lettere a laere av de som er

flinke, enn & laere av andres feil.

Det finnes mange interessante aspekter ved tilbakemelding, og ved & avgrense meg til de
leererne som har gitt gode muntlige tilbakemeldinger, velger jeg bort flere av dem. Blant annet
vil jeg ikke se pd hvordan tilbakemeldinger kan motivere elever, eller se pd om
tilbakemeldingene norsklarerne gir, samsvarer med kriterier gitt i forkant. Jeg er ogsé klar
over at differensiering og vurdering gar hind i hadnd, men jeg velger a se bort fra hvordan
leereren tilpasser tilbakemeldingene sine til de enkelte elevene. Jeg kjenner ikke elevene og
deres bakgrunn, og derfor kan jeg heller ikke vite om tilbakemeldingen egner seg for den

enkelte elev.



Jeg har valgt 4 besvare problemstillingen med videoobservasjon og —analyse, av
videomateriale fra norske 8.-klasserom, innhentet skolearet 2014-2015. For a fa frem ulike
aspekter ved de gode lerernes tilbakemeldinger, velger jeg & bruke flere analysekategorier.
Mens noen analysekategorier er valgt for & fa frem Ava tilbakemeldingene retter seg mot
(oppgave, prosess eller person), gar de andre kategoriene mer i dybden og sier noe om

innholdet 1 tilbakemeldingene.

1.3 Kart for videre lesing

Dette kapitlet har presentert oppgavens norskdidaktiske relevans, tema og problemstilling.
Temaet er norsklereres muntlige tilbakemeldinger, og jeg vil studere neermere hvordan larere
som har blitt vurdert som gode, gir muntlige tilbakemeldinger til sine elever. I kapittel to tar
jeg for meg studiens teoretiske grunnlag, noe som vil benyttes til & utarbeide
analysekategorier, og senere til & diskutere mine funn. I tillegg gjor jeg rede for relevant
forskning pa temaet, noe som kan gi noen indikasjoner pa hva jeg finner. I kapittel tre vil
masterstudiens forskningsdesign presenteres, og den metodiske fremgangsmaten vil legges
frem. Det vil ogsa gjares rede for fordeler og ulemper ved det & gjenbruke videodata, som jeg

gjor 1 denne studien. Studiens validitet og reliabilitet vil ogsa diskuteres i dette kapitlet.

Kapittel fire presenterer analysen av studiens datamateriale, og de menstrene jeg finner der.
Her viser jeg hvordan laererne i utvalget gir tilbakemeldinger, og hva tilbakemeldingene retter
seg mot. I kapittel fem trekker jeg trdder mellom studiens hovedfunn og teori fra kapittel to. I
tillegg vil jeg trekke inn relevant norskdidaktisk teori. Jeg vil altsd diskutere hovedfunnene i

lys av bade teori om tilbakemeldinger og norskdidaktisk forskning.

Avslutningsvis, 1 kapittel seks, vil jeg sammenfatte studien ved & oppsummere hovedfunn og
presentere konklusjonen for denne masterstudien. I tillegg vil jeg komme med forslag til
videre forskning, og diskutere studiens didaktiske implikasjoner. Der argumenterer jeg for at
norsklererne i storre grad ma vaere bevisste pd a gi spesifikke tilbakemeldinger til elevene, og
innholdsrettede forslag til forbedring. Serlig gjelder dette i muntlighet og i skriving av

skjonnlitterare tekster.



2 Teori

I dette kapitlet skal jeg ta for meg begrepet tilbakemelding og vise til relevant forskning og
teori som omhandler underveisvurdering, og bruk av tilbakemeldinger i klasserommet.
Kapitlet starter med en kontekstualisering, hvor jeg vil vise til leereplanen i norsk og den
nasjonale satsingen Vurdering for lcering. Deretter kommer en begrepsavklaring, for jeg vil ta
for meg internasjonal forskning pa vurdering og tilbakemeldinger i klasserommet generelt, og

i norskfaget spesielt. Kapitlet vil munne ut i analysebegreper til analysen av datamaterialet.

2.1 Vurdering i norskfaget

Norskfaget star i en serstilling i norsk skole. P4 ungdomsskolen, 8.-10. arstrinn, skal elevene
ha 398 timer norskundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2015). Norsk er altsd det faget med
desidert flest timer, 85 flere enn i matematikk, som er nest storste fag. I tillegg skal det pa

ungdomsskolen gis karakter i bdde norsk muntlig og norsk skriftlig hovedmal og sidemal.

Fjortoft (2014) hevder at norsklaerere er forpliktet til & granske hva slags effekt vurderingen
har pa elevenes individuelle mestring og forstéelse i faget. Han klargjor at Vurdering for
Leaering (VL) ikke bare er metoder og praksiser & vurdere pa, men ogsa en mental innstilling
hos lereren. Dette forklares slik (s. 274): ”Det handler om a se muligheter for vekst og
utvikling i alle situasjoner der lering foregar”. Fjortoft (2014) understreker ogsa betydningen
av a gjere vurderingen i norskfaget valid. Derfor mener han at norsklerere ber ha et bredt
spekter med bevis for leering fra den enkelte elev” (Fjertoft, 2014, s. 279). Kanskje kan en
forvente at dette spekteret ber vere spesielt bredt i norskfaget, pa grunn av det hoye timetallet
og de tre ulike karakterene innenfor samme fag. Fjortoft (2014, s. 297) oppfordrer
norsklarere til & vaere en opportunistisk vurderer”. Med dette mener han at norsklarere ma
benytte enhver gyllen mulighet til & samle bevis pa elevenes laering (Afflerbach, 2007;
Fjertoft, 2014). Slik bevisinnhenting kan innebare 4 stille strategiske spersmal til elevenes
arbeid i klasserommet, vurdere muntlige elevsvar og a overhere elevers spontane samtaler om
faglige tema (Fjortoft, 2014). Jeg legger til grunn for denne studien at underveisvurdering i
norsk ogsé ber forega i klasserommet hver dag, og ikke bare i sa@rskilte vurderingssituasjoner

som heldagspraover og muntlige fremferinger. Dette er i trdd med Brevik og Blikstad-Balas



(2014), Utdanningsdirektoratet (2014, 12. juni) og Nusche, Earl, Maxwell, og Shewbridge
(2011).!

For a vise norskfagets relevans for muntlige tilbakemeldinger i klasserommet, vil jeg trekke
frem et kompetansemadl fra Laereplan i norsk fra 8.-10. trinn (Kunnskapsdepartementet,
2013a). Her er et kompetansemal under muntlig kommunikasjon: ”Mal for oppleringen er at
eleven skal kunne samtale om form, innhold og formal i litteratur, teater og film og framfore
tolkende opplesing og dramatisering”. Dette kompetansemélet er et eksempel pa at elevene
blant annet skal kunne delta i littereere samtaler. For at elevene skal kunne beherske denne
kompetansen vil det vere viktig & vite hva som er gode tolkninger av en litterer tekst, og
hvordan en ber samtale om dette. Derfor kan lererens tilbakemelding til elevene og klassen
underveis 1 samtalen, vare en underveisvurdering for at elevene kan nd malet. Et eksempel
kan vere at lereren begrunner spesifikt hvorfor et elevbidrag er bra, og i tillegg kommer med
et innholdsrettet forslag til hvordan elevsvaret kunne blitt enda bedre: ’Sé fint at du ser at
teksten kan handle om vennskap. Prov 4 fA med en begrunnelse for hvorfor du mener det.
Dette kan for eksempel vaere et sitat fra teksten”. Norsklerere kan gi gode tilbakemeldinger

pa ulike méter, og dette er bare ett av mange eksempler.

2.2 Tilbakemeldinger i klasserommet

I evalueringen av Reform 97 undersegkte Klette (2003) bruken av ros og verdsetting av elever
pa barne- og ungdomsskolen. Hun fant at bruken av ros var hyppig pd barnetrinnet, og sa
bade eksempler pa kollektiv ros og ros rettet mot individ. P4 ungdomstrinnet var det mindre
bruk av ros, men dersom den ble gitt, var den i sterre grad knyttet mot enkeltprestasjoner, som
for eksempel “Flott levert, Per” (Klette, 2003, s. 49). Klette (2003) registrerte ogsa hyppig
bruk av allmenn ros pé barnetrinnet, som “Fint!”, ”Bra!” og ”Dere er kjempeflinke!”.
Gamlem og Smith (2013) skriver at denne studien, blant flere, viste behovet for & gke laereres

vurderingskompetanse.

12007 startet Utdanningsdirektoratet prosjektet Bedre vurderingspraksis. Hopfenbeck,
Throndsen, Lie, og Dale (2009) skriver at prosjektets mal var & utvikle modeller for vurdering

hvor tilbakemeldinger til elevene blir en gjennomgaende del av opplaringen. ”Gjennom

"It kapittel 2.2 Tilbakemeldinger i klasserommet



lopende tilbakemeldinger, korrigeringer og veiledning, skal eleven kunne f innsikt i hvor han
eller hun stdr sammenlignet med det fagmaélet som skal nds” (Hopfenbeck et al., 2009, s. 26).
Dette tilsvarer det blant andre Black og Wiliam (1998) kaller Vurdering for Laring (V{L).
Den nasjonale satsingen Bedre vurderingspraksis ble, forst 1 2010 og deretter i 2014,
viderefort av Utdanningsdirektoratet, denne gang under navnet Vurdering for lcering. 1
OECD-rapporten "OECDs Reviews on Evaluation and Assessment in Education — Norway”
(Nusche et al., 2011), anbefales det at ”Norge ber fortsette arbeidet med a gjore V{L til en
mer integrert del av den daglige undervisningen” (Nusche et al., 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2014). Malsettingen til Vurdering for leering er at skoleeiere og skoler
videreutvikler en vurderingskultur og en vurderingspraksis som har leering som mal. Det er
utarbeidet fire prinsipper for underveisvurdering, som det legges stor vekt pa i Vurdering for
leering. Prinsippene er ifelge Utdanningsdirektoratet (2014) basert pa internasjonal forskning,
gjort av blant andre Hattie og Timperley (2007) og Black og Wiliam (1998). De fire

prinsippene lyder som folger:

1) Elevene skal forsta hva de skal leere og hva som er forventet av dem.

2) Elevene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller

prestasjonen.

3) Elevene skal fa rdd om hvordan de kan forbedre seg.

4) Elevene skal vare involvert i1 eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget

arbeid og utvikling. (Utdanningsdirektoratet, 2014, 8. august)
Disse prinsippene samsvarer stort sett med fem nekkelstrategier som Wiliam (2008)
identifiserte, men han inkluderte én til, som jeg ser pa som sarlig interessant for denne
masterstudien. Nokkelstrategien lyder som folger: ”Gjennomfere aktivitetar som gir
informasjon om lering” (Dysthe, 2008; Wiliam, 2008). Her ligger fokuset pa hvordan leereren
kan legge til rette for & gi tilbakemeldinger i undervisningen. Dette er viktig for denne

studien, fordi jeg vil se pd om larerens undervisningsform har betydning for hvordan han gir

tilbakemeldinger.

Ifolge Brevik og Blikstad-Balas (2014) er en viktig del av en lerers jobb & finne bevis pa
leering. De begrunner dette med at beviset er informasjon om hvordan elevens kompetanse er.
De fremhever at denne informasjonen skal brukes aktivt av bade lereren og elevene for 4
avgjere hvor de er i sin lering, hva de ber jobbe videre med, og hvordan de kan fa det til”
(Brevik & Blikstad-Balas, 2014, s. 192). Klasserommet er den viktigste vurderingsarenaen,

og derfor er det nerliggende 4 tenke at det er i klasserommet slik bevisinnhenting ber skje



(Klenowski, 2009; Shepard, 2001). Klenowski (2009, s. 264) definerer VL. som noe som
skjer hver dag av lerere, elever og medelever og som “seeks, reflects upon and responds to
information from dialogue, demonstration and observation that enhance ongoing learning”.
Dette er i trad med bade Utdanningsdirektoratet (2014, 12. juni) og opplaeringslova (2006§3-

11) som understreker at VL er en del av skolehverdagen.

Utdanningsdirektoratet (2014, 12. juni) formulerer pa sine nettsider det todelte formalet med
V1L, her kalt underveisvurdering: ”Underveisvurdering skal bade fremme lering og utvikling,
og gi informasjon om kompetansen til eleven og leerlingen”. Brevik og Blikstad-Balas (2014)
skiller mellom vurdering i det korte, det mellomlange og det langsiktige vurderingsspennet.
Vurderingssituasjonene i det korte vurderingsspennet handler om hva eleven har lert i en
bestemt time, og det er slike situasjoner jeg analyserer i denne masterstudien. Ogsa Dysthe

(2008, s. 18) fremhever det korte tidsspennet:

Den profesjonelle leeraren vurderer kontinuerlig om klassen og enkeltelevar forstar og

heng med for & kunne tilpasse undervisninga. Det handlar om & ha ein plan, men vere

klar til & frivike han nar det trengst. Dette er ogsa ein foresetnad for & skape

elevengasjement. Den kontinuerlege vurderinga blir ofte tatt for gitt, men Wiliam

[(2008)] meiner at det er denne vurderinga som har aller storst innverknad pé lering.
I denne masterstudien vil underveisvurdering i norsktimene i1 mitt utvalg gjelde

tilbakemeldinger pa det eleven presterer i timen (det korte tidsspennet), og hvordan hun kan

forbedre denne prestasjonen, i et kortsiktig, mellomlangt eller langsiktig perspektiv.

At det faktisk er en nasjonal satsing for & bedre vurderingspraksisen blant norske lerere, gjor
det ekstra interessant & underseke hvordan vurderingspraksisen faktisk er i klasserommet. |
den daglige undervisningen er det mange muligheter til & gi muntlige tilbakemeldinger, mens
skriftlige tilbakemeldinger oftere forekommer utenom klasserommet, som pé innleveringer og
lignende. Dette er arsaken til at fokuset i denne studien er den muntlige underveisvurderingen
som skjer i klasserommet. At VIL ber vare en del av den daglige undervisningen, er det bred
enighet om (Brevik & Blikstad-Balas, 2014; Fjertoft, 2014; Nusche et al., 2011; Forskrift til
oppleringslova, 2006; Utdanningsdirektoratet, 2014, 12. juni). En mate & gjennomfere det pa

er gjennom a gi muntlige tilbakemeldinger.



2.3 Begrepsavklaring

For a kunne besvare problemstillingen er det viktig & avklare hva som menes med
tilbakemeldinger. Alle tilbakemeldinger jeg analyserer i denne oppgaven er muntlige, og blir
gitt 1 lopet av ulike norsktimer. Tilbakemelding kan forstas pé flere mater, men jeg velger 4 ta
utgangspunkt i Grossmans (2015) definisjon av feedback. Den lyder som felger: ’feedback is
verbal comments from teacher or students regarding students’ performance. Feedback
evaluates or describes students’ work. Feedback provides guidance on how students may
improve their work™ (Grossman, 2015, s. 55). Grossmans definisjon av feedback er det jeg i
denne oppgaven omtaler som tilbakemeldinger. Definisjonen er hentet fra The Protocol for
Language Arts Teaching Observations (PLATO). Dette er en observasjonsprotokoll for
klasseromsforskning, rettet spesielt mot morsmalsopplering. PLATO er forskningsbasert og
harmonerer godt med den forskningen jeg selv skal legge vekt pa i dette kapitlet. I sin artikkel
om PLATO-manualen viser Grossman et al. (2013, s. 452) bade til Kluger og DeNisi (1996)
og Sadler (1989) nér de begrunner at spesifikke tilbakemeldinger legger til rette for elevers

leering.

Ifolge Sadler (1989) er dette den vanligste definisjonen av tilbakemelding i
undervisningseyemed: “information about how successfully something has been or is being
done” (s. 120). Han problematiserer denne definisjonen, og mener at Ramaprasads (1983, s.
4) forstaelse av tilbakemelding, er interessant: “Feedback is information about the gap
between the actual level and the reference level of a system parameter which is used to alter
the gap in some way”. Poenget med tilbakemeldingen er da ikke lenger informasjonen den
gir, men om den kan brukes til & fylle gapet mellom det som er forstatt og det som skal
forstas. Dersom informasjonen som gis ikke blir brukt av eleven, har det ut i fra denne

definisjonen ikke foregatt tilbakemelding (Ramaprasad, 1983).

Alle de ovennevnte definisjonene har til felles at tilbakemelding handler om a gi informasjon.
Til tross for dette fellestrekket ved definisjonene, er det viktig & merke seg at Grossmans
(2015) definisjon av tilbakemelding er betydelig mer spesifikk enn bdde Ramaprasad sin og
den tradisjonelle Sadler skisserer. For det forste spesifiserer Grossman det & gi informasjon”
som 4 beskrive og evaluere elevarbeid”. For det andre, nér det gjelder forbedringer
understreker bade Sadler og Ramaprasad at det er informasjonen som skal {2 eleven til &

forbedre seg, mens Grossman fremhever forslag til forbedring som en egen del av



tilbakemeldingen. Endelig gjelder Grossmans definisjon muntlige tilbakemeldinger spesielt,
jamfor verbal comments” (2015, s. 55), mens de to andre definisjonene ikke utdyper dette.
Disse tre spesifiseringene gjor det naturlig og mest hensiktsmessig a bruke Grossmans
definisjon videre i masteroppgaven. Som vi skal se pd side 24, er det ogsd Grossmans

definisjon som ligger til grunn for utvalget av mitt materiale.

Grossmans definisjon av feedback beskriver altsa bade fremovermelding (feed forward) og
tilbakemelding (feed back). I sin rapport Feedback, medvirkning og motivasjon, argumenterer
Gloppen, Dobson, Andersen, Christiansen, og Sofienlund (2014) for & bruke det engelske
laneordet feedback, fordi de mener det inneholder mer enn det norske ordet tilbakemelding,
og ogsd inkluderer fremovermelding. En slik sammenslaing mener jeg imidlertid kan vere
misvisende. Ogsa i den internasjonale forskningslitteraturen (Hattie & Timperley, 2007)
skilles det mellom ”feed back™ og “’feed forward”. Derfor mener jeg at det norske ordet
tilbakemelding stort sett tilsvarer feedback, slik at ogsa det kan inneholde bade fremover- og
tilbakemeldinger. I denne oppgaven velger jeg av den grunn & bruke termen tilbakemeldinger,
og jeg vil skille eksplisitt mellom fremovermeldinger og tilbakemeldinger, kun der det er

spesielt hensiktsmessig.

2.4 Gode tilbakemeldinger — teoretiske perspektiver

I delkapittel 2.3 beskrev jeg ulike definisjoner av begrepet tilbakemelding, og avklarte min
forstaelse av tilbakemeldinger i denne oppgaven. I dette delkapitlet vil jeg gjore rede for ulike
teorier om gode tilbakemeldinger. Fordi jeg fokuserer pa de gode tilbakemeldingene, er det
serlig viktig med teori om hvordan tilbakemeldinger ber vere og hvordan de kan forbedre

elevenes lering.

Hattie og Timperley (2007) definerer tilbakemeldinger slik: “information provided by an
agent regarding aspects of one’s performance or understanding” (s. 81). Agenten Hattie og
Timperley beskriver kan for eksempel vaere en lerer, medelev eller foresatt. Mest relevant for
meg, er lereren som agent. Lareren skal gi eleven informasjon om hvordan hun gjer det med
tanke pa prestasjon og forstaelse. De utdyper dette med at laereren ber basere seg pa tre
spersmal for & gi eleven en effektiv tilbakemelding: 1) hvor skal eleven, 2) hvor er eleven og

3) hvordan skal elevene komme seg videre? (Hattie & Timperley, 2007).



Hattie og Timperleys definisjon pé tilbakemelding, samsvarer til en viss grad med
definisjonen til Grossman (2015). De to definisjonene har noen fellestrekk. For det forste ser
begge pa tilbakemelding som en form for informasjon fra laerer til elev om hvordan elevens
arbeid er. For det andre har de et syn pé tilbakemelding som forslag til eleven, som hun kan
bruke for & forbedre seg. Spersmalene Hattie og Timperley (2007) trekker frem, kan sies &
vare innbakt i Grossmans definisjon, sarlig nér en ser pd hva som ma til for at en

tilbakemelding skal bli regnet som god.

Tilbakemeldinger forbedrer leering ndr den gir hver elev veiledning om hvilke styrker og
svakheter hun har (Black & Wiliam, 1998, s. 87). Helst ber den komme uten karakterer. Dette
fremhever ogsa Black, Harrison, Lee, Marshall, og Wiliam (2003, s. 46): ”Feedback by
grades focuses students’ attention on their ’ability’ rather than on the importance of effort,
damaging the self-esteem of low attainers”. I stedet mener de at tilbakemeldingen ber
fokusere pd det som kan forbedres, og at dette kan fa eleven til & tro pa seg selv og at de kan

forbedre seg.

Ifolge Gamlem (2015) er gode tilbakemeldinger en stette for leering, og gir elevene den
informasjonen de trenger for & vite hvor de er i leeringsprosessen, og hva de ma gjore videre.
“Dersom ei tilbakemelding skal reknast som god, er det ein foresetnad at den faktisk forer til
ei forbetring av elevane si leering” (Gamlem, 2015, s. 205). Grossman (2015, s. 18)
understreker ogsa dette ved 4 ha disse kjennetegnene pa gode tilbakemeldinger: spesifikke
kommentarer med innholdsrettede forslag til forbedringer. Grossmans (2015) PLATO-manual
bestar av en firedelt skala, der koderen normativt og ut fra gitte kriterier, vurderer lererens
undervisning. Den heyeste skaren er 4, noe som krever konsekvente og sterke bevis. 4 blir
beskrevet slik: ”Laerer og/eller elever gir ofte og jevnlig spesifikke tilbakemeldinger. Forslag
til forbedringer er hovedsakelig innholdsrettet. Det er grunn til & tro at tilbakemeldingen
hjelper elevene med aktiviteten” (Grossman, 2015, s. 18, utheving tillagt). Grossman er
kanskje ikke like opptatt av at tilbakemeldingen mé fore til en forbedring av elevenes lering,
slik som Gamlem (2015). Likevel kan det tenkes at dette handler om hva som er mulig &
oppfatte i den typen empirisk forskning Grossman bedriver. PLATO-manualen er et
videoobservasjonsverktey, og det vil da veere vanskelig, for ikke a si umulig, a se at elevene

forbedrer leringen sin i lopet av en time.
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2.5 Betydningen av tilbakemeldinger

I dette delkapitlet skal jeg ta for meg betydningen av tilbakemeldinger. Hvor viktig er de for
at elevene skal {4 hayere leringsutbytte? Gamlem (2015, s. 201) mener det gér et skille
mellom tilbakemeldinger som elevene onsker, og tilbakemeldinger som har effekt pa elevenes
leering, utvikling og prestasjoner. I denne masterstudien tar jeg utgangspunkt i det siste —
tilbakemeldinger som har effekt pa elevenes utvikling, prestasjoner og (potensielle) lering.

Hvilke tilbakemeldinger elevene ensker seg, vil jeg derfor ikke gd nermere inn pa.

Hattie og Timperley (2007, s. 81) viser i sin artikkel ”"The Power of Feedback”™ at det er bevist
at tilbakemeldinger er en av de storste pavirkningene pa leering. Likevel, skriver de, har det
stor betydning hvilken type tilbakemelding det er og hvordan den blir gitt. De hevder at
dersom laereren gir feil tilbakemeldinger, kan dette pavirke elevens laering negativt. For &
gjore tilbakemeldingene effektive, mener de at leerere ma ta beslutningen for ndr, hvordan og
pa hvilket niva de skal gi tilbakemeldinger (Hattie & Timperley, 2007, s. 100). I kapittel 2.5.1
vil jeg ta for meg de fire typene tilbakemelding Hattie og Timperley (2007) skiller mellom.

For a bevise betydningen av tilbakemeldinger ser Hattie og Timperley (2007) pé 12
metaanalyser. Metaanalysene inkluderte til sammen 196 studier, og den gjennomsnittlige
effektstorrelsen var 0,79 (s. 83). Dette tallet passer i Hatties metastudie fra 1999 inn blant de

fem viktigste pavirkningene pé lering. Hattie (1999, 2. august) hevdet da at:

(...) the most powerful single moderator that enhances achievement is feedback. The
simplest prescription for improving education must be “dollops of feedback” --
providing information how and why the child understands and misunderstands, and
what directions the student must take to improve.
Hattie og Timperley (2007, s. 83) bruker dette sitatet for & begrunne standpunktet sitt
“feedback can be powerful”. Det mé pépekes at Hattie og Timperley (2007) ikke skiller
mellom fag, alder eller skriftlige og muntlige tilbakemeldinger. Melby-Lervag og Lervag
(2014) hevder at Hatties metastudie Visible Learning (2009) har en rekke svakheter. En av
svakhetene de trekker frem er at mange av metaanalysene Hattie har inkludert som ser pé
effekten av et tiltak, ikke er gjort pa en god nok méte. Mange av studiene er gjort uten
kontrollgruppe, noe som gjor at effektstorrelsen blir feilaktig hoy. Ved bruk av kontrollgruppe
vil effektstorrelsen bli differansen mellom tiltaksgruppa og kontrollgruppas fremgang. Uten

kontrollgruppa blir effektstorrelsen tiltaksgruppas fremgang fra pre-test til post-test (Melby-
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Lervag & Lervag, 2014, s. 90). Dette gjor at de store effektene Hattie (2009) viser til kan gi et

feilaktig bilde av den egentlige effekten av et tiltak. Selv om metaanalysen fra 1999 ikke var

like omfattende som den fra 2009, gjelder kritikken Melby-Lervdg og Lervag (2014) kommer

med, ogsd Hattie (1999, 2. august). Dette er fordi Hattie og Timperley (2007) sin

tilbakemeldingsstudie er en del av Hatties Visible learning (2009). Og Hattie og Timperleys
Power of feedback (2007) baserer seg pa Hatties studie fra 1999. Derfor er det ikke sikkert at

betydningen av tilbakemeldinger har en like hoy effektstorrelse som 0,79. Pa tross av dette, er

det grunn til & tro at tilbakemelding har betydning, og jeg vil derfor ikke undervurdere Hatties

resultater.

En tilbakemeldings effekt for leering avhenger av om den er relatert til oppgaven, om den gir

informasjon om det som er riktige, fremfor gale svar, og om den bygger pa tidligere

kunnskaper (Hattie & Timperley, 2007, s. 85). Wiliam (2010) hevder at kvaliteten en

tilbakemelding har og hvordan den blir brukt, er mye viktigere enn frekvensen. Og han slar

fast at bdde maten tilbakemeldingen blir gitt pd, og hvilken type tilbakemelding det er, har

betydning (Wiliam, 2010, s. 139).

Hattie og Timperley (2007) har laget et rammeverk som visualiseres i denne modellen:

Purpose
To reduce discrepancies between current understandings/performance and a desired goal

v

The discrepancy can be reduced by:

Increased effort and employment of effective strategies OR
- more
* Abandoning, blurring, or lowering the goals

Teachers

« Providing appropriate challenging and

. mmmwmmmm&mmmmw
v

Effective feedback answers three questions

Where ! ? (the goals, Feed

Howam.I" ¢ v Fmggck

Where to Feed Forward
v

[ Each feedback question works at four levels:

.

i v v

Task level Process level Self-regulation level
How well tasks are The main process needed Self-monitoring,
understood/performed to understand/perform directing, and
tasks regulating of actions

Self level

Personal evaluations and

affect (usually positive)
about the learner

Figur 1 A model of feedback to enhance learning (Hattie & Timperley, 2007, s. 87)
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De hevder at hensikten med tilbakemeldinger er & redusere diskrepansen mellom elevens
gjeldende forstéelse og prestasjon, og leringsmal. Bade elever og lerere kan gjennom ulike
strategier bidra til & redusere dette kunnskapsgapet. I denne masteroppgaven er det serlig
lererens undervisningshandlinger som er interessant, og jeg vil derfor ikke diskutere hva
eleven kan gjore selv for & oke eget leringsutbytte. Det laereren kan gjere er blant annet a
klargjere og spesifisere kompetanseméalene. Det kan gjere dem mer forstaelige for eleven, i

tillegg til at det blir enklere for leereren 4 gi spesifikke tilbakemeldinger, knyttet til mal.

Videre beskriver Hattie og Timperley (2007) tre sentrale spersmaél tilbakemeldingen ma
besvare: ”’1) hvor skal jeg? (malet) 2) hvor er jeg? (i dette arbeidet), 3) hvordan skal jeg gé
videre?” (Dysthe & Hertzberg, 2009, s. 37). Disse spersmélene henger sammen med de
engelske uttrykkene “feed up”, "feed back” og ’feed forward”. Det forste spersmaélet er
knyttet til mal, "hvor skal jeg?”. Malet ma vare klart definert dersom gapet mellom
ndvarende lering og tiltenkt laering skal reduseres. Hvis ikke vil ikke elevene se at det er et
gap der, og de vil ikke se behovet for & redusere noe som ikke finnes (Hattie & Timperley,
2007). Et annet potensielt problem med maten en gir tilbakemeldinger p4, er nar
tilbakemeldingen blir gitt uavhengig av oppgaven og malet. For eksempel kan lereren gi
muntlig tilbakemelding pé ortografi og lengde pa teksten, selv om malet med den aktuelle
oppgaven er & skildre en folelse i en tekst. Fordi det ikke er spesifikt og innholdsrettet, vil det
ikke gjore elevene bedre i & skildre en folelse (Hattie & Timperley, 2007, s. 89).

Tilbakemeldingen vil derfor ikke hjelpe eleven med & komme narmere mélet.

Det andre spersmaélet, "hvor er jeg?”, omhandler oppgaven eleven gjor. Her gir laereren
effektiv tilbakemelding dersom den inneholder informasjon om fremdriften til eleven eller
hvordan eleven ber g frem (Hattie & Timperley, 2007). Bangert-Drowns, Kulik, Kulik, og
Morgan (1991) hevder at spesifikke tilbakemeldinger, der elevene far vite detaljert hva de har
gjort riktig og galt, er mer larerikt enn tilbakemeldinger som gir beskjed om riktig eller galt
svar. Dette stemmer godt overens med Grossmans (2015) vurdering av gode

tilbakemeldinger.

Det siste speorsmalet, ”hvordan skal jeg g& videre?” handler om 4 gi tips til hva eleven kan
jobbe med videre. Ifolge Hattie og Timperley (2007) er det vanlig at eleven blir mett med
svaret ’gjor mer av det du allerede har gjort”. De hevder at lereren i stedet burde gi andre

svar og informasjon som eker leringsutbyttet. Noen av eksemplene Hattie og Timperley
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(2007) trekker frem er & gi elevene storre utfordringer, oke selvreguleringen deres, gi dem
flere leringsstrategier og mer informasjon om det de enné ikke har forstatt. De hevder at det

er her en av de sterste mulighetene til gkt leering ligger.

Grossman (2015) tar dette perspektivet pa tilbakemeldinger videre. I en god tilbakemelding,
som skares til 4 i PLATO-manualen (hoyeste skar), vil leereren besvare bade spersmal 2 og 3
samtidig. Hun hevder at gode tilbakemeldinger er spesifikke, mens forslag til hvordan eleven
skal komme seg videre er innholdsrettet fremfor prosedurale. Disse begrepene forklarer jeg
mer inngéende i kapittel 2.7. Dersom forslagene er prosedurale, altsd er knyttet til arbeidet
med oppgaven og arbeidsinnsatsen, vil ikke tilbakemeldingen bli vurdert til 4, men skére
enten 2 eller 3. Fordi Grossman (2015) er opptatt av innholdsrettede forslag til forbedringer,
kan en kanskje si at leereren besvarer spersmal 1 ogsa: ”hvor skal eleven”. Slike

innholdsrettede kommentarer har iallfall potensiale til & tydeliggjore malet for eleven.

2.5.1 Typer tilbakemelding
Hattie og Timperley (2007) sier at hvert av de tre spersmalene kan fungere pa fire nivaer, her

kalt typer. Disse typene viser jeg i tabell 1, og jeg vil g i dybden pd dem i det folgende.

Tabell 1 Fire typer tilbakemelding (Gamlem, 2015; Hattie & Timperley, 2007)

Type 1 | Tilbakemeldinger ut fra et oppgaveniva

Type 2 | Tilbakemeldinger ut fra et prosessniva

Type 3 | Tilbakemeldinger ut fra et selvreguleringsniva

Type 4 | Tilbakemeldinger ut fra et personniva

Type 1 — Tilbakemeldinger ut fra et oppgavenivéa

Pé dette niviet er leererens tilbakemeldinger knyttet til om oppgaven eleven har gjort er riktig
eller gal, god eller mindre god. Her kan leereren gi eleven beskjed om & innhente mer, annen
eller korrekt informasjon. Slike korrigerende tilbakemeldinger kan i seg selv vaere
betydningsfulle (Hattie & Timperley, 2007, s. 91), siden det er viktig a ha riktig informasjon
og forstdelse for & kunne besvare en oppgave pa en god mate. Forskning viser at ca. 90 % av
tilbakemeldingene lerere gir, er rettet mot selve oppgaven (Dysthe & Hertzberg, 2009). Disse
tilbakemeldingene fungerer best nar eleven har feiltolket eller misforstatt et tema, og darligere
ndr hun mangler informasjon og kunnskap. I sistnevnte tilfelle vil det veere mer effektivt om

lereren underviser ytterligere, fremfor & gi korrigerende tilbakemeldinger (Hattie &
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Timperley, 2007). Hattie og Timperley (2007, s. 91) hevder at oppgaveorienterte
tilbakemeldinger ogsd har noen svakheter. For det forste kan de vare for spesifikke. Det gjor
det vanskelig & overfore dem til andre oppgaver. For eksempel vil elever som far spesifikk
tilbakemelding pa en novelle, ikke kunne bruke den neste gang de skriver et leserinnlegg eller
en argumenterende tekst. Ei heller i neste novelle, dersom tilbakemeldingen er spesifikt

knyttet til handlingen i forrige elevtekst.

En annen svakhet er at for mye tilbakemeldinger pd oppgaveniva, kan gjere elevene for
fokuserte pd malet, noe som vil ga utover strategiene de trenger for & nd mélene. Ifolge Hattie
og Timperley (2007) kan dette fore til mer prov-og-feil-metoder og mindre fokus pa kvalitet,
strategier og prosesser. Da blir elevens fokus pa resultater og prestasjoner, og ikke pé a lere
mer. Det er dette Skaalvik og Skaalvik (2005) forklarer som prestasjonsorientering. Det kan 1
stedet tenkes at tilbakemeldingene er mest fordelaktige dersom de hjelper elevene med a
forkaste feilaktige hypoteser og gi dem noen stikkord for hvilke strategier det kan vere lurt a
bruke for & lose slike oppgaver (Hattie & Timperley, 2007, s. 91-92). Hattie og Timperley
(2007) hevder at dersom lareren retter pd en elevs (mis)forstaelse, vil det kun vere effektivt
hvis lereren ogsa gir den korrekte informasjonen. Hvis ikke vil ikke eleven vite hva hun skal
gjore eller hvordan hun skal reagere neste gang (Hattie & Timperley, 2007, s. 100). Derfor er
det viktig at laereren bade begrunner tilbakemeldingen og at han gir korrekt informasjon.
Likevel er det ikke alltid det finnes "’korrekt informasjon” & gi. Dette gjelder for eksempel i
autentiske apne sparsmél. Dysthe (1995) hevder at slike spersmél er viktige for a i en
flerstemmig klasseromsdialog. Norsktimene kan ofte vaere preget av slik dialog, og samtale
om litteratur og egen skriving kan inneholde mange autentiske spersmal. Derfor er det

kanskje spesielt vanskelig & gi korrekt informasjon for norsklarere.

Type 2 — Tilbakemeldinger ut fra et prosessniva

Tilbakemeldingene pé et prosessnivd, er knyttet til dypere forstaelse av leering. Det innebaerer
a konstruere en forstaelse og relatere det til ssmmenhenger og kognitive prosesser, i tillegg til
a forseke a overfore dette til vanskeligere og nye oppgaver (Hattie & Timperley, 2007, s. 93).
At en kan overfore prosesser til andre oppgaver, er en stor fordel ved tilbakemeldinger pa
dette nivaet. Hattie og Timperley (2007) hevder at en av de viktigste formene for
tilbakemelding pa dette nivéet, er knyttet til elevenes strategier for 4 oppdage feil. Gamlem
(2015) skriver at nér elevene har funnet en feil, ma de finne en ny strategi for 4 lase

oppgaven. Den informasjonen som blir gitt med prosess-tilbakemeldinger, kan fungere som
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hint og lede elevene til & finne bedre strategier nir de skal lose oppgaven. Slike
tilbakemeldinger pa prosessnivé, ser ut til & veere mer effektive enn de pa oppgaveniva nar det
gjelder & oppné dybdelering (Hattie & Timperley, 2007). Dette kan vaere med pé a styrke

elevenes forstéelse av egen lering (Gamlem, 2015).

Type 3 — Tilbakemeldinger ut fra et selvreguleringsniva

Hattie og Timperley (2007) forklarer selvregulering som et samspill mellom forpliktelse,
kontroll og selvtillit. Tilbakemeldingene pa dette nivéet er rettet mot maten elever
kontrollerer, leder og regulerer sine egne handlinger mot leeringsmalet (Hattie & Timperley,
2007, s. 93). For a klare dette mé elevene blant annet vere selvstyrte og ha selvdisiplin. Her
er det stor forskjell pa effektivt lerende og mindre effektivt leerende elever. Effektivt leerende
elever gir seg selv tilbakemeldinger og har egne rutiner nar de jobber med akademiske
oppgaver. Mindre effektivt lerende elever har fa strategier for selvstendig arbeid, og de er 1
storre grad avhengig av eksterne faktorer som lareren for tilbakemeldinger (Hattie &
Timperley, 2007, s. 94). Tilbakemeldinger péd dette nivaet kjennetegnes ved at eleven sper om

rad og hint til oppgavelosninga, fremfor selve svaret (Gamlem, 2015, s. 207).

Ifolge Kulhavy og Stock (1989) har tilbakemeldinger pé selvreguleringsnivaet storst effekt
ndr eleven forventer at svaret er rett, men svaret viser seg & vare feil. Elever med liten tro pa
sitt eget svar, og som har feil svar, vil derimot ignorere tilbakemeldingen (Kulhavy & Stock,
1989). Til elever med lav akademisk selvtillit, som ikke tar til seg ny informasjon sa enkelt,
burde lerere gi mer undervisning i stedet for tilbakemeldinger (Hattie & Timperley, 2007, s.
95). Kluger og DeNisi (1996) konkluderte med at tilbakemeldinger er effektive i den grad de
gir informasjon som forbedrer elevens mestringsforventninger og gjor dem mer selvstyrte.
Likevel kan tilbakemeldinger pa dette nivaet ogsa ha skadelig effekt pa elevens
mestringsfolelse og prestasjoner (Hattie & Timperley, 2007). Dette gjelder serlig i tilfeller
hvor eleven ikke klarer & forstd hvorfor han gjorde det darlig gjennom tilbakemeldingen.
Uklare evaluerende tilbakemeldinger som ikke klarer a redegjore for elevens maloppnaelse,

kan fa utslag i elevens selvbilde som igjen kan fore til darlige prestasjoner.

Type 4 — Tilbakemeldinger ut fra et personniva
Hattie og Timperley (2007) hevder at tilbakemeldingene pa dette nivéet er minst stettende for
leering, sammenlignet med de andre tre. Likevel er tilbakemeldinger pd personniva sveert

utbredt i klasserommene. Typisk for tilbakemeldinger pd dette nivaet er kommentarer som er
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rettet mot personen, for eksempel ”Sa flink du er!” (Gamlem, 2015, s. 207). De er svart
sjeldent knyttet til oppgaver, forstielse eller leeringsmal, og kan for enkelhets skyld kalles ros.
Kluger og DeNisi (1998) fant i sin metaanalyse at det & ikke fa ros, har sterre betydning pa
elevprestasjoner enn effekten av rosende kommentarer. Likevel er det forskjell pd ros som er
direkte rettet mot personen og ros som ogsa inkluderer innsats, selvregulering, engasjement
eller arbeidsprosess i forbindelse med en spesifikk oppgave (Hattie & Timperley, 2007, s. 96).
Sistnevnte kan eke mestringsforventningene, noe som vil gi storre effekt ved

tilbakemeldingen.

Kluger og DeNisi (1996) fant at tilbakemeldinger var minst effektive nar de ga
oppmerksombhet til personen, og mer effektive nar de fokuserte pa oppgaven. Mest effektiv
var tilbakemeldingen nédr den fokuserte pa detaljene i oppgaven og involverte malsetting
(Kluger & DeNisi, 1996; Wiliam, 2010). Wiliam (2010, s. 141) skriver at tilbakemeldinger
burde fokusere pd de spesifikke delene ved en oppgave, og gi forslag til forbedring, fremfor &
fokusere pd den leerende. Dette er 1 trdd med Grossmans (2015) PLATO-manual, som jeg vil
ta for meg i kapittel 2.7. For & oppsummere: tilbakemeldingen ber fokusere pa hva, hvordan

og hvorfor ved et problem, fremfor & presisere om noe er riktig eller galt.

I de pafelgende delkapitlene vil jeg né trekke frem relevant internasjonal og norsk forskning

som omhandler vurdering og tilbakemeldinger.

2.6 Relevant forskning

En klasseromsstudie fra Australia som omhandler muntlige tilbakemeldinger pa
skriveoppgaver, ble gjort av Hawe, Dixon, og Watson (2008). Deres forskningsspersmal var
”What types of oral feedback are used to support student learning, during written language?”.
Utvalget var tre barneskolelarere og deres klasser. Alle klasserommene holdt pd med
skriving. Hawe et al. (2008) brukte folgende analysekategorier: Leereren 1) spesifiserer
oppnéelse, 2) spesifiserer forbedring, 3) konstruerer prestasjon og 4) konstruerer veien videre.
At lreren spesifiserer oppndelse er en form for tilbakemelding som gir beskjed om hva som
er forventet og hva en god oppnéelse innebarer. Tilbakemeldinger som spesifiserer
forbedring identifiserer feil og mangler i elevens tekst, og forteller hva som mé gjores for a
forbedre disse manglene. Nar lereren konstruerer prestasjon innebarer dette en dialog eller

samtale mellom lerer og elev om hvordan elevens prestasjon er. Eleven har her selv ansvaret
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for & identifisere og beskrive arbeidet sitt. Den siste kategorien, tilbakemelding som
konstruerer veien videre, er i likhet med 3) en samtale mellom lerer og elev, eller mellom
elever. Forslag for hvordan eleven kan forbedre seg blir delt og identifisert. I tillegg fokuserer
de pa om larerne bruker kriterier. Fordi kategoriene ble utarbeidet for & brukes pé
klasseromsobservasjon gjennom 4tte uker, kan de vaere vanskelige 4 overfore til mitt utvalg
der laererne ble observert 1 kun fire timer, noe som forer til et litt mindre innblikk i
sammenhengende undervisning over tid. Likevel mener jeg undersokelsen Hawe et al. (2008)
utforte, har interessante trekk ved seg. Bdde muntlige tilbakemeldinger pa skriftlig arbeid, og
at undersekelsen er knyttet til morsmalsfaget, er relevant for min studie, og jeg vil derfor ga

noe inn pd funnene Hawe et al. (2008) gjorde.

Hawe et al. (2008) fant at alle de tre leererne ga tilbakemeldinger av type 1 og 2, der leererne
spesifiserte hvordan eleven hadde gjort det, og hva eleven kunne gjore bedre. Bare én av de
tre leererne gikk i dialog med elevene, og konstruerte prestasjonen (3) og veien videre (4) i
samarbeid. Forskerne fokuserte pé kriteriene ved oppgaven, og viktigheten av at elevene
forstar disse nar tilbakemeldingen blir gitt. Flere av leererne hadde laget en ”smorbrodliste”
der de kunne krysse av nar eleven hadde inkludert et kriterium i teksten sin. Forskerne hevdet
at dette var for overfladiske kriterier, som ikke gikk i dybden av det & skrive tekster. Hawe et
al. (2008) fremhever at elevene bor bli selvstendige, og at “riktig/galt”-evaluering fra lereren,
gjor elevene for avhengig av henne. Derfor ber elevene bli inkludert i vurderingen, slik
tilbakemeldingstype 3 og 4 legger opp til. Dette vil gjore dem mer selvregulerte (Hawe et al.,
2008).

Svanes og Klette (2015) undersekte i sin studie “Teachers’ instructional practices during
pupils’ seatwork in primary school”, barneskolelareres instruksjonspraksis. Dette var en
videostudie som sé pé laereres muntlige interaksjon med elevene. Dette gjor den relevant for
min masterstudie, selv om det trolig vil vere forskjeller mellom barneskolen og
ungdomskolen. Svanes og Klette (2015) fant ingen tydelige menstre, men trekker likevel frem

noen interessante funn.

Organizational support var den kategorien larerinstruksjonen som forekom oftest. Dette
innebarer praktisk hjelp, retting og omdirigering, i tillegg til oppgave- og aktivitetsstyring
(Svanes & Klette, 2015, s. 8). Emotional support forekom sjeldnest, og innebar

kommunikasjon som ikke var knyttet til en oppgave. Instructional support var den kategorien
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som var nest vanligst, og dette er ogsa kategorien som kanskje ligner mest pa
tilbakemeldingsbegrepet jeg forholder meg til i min studie. Svanes og Klette (2015) beskriver
denne kategorien som det & gi elevene riktig svar, utfordre elevenes tanker, gi dem klare
leeringsmaél, modellere og gi bekreftelser pa elevenes arbeid. Det a gi elevene riktig svar, var
vanligere enn a utfordre elevene til & finne det ut selv. Svanes og Klette (2015) mener at det er

mange grunner til at det & utfordre elevene er en god strategi for & pavirke elevers laring.

En annen studie, gjennomfert av Bueie (2015), fokuserer pa elevers perspektiv pa skriftlig
tilbakemelding. Bueie (2015) viser i sin artikkel ”Summativ vurdering i formativ drakt —
elevperspektiv pa tilbakemelding fra heldagsprover i norsk”, hvordan ungdomsskoleelever
forstar og bruker lareres tilbakemelding pa heldagsprover i norsk. Dette er riktignok skriftlige
tilbakemeldinger pa skriftlige tekster, men fordi dette er i norskfaget pd ungdomsskolen, og
fordi det finnes sa fa studier om noe tilsvarende pa muntlig vurdering i klasserommet, vil jeg

betegne Bueies studie som relevant for min masteroppgave.

Bueies (2015) utvalg er 18 elever fra fire skoler, som ble intervjuet etter 4 ha fatt tilbake
heldagsprever i norsk i 8. og 9. klasse, eller 9. og 10. klasse. Bueie (2015) brukte Hattie og
Timperley (2007) sine begreper “’feed up”, "feed back™ og “feed forward” som
analyseverktoy. Néar det gjelder ”feed up”, fant Bueie at de fleste elevene kjente til
vurderingskriteriene. Likevel hevder hun at elevene hadde lav bevissthet rundt dem (Bueie,
2015, 5. 9). Forstéelsen av “feed back™, av Bueie kalt tilbakemeldinger, er stort sett adekvat. I
de tilfellene Bueie finner at elevene er usikre eller misforstar leererens tilbakemelding, er som
regel nar tilbakemeldingen bestér av en fargekode uten ytterligere kommentar (Bueie, 2015, s.
10). Flertallet av elevene synes de oppsummerende tilbakemeldingene pa vurderingsskjemaet,
begrunner karakteren de far. Likevel er det blant annet en sterk elev i denne studien som
savner informasjon om hva som ma til for & fa toppkarakter, og tre elever som ikke synes at

karakteren samsvarer med de positive tilbakemeldingene de far.

“Feed forward”, altsd elevens innsikt i hvordan han skal gé videre i arbeidet med skriving,
viser til forstaelse av forbedringsforslagene. Fordi heldagsprever i utgangspunktet er i slutten
av et semester, vil praven i stor grad vaere av summativ karakter. Dette vises ogsa 1 Bueies
(2015) funn. Selv om laererkommentarene kan vaere formative, gjor ingen av elevene i hennes
studie noe med teksten, med mindre de far beskjed om det (s. 12). Pa 2 av de 4 skolene hadde

de krav til bearbeiding av tekstene. Likevel ble bearbeidingen ofte “retting” av skrivefeil, og
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sjelden revidering pd heyere tekstniva (Bueie, 2015). Selv om elevene tar vare pa tekstene og
tilbakemeldingene, er det fa som gar tilbake til eldre tilbakemeldinger. Flertallet av elevene i
utvalget ensker flere muntlige tilbakemeldinger. Dette kan kalles dialogisk

tilbakemeldingssamtale, jamfor Gamlem og Smith (2013).

Bueies studie fra 2015 stemte godt overens med funnene fra studien hun utferte aret for
(Bueie, 2014). 1 2014 undersekte hun elevers forstielse og tanker om lererens skriftlige
respons. Ogsé her s det ut til at elevene forsto lererens respons, men ikke alle forsto hvorfor
det leereren skrev var riktig, mens deres tekst var feil. Bueie (2014) var ogsa interessert i
hvordan forstielsen av responsen kom til uttrykk nér elevene skulle videreutvikle tekstene
sine. Alle elevene Bueie undersokte, omarbeidet tekstene fra forsteutkastet til andreutkastet.
Likevel endret elevene stort sett bare pa det lereren hadde kommentert. Et fatall, de sterkeste
skriverne, gjor mer komplekse endringer, som bdde er egeninitiert og som svarer pa lerers
respons (Bueie, 2014, s. 16). Bueie (2014) hevder at arsaken til at elevene i liten grad
omarbeider teksten av eget initiativ, handler om at lererresponsen vektlegger ortografi og

tegnsetting. Hun skriver videre at dette preger elevenes forstéelse av hva revisjon innebzrer.

Begge studiene til Bueie er relevante for denne masterstudien. Bueie fokuserte pa hvordan
elevene kunne omarbeide tekstene sine, og nettopp dette, hvordan elevene kan bruke

tilbakemeldinger for & forbedre seg, er relevant for denne studien.

Gloppen et al. (2014) undersokte lereres vurderingspraksis 1 norsk og matte, og hvilken
virkning denne praksisen har pd elevenes motivasjon for lering” (s. 9). De observerte to
lerere, og begge var tydelige og bevisste pa a gi tilbakemeldinger. Observasjonene viste at
lererne gav “’en blanding av allmenn ros og spesifikke kommentarer pé hva elevene hadde
gjort” (Gloppen et al., 2014, s. 46). Hattie og Timperley (2007) er skeptiske til tilbakemelding
pa personniva, siden det kan ta fokus vekk fra oppgaven. Men Gloppen et al. (2014, s. 46)
hevder at det ogsé kan ha ”positiv virkning pa leringsutbyttet dersom det skaper motivasjon
for videre arbeider med oppgaver”. Siden Gloppen et al. (2014) underseker hvordan lerernes
tilbakemeldinger kan pavirke elevenes motivasjon for leering, trekker de ogsa frem
tilbakemeldinger som “’bra”, flott” og “riktig”, noe PLATO-manualen kategoriserer som
vage tilbakemeldinger, hvilket gir en kategorisering pa niva 2 (se kapittel 2.7). Gloppen et al.
(2014, s. 48) hevder at selv om slike korte tilbakemeldinger ikke nedvendigvis fremmer

leering, kan de pévirke elevens “self-efficacy”, altsé troen pa seg selv, og dermed styrke
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elevens motivasjon. Selv om denne studien har et begrenset utvalg, mener jeg det er
interessante funn, fordi studien antyder at ogsa korte, vage, rosende kommentarer kan vaere

godt for elevenes tro pa seg selv.

12013 undersokte Gamlem og Smith hvordan ungdomsskoleelever forstar tilbakemeldingene
de far fra leereren. For & finne ut dette, intervjuet de elleve elever fra fire forskjellige skoler, i
tillegg til & observere undervisning pé tvers av fag. I intervjuene kom det frem at elevene
oftest fikk tilbakemeldinger med forslag til forbedringer nér de var ferdig med en oppgave.
Fordi lereren ofte begynte pé et nytt tema, fikk de sjelden tid til 4 benytte seg av
tilbakemeldingene og revidere oppgaven. Gamlem og Smith (2013, s. 160) oppsummerer
dette slik: “Students talk about the received feedback as something completed”. Dette er ikke
1 trdd med definisjonen av formativ vurdering, der tilbakemeldingen mé bli brukt for & vere
formativ (Black & Wiliam, 1998; Gamlem & Smith, 2013; Sadler, 1989). I stedet fungerer
tilbakemeldingen som informasjon om noe avsluttet. Ifolge Gamlem og Smith (2013) er ikke

slike tilbakemeldinger nyttige i l&ringsprosessen, siden det ikke gis anledning til & bruke dem.

Gamlem og Smith (2013) deler tilbakemelding inn i fire typer. 7ype A er & gi belonning,
straffe og nér en bare gir karakter, type B er nér lereren godkjenner, kontrollerer eller
misbilliger. Type C er nér lereren spesifiserer det eleven har oppnadd, rapporterer og
spesifiserer forbedring, mens type D er dialogisk tilbakemeldingssamtale. Type B er ifolge
Gamlem og Smith (2013) vanlig i klasserommet, og trenger verken & vare verbal eller
begrunnet. Eksemplene Gamlem og Smith (2013) nevner er anerkjennende nikk, klapp pa
skulderen og kommentarer som “Utmerket!”, ”Flott!” og ”Godt gjort”. Slike tilbakemeldinger
kan tilsvare PLATO-manualens vage tilbakemeldinger pa niva 2. Tilbakemeldinger som
beskrives som type C av Gamlem og Smith (2013) blir beskrevet som nyttig for elevene,
dersom de far mulighet til & benytte seg av dem. Denne typen tilbakemelding kan
sammenlignes med nivd 3 og 4 i PLATO-manualen, der tilbakemeldingen skal vere spesifikk
og forklare hva som er bra eller mé gjores bedre. Gamlem og Smith (2013) fant i sin studie at
elevene selv mente de hadde stort leringsutbytte av type D-tilbakemeldingene, altsa nar
leereren gir tilbakemelding i en samtale med eleven. Da kunne elevene selv vare aktive og

stille sparsmél dersom det var noe de ikke forstod.

Gamlem og Smith (2013) trekker frem tilbakemeldinger gitt i dialog med elevene som det

elevene onsker, og hevder at denne typen tilbakemeldinger ogsé synes a forbedre lereres
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vurderingspraksis, serlig i arbeidet med VL. Gamlem og Smith (2013) mener at
tilbakemeldinger ber vere spesifikke og gis 1 samtale med eleven, noe som er relevant for
masterstudien min. Jeg ser pa de muntlige spesifikke tilbakemeldingene lerere gir i
klasserommet, og som inneholder mer enn karakterer og enkle kommentarer som Gamlem og

Smiths (2013) type 1 og 2.

2.7 PLATO - kodingsmanual

I delkapittel 2.3 forklarte jeg at jeg i denne studien forstér begrepet tilbakemelding slik
Grossman (2015) har definert det. Denne definisjonen er hentet fra The Protocol for Language
Arts Teaching Observations (PLATO), som er en observasjonsprotokoll for
klasseromsforskning. I PLATO-manualen har Grossman operasjonalisert ulike egenskaper
ved god undervisning, slik at disse egenskapene (deriblant tilbakemeldinger) er malbare i
observasjon av klasserom. Annen teori pé tilbakemeldinger er mer generell, og ikke knyttet
spesifikt til de muntlige tilbakemeldingene som gis i klasserommet. PLATO er i seg selv ikke
en teori, men en operasjonalisering av flere sentrale vurderingsprinsipper og
tilbakemeldingsteorier. Derfor ser jeg det som nyttig & presentere de operasjonaliseringene jeg
selv bruker i teorikapitlet, fordi jeg ensker a fa frem sammenhengen mellom teoriene og

hvordan disse er tolket 1 PLATO.

Mitt datamateriale stammer fra LISA-studien (forklares n&ermere i kap. 3.2), som jeg har
jobbet som forskningsassistent pa, for og under masterstudiene. I denne studien er blant annet
170 undervisningstimer i norsk filmet og kodet etter PLATO-manualen. Denne kodingen har
lagt grunnlaget for mine utvalgskriterier, og dermed bestemt utvalget til min studie. Dette vil

jeg gd naermere inn pé, etter 4 ha forklart hva PLATO-manualen er, og hvordan den er bygd

opp.

PLATO-manualen bestir av 12 elementer, og er bygd opp av “rubrics” med beskrivelse og
nivadeling av hvert element. Her stér det forklart hva slags bevis som ma til for a kode
undervisningssekvensene fra niva 1 til 4. Bakerst i manualen er det en mer omfattende
forklaring av hvert element. Dette kalles ’Clarification of Terms”. Her blir begreper definert
og grisoner forsekt nyansert. I tillegg finnes det ogsd noen viktige momenter a huske pa nér

en vurderer elementet, samt Frequently Asked Questions”, der vanlige spersmal blir besvart.
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Feedback er et av de 12 elementene, og hvert element er inndelt i 4 nivaer. Elementet

feedback (fra nd av tilbakemeldinger) fokuserer pa kvaliteten ved tilbakemeldingene som gis

som en respons til elever, knyttet til ferdigheter, kunnskap eller strategier som er tilknyttet

sprakfaget (her: norskfaget). Tilbakemeldinger inkluderer bdde kommentarer til kvaliteten pé

elevarbeid og forslag til hvordan studenter kan forbedre arbeidet sitt. Nedenfor viser jeg

nivadelingen 1 sin helhet, for hvordan tilbakemeldinger skal vurderes.

Tabell 2 The element o

f Feedback, oversatt fra PLATO-manualen (Grossman, 2015, s. 18, min oversettelse)

1
Nesten ikke

bevis

2

Begrenset bevis

3
Bevis med noen

svakheter

4
Konsekvent sterke

bevis

Kvaliteten ved

tilbakemeldingene

Lareren gir
ikke
tilbakemelding

til elevene.

Learer og/eller
elever gir
tilbakemeldinger
som er vage,
repeterende,
overfladiske eller
misvisende. (f.eks.
”Godt jobbet”,
“Riktig”, "Nei”).
Forslag til
forbedring er
prosedural fremfor
innholdsrettet.
Larersporsmél som
antyder neste steg
eller forslag til
forbedring herer
ogsd hjemme pa
dette nivaet. (F.eks.
”Har du tenkt pa &
legge til flere

detaljer?”)

Larer og/eller elever
gir noen spesifikke

tilbakemeldinger

knyttet til egenskaper

ved elevers arbeid
eller ideer.
Tilbakemeldingene
er konstruktive og
klare. Forslag til
forbedringer er en
blanding av
proseduralt og

innholdsrettet.

Leaerer og/eller
elever gir ofte og
jevnlig spesifikke
tilbakemeldinger.
Forslag til
forbedringer er
hovedsakelig
innholdsrettet. Det
er grunn til 4 tro at
tilbakemeldingen
hjelper elevene

med aktiviteten.

I tabell 2 er det noen begreper jeg vil gjore rede for ytterligere. At en tilbakemelding er vag,

vil si at den ikke identifiserer hva eleven har gjort bra eller darlig. Den kommuniserer heller
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ikke hva laereren oppfatter ved elevens arbeid. Vage tilbakemeldinger er alltid knyttet til
prosedyre, og ikke til innhold. De er derfor ikke spesifikke. Eksempler pa vage
tilbakemeldinger er ”Godt jobba”, ”Du mangler noe her” og ’Dette méd du jobbe mer med”
(Grossman, 2015). Spesifikke tilbakemeldinger tydeliggjor hva eleven har gjort bra eller
dérlig. I motsetning til vage tilbakemeldinger blir det leereren oppfatter ved elevens arbeid,
her kommunisert godt. Konkrete tilbakemeldinger hjelper elevene med den gjeldende
aktiviteten, ved at den beskriver eller evaluerer egenskaper ved arbeidet de har gjort.
Eksempler pa spesifikke tilbakemeldinger er Jeg liker hvordan du beskriver hvordan

hovedpersonens rom ser ut” og ”’Du ma tilfere mer detaljer i det avsnittet”.

Forslag til forbedringer som er knyttet til prosedyre, prosedural, er forslag som fokuserer pa
instruksjoner eller steg ved aktiviteten heller enn ferdighetene som ma til for 4 lese oppgaven.
Eksempler pa dette er nar leerere sjekker om eleven har gjort ulike deler av oppgaven.
Innholdsrettede forslag til forbedringer fokuserer pa ferdighetene som ma4 til for & lose
oppgaven. Slike forslag kan vere a be elevene om 4 bruke strategier eller a fa elevene til a
rette oppmerksomheten mot ressurser som vil hjelpe dem med & utvikle ideer. Dette kan
involvere en kort instruksjon der lereren forklarer hvordan eleven kan forbedre arbeidet pd

(Grossman, 2015).

Utvalget i oppgaven min er de videosekvensene i LISA-materialet som er blitt kodet til niva 4
pa tilbakemeldinger. Dette vil si at tilbakemeldingene laererne gir, er regnet som spesielt gode.
Tilbakemeldingene skal ifelge manualen bade vere spesifikke, bli gitt ofte og jevnlig, og ha
innholdsrettede forslag til forbedring. Dette blir utdypet i kapittel 3.5.2 om avklaring av
analysekategorier. Hva som menes med offe og jevnlig blir ikke forklart eksplisitt, men under
’Clarification of Terms” star det at nivd 3 ma ha minst to forekomster av spesifikke
tilbakemeldinger (Grossman, 2015, s. 56). Dette tilsier at det ma vere minst tre forekomster
av spesifikke tilbakemeldinger og/eller innholdsrettede forbedringsforslag for at
videosekvensen kan kodes til hoyeste niva. Det vil si at de andre tilbakemeldingene lererne

gir, bortsett fra de tre, kan vare vage.

2.8 Analysekategorier

I dette kapitlet har jeg belyst teori og relevant forskning rundt bruken av tilbakemeldinger.

Nér jeg senere skal analysere datamaterialet mitt, vil jeg ta utgangspunkt i teorien fra dette
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kapitlet. For det forste vil jeg bruke Hattie og Timperley (2007) sine typer av tilbakemelding.
De skiller mellom tilbakemeldinger rettet mot oppgave, prosess, selvregulering og person.
Fordi selvregulering er vanskelig & méle i videoobservasjon over et kort tidsrom, vil jeg ikke
inkludere denne typen i analysen. Dermed blir analysekategoriene jeg henter fra Hattie og
Timperley (2007) tilbakemeldinger som er oppgaveorienterte, prosessorienterte og
personorienterte. Disse kategoriene skiller mellom typer tilbakemelding, og gér ikke 1
dybden. I stedet vurderes tilbakemeldingene ut fra hva de retter seg mot. Derfor ser jeg
behovet for flere kategorier, som viser bedre hva som kjennetegner innholdet i de
tilbakemeldingene lererne gir. Fordi Grossman (2015) har operasjonalisert hva som regnes
som tilbakemeldinger pa hoyt nivd, og dette er knyttet til muntlige tilbakemeldinger i
klasserommet spesielt, vil jeg ta utgangspunkt i hennes observasjonsprotokoll. Kategoriene
som skal gé i dybden pa tilbakemeldingene er derfor spesifikke tilbakemeldinger og
innholdsrettede forbedringsforslag.

Fordi de to settene med kategorier ser pa ulike aspekter ved tilbakemeldinger, vil jeg kalle

kategoriene som ser pa typer for #ypekategorier. Kategoriene som gér i dybden vil jeg kalle

for innholdskategorier. 1 kapittel 3.5.2 vil jeg avklare analysekategoriene nermere.
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3 Metode

For a kunne finne ut hva som kjennetegner gode tilbakemeldinger i norskfaget, skal jeg
gjennomfore en kvalitativ analyse av utvalgt datamateriale fra LISA-prosjektet, som er et
omfattende klasseromsprosjekt. I dette kapitlet gjores det rede for oppgavens metodevalg og
kriterier for utvalg av data. Fordi videoobservasjon og -analyse benyttes som metoder, er det
disse to tilneermingene som blir gjennomgatt. Fordi jeg benytter LISA-prosjektets
datamateriale, gjenbruker jeg data, og jeg vil derfor ogsa diskutere fordeler og ulemper ved

dette. Avslutningsvis vil jeg diskutere oppgavens validitet og reliabilitet.

3.1 En videoobservasjonsstudie — hvorfor

videoobservasjon?

Temaet for masteroppgaven min er norsklereres muntlige tilbakemeldinger i norsktimene.
Problemstillingen min er som folger: Hva kjennetegner gode tilbakemeldinger i norskfaget?
Kleven (2014) hevder at det er problemstillingen som bestemmer hvilken metode en ber
bruke. Hvilken metode kan gi forskeren best mulig svar pa problemstillingen? Mitt valg falt
pa en kvalitativ forskningsmetode, fordi jeg da kan ga i dybden pé tilbakemeldingene til de
flinke norsklaererne?®, og underseke hva som kjennetegner tilbakemeldingene de gir.
Videoobservasjon egner seg til dette, fordi en da far se hva laererne faktisk sier og gjer, i
motsetning til et intervju der lererne forteller hva de gjor. I slike intervju er det ofte
diskrepans mellom ord og handling, sa observasjon vil derfor vare mer gunstig for a fa frem
hvordan tilbakemeldingene blir gitt, iseer videoobservasjon, der jeg kan spole tilbake og
observere det samme gjentatte ganger. I tillegg er leereres muntlige tilbakemeldinger en form
for sosial prosess, noe som ikke lar seg beskrive pa andre mater enn gjennom observasjon.
Videoobservasjonen vil vare delvis strukturert (Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 457),
fordi jeg pé forhand har noen kategorier jeg skal se etter nar jeg observerer. Dette gjor at jeg

utelukker alt som ikke omhandler tilbakemeldinger.

? Norsklzrerne er identifisert som gode pa tilbakemeldinger, ut fra PLATO-manualens kategoriseringer
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3.1.1 Forskningsdesign

For a gi en oversikt, viser jeg i tabell 3 studiens forskningsdesign.

Tabell 3 Forskningsdesign

Forskningsdesign

Fokus Laereres muntlige tilbakemeldinger i norsktimer pé
attende trinn

Type studie Videostudie

Metode Videoobservasjon

Datamateriale Videoopptak fra LISA-studien

Utvalg Fjorten 15-minuttssekvenser som er kodet til 4 av to
ulike sertifiserte PLATO-kodere (meg selv + en annen
koder)

Analysetype Kvalitativ videoanalyse

Analysebegreper Hattie & Timperley (2007):

*  Oppgaveniva
* Prosessniva
* Personniva
Grossman (2015):
* Spesifikke tilbakemeldinger

* Innholdsrettede forbedringsforslag

3.2 LISA-prosjektet

Datamaterialet i denne masterstudien er hentet fra LISA-prosjektet, et prosjekt som

gjennomfores pé Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS), ved Det

utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo. LISA star for Linking Instruction

and Student Achievement, og datamaterialet bestar av en kombinasjon av resultatskar fra

nasjonale prever, videodata fra undervisning og sperreskjemadata. Ved a koble disse sammen

onsker forskerne 4 identifisere eventuelle sammenhenger mellom det som skjer i

undervisningen og det elever presterer faglig” (Blikstad-Balas et al., 2015, s. 65). Prosjektet

er den storste videostudien av sitt slag som har blitt gjort i Norge, og er ogsé blant de mest

omfattende klasseromstudiene. 49 skoler deltar i prosjektet, og 94 lerere har dpnet

klasserommet sitt for LISA-prosjektets forskere. Totalt gir dette 342 skoletimer med

videofilmet undervisning, 170 av disse timene er fra norsktimer. For & analysere
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videomaterialet, brukes en kodemanual som er utarbeidet over flere ar ved Stanford
University. Denne manualen, Protocol for Language Arts Teaching Observations (PLATO),
har fire overordnede kategorier, som representerer ulike aspekter ved god undervisning. Disse
fire er (1) Instructional scaffolding, (2) disciplinary demand, (3) representations and use of
content og (4) classroom environment (Grossman, 2015). Hver av disse fire kategoriene har
2-4 elementer. For eksempel bestar instructional scaffolding av elementene Modeling”,
’strategy use and instruction”, ’feedback” og “accommodations for language learning”. Disse
fire elementene handler om lerers grad av stettende undervisning. Alle elementene har en
nivadeling fra 1-4, der 1 og 2 regnes som lavt nivd og 3 og 4 som heyt nivd av det det skal
kodes for’. For & kunne kode ut fra PLATO-manualen, mé en vere sertifisert, noe en blir
gjennom intensiv kursing og opplering i de ulike elementene. Jeg har selv gjennomgétt dette
kurset og blitt sertifisert og dermed ogsa validert. Derfor kjenner jeg godt til innholdet i de
ulike PLATO-elementene, og jeg har selv vert med pa & kode deler av LISA-materialet.

Alle undervisningstimene i LISA-materialet er blitt delt opp 1 15-minuttssekvenser i det
digitale analyseverktoyet InterAct. Sekvensene skal ses hver for seg, og deretter kodes med
verdier fra 1-4 pé hver av de totalt 12 elementene. De fleste kategoriene er helt uavhengig av
hva som skjer for og etter de aktuelle 15 minuttene. Dette gjor at en 15-minuttssekvens kan
skille seg ut fra resten av skoletimen. Dette er svart nyttig for meg, nar jeg skal foreta et

utvalg.

3.2.1 Kamerabruk

I LISA-prosjektet er det brukt en fast tokameralosning. Bruk av fast kamera gjor at forskeren
kan filme et oversiktsbilde over det som skjer i klasserommet, uten a métte folge med og
forseke & forutse hva som kommer til & skje videre, slik en ma med hdndholdt kamera
(Blikstad-Balas & Servik, 2015). Det gjor at observateren ser klasserommet som “en flue pd
veggen”, og forskeren blir observater fremfor kameramann (Heath, Hindmarsh, & Luff,

2010). Figur 2 viser et bilde av de to kameravinklene.

? For nivadeling av elementet tilbakemeldinger, se teorikapitlet 2.7 PLATO — kodingsmanual
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Figur 2 Kameravinkler i LISA-materialet

Som vi ser er kameravinkelen til venstre rettet framover mot lereren, mens bildet til hoyre

viser kameravinkelen som er rettet mot elevene.

3.2.2 Innsamling av videodata

Selv om jeg ikke selv var observater i klasserommene, ma jeg ta hgyde for at bade kameraene
og forskningsassistentene fra LISA-prosjektet kan ha pavirket laerer og elever. Siden jeg
gjenbruker data, er det nedvendig & se pa hvordan observatereffekten var ved innsamlingen av
videodataene. For observasjonen startet, hadde LISA-forskerne delt ut informasjonsskriv om
prosjektet og fatt samtykkeerklering underskrevet av bade larere, elever og foresatte. Det ble
avtalt hvilke timer som skulle filmes, slik at skolens ledelse, lerere og elever var klar over nar
videopptakene skulle foregd. Den forste opptaksdagen gjorde forskningsassistenten seg synlig
ved & informere om bade seg selv og prosjektet for klassen, i tillegg til & svare pd eventuelle
spersmal lerere og elever matte ha. Alle forskningsassistentene understreket at bade larere og
elever, sa langt det lot seg gjore, skulle oppfere seg som de alltid gjorde, og ikke la seg
pavirke av at det var noen til stede. Mens filmingen pagikk satt representantene bakerst i
klasserommet, og deltok ikke i undervisningen. Forskningsassistentene ga ogsa beskjed om at
de kunne forlate klasserommet etter at filmingen startet, dersom laererne foretrakk det.
Dermed kan en si at denne observaterrollen var tilbaketrukket (Vedeler, 2000). Forskerne
hadde en etisk forpliktelse om a gi informasjon om undersgkelsen og innhente samtykke fra
deltakerne, men under selve videoopptakene var observaterene noksd uavhengige. Vedeler
(2000, s. 110) mener at en som forsker har et ansvar for a tenke igjennom problemet med
observater- og/eller kameraeffekten. Hun hevder at observatereffekten kan reduseres ved
forsikringer om anonymisering av data, noe de observerte fikk beskjed om. Jeg vil diskutere

kameraeffekten ved denne studien i kapittel 3.6.1 om validitetstrusler.
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3.2.3 Kiriterier for utvalg av datamateriale

Fordi LISA-materialet er sd omfattende (342 skoletimer), ma jeg foreta et utvalg. Siden mitt
fokus ligger pé tilbakemeldinger av norsklarere, tar jeg derfor utgangspunkt i elementet 1
PLATO som omhandler dette, "feedback”, og begrenser meg til norskundervisningen i
datamaterialet. Fordi jeg ensker & ta for meg de gode tilbakemeldingene, vil jeg derfor bare se
pa de 15-minuttssekvensene som har blitt kodet til hoyeste skér, 4, pa tilbakemeldinger. Blant
datamaterialet 1 norskfaget er dette totalt 14 sekvenser, fordelt pa 5 norsklarere, noe jeg

mener er et passende antall for & se variasjon og bredde i mater & gi tilbakemeldinger pa.

3.2.4 Utvalg

Litt kort informasjon om hver skole, er fremstilt i tabell 4. Skolenes geografiske plassering er

godt spredt, og bade urbane og mer rurale strok er tilfeldigvis med i utvalget.

Tabell 4 Utvalgte skoler

Skole Antall 15- Geografisk plassering
minuttssekvenser
med 4 pa PLATO-
kodingen
A 3 Sentralt i storby pa
Ostlandet
B 2 Nabokommune til storby
pa Ostlandet
C 5 Sméby pd Vestlandet
D 3 Usentralt i storby 1 Midt-
Norge
E 1 Nabokommune til storby
pa Ostlandet

Fordi utvalgskriteriene mine er de videosekvensene som har fatt hayeste skir pa
tilbakemelding i PLATO-kodingen, blir det, som en ser i tabellen over, en ujevn fordeling av
15-minuttssekvenser per laerer. Skole C har blitt kodet til 4 1 fem videosekvenser, mens
laereren pa skole E bare har blitt kodet til 4 én gang. Selv om det er ujevn fordeling av 15-
minuttssekvenser 1 mitt utvalg, ma det papekes at leererne ble observert like mange timer i det

opprinnelige LISA-materialet. Det betyr at alle leererne i utgangspunktet hadde like
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muligheter for & bli kodet til 4, men at leereren pa skole C ga gode tilbakemeldinger i flere

sekvenser enn de andre.

At skole C har fem 15-minuttssekvenser i utvalget, betyr at leereren her har gitt minst tre gode
tilbakemeldinger i fem 15-minuttssekvenser i lopet av de skoletimene som ble filmet. De
ovrige tilbakemeldingene lerer C gir trenger ikke & vere gode, og flere tilbakemeldinger vil
kanskje regnes som vage. I analysen inkluderer jeg alle tilbakemeldingene laererne gir, selv de

som ikke regnes som gode.

3.3 Videoobservasjon som metode

Videodata gir ekstraordinare muligheter for samfunnsvitenskapelig forskning (Andersson &
Servik, 2013). Sammenlignet med vanlig observasjon fremstar videoopptak mer detaljert, mer
helhetlig og mer presist (Knoblauch, Schnettler, Raab, & Soeffner, 2009). Andersson og
Servik (2013) mener at videofilming gjer det mulig & fange aktiviteter der de skjer, for
eksempel kan en filme klassesamtaler i klasserommet. Fordi dette kan skje med svert lite

pavirkning fra forskere®, karakteriserer Knoblauch et al. (2009) videodata som naturlig data.

Heath et al. (2010) mener at videodata har en rekke fordeler. Det gjor det mulig & se
materialet flere ganger med ulike blikk, og kan gjere det mulig & utforske ulike temaer ved
ulike situasjoner, eller samme tema fra ulike perspektiv. Maxwell (2005, s. 150) hevder at
videofilming gir forskeren mulighet til & se ting en ellers ikke vil kunne se, og en kan
fokusere pé enten ulike deler eller helheten. Blikstad-Balas (2016) papeker at forskeren
systematisk kan se etter menster som er umulig & observere “der og da”. Dette gjelder ogsd
meg. Jeg ser systematisk etter tilbakemeldinger som blir gitt, som en ikke nedvendigvis
tenker over i1 gyeblikket. Erickson (2006, s. 177) mener at nar forskning er malet, er folgende
méte a filme pa & foretrekke: kontinuerlig/lopende filming, gjerne med vidvinkel, lite
bevegelig kamera, og lite zooming. Dette begrunner han med at det gir en sammenhengende
og relativt helhetlig registrering av sosial interaksjon, som har blitt tatt opp av et kamera som
ikke tenker nar det filmer. Dette gjor, ifolge Erickson (2006), at videoopptaket til en viss grad
blir fenomenologisk neytralt. Likevel understreker han at forskeren gér ut fra eget standpunkt

nédr kameraene settes opp, og dette vil pavirke hva som vil vaere i fokus. I LISA-studien ble

* Se kameraeffekt i metodekapitlet, 3.6.1 Validitetstrusler
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det plassert et kamera foran, rettet mot elevene, og et kamera bak, rettet mot laeereren. Dette
gjor at bade leereren som agent, og elevene som aktivt leerende, vil bli lagt vekt pa (Erickson,
2006, s. 178). Blikstad-Balas og Servik (2015) hevder at bruk av videodata kan gke
validiteten, fordi samme tidssekvens kan bli sett gjentatte ganger av ulike forskere. Ogsa

Klette (2009) papeker styrkene ved videodata:

Video provides a better access to classroom practice than an observer usually has
access to. With the aid of fixed cameras and external microphones, one can observe
and listen to small group interactions unobtrusively, or one can overhear conversations
and dialogues. (Klette, 2009, s. 64)

Videodata har, som nevnt, en rekke styrker. Likevel finnes det ogsa utfordringer ved bruk av
videodata, noe blant andre Derry et al. (2010) fremhever. Selv om videodata er en betydelig
ressurs 1 klasseromsforskning, er det ogsa krevende & héndtere alle detaljene en fér tilgang pa.
Derfor mener de det er fornuftig 4 starte med en problemstilling som er teoretisk motivert. At
min problemstilling er knyttet til tilbakemeldinger, vil gjore arbeidet mitt enklere (Derry et
al., 2010). Allerede i problemstillingen har jeg avgrenset hva jeg skal forske pa.

Ifolge Erickson (2006, s. 180) er videoobservasjon spesielt vanlig i skoleforskning. Han
mener det har blitt nedvendig & underseoke larernes interaksjon, og ser pa videoanalyse som
en passende metode for slike studier. Han legger til at det i slike tilfeller ofte er fornuftig med
transkripsjon av det som blir sagt pd videoopptaket. Da kan de transkriberte sitatene kodes og
eller brukes som illustrerende eksempler (Erickson, 2006, s. 180). Dette samsvarer med min
masterstudie, og slik jeg benytter meg av utvalgte videodata. Selve analysen vil jeg komme

tilbake til i kapittel 3.5.

3.3.1 Videoobservaterrollen

Siden jeg ikke selv har vert med pa innsamlingen av datamaterialet, vil jeg se pd meg selv
som en “complete observer”. Gold (1958) beskrev “’the complete observer” som en som
observerer uten a delta, og som er fullstendig adskilt fra gruppen som observeres. Vedeler
(2000) bruker begrepet fullstendig uavhengig observater. Med det mener hun at forskeren har
en slags “flue pd veggen”-rolle, som hun hevder det er vanskelig 4 fa til i praksis. Nar jeg har
observert klasserommene, har jeg sett dem pa film pa videolaben pa Institutt for
lererutdanning og skoleforskning pé Blindern (UiO). Dette er langt unna de utvalgte

klasserommene, og elever og laerere vet ingenting om at jeg observerer dem. Derfor kan jeg
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kanskje ha en slik rolle likevel. Cohen et al. (2011, s. 457) skriver at ’the complete observer”
ofte forekommer nettopp ved bruk av videodata. Derfor vil jeg argumentere for at dette er min

observatgrrolle 1 denne masterstudien.

3.4 Gjenbruk av videodata — annengenerasjonsforsker

Siden jeg bruker ferdig innsamlet videodata i denne masteroppgaven, kan en si at jeg driver
gjenbruk av andres (LISA-forskernes) kvalitative data. Dalland (2011) fremhever flere
forskere som argumenterer for at data ber vaere autentisk. Forskerne hevder at det oppstar
viktig mening i relasjonen mellom forsker og informanter. Dataene er innhentet i en kontekst
som andregenerasjonsforskere aldri vil kunne fa forstehandskjennskap til. Forskere hevder,
ifolge Dalland (2011, s. 451), at det originale materialet vil veere ukjent og utilgjengelig for
nye forskere, siden tolkningene i forstehandserfaringen ikke kan arkiveres. En utfordring med
ikke & ha deltatt i planlegging og gjennomfering av undersekelsen, er at en ikke kan pavirke
fokuset og designet (Dalland, 2011). Dette gjelder sarlig bruk av andre forskningsspersmal
enn de opprinnelige, da det kan begrense hva en finner i det gjenbrukte materialet.
Hammersley (1997, s. 139) understreker at dersom andregenerasjonsforskeren har andre
forskningsspersmél enn de opprinnelige forskerne, vil det bli et gap i materialet, siden det da
vil mangle informasjon som den opprinnelige forskeren hadde tilgang pa. Andersson og
Servik (2013) argumenterer for at dette problemet minsker dersom andregenerasjons-
forskeren kjenner til samme type miljo som pé videoen. Jeg har som lektorstudent selv vert i
klasserom for, bade som observater, lerer og elev. Dette er til min fordel. I tillegg har
forskningsdesignet mitt blitt utarbeidet i samarbeid med forskere fra den opprinnelige
datainnhentingen. Dette gjor at mine forskningsspersmal ligger nart opp mot den
opprinnelige undersekelsen. Dette har blant annet fort til at jeg tar utgangspunkt i et av
elementene fra PLATO-manualen, som hele videomaterialet ble kodet for. Altsa skiller ikke
min masterstudie seg s mye fra de opprinnelige forskningsspersmalene. Snarere kan de ses

pa som en utvidelse eller dybdestudie innenfor den opprinnelige LISA-studien.

Dalland (2011) drev selv gjenbruk pd PISA+-materialet, og det finnes flere likheter mellom
hennes gjenbruk og mitt eget. Det & kunne gjenbruke denne typen videodata gir meg tilgang
til et mye rikere materiale enn jeg selv kunne klart & samle inn. Prosjektet er omfattende, og
har hey kvalitet i den forstand at det er designet og gjennomfort av erfarne

klasseromsforskere. At alt er ferdig PLATO-kodet, gjor utvalget spesielt relevant og rettet
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mot min problemstilling. Dersom jeg skulle ha samlet inn data selv, hadde jeg brukt
betraktelig mye lenger tid, i tillegg til at tilfeldigheter ville avgjort om lerernes muntlige
tilbakemeldinger var gode eller ei. I tillegg er det en fordel & skrive pé et storre prosjekt, siden
andre ser pa noe lignende. Dette kan blant annet stotte validiteten i studien min, jamfor
kapittel 3.6 Validitet og reliabilitet. Gjenbruk av data gir annengenerasjonsforskeren fordeler

bade med tanke pa kvalitet, tid og ressursbruk.

Hanson (1958, s. 6-8) hevder at observaterens forforstaelse gjor at to observaterer aldri vil
’se” det samme 1 samme materiale. Derfor kan videoobservasjon, og gjenbruk av videodata,
oke forstéelsen av de ulike situasjonene som finnes i datamaterialet (Braten, 1996, s. 180,
187). Dette kan bety at det jeg ser i mine utvalgte sekvenser, kan ha fortonet seg annerledes
for den forskeren som samlet inn datamaterialet og satt i klasserommet. Forskeren far
automatisk et inntrykk av atmosferen, elevenes personlighet og s videre, noe den som ser

videoene i ettertid ikke vil ha (Dalland, 2011).

Transkripsjon blir av Dalland (2011, s. 455) beskrevet som en subjektiv tolkning av den
virkelige verden. Derfor mener hun det er en fordel 4 transkribere datamateriale selv, og ikke
benytte seg av andres transkripsjoner. Hun hevder det gjor at forskeren far studere materialet
med nye oyne, “et blikk som ikke er ’farget’ av bakgrunnskunnskaper om elevene”, noe som
kan fange opp aspekter som det ikke har blitt fokusert pa tidligere (Dalland, 2011, s. 455).
Dette, i tillegg til at datamaterialet kun er transkribert overfladisk tidligere, er drsaker til at jeg

selv vil foreta en grundig transkripsjon av materialet.

3.5 Analyse av datamaterialet

Fordi det er sa store mengder informasjon i videodata, kan det vere svart tidkrevende &
handtere. Klette (2009, s. 67) fremhever flere mater en kan redusere kompleksiteten ved
materialet pa: ”Research focus, conceptual framework, coding categories and time scales can
all serve as analytical devices for complexity reduction endeavors”. I denne masterstudien har
jeg gjort et utvalg som begrenser materialet betraktelig: fra 44 til fem klasserom og fjorten 15-
minuttssekvenser. At LISA-materialet fra for av var delt inn i1 disse 15-minuttssekvensene, er
et eksempel pa tidsskalaer, som Klette (2009) beskrev som en mate & begrense kompleksiteten
pa. Inndelingen av disse 15-minuttene, gjor det enklere & se og analysere et tidsintervall om

gangen. Likevel kunne analysen vart svart tidkrevende dersom det ikke hadde vert for
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begrepsapparatet mitt og analysekategoriene. Dette begrenser analysen til kun & fokusere pa

de muntlige tilbakemeldingene laererne gir, og & plassere dem inn i analysekategoriene.

Kleven (2014, s. 41) forklarer strukturert eller systematisk observasjon som observasjon der
en pa forhdand har bestemt hva en skal observere, og hvordan det som observeres skal
registreres pa et skjema. Kleven (2014) forklarer at i ustrukturert observasjon er det ikke
bestemt hva som skal observeres, men en har et formal en gar ut ifra. Alt som har
sammenheng med formalet er interessant og skal observeres. Fordi jeg bedriver
videoobservasjon, blir dette noe annerledes, fordi jeg kan se pa filmene flere ganger. Likevel
er beskrivelsene av de ulike observasjonstypene relevante for min studie, nar det gjelder
tilneermingen til datamaterialet og analysen. Jeg har bade en strukturert og ustrukturert
tilneerming til datamaterialet. Fgrst vil jeg se pa videodataene strukturert, der jeg vil se etter
alt av tilbakemeldinger i videomaterialet, og transkribere dette. Deretter vil jeg se mer
ustrukturert pa videomaterialet, for a oppdage andre fellestrekk, utenom de forhandsbestemte
kategoriene. Jeg er selektiv og velger a utelate alt som ikke er tilknyttet tilbakemeldinger, i de
klasserommene jeg observerer. Fordelen med dette er ifglge Kleven (2014) at det blir
eksplisitt for andre hva jeg som observatgr har fokusert pa, og det vil vaere mest gunstig nar

det gjelder formélet med forskningen.

3.5.1 Analysestrategi/-metode

For a analysere datamaterialet mitt, tok jeg utgangspunkt i det Erickson (2006, s. 186)
beskriver som analysetilnaerming type II. Denne metoden er deduktiv, altsd gar den fra del-til-

helhet. Metoden bestar av fire steg, som jeg kort vil beskrive i det folgende:

1) For forskeren begynner & se pa datamaterialet, md hun avgrense seg til et
fokusomrade.

2) TIhvert videoavsnitt (hos meg 15-minuttssekvens) ma forskeren markere hver gang
fokusomradet forekommer.

3) Etter & ha sett filmen og notert seg forekomsten av fokusomradet, skal forskeren
vise frem hyppigheten av fokusomradet. Dette kan for eksempel vere i en tabell, et
diagram, eller gjennom transkripsjoner.

4) Gjennom sitater eller lignende, skal forskeren vise eksempler pa ulike tilfeller av

fokusomradet som kommer til uttrykk i videosekvensen.
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Erickson (2006) trekker frem béde fordeler og ulemper med denne metoden. En ulempe kan
vare at forskeren blir mindre nyansert, og er uoppmerksom pa interessante hendelser som
skjer i datamaterialet. Dette kan fore til at viktige aspekter ikke blir berort. Likevel vil gode
teoriforankrede analysekategorier gjore denne metoden effektiv (Erickson, 2006, s. 186).
Fordelen er at dette vil forenkle og gjore datamaterialet mindre komplekst og lettere &

handtere, jamfor Klette (2009).

I likhet med Ericksons forste steg, avgrenset jeg fokusomradet mitt til leerernes muntlige
tilbakemeldinger. I stedet for & se filmen og markere hver gang lereren ga en tilbakemelding,
transkriberte jeg hvert 15-minuttssekvens (slik jeg vil beskrive i kapittel 3.5.3) og leste
gjennom transkripsjonene. Deretter markerte jeg alle laererens tilbakemeldinger i lopet av
sekvensen. Fordi jeg ogsa har analysekategorier, analyserte jeg tilbakemeldingene jeg hadde
observert. Jeg tok ferst for meg typekategoriene, markerte alle tilbakemeldingene leereren ga i
15-minuttssekvenset, og plasserte dem inn i et eget tekstdokument, et per leerer. Her lagde jeg
hver typekategori som en overskrift, og plasserte tilbakemeldingene der de passet inn. Da jeg
hadde plassert alle, sa jeg over tilbakemeldingene igjen. De som var innholdsrike nok, ble
kategorisert som innholdskategorier. Jeg fargekodet spesifikke tilbakemeldinger og
innholdsrettede forbedringsforslag, innunder hver av typekategoriene. Slik fikk jeg bade en
oversikt over hvilke typer tilbakemelding leererne ga, og fordelingen av innholdskategoriene

innenfor hver tilbakemeldingstype.

Béde typekategoriene og innholdskategoriene er gjensidig ekskluderende, men enkelte
lererytringer retter seg mot flere ting, for eksempel bide oppgave og person. Derfor plasserte
jeg noen ytringer under begge typene, men markerte delen av ytringen som rettet seg mot
gjeldende type. Det samme gjorde jeg med innholdskategoriene, men her fargekodet jeg bare
den delen av ytringen som regnes som et forbedringsforslag, eller en spesifikk

tilbakemelding.

For a legge frem analysemenstrene jeg fikk, laget jeg bade tabeller og sektordiagrammer. Jeg
viser antallet tilbakemeldinger fra leererne i tabeller, og andelen av tilbakemeldinger fordelt pa
de ulike kategoriene i sektordiagram. Sistnevnte gjor det lettere & se om det &penbarer seg

noen menstre. I trdd med Erickson (2006), supplerer jeg den skjematiske fremstillingen med
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illustrative eksempler. I eksemplene vil jeg fa frem variasjon i Avordan larerne gir

tilbakemeldinger.

3.5.2 Avklaring av analysekategorier

Analysekategoriene mine er som nevnt hentet fra Hattie og Timperley (2007) og Grossman
(2015). Likevel er det et behov for & avklare disse kategoriene, sa det blir tydeligere for andre

som vil etterprave studien.

Typekategoriene

Hattie og Timperley (2007) har laget et skille mellom tilbakemeldinger gitt pa oppgavenivé,
prosessniva, selvreguleringsniva og personniva. Dette skillet er forklart noksd grundig i
artikkelen deres ”The power of feedback”. Likevel mé det pdpekes at denne inndelingen i
utgangspunktet ikke er laget for 4 bruke som analysekategorier i klasseromsobservasjon.
Derfor ser jeg behovet for a avklare disse tilbakemeldingstypene, slik at det blir tydeligere
hva de ulike kategoriene innebarer. Som nevnt i kapittel 2.8, ser jeg det som problematisk a
male tilbakemeldinger pa selvreguleringsniva. Derfor har jeg utelatt denne typen. De ovrige

typene er operasjonalisert som folger:

1) Oppgaveorienterte tilbakemeldinger
Tilbakemeldingene mé vere rettet mot oppgaven elevene gjor. Dette kan vere bade hvordan
oppgaven er besvart eller gjennomfort, 1 hvilken grad eleven gjor det oppgaven ber om, og
hva oppgaven innebarer. Tilbakemeldinger som forteller om elevarbeidet eller elevsvaret er
riktig eller galt, godt eller mindre godt, inkluderes ogsé her. Jeg har ikke hatt noe krav til
lengde, s lenge tilbakemeldingen kommenterer oppgaven. Dette vil si at ogsa korte
kommentarer som “Riktig!” og ”Bra!” regnes med her, s lenge det er oppgaven som blir

kommentert.

2) Prosessorienterte tilbakemeldinger
Prosessorienterte tilbakemeldinger er tilbakemeldinger som er rettet mot arbeidsprosessen, og
inkluderer ofte strategier. For eksempel kan leereren oppfordre eleven til & jobbe pa en spesiell
maéte for & besvare oppgaven. Fordi oppgaveorienterte tilbakemeldinger er spesifikt knyttet til
oppgaven, vil tilbakemeldinger som er mer generelle, here hjemme i denne kategorien. Det er

derimot viktig at de kan vise til hvordan lignende oppgaver kan lases. Et eksempel pd en
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prosessorientert tilbakemelding er denne: Husk pé nér vi skriver novelle, at det skal vaere fa
personer over et kort tidsrom”. Denne tilbakemeldingen gjelder alle noveller, ikke bare den

oppgaven elevene arbeider med i det aktuelle oyeblikket.

3) Personorienterte tilbakemeldinger
Personorienterte tilbakemeldinger er tilbakemeldinger rettet mot personen, og er ofte knyttet
til generell ros og eventuelt kritiske merknader. Dette gjelder bare hvis rosen er rettet mot
personer, og ikke hvis den er rettet mot elevarbeidet. Da er den oppgaveorientert.
Kommentarer som “du er sa flink”, ’det er bra at du er engasjert” og “det var lurt tenkt”, er

eksempler pa tilbakemeldinger pd personniva.

Innholdskategoriene

Kategoriene som er hentet fra Grossman (2015), er i utgangspunktet utarbeidet for a brukes i
videoobservasjonsstudier. Grossman har selv avklart begrepene slik at andre forskere skal
kunne bruke dem i sin koding av videodata. For 4 kunne kode en larers tilbakemeldinger til
hoyeste skar (4), mé forskeren ha observert at minst tre av tilbakemeldingene er spesifikke
tilbakemeldinger og/eller innholdsrettede forbedringsforslag. 1 det felgende vil jeg forklare

hvordan jeg tolker og bruker de to kategoriene.

Spesifikke tilbakemeldinger

For at en tilbakemelding skal regnes som spesifikk, mé lereren vurdere et elevarbeid, og
begrunne denne vurderingen eksplisitt. Hvis eleven har gjort noe bra, mé lereren forklare hva
dette er, og vice versa nér lereren vurderer elevarbeidet som darlig. Et eksempel pé dette er
”Godt argument! Der begrunnet du péstanden din pd en overbevisende mate”. Dersom
lereren bare sier at noe er bra, og ikke begrunner Ava som er bra, vil ikke tilbakemeldingen
vare spesifikk. Kommentarer som ”fint”, “riktig” og lignende vil regnes som vage

tilbakemeldinger og ikke fanges opp av denne kategorien.

Innholdsrettede forbedringsforslag

En tilbakemelding regnes som et forbedringsforslag, nér lereren gir eleven forslag til hvordan
han kan gjere elevarbeidet bedre. Dette kan vere forslag om hva elevene kan inkludere eller
endre pé i en tekst for at sluttproduktet blir bedre, men det kan ogsa vere forslag til hvordan
eleven kan ga frem i en skriveoppgave. Et eksempel er ’her kan du begrunne pastanden din

bedre ved 4 vise til forskning”. Jeg har ogsa inkludert forslag som stiller spersmaél til noe
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eleven kunne gjort annerledes, dersom det er grunn til & tro at dette vil heve elevarbeidet eller
elevsvaret. At forbedringsforslaget er innholdsrettet, innebarer at det er rettet mot innholdet i
oppgaven eleven jobber med. Det vil utelukke tilfeller der leereren retter pa skrivefeil, eller

sier at eleven skal ”skrive mer”, fordi dette er knyttet til prosedyre og ikke innholdet.

3.5.3 Transkribering og anonymisering av videoopptak

For jeg kunne starte pa selve analysen, transkriberte jeg alt materialet forst, noe som var
nedvendig for & kunne analysere ordrett det som ble sagt i datamaterialet. Under
transkripsjonen satt jeg pd videolaben pa Institutt for leererutdanning og skoleforskning, ved
Universitetet i Oslo. Her var flere datamaskiner klargjort for transkribering av sensitivt
materiale. Selve transkripsjonen foregikk ved hjelp av Ingscribe, som er et digitalt
transkriberingsprogram. I utgangspunktet sa og skrev jeg alle 15-minuttssekvensene
fortlopende, fra start til slutt. Flere ganger stoppet jeg filmen, for & kunne transkribere i takt
med videoklippet. Likevel ble jeg ved flere anledninger tvunget til & spole tilbake igjen og se
klippet en gang til. Dersom lyden var svak, eller personene pa klippet snakket spesielt fort, s&
jeg klippet i sakte film. I enkelte videosekvenser matte jeg bare fokusere pé lyden, for & fa
med meg ordrett det som ble sagt. Derry et al. (2010) mener at dette kan vere gode strategier

for 4 klare & fa med de viktigste aspektene ved videoklippet.

I transkripsjonene mine har jeg utelatt detaljer om kroppsprak, stemmestyrke og lignende.
Dette er fordi jeg bare har fokusert pa det laerere og elever sier, fordi det er tilbakemeldingene
leererne gir, som er i fokus. Likevel noterte jeg meg undervisningssituasjonene
tilbakemeldingene ble gitt i, altsd om de ble gitt i grupper, til enkeltpersoner eller i plenum.

For & forenkle det som blir sagt, transkriberte jeg alt pa normert bokmal.

Alle steder og mennesker i videomaterialet er anonymisert i transkripsjonen. Dette er gjort i
henhold til gjeldende lovverk for personvern og forskningsetiske retningslinjer. Jeg har endret
navnene pd lerere og elever, og viser ingen tegn til identitetsmerker. Dette er i trad med
Cohen et al. (2011, s. 91). Opplysningene om skolene er ikke anonyme for meg som forsker,
og jeg har anvendt andre kategoriseringer i mitt utvalg enn forskerne pa LISA-prosjektet.

Dette ble gjort bade for anonymitet, og for & forenkle beskrivelsen av datamaterialet.
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3.6 Validitet og reliabilitet

3.6.1 Validitetstrusler

I en videoobservasjonsstudie kan det oppsta flere validitetstrusler. Malet er & observere
naturlige klasseromssituasjoner, men ved 4 sette opp kameraer i klasserommet og filme elever
og laerere vil en pavirke det naturlige ved situasjonen. Det er dette Blikstad-Balas (2016)
beskriver som kameraeffekt og Maxwell (2005) beskriver som reaktivitet. Som nevnt i 3.2.1
er det en fast tokameralgsning i LISA-prosjektet. Kleven (2014) hevder at det & ha et fast
kamera i en datainnsamling er mindre forstyrrende enn vanlig observasjon eller intervju.
Cohen et al. (2011, s. 470) mener derimot at et fast kamera kan pévirke like mye som en
deltakende observater. Klette (2009) hevder at fordi videokamera har blitt lettere tilgjengelig,
og derfor mer brukt p4 hjemmebane, har bade unge og voksne blitt mer vant med & bli filmet.
Dette mener hun minsker kameraeffekten. I tillegg har kameraene blitt mindre enn for, noe
som gjer dem mindre synlige, og gjor at de observerte kan glemme at de blir filmet. De ser

ikke kameraene og blir dermed ikke “minnet” pa at de filmes.

Blikstad-Balas (2016) har flere argumenter for at kameraeffekten ikke pavirker i serlig grad,
og 1 hvert fall ikke mer enn andre forskningsmetoder. For det forste viser hun til egen og
andres forskning (Heath et al., 2010; Aarsand & Forsberg, 2010), der en har erfart at
informantene etter en liten stund slutter & veere oppmerksom pa kameraet. I innhentingen av
LISA-dataene filmet en i 4 norsktimer og 4 mattetimer over en uke. Trolig var dette nok tid til

at bade elever og laerere glemte kameraene etter en stund.

For det andre er videodata spesielt. Fordi en filmer det som skjer og blir sagt, kan en fa med
seg om elever og lerere kommenterer kameraet, prover & unnga eller oppseoke det (Blikstad-
Balas, 2016). Dette gjor det lettere for forskeren & oppdage situasjoner der elever eller lerere
er spesielt pavirket. I mitt datamateriale har jeg verken sett eller hort at de har kommentert
eller oppsekt kameraet, noe som kan bety at de ikke ble pavirket av kameraet i spesielt stor

grad.

Det siste argumentet Blikstad-Balas (2016) fremhever, er det faktum at det ikke finnes
“naturlige data”. Dersom en behandler noe som datamateriale, vil en oppfatte det som data og
ikke naturlig. Som Goldman og McDermott (2007) papeker: det som blir fanget av

videokameraet, er ikke i seg selv datamateriale. Det blir data forst nér det blir brukt analytisk.
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Det samme gjelder for elevene og lererne som blir filmet. De har en egen mate & snakke og
agere pd, og finner ikke pé en helt ny nar det er et kamera til stede (Blikstad-Balas, 2016).
Maxwell (2005, s. 109) fremhever at det viktigste med kameraeffekt (reaktivitet) ikke er &

forminske den, ”but to understand it and use it productively”.

3.6.2 Indre validitet

Indre validitet omhandler mine tolkninger av materialet, og hvorvidt disse tolkningene er
rimelige og gyldige. For & finne ut om mine tolkninger er gyldige for utvalget og fenomenet
muntlige tilbakemeldinger, har jeg diskutert videoklippene med kvalifiserte kollegaer. De
utvalgte 15-minuttssekvensene har i PLATO blitt kodet til 4 pa tilbakemeldinger, av
sertifiserte kodere. I forste omgang har bare en person kodet videosekvensene, men fordi jeg
har sett over alle, er 15-minuttssekvensene dobbeltkodet. Fordi jeg var en av dem som kodet
den ene timen, fikk jeg en kollega, som ogsd var PLATO-sertifisert, til & vurdere den i tillegg.

Dette sikrer validiteten pa utvalget mitt i storre grad enn om jeg hadde kodet alt selv.

Vi er flere masterstudenter som har skrevet for LISA-prosjektet, og sammen med to av
lederne for forskningsprosjektet, Kirsti Klette og Astrid Roe, har vi mettes 1-2 ganger i
méneden til masterseminar. Flere av deltakerne her var sertifiserte PLATO-kodere. Dette
gjelder ogsa for begge veilederne mine, noe som har vaert sarlig gunstig med tanke pa
tolkningen av innholdskategoriene. P4 videolaben pa ILS, var det flere som sa pa videoklipp
samtidig. Derfor kunne vi dele tanker og tolkninger av videoene med hverandre. Dette
samsvarer med Derry et al. (2010), som mener at forskeren styrker sine funn ved & diskutere
med andre som har sett det samme. Ogsa Blikstad-Balas (2016) fremhever at ”peer-
debriefing” kan forbedre validiteten i en videostudie. Fordi jeg har diskutert mine tolkninger

med kvalifiserte kollegaer, vil jeg vurdere den indre validiteten min som relativt sterk.

3.6.3 Ytre validitet

Spersmalet om ytre validitet handler om generaliserbarheten og overferbarheten av funnene
mine (Kleven, 2011a). Kleven (2011a, s. 123) stiller folgende spersmal nér det gjelder den
ytre validiteten: ”Hvilke personer er resultatet gyldig for?” og “Hvilke situasjoner er resultatet
gyldig 1?”. I den anledning dukker ogsé et annet sparsmél opp — spersmalet om hvilke
aspekter ved funnene mine jeg ensker skal vaere overforbare. De konkrete menstrene jeg far

er trolig unike for mitt utvalg. I stedet blir det de faglige konklusjonene jeg trekker, jeg ensker
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a generalisere (Kleven, 2011a, s. 134). Om disse konklusjonene ogsé vil vere gyldige for
personer i tilsvarende situasjon, er vanskelig 4 si. For & undersgke dette kan jeg se pa lignende
forskning, og se om resultatene her sammenfaller med min forskning. Gjer de det, kan studien
min sies 4 ha en viss overferbarhet. I mitt tilfelle er det ikke gjort mye forskning pé det
samme. Derfor vil det vaere vanskelig & vurdere dette. I stedet vil jeg gi fyldige beskrivelser
og grundige analyser av de situasjonskontekstene som studeres, i trdd med Schofield (referert
i Cohen et al., 2011, s. 186). Slik kan jeg legge til rette bade for oppfelging av denne studien,
og for at andre kan finne sammenlignbare personer og kontekster, og selv vurdere

overforbarheten.

3.6.4 Begrepsvaliditet

Spersmélet om begrepsvaliditet omhandler hvilket validitetsgrunnlag forskeren har for 4 tolke
data. Data blir da et uttrykk for det begrepet forskeren hevder a ha operasjonalisert (Kleven,
2011b). Det jeg onsker &4 male er lereres muntlige tilbakemeldinger, og dette er tidligere
operasjonalisert til bruk i klasserommet av Grossman (2015). I kapittel 2.3 avklarte jeg
tilbakemeldingsbegrepet jeg benytter i denne masterstudien. I tillegg forklarte jeg at
Grossmans definisjon samsvarer med andre teoretiske definisjoner, samtidig som den er
tydelig pd hva som regnes som muntlige tilbakemeldinger i klasserommet. Kleven (2011b)
mener at dersom operasjonaliseringen bade er lett & male og er i1 trdd med den teoretiske
definisjonen, vil bade begrepsvaliditeten og reliabiliteten styrkes. Det at jeg bruker

Grossmans operasjonalisering styrker dermed begrepsvaliditeten i denne masterstudien.

3.6.5 Reliabilitet

Indre reliabilitet omhandler begrepsapparatet, og om andre forskere kan bruke det pd samme
méte som jeg har gjort. Jeg har brukt Grossmans (2015) definisjon av tilbakemeldinger.
Kategoriene mine er utarbeidet med utgangspunkt i Hattie og Timperleys fire typer
tilbakemeldinger, og nevnte Grossmans observasjonsprotokoll for hva som regnes som
tilbakemeldinger pa heyt niva. Kategoriene er altsd teoribaserte, noe som kan vaere med pa a
styrke studiens indre reliabilitet. Den ytre reliabiliteten gar ut pa om andre forskere hadde
oppdaget det samme som meg, og om de hadde sett de samme menstrene. Datamaterialet 1
denne studien er i seg selv med pé a ke reliabiliteten. I videomateriale kan en se gjennom
videoklippet flere ganger og fa med seg ordrett hvilke tilbakemeldinger lererne gir, selv om

en ikke fikk det med seg ved forste gyekast.
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Ifolge Kleven (referert i Cohen et al., 2011, s. 201-202) ber forskeren stille seg tre spersmal
for 4 sikre studiens pélitelighet:

1) Ville de samme observasjonene og tolkningene blitt gjort, dersom observasjonen

hadde blitt utfort ved et annet tidspunkt?

Datamaterialet i LISA-prosjektet er fra skoledret 2014-2015, altsd er det noksa nytt.
Kunnskapsleftet var godt innarbeidet, laereplanen i norsk var allerede revidert, og de nasjonale
satsingene Bedre vurderingspraksis og Vurdering for leering hadde holdt pa en stund. Hadde
jeg gjort en lignende undersgkelse i dag, tror jeg ikke det ville vert sarlig stor forskjell.
Likevel kan det hende at undervisningsformen og temaene lererne underviser i, har betydning
for hvilke tilbakemeldinger de gir. Derfor kunne resultatene blitt annerledes dersom lererne i
LISA-materialet hadde undervist i andre temaer og brukt andre undervisningsmetoder.

Kanskje ville andre laerere blitt skdret hoyt i PLATO, mens noen i utvalget hadde blitt skéret

lavere.

2) Ville de samme observasjonene og tolkningene blitt gjort hvis det hadde blitt gjort

andre observasjoner pd samme tid?

Fordi utvalget mitt bestdr av de lererne som fikk hayeste skar pd tilbakemeldinger i PLATO-
kodingen, begrenset dette datamaterialet kraftig. Selvsagt skulle jeg enske at det var flere
leerere 1 dette utvalget. Siden fokuset mitt hele tiden har vert hva de ”gode” lererne gjor,
hadde det ikke veert formalstjenlig med flere leerere, da disse maksimalt hadde blitt skaret til
3, og ikke blitt regnet som de beste. Fordi jeg hadde tilbakemeldinger som fokus, begrenset
dette kraftig hva jeg observerte. Dette var ogsé hensiktsmessig, siden det var lerernes
tilbakemeldinger jeg onsket & studere. Derfor var det dette jeg festet oppmerksomheten ved,

og jeg fikk transkribert det som ble sagt.

3) Ville en annen observator, som jobber med det samme teoretiske rammeverket, gjort

de samme observasjonene og tolkningene som meg?

I kapittel 3.2 papekte jeg at jeg hadde sarlig kjennskap til LISA-materialet og PLATO-

manualen. Dette er fordi jeg har gjennomgatt kursing av observasjonsprotokollen PLATO, og
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blitt sertifisert koder av denne. Jeg har vaert med pé & kode deler av LISA-materialet, og fatt
en kjennskap til materialet ikke alle er forunt. Det gjor at min forforstéelse trolig vil vaere
serstilt andre som ser pa det samme datamateriale, med samme teoretiske rammeverk. I
tillegg har jeg i kapittel 3.3 hevdet at videomateriale sarlig er gunstig, fordi en har mulighet
til & se videoen flere ganger. Spersmalet om hvorvidt en annen observater hadde gjort de
samme observasjonene og tolkningene som meg, handler ogsa om i hvilken grad studien kan
etterproves. Studiens etterpravbarhet vil si hvor sikre analysene mine er. I kapittel 3.5.2
avklarte jeg analysekategoriene, slik at andre kan bruke de samme kategoriene, og selv kan

vurdere om mine inferenser presentert i analysedelen virker troverdige og gyldige.
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4 Analyse
4.1 Introduksjon

I kapittel 2 etablerte jeg et teoretisk rammeverk rundt temaet tilbakemeldinger, som munnet ut
i fem analysekategorier. Selve analysekategoriene avklarte jeg i kapittel 3.5.2, og jeg beskrev
fremgangsmaéten for analysen i kapittel 3.5.1. I dette kapitlet vil jeg nd presentere resultatet av

analysen min.

Kapitlet er bygd opp ved at jeg forst presenterer analysekategoriene. Deretter gir jeg en
beskrivelse av situasjonskonteksten fra hvert klasserom, i tillegg til leererinformasjon. I
delkapittel 4.3 vil jeg legge frem analysen og de monstrene jeg finner. Delkapitlet er bygd opp
slik at jeg starter med & gi en oversikt over fordelingen av typekategoriene — forst hyppighet,
sa varighet — og deretter vil jeg illustrere de ulike tilbakemeldingstypene med eksempler fra
leererne. Dette gjentar jeg med innholdskategoriene. Forst gir jeg en oversikt over fordelingen

av kategoriene, og sa viser jeg illustrerende eksempler.

4.1.1 Analysekategorier

I analysen som her folger, anvender jeg fem kategorier for & analysere laerernes
tilbakemeldinger. Jeg ser pa type tilbakemelding rettet mot oppgavenivd, prosessnivd og
personnivd (Hattie & Timperley, 2007), samt i hvilken grad tilbakemeldingene er spesifikke
eller innholdsrettede forbedringsforslag (Grossman, 2015). Ved hver av de fem
analysekategoriene méler jeg hyppighet og varighet (antall ord per laererytring). Tabell 5

sammenfatter mine analysekategorier.

Tabell 5 Analysekategorier for lerernes tilbakemeldinger

Analysekategorier Hyppighet Varighet

Hattie og Timperley | Typekategoriene
(2007) - Oppgaveniva
- Prosessniva

- Personnivd

Grossman (2015) Innholdskategoriene

- Spesifikke
tilbakemeldinger

- Innholdsrettede
forbedringsforslag

45



Disse fem kategoriene belyser ulike sider ved larernes tilbakemeldinger i norskfaget.
Typekategoriene viser hva tilbakemeldingene larerne gir er rettet mot. Innholdskategoriene
gér 1 stedet 1 dybden, og ser pé innholdet i 1erernes tilbakemeldinger. Disse kategoriene vil
trolig ikke fange opp tilsvarende mengde tilbakemeldinger, fordi kriteriene for hva som
regnes som spesifikke tilbakemeldinger og innholdsrettede forbedringsforslag er langt
strengere enn for typekategoriene. Dette skyldes nok at Grossman utarbeidet sine kategorier
for bruk i1 en observasjonsprotokoll, og det vil derfor vere viktig med tydelige kriterier for
hva som kjennetegner gode og mindre gode tilbakemeldinger i klasserommet. Hattie og
Timperley har i1 utgangspunktet ikke laget inndelingen til direkte bruk som analysekategorier,

og kriteriene er derfor videre.

Alle tilbakemeldingene lererne gir, blir i utgangspunktet kategorisert ut fra begge
analysedimensjonene — forst typekategoriene, deretter innholdskategoriene — som forklart i
delkapittel 3.5.1 om analysemetoden. Likevel vil de tilbakemeldingene som er vage, bare
kategoriseres innenfor typekategoriene. Dette forer til at bare de tilbakemeldingene som
regnes som spesifikke eller innholdsrettede forbedringsforslag, blir kategorisert innenfor
begge analysedimensjonene. Alle tilbakemeldingene innenfor innholdskategoriene, vil altsa
here til innunder en av typekategoriene, men ikke motsatt. Et eksempel pa en tilbakemelding
som bade er oppgaveorientert og spesifikk, er denne, gitt av en leerer (Camilla) i utvalget.
Camilla kommenterer noe en elev har skrevet: ”Det var veldig personlig. Jeg-stemmen
kommer veldig godt fram”. Denne tilbakemeldingen er oppgaveorientert, fordi Camilla
kommenterer oppgaven eleven har jobbet med. Samtidig er den er spesifikk, fordi hun
forteller ~va som er bra. Fordelingen av innholdskategoriene innenfor hver typekategori vil
jeg vise i delkapittel 4.4 Sammenfatning av analysen. Det er interessant 4 se om noen av

typekategoriene har flere slike tilbakemeldinger enn andre.

Selv om lzererne i utvalget har blitt skaret til 4 i PLATO-kodingen’, trenger de ikke & ha mer
enn tre gode tilbakemeldinger i det aktuelle 15-minuttssekvenset. Ofte har leererne langt flere
tilbakemeldinger enn disse tre gode, og disse vil ogsé bli inkludert i analysen. Dette er
arsaken til at ikke alle tilbakemeldingene inngar i begge analysedimensjonene. Antallet gode
tilbakemeldinger varierer mellom lererne, og derfor vil differansen mellom

tilbakemeldingene innenfor de ulike analysedimensjonene, ogsd vare interessant.

> If, metodekapitlet 3.2 LISA-prosjektet
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De to hovedtypene analysekategorier vil gi meg bredde: hvilke typer tilbakemeldinger blir
gitt, og dybde: hvordan blir tilbakemeldingene gitt (som spesifikke tilbakemeldinger eller
som forbedringsforslag). Til sammen vil disse analysekategoriene gi et systematisk innblikk 1
hver lerers repertoar av tilbakemeldinger, samtidig som de vil belyse eventuelle variasjoner

mellom de tilbakemeldingene lererne gir.

4.2 Kontekstualisering av timene

For analysen av laerernes tilbakemeldinger, vil jeg gi en kort beskrivelse av konteksten i
timene jeg har analysert. Alle 15-minuttssekvensene er utdrag fra norsktimer i 8. klasse,
fordelt pa 5 ulike klasserom pa 5 skoler fra ulike regioner i Norge (for mer om utvalget, se
ogsa kapittel 3.2.4). De utvalgte norsktimene har blitt valgt pa bakgrunn av PLATO-
kodingen, og har en eller flere 15-minuttssekvenser som har fatt heyeste skar (4) pa
kategorien tilbakemeldinger. I det folgende vil jeg introdusere hver av de fem larerne kort,
samt si noe om hva slags undervisning leereren hadde i de sekvensene som er med i utvalget

mitt.

Skole A — lerer Arne

Fra skole A er tre 15-minuttssekvenser inkludert i utvalget. Disse tre er fordelt pa to
skoletimer, og begge timene omhandler temaet lyrikk. En av sekvensene er fra forste time,
mens de to andre sekvensene er ssmmenhengende i slutten av den andre timen. I den forste
timen gar lereren, fra nd av Arne, gjennom ulike lyriske virkemidler som kontrast og
gjentakelse. Elevene skal deretter selv finne virkemidler i to lyriske tekster: ”Identitet som
dreper” av Karpe Diem og “Farao pa ferie” av André Bjerke. I den andre timen skal elevene
selv prove a bruke lyriske virkemidler, som metaforer og sammenligning. I tillegg far de
utdelt forste og siste verselinje av et dikt og skal forseke & skrive den midterste delen. Mellom
hver aktivitet tar Arne opp elevsvar i plenum, og kommenterer dem. I slutten av denne timen
fér elevene ogsa utdelt en skriftlig innlevering, og Arne gar rundt og forklarer de skriftlige

tilbakemeldingene han har gitt.

Skole B — lzerer Bodil
Fra skole B har jeg analysert to sammenhengende 15-minuttssekvenser, begge fra samme
skoletime. I denne timen holder de pd med idémyldring, der de skal finne ideer til hendelser

og personer som kan brukes i en fortelling de senere skal skrive. De er derfor i forste del av
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skriveprosessen, forskriving. Laerer Bodil har delt elevene inn i grupper, og hver gruppe har
fatt en rekke bilder av ulike mennesker. Elevene skal bruke bildene som inspirasjon til
personene og hendelsene i fortellingen de senere skal skrive. Bodil gir rundt til gruppene og

far hore ideene deres underveis i prosessen.

Skole C — lerer Camilla

Fra skole C har jeg analysert fem 15-minuttssekvenser, og disse fem er fordelt pa tre timer.
Det er to sammenhengende sekvenser fra forste time, to sammenhengende fra andre time, og
én sekvens fra den tredje timen. I alle de tre norsktimene er temaet leserinnlegg og
argumentasjon. Det er to lerere til stede i klasserommet, og Camilla er hovedlarer. Den andre
lereren har ingen utdanning i norskfaget, og fungerer som assistent i disse timene.
Tilbakemeldingene hennes er ikke inkludert i denne analysen. Elevene jobber med & skrive et
leserinnlegg og & bruke ulike argumentstyper, som for eksempe