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Abstract

The topic of this master thesis is adaptive learning and feedback in elementary school, in 1%
grade. New technology has changed the school day regarding learning tools and work-methods.
This applies to both teachers and pupils at school. A selection of teachers’ practice in 1%, grade
is studied, and the research problem of the thesis is: How do a selection of teachers understand
and work with adaptive-learning in elementary school, and how do these teachers practice
feedback to the pupils? This study is part of the research project DigiHand, an NFR-project
(2018-2021) that investigate 1% graders’ writing-development and written-language-practices.

In this master thesis three teachers’ understanding and practice in three different terms
(context) are studied: Term 1 = postponed handwriting to the second year of school + 1:1 tablet.
Term 2 = handwriting in the first year of school + 1:1 tablet. Term 3 = handwriting in the first
year of school, without tablets. The thesis is based on a qualitative approach, in which | have
gathered data through video-observations in the three teachers’ classrooms during a school day,
in addition to individually interviews with the three teachers. For analysis | have used a
qualitative theme-centered analytical approach for interview-data, and both a qualitative and
quantitative approach of observational-data (video).

The result show that the teachers work with adaptive-learning in different ways. Further,
tablets seem to be perceived as good supplements when working with adaptive-learning, and
the teachers differentiate their teachings in different ways through content, level, work-methods
and teaching means. Another result is that oral feedback is the common type of assessment in
these classrooms. Analysis of the teachers’ perceptions also show that there is a different
understanding among the teachers of what might be useful feedback to the pupils. Further,
praise and recognition are highlighted as important for the pupils’ motivation and feeling of
accomplishment and self-efficacy. Analysis (Classroom Assessment Scoring System) of video
observations show that the quality of feedback-interactions in the classroom are in the low-
range.

The overall result of this thesis shows that the teachers have different approaches to
adaptive learning and that there is a potential for improvement of feedback that enhances pupil’s
development and learning, and a question is how tablets to a higher degree can become an
important supplement for adaptive-feedback to the pupils for learning and development.



Samandrag

Tema i denne studien er tilpassa oppleering og tilbakemelding i begynnaroppleringa. Ny
teknologi har endra skulekvardagen nar det gjeld bruk av leeringsverktay og arbeidsmetodar.
Dette gjeld for bade lzerarar og elevar i skulen. Eit utval leerarar sin praksis pa 1.trinn blir studert,
og problemstillinga for studien er: Korleis forstar og arbeider eit utval leerarar med tilpassa
oppleering i begynnaropplearinga, og korleis praktiserer desse lerarane tilbakemelding til
elevane? Studien er eit delprosjekt i forskingsprosjektet DigiHand, eit NFR-prosjekt (2018-
2021) som undersgkijer fyrsteklassingar si skriveutvikling og skriftsprakspraksisar.

| denne studien har eg studert tre leerarar si forstaing og praksis ut fra tre ulike vilkar:
Vilkar 1 = utsett handskrift til 2.skulear + 1:1 nettbrett, vilkar 2 = handskrift 1.skulear + 1:1
nettbrett, og vilkar 3 = handskrift 1.skulear, utan nettbrett. Studien er basert pa ein kvalitativ
tilneermingsmetode, der eg har henta inn empiri gjennom videoobservasjon i ein heil
undervisningsdag i tre klasserom, og intervjua dei tre aktuelle leerarane i klasseromma. For
analyser er det nytta ei kvalitativ temasentrert analytisk tilnserming for intervjudata, og bade ei

kvalitativ og kvantitativ tilneerming av observasjonsdata (video).

Resultat fra analyser viser at leerarane arbeider med tilpassa opplaring pa ulike matar. Nettbrett
er eit godt supplement i arbeidet med tilpassa opplaring pa 1.trinn, og lerarane differensierer
undervisninga pa ulike matar gjennom innhald, arbeidsmatar og leremiddel. Munnleg
tilbakemelding er den sentrale vurderingsforma i begynnaropplaringa pa tvers av alle dei
studerte vilkara, og leerarane syner ulik forstding av kva som kan vere nyttig tilbakemelding til
den enkelte eleven. Ros og anerkjenning vert framheva som viktig for eleven sin motivasjon og
meistringsoppleving.  Analyse av  video syner 1&g skare pa kvalitet i
tilbakemeldingsinteraksjonar i klasserommet. Basert pa studien sine analyser viser resultatet at
det er potensiale for utvikling av tilbakemeldingar som fremjar elevane si utvikling og lering,
og eit sparsmal er korleis nettbrettet i starre grad kan verte eit viktig supplement for adaptiv

tilbakemelding til den enkelte elev for leering og utvikling.

Vi



Forord

Da eg byrja pa grunnskulelzrarutdanninga i Kristiansand bestemte eg meg for a ta master i
spesialpedagogikk ved Hggskulen i Volda. Det er ei god kjensle & ha kome til denne dagen. A
kunne sei seg ferdig og takke alle som har gjort dette arbeidet mogleg a fa til. Prosessen har
vore sveert utfordrande, men ogsa sveert lererik og har gjeve meg moglegheiter eg aldri ville
vore forutan. Eg har i denne prosessen fatt auka kunnskap og erfaringar som eg tek med meg i
vidare arbeid, og eg hapar at det er fleire som kan fa nytte av denne studien om tilpassa

opplering og tilbakemelding i begynnaroppleringa.

Fyrst og fremst vil eg rette ei stor takk til mine informantar som har latt meg kome inn i deira
klasserom og studere deira praksis, og som har stilt opp og delt sine viktige erfaringar. Utan
dykk hadde ikkje dette vore mogleg a fa til.

Ei stor takk til min rettleiar Siv M. Gamlem. For grundige og effektive tilbakemeldingar. For
raske svar - bade tidleg og seint! For & ha trua pa meg bade no og for framtida. Eg vil ogsa takke
for at eg har fatt skrive masteroppgave som eit delprosjekt i DigiHand-prosjektet. Eg har
verkeleg kjent meg velkomen og verdsett i samarbeidet med dykk. Samarbeidet har ogsa gjeve

meg moglegheiter eg aldri hadde fatt utan — tusen takk!

Eg vil ogsa rette ei takk til Rune Vindenes for forstding og tilrettelegging slik det har vore

mogleg for meg & arbeide i Lesemeister ved sidan av studiet.

Til slutt ma eg takke mine naermaste som har vist forstaing, stgtte og oppmuntring i prosessen.
Som lgftar og held meg nar eg treng det, og jublar nar det gar bra. Som alltid har trua pa meg,
og som minner meg pa kor viktig det er & lgfte auga og sja dei ein har rundt seg. Ei ekstra takk
til Jonas for hjelp med omsetjing av samandrag til engelsk og Christine for korrekturlesing.

No er eg ferdig a skrive.

Volda, mai 2019
Lina Rebekka Kobberstad

vii



1.0 Innleiing

1.1 Bakgrunn for val av tema

Tema for denne oppgava er tilpassa opplering og tilbakemeldingspraksis i
begynnaropplearinga. | dei fyrste skuledra vert det lagt eit viktig grunnlag for elevane si faglege-
og personlege utvikling. A kunne tilpasse opplearinga og bidra til engasjement og laerelyst er ei
stor og viktig oppgave leraren har i begynnaropplaringa (Michaelsen, 2018, s. 11).

Tilpassa oppleering har vore eit omgrep i norsk skule sidan 1970-talet (Berg & Nes,
2007, s. 6), og har sidan vore eit aktuelt tema. NOU (2016: 14) presiserer at retten til tilpassa
opplaring gjeld alle elevar pa alle niva, og oppleringslova §1-3 (1998) skal sikre at elevar far
ei tilpassa oppleering til deira evner og faresetnader. Vidare er det lzeraren si oppgave a sargje
for at dette skjer i praksis. Tilpassa oppleering er eit politisk skapt omgrep og utfordrar bade
forsking og pedagogisk praksis i tilneerming og operasjonalisering (Bachmann og Haug, 2006,
s. 19). Det finns ingen enkle lgysingar i arbeidet med tilpassa opplaring (Bachmann & Haug,
2006, s. 101 ), og ifelgje Haug (2017, s. 9) er det & mgte mangfaldet og elevvariasjonen i
undervisninga den starste utfordringa leerarar har i dette arbeidet. Haug (2017) framhevar at
leerarar ikkje maktar & differensiere undervisninga i trad med intensjonen om ei tilpassa
opplering, i den grad det er behov for det (Haug, 2017, s. 13). Ifglgje Hastein og Werner (2003,
s.17) ma elevar tilpasse seg skulen heller enn at skulen skal tilpasse seg til elevane. Sandvik
(2018, s. 109) viser i ein kasusstudie der det er brukt 1:1 nettbrett i den farste lese- og
skriveopplaringa, at ved hjelp av teknologi som leringsverktay er det nye moglegheiter for
tilpassa opplering og differensiering da nettbrettet gjev rom for variasjon i
begynnaropplearinga.

Nar opplaringa skal tilpassast den enkelte elev sine faresetnader skal ogsa vurderinga
tilpassast den enkelte elev (Kristiansen & Eggen, 2014, s. 81). Vurdering er ein sentral didaktisk
kategori i tilrettelegging og gjennomfgring av opplaringa. Elevar vert vurderte ut i fra mal,
innhald og prinsipp i leereplanverket, og vurderinga skal innehalde rettleiing til vidare utvikling
og leering. Dette gjer vurdering til ein effektiv reiskap i tilrettelegging, stette og justering for
elevar si leering (Gamlem, 2015). Eit av dei best dokumenterte funna i internasjonal pedagogisk
forsking er at tilbakemelding er sveert viktig for laering og fremjar elevane sitt prestasjonsniva,
men verknaden for elevar si vidare leering kan vere bade positiv og negativ (Dysthe, 2008, s.
22; Hattie & Timperley, 2007, s. 81). Pa same tid viser forsking at sjglve praktiseringa av

vurdering varierer fra klasserom til klasserom da lzeraren si forstaing og eigne verdiar i hgve



leeringsprosessar skapar ulikskapar i undervisningspraksis (Gamlem, 2015a, s. 463). Elevane
vert vurderte ut i fra kompetansemala i leereplanverket, men korleis ein i skulen arbeider med
meistring av kompetansemala kan variere da leraren har fridom i val av arbeidsmatar og
faginnhald.

Skulen er i ei tid der ny teknologi har endra kvardagen, nar det gjeld bruk av
leringsverktgy og arbeidsmetodar. Dette gjeld for bade lerarar og elevar i skulen. Skulen skal
bidra til at elevar utviklar den kompetansen dei treng for a delta i samfunnet no og i framtida
(Giaver, Johannesen & @grim, 2014, s.10), og digitale verktgy vil dermed verte sentralt i deira
liv bade pa og utanfor skulen. Det teknologiske klasserommet vil igjen stille faglege krav til
pedagogar og lararar, og dette far ifglgje Glud, Thorsted og Melin (2017, s. 293) betyding ut
fra didaktiske val som planlegging, gjennomfaring og evaluering av undervisningsforlgp. Eit
mal i skulen er at elevane skal oppna fagleg- og personleg utvikling og laering, og nettbrettet
kan vere eit bidrag i dette arbeidet ifglgje Glud, Thorsted & Melin (2017, s. 306).

Skulesystemet star i dag ovanfor ei rekke utfordringar nar det gjeld leeringsutbyte, og det
er eit problem at ein ikkje brukar den forskingsbaserte kunnskapen vi har om
begynnaropplering i praksis (Nordahl, 2012, s. 3). I tillegg seier Gamlem og Munthe (2014, s.
89) at det er behov for meir kunnskap om kvalitet i formativ vurdering ved tilbakemeldingar
for 4 statte elevane si leering. Arbeid med tilpassa oppleering og vurdering i skulen er omrader
som er essensielle for den enkelte elev si utvikling og lering, men i arbeidet med a

operasjonalisere omgrepa i praksis mgter ein som leerar pa utfordringar.

1.2 Formal og problemstilling

Denne masteroppgava er eit delprosjekt til eit starre forskingsprosjekt: DigiHand, som er eit
NFR-prosjekt (2018-2021). DigiHand undersgkjer fyrsteklassingar si skriveutvikling og
skriftsprakspraksisar. Dette delprosjektet skal studere laeraren sitt arbeid med tilpassa oppleering
og tilbakemelding i klasserommet. For & kunne studere dette og fa ei djupare forstding av
tilpassa opplering, vurderingsarbeid og tilbakemeldingspraksis pa 1.trinn, har eg valt 8 anvende
kvalitativ metode i denne studien. Formalet med studien er a fa auka innsikt og forstding for
tema gjennom a studere teori, litteratur, tidlegare forsking og eigen klasseromsstudie av
lerarane si forstaing og praktisering.

Forskingsinteressa bak denne studien er a sja korleis eit utval lerarar arbeider med

tilpassa opplearing og tilbakemelding pa 1.trinn, da begge fenomena er sentrale for elevane si



utvikling og lering. Studien vil ta utgangspunkt i tre ulike vilkar med- og utan nettbrett i
begynneropplaringa. Dei tre ulike vilkara er folgjande og representerte gjennom tre ulike
klasser:

- Vilkar 1 = utsett handskrift til 2.skuledr + 1:1 nettbrett

- Vilkar 2 = handskrift 1.skulear + 1:1 nettbrett

- Vilkar 3 = handskrift 1.skulear, utan nettbrett

Problemstillinga i studien er:

Korleis forstar og arbeider eit utval lerarar med tilpassa opplering i

begynnaropplaringa, og korleis praktiserer desse leerarane tilbakemelding til elevane?

Med bakgrunn i problemstillinga er det utforma to forskingsspersmal for a konkretisere
innhaldet i problemstillinga:

1. Korleis forstar og praktiserer laerarar omgrepa tilpassa opplering, differensiering og
vurdering for leering?
2. Korleis forstar laerarane tilbakemelding, og kva tilbakemeldingstypar vert brukt i

klasseromma?

For & svare pa problemstillinga har eg nytta kvalitativ forskingsstrategi med
videoobservasjon og intervju som forskingsmetodar. Forskingsspgrsmal 1 og 2 er knytt til bade
intervju og videoobservasjon. Videomaterialet er basert pa observasjon frd ein heil
undervisningsdag i kvar av dei tre ulike klassene (vilkara). I etterkant av observasjon er det

gjennomfart individuelle intervju med leerarane.

1.3 Omgrepsavklaring og avgrensing av oppgava

Problemstillinga for oppgava trekk fram fleire omgrep som verte utdjupa i teorigrunnlaget. |
dette kapittelet vil eg definere omgrepa begynnaropplaring, tilpassa opplaring og vurdering.



1.3.1 Begynnaropplaering

Begynnaropplering inneheld fleire uttrykk, gjeld for fleire tidspunkt og kan knytast til
introduksjon av fleire fag. Det er dermed inga klar term for kva begynnaropplering er ifglgje
Haug (2006, s. 7). | denne oppgava handlar begynnaropplaring om undervisning pa 1.trinn, i
alle fag og gjeld serleg oppleeringa som skjer i ordinar undervisning (Palm, Becher &
Michaelsen, 2018, s. 13). Det handlar om Korleis lerar praktiserer undervisning for a skape
utvikling og laering hos den enkelte elev, og pa den maten vert omgrepet knytt til ei tilpassa
opplaring. Nar det gjeld begynnaropplering er det fleire moment og prinsipielle val ein ma ta
nar det gjeld den fyrste skrive- og leseopplaringa, og det gar for seg diskusjonar med fordeler
og ulemper ved & utsette handskrift til 2.klasse (Palm, Becher & Michaelsen, 2018, s. 24).
Fokuset i denne studien ligg pa den ordinzre undervisninga med tanke pa at det store fleirtalet
skal fa eit godt fagleg utbytte (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s. 16).

1.3.2 Tilpassa oppleering

Det er ikkje €in enkel definisjon som forklarar omgrepet tilpassa opplering, da det florerer
fleire ulike definisjonar som inneheld ulike faktorar der samspelet mellom desse er avgjerande
(Bachmann & Haug, 2006, s. 101). Dette er fordi omgrepet ikkje er eit statisk omgrep, men eit
omgrep som gjev meining og tyding i ulike diskursar (ibid.). | denne oppgava vert tilpassa
opplaring definert og forstatt som ein rett alle elevar har, og handlar om bade vanleg- og
spesialundervisning. Tilpassinga handlar om at ein gjennom atgaing, planlegging,
giennomfaring og evaluering skal sgrgje for at alle elevar far utfordringar og moglegheiter som
bidreg til fagleg- og sosial utvikling (Hastein & Werner, 2003, s. 53). Engen (2010, s. 52)
utvidar definisjonen til Hastein og Werner, ved a leggje til at tilpassa opplaring handlar om
tiltak pa kvart individ-, organisasjons- eller kulturniva. | tillegg handlar det om 4 bidra til at
elevane far optimale moglegheiter til & realisere sitt leerings- og utviklingspotensial. Ifglgje
Haug (2014, s. 9) skal alle fa tilpassa oppleering innanfor ei ramme som er inkluderande, der
undervisninga er tilpassa alle elevar som er samla i klasserommet. For & oppna dette har vi
Oppleringslova 8§1-3 (1998) som skal sikre at undervisninga vert tilpassa evner og fgresetnader
til den enkelte elev. Vidare er det leeraren sitt ansvar a sgrge for at dette skjer i praksis. Ut i fra
dette handlar tilpassa oppleering bade om lararen si tilrettelegging og elevane si leering, og kan
dermed kallast tosidig. Nar desse to ulike sidene samsvarer er det i trdd med ei tilpassa
opplering (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s. 20).



1.3.3 Vurdering

Vurdering handlar om a gje elevar og leerarar kunnskap, ferdigheiter og erfaringar som igjen vil
forbetre bade lering og undervising (Nordahl, Kostegl, Sunnevag, Aasen, Lgken, Dobson &
Knudsmoen, 2012, s. 6). Pa den maten handlar vurdering bade om leeraren si undervisning og
elevane si lering. Elevane vert vurderte etter overordna mal fra kunnskapslgftet (LKO06), og
andre mal ut i frd innhald og arbeidsmatar. Tradisjonelt er det eit skilje mellom vurdering for
leering og vurdering av leering. Intensjonen med vurdering for leering er & gje informasjon som
kan gjere undervisning og rettleiing betre for a fremje leering (Dysthe, 2008, s. 17), og omgrepet
vert nytta for det kontinuerlege vurderingsarbeidet som skjer i skulen (Gamlem, 2015, s. 202).
Vidare kan vurdering bli forstdtt som eit synonym for undervegsvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Vurdering av leering handlar om & gje skare, rangere eller
kvalifisere eleven og fleire knyt vurdering difor til praver og testar (Dysthe, 2008, s. 17). Ut i
fra dette handlar distinksjonane vurdering for leering og vurdering av leering om intensjonen
bak vurderinga (Dysthe, 2008, s. 17). Vidare vert det fokusert pa vurdering for leering da dette

er den aktuelle vurderingsforma i begynnaroppleringa, pa 1.trinn.

1.3.4 Avgrensing

Pa grunnlag av oppgava si omfang har det vore naudsynt & gjere avgrensingar. Nar eg studerer
tilbakemeldingar, og snakkar om tilbakemeldingspraksis handlar dette om dei munnlege
tilbakemeldingane som laerar gjev til elevane i 1.klasse, og interaksjonen mellom larar og elev.
Denne studien fangar ikkje opp den tilbakemeldinga eleven far fra nettbrettet. Den adaptive
leringa som finn stad ved bruk av nettbrett og den tilbakemeldinga til den enkelte elev far fra

nettbrettet ut fra sitt ferdigheitsniva vert heller ikkje fanga opp i denne studien.

1.4 Oppbygging av oppgava

| kapittel 2 vert teori og forsking som er sentrale i hgve tema og problemstilling presentert.
Dette er teori og forsking som set sgkjelys pa leeraren sitt arbeid i begynnaropplaringa, bade
med og utan nettbrett. Eg gar vidare inn pa tema om tilpassa opplering og differensiert
undervisning. Til slutt gjer eg greie for vurdering for lzering med seerleg fokus pa tilbakemelding
for elevar si utvikling og leering.

Kapittel 3 omhandlar studien sin metodologi og her vert forskingsmetodane i mitt arbeid



presentert. Deretter vert det presentert mitt arbeid med planlegging, gjennomfering og
etterarbeid i forskingsprosessen. Vidare vert forskingskvaliteten i studien belyst, studiens
reliabilitet og validitet vert presentert for eg til slutt viser til etiske betraktningar i forskinga.

| kapittel 4 vert det presentert resultat med utgangspunkt i kategoriane tilpassa
opplering og differensiering, vurdering for laering og tilbakemelding. Ved oppsummering av
resultat vert dei sentrale funna trekt fram.

| kapittel 5 vert studiens resultat drgfta, for eg avsluttar med ei oppsummering av

studien, implikasjonar i studien og vidare forsking i kapittel 6.



2.0 Kunnskapsgrunnlag

| dette kapittelet vil eg ta fare meg det teoretiske grunnlaget for undersgkinga mi. Fyrst gjer eg
greie for tilpassa opplaering der eg viser til moglegheiter for ei tilpassa begynnaropplaring bade
giennom eit heilheitsperspektiv og selektivt perspektiv; differensiert undervisning.
Kunnskapsgrunnlaget trekk fram moglegheiter for tilpassing bade med og utan nettbrett.
Deretter presenterer eg den didaktiske kategorien: wvurdering, som er ein av sju
differensieringskategoriar (Dale & Weerness, 2003, s. 9). Korleis vurdering og tilbakemelding
I begynnaroppleringa kan og vert arbeidd med, og kva for informasjon ulike

tilbakemeldingstypar inneheld vil vidare verte belyst.

2.1 Tilpassa begynnaroppleering

Tilpassa oppleering er ei tilrettelegging som skulen gjer for a sikre at alle elevar far best mogleg
utbyte av den ordinzre oppleringa (Utdanningsdirektoratet, 2018, s. 17). Bachmann og Haug
(2006, s. 7) viser til ei smal og ei vid tilneerming til omgrepet tilpassa opplaering. Den smale
tilnerminga gjeld individualiserande tiltak der ein fokuserer pa a tilpasse opplearinga til den
enkelte elev sine behov. Den vide tilnzrminga set opplaringa i ein sterre kontekst og pa den
maten har ein ei opnare tilnserming til fellesskapet. | Melding til Stortinget nr.18 (2011), Lering
og fellesskap, vert tilpassa opplaring beskrive som & skape god balanse mellom evner og
faresetnadar til den enkelte elev og fellesskapet, gjennom varierte arbeidsoppgaver, lerestoff,
arbeidsmatar, leremiddel og organisering (Meld. st. 18 2010-2011, 2011, s. 9). Denne
tilnserminga kan ein forsta som ei vid tilnaerming, i ein pedagogisk plattform som skal prege
heile skulen og all verksemd der (Bachmann & Haug, 2006, s. 7).

Det er ingen annan enkeltfaktor som er sa viktig for elevane si leering som lzeraren si
undervisning, og kva leeraren gjer i undervisninga (Klette, 2013, s. 179). Arbeidet som laerar
forutset fleire ferdigheiter, bdde & kunne sitt fag, fagdidaktikk, pedagogisk- og
spesialpedagogisk kompetanse (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 24). Vidare forventast det
a ha evner til 2 avdekke den enkelte elev sin faglege stastad for & kunne tilpasse undervisninga
til utviklingsnivaet til eleven, samt a velje ulike tilneermingsmatar for den enkelte elev (ibid.).
Dette kan sjaast i samanheng med Vygotskij (1979) og eleven si naermaste utviklingssone.
Vygotskij er opphavsmannen til det sosiokulturelle perspektivet pa lering, og eit av dei mest

kjende omgrepa til Vygotskij er den proksimale (naraste) utviklingssone (sitert i Saljo, 2016,



s. 118). A identifisere eleven sin faglege stastad er naudsynt for & kunne tilpasse opplaringa
som bidreg til vekst for den enkelte elev (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 24). Nar eleven
er ein del av eit sosiokulturellt fellesskap byggjer leering pa ein grunnleggjande ubalanse der
den vaksne, eller meir kompetente andre, stattar eleven i vidare utvikling og laering. Scaffolding
eller stillasbygging, er eit omgrep som kjenneteiknar denne rolla den kompetente andre,
leeraren, har som eit stettande stillas for eleven si leering og utvikling (sitert i S&ljo, 2016, ss.
118-119). Ein faresetnad for a statte eleven i vidare utvikling og lzering er at leeraren veit kvar
eleven si nermaste utviklingssone ligg. Kva relasjonskompetanse leerarar har kan sei noko om
kor mykje dei veit om dei ulike behova og faresetnadane i klasserommet. Relasjonskompetanse
handlar om det som gjer at ein kan fa kontakt og samhandle med kvarandre (Spurkeland, 2012,
s. 11), og er ei av dei aller viktigaste fgresetnader for elevane si lering (Fallmyr, 2017
Spurkeland, 2012). For at elevane skal oppna fagleg- og sosial kompetanse er det viktig at
elevane far ei opplaering med krav og forventingar tilpassa deira leerefaresetnader og evner
(Dale & Werness, 2003, s. 79). Som klasseleiar har leeraren i oppgave a fa elevane til & lukkast
fagleg, i tillegg til & fa elevar med ulike faresetnader til a fungere saman og i samhandling med
kvarandre, der formalet er & oppna bade fagleg og sosial lzring (Olsen & Mikkelsen, 2015, s.
157). Sosial kompetanse er ein faresetnad for eit godt og inkluderande psykososialt klassemiljg,
0g positive relasjonar har betyding for elevar sin trivsel og leering (Olsen & Mikkelsen, 2015,
s. 158). Vidare kan forbetring av relasjon til eleven som ein konsekvens av vurdering bidra til
a auke eleven sitt leeringsutbyte ifalgje Nordahl et al. (2012, s. 46). Gode relasjonar skaper eit
godt laeringsmiljg, som igjen paverkar tilbakemeldingspraksisen i klasserommet da leerarar
tilpassar tilbakemeldinga til den enkelte elev sine foresetnader og behov
(Utdanningsdirektoratet, 2016).

Sjelve prinsippet tilpassa oppleaering mater lite kritikk og motstand. Det er nar prinsippet skal
operasjonaliserast i pedagogisk praksis at ein mgter pa utfordringar. Dette heng saman med at
det ikkje finns enkle lgysingar i ein kompleks praksis, som undervisning og opplering er
(Bachmann & Haug, 2006, s. 101). Ifglgje Haug (2017, s. 9) er det & mgate elevvariasjonen i
undervisninga der den enkelte elev skal utvikle seg og lare ut i fra faresetnader og behov den
stgrste utfordringa lerarar har, i tillegg til at den enkelte elev skal fa eit godt utbyte av
undervisninga. Undersgking om tilpassa opplering i skulen har vist at tilpassa opplering ikkje
vert meistra slik intensjonen er i den inkluderande skulen, da elevar ma tilpasse seg skulen

heller enn at skulen skal tilpasse seg til elevane (Hastein & Werner, 2003, s. 17).
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Tilpassa opplaring kan sjaast pa som tosidig; eleven si leering og lzeraren si undervisning
(Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 25). Vidare vert det presentert eit utval av moglegheiter
og val i ei tilpassa opplearing, bade med og utan nettbrett. Deretter korleis ein kan differensiere
undervisning og skape eit inkluderande klassefellesskap som tek omsyn til den enkelte elev si

leering i begynnaropplaeringa.

2.1.1 Moglegheiter og val i ei tilpassa opplaering

Begynnaropplaring varierer med omsyn til bokstavprogresjon, bruk av digitale verktey og kva
tid ein startar med handskriftsopplering. Nar valet om kva for metode ein skal bruke i
begynnaroppleringa vert vurdert, handlar dette i stor grad om kva verktgy ein har tilgjengeleg.
Eit viktig spersmal i debatten om begynnaropplering i skriving i dag er om den skal skje for
hand (blyant og papir) eller pa digitale verktgy. | Kunnskapsdepartementet er skriving for hand
og pa tastatur likestilte ved formuleringa i kompetansemal etter 2.trinn: eleven skal «skrive
setninger med store og sma bokstaver og punktum i egen handskrift og tastatur»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 6). Bjerke og Johansen (2017, s. 100) seier at det vert eit
spgrsmal om enten-eller om ein skal bruke digitale verktgy i begynnaropplaringa, pa 1.trinn.
Dette samsvarer med Sandvik (2018, s. 94) som seier at vinklinga om bruk av digitale verktgy
i begynneroppleringa ligg pa eit enten-eller perspektiv heller enn bade-og.

Teknologien og digitale verktgy kan vere gode hjelpemiddel i arbeid med tilpassa
opplering i begynnaropplaeringa. Nettbrettet har interessante funksjonar og funksjonalitetar
som er produktive for pedagogiske formal og som stgttar leering og struktur (Séljo, 2017, s.8).
Talesyntese, diktering, forenkla tilgang og inntastingsfeedback er dei viktigaste funksjonane
ifglgje Glud, Thorsted og Melin (2017, s. 297). Talesyntese gjer at nettbrettet kan lese opp tekst,
diktering gjer det mogleg a snakke og nettbrettet gjer tale om til tekst. Forenkla tilgang handlar
om at leeraren kan gjer slik at eleven held fokus pa ein enkelt app ved & lase andre tenester, og
inntastingsfeedback gjer at teikn og ord kan bli lest opp under skriving (ibid.).

Studiar viser moglegheiter ved bruk av digitale verktay i arbeidet med tilpassa
opplaring i begynneropplaringa. 1 2017 kunne det ut i fra undervisning i Barum-skulane
rapporterast om endring i undervisningspraksis, moglegheiter for differensiering og oppfalging
av enkeltelevar i tillegg til endringar i vurdering og tilbakemeldingar til elevane (Berrum,
Guldbrandsen & Nilsen, 2017, ss. 7-12). Rapporten seier i tillegg at haldningane er
gjennomgaande positive: nettbrett bidreg til auka tilpassa opplaering, effektiv lering, samarbeid

og meir undervegsvurdering. Lerarar opplever ogsa ifglgje studien meir motiverte elevar som
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i starre grad opplev meistring. Leerarane opplever nettbrettet som samlande i den grad at det har
bidrege til a styrke arbeidsfellesskapet og nettbrettet har opna opp for meir variasjon i
undervisning og meir differensiert, mangfaldig pedagogisk praksis (Berrum, Guldbrandsen &
Nilsen, 2017, s. 12).

Vidare vert det trekt inn fordelar med rask bokstavprogresjon i 1.klasse, som inneber at
elevane lerer to bokstavar i veka. Rask bokstavprogresjon handlar om a gje elevane tilgang til
skriftspraket, & gje elevane moglegheit til & gve og repetere i ei tilpassa opplering til ei
mangfaldig elevgruppe (Lundetre & Sunde, 2017). Ifglgje Lundetrae og Sunde (2017) vil rask
bokstavprogresjon fare til at dei som strevar far fleire repetisjonar, meir gving og betre tilpassa
opplaring, og dei som kan bokstavane fra far vil sleppe a gve pa ting dei kan og heller arbeide
med meiningsfull lesing og skriving.

Det svenske longitudinelle DILS-prosjektet viser at den digitale tilnserminga til
oppleringa tek varierte former avhengig av kva for rolle dei digitale verktgya far i
undervisninga, elevane sine behov og dei teknologiske feresetnadane. Studien konkluderte med
at praksisane pa dei tre skulane som var studerte varierte svart mykje (sitert i Sandvik, 2018, s.
97). Det er narliggande a tru at ein kan relatere funna til den norske skulen, bade nar det gjeld
rolla til digitale verktay i klasserommet og den ulike praktiseringa som finn stad i klasseromma.

Ifglgje Sjaastad, Wollscheid, Temte (2015, s. 35) er det store potensialet ved tilpassa
opplaring ved bruk av IKT enno ikkje innfridd. A bruke teknologiske verktgy i undervisninga
krev ein spesifikk kompetanse som tek tid a utvikle, og leraren sin profesjonsfaglege
kompetanse vert sentral. Department of Education, Communication and Learning papeikar at
dersom det digitale verkteyet skal spele ei produktiv rolle i lering, forutset det at
leringsaktivitetane er godt designa og relevante i forhold til kompetansemal (sitert i Séljo,

2017, s. 3). Her kjem laeraren sin profesjonsfaglege kompetanse inn i biletet.

Eit anna utgangspunkt med a tilpasse opplaeringa er & vise omsyn til elevane sine ulike
tenkematar. Elevar som opplever at opplaeringa samsvarer med eigen tenkemate kjenner seg
mest truleg sett, hayrd og opplever anerkjenning (Gamlem, 2015b, s. 239). Gamlem (2015b, s.
225) viser til forsking om tilbakemelding og tenkematar og seier at ikkje all tilbakemelding
stattar leering og utvikling, fordi ein som laerar kan ta utgangspunkt i den faretrekte tenkematen,
og ikkje ut i fra dei ulike tenkematane hos elevane. Vidare seier Gamlem (2015b, s. 228) at
dersom laerar har kunnskap om eigen tenkemate og elevane sine tenkematar, kan dette vere

nyttig med utgangspunkt i a legge til rette for gode leeringsprosessar. Pa same tid skal elevane
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tileigne seg andre tenkematar enn dei faretrekte for a utvikle fleksibiliteten i bruk av tenkematar
(Gamlem, 2015b, s. 234). Sparsmalet her er i kor stor grad ein som leerar bevisst tek omsyn til
1.klassingar sine ulike matar a tenke pa (kognisjon), eller om dette er noko som ein implisitt
arbeider med gjennom variert undervisning for a beherske elev-heterogeniteten i klasserommet.

Haug (2014) viser til fire sentrale utviklingsoppgaver i arbeidet med a beherske elev-
heterogeniteten i klasserommet; a sikre fellesskap, deltaking, medverknad og utbytte. A sikre
fellesskap handlar om at elevane skal fa moglegheit til ta del i det sosiale livet, gjennom & vere
medlemmar av ein klasse eller ei gruppe. A sikre deltaking handlar om at elevane er aktive i
staden for passive, og skal kunne bidra og ta imot fra fellesskapet. A sikre medverknad handlar
om at elevar og foreldre skal hgyrast og kunne paverke oppleringa, medan 4 sikre utbytte
handlar om & gje elevane opplaring bade fagleg og sosialt (Haug, 2014, s. 13). Desse fire
utviklingsoppgavene realiserer ei inkluderande opplaering med omsyn til den enkelte elev, og
ved realisering av inkludering i den daglege opplearinga vert det igjen aktualisert tilpassa
opplaering.

Tilpassa opplaering skal ivareta prinsippet om inkludering (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Inkludering er eit komplekst omgrep som inneheld ulike tydingar ut i fra niva og
omrader (Haug, 2014, s. 11). | denne oppgava vert inkludering forstatt som at elevane har full
tilgang til klasserommet og fellesskapet, i motsetning til & vere integrert i nokon timar og pa
den maten verte ein besgkande (Mitchell, 2005, s. 4). Ifglgje Haug (2014, s. 9) gjev
opplaeringslova §1-3 (1998) faringar for ein inkluderande praksis. | tillegg til fysisk inkludering
handlar det om den indre opplevinga elevane far ved a verte inkluderte og a hgyre til i
fellesskapet (Befring, 2018, s. 130). Dette inneber at eleven skal vere ein del av
skulefellesskapet fysisk, men ogsa skal kunne lere og utvikle seg bade fagleg og sosialt
(Damsgaard & Eftedal, 2014, s. 29). Omgrepet har pa den maten blitt dekonstruert, der delane
til saman utgjer ei heilheit. A skape ei opplaering der elevane far optimal lzering og utvikling er
pa same tid noko av det mest utfordrande med undervisninga (Haug, 2014, s. 27). Florian (2008,
s. 13) seier «Inclusive practice is about the things that staff in schools do which give meaning
to the concept of inclusion». Det handlar om & gje elevane ei kjensle av a hgyre til og kjenne
seg verdsett som deltakar i skulefellesskapet (Befring, 2018, s. 130), og a gje kvar enkelt elev
moglegheit til & utvikle seg og leere ut i fra eigne faresetnader og behov.

Vidare vert det presentert ein mate a tilpasse opplaringa pa, bade med og utan nettbrett,

fra eit selektivt perspektiv; differensiert undervisning.
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2.1.2 Differensiert undervisning

Tilpassa opplering er lovfesta (jf. 2.1), og omgrepet differensiering er ein mate a leggje til rette
for tilpassa oppleringa til den enkelte elev sitt behov (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 165).
Da differensiering er underordna tilpassa oppleering, kan det bli oppfatta som ein mate a oppna
individualisering pa. Her ligg hovudvekta pa leeraren og skulen si rolle som organisator,

vurderer og tilretteleggjar (Hastein & Werner, 2003, s. 53).

| differensiert oppleering rettes blikket mot oppleringens forutsetninger og laerestedets
evner til & skape forskjeller for eksempel i arbeidsmetoder nar skolen skal realisere en
allsidig og variert oppleering, uavhengig av om elevene er like eller ulike (Dale &
Weerness, 2003, s. 47).

Differensiert undervisning er ei metodisk tilnerming i arbeidet med tilpassa opplearing for a
mgte elevmangfaldet i klasserommet med ulike fgresetnader og behov (Buli-Holmberg &
Ekeberg, 2016, s. 165). Dei tre mest aktuelle matane a differensiere undervisninga pa er
gjennom innhald, arbeidsmatar og leremiddel (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s. 149).
Innhald i undervisinga star i leereplanane ved ordineer undervisning. Her kan elevane arbeide
pa same niva med likt leeringsmal, men med ulikt stoff og materiale, eller dei kan arbeide med
same laerestoff og materiale, men med ulikt leeringsmal, mengd og pa ulike niva. Arbeidsmatar
handlar om korleis elevane arbeider med lerestoffet og korleis leerar legg til rette for dette
arbeidet. Ein ngkkelfaktor her er variasjon i undervisninga. Laeremiddel gjeld dei hjelpemidla
som ein har tilgjengeleg og nyttar i faget. Dette kan vere lerebgker eller informasjons- og
undervisningsteknologi. Denne maten & tilpasse undervisninga pa gjennom ulike leeremiddel
aukar leeringseffekt ifglgje Ekeberg og Buli-Holmberg (2004, ss. 149-159).

Tomlinson (1995) har utvikla fire kjenneteikn ved effektiv differensiert undervisning, for a
hjelpe med a forsikre at leeringsmala og meistringskriteria er tydelege for elevane. Hattie (2013,

s. 147) har lagt til eit femte kjenneteikn:

1. Alle elevar ma ha moglegheit til & utforske og bruke ngkkelkonsepta ved det emnet som
studerast, og pa den maten ha moglegheiter til a lukkast.

2. Det er behov for hyppig formativ tolking for a overvake eleven si ferd mot a lukkast
med leeringsmalet.

3. Fleksibel gruppering av elevar med moglegheiter for at elevane arbeider aleine, saman

eller som ei heil klasse.
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4. Engasjer elevane sa mykje som mogleg til & utforske og oppna mala for suksess pa ein
aktiv mate.

5. Ofte ma differensiering knytast betre mot differensiert leeringsutbyte, i form av kven
som har oppnadd noko og kven som ikkje har oppnadd noko, heller enn ulik

undervisning for elevar med hag eller 1ag maloppnaing.

Hattie (2013, s. 146) knyt differensiering til korleis ein strukturerer klassa for at alle kan ha
starst mogleg sjanse til & oppna kriteria og mal for leksjonen. Det handlar om & imgtekome
spreiinga av niva ein mgter i klasserommet, og pa den maten ta vare pa mangfaldet, at alle er
forskjellige, men pa same tid a klare a finne noko felles og a fa til & samarbeide pa tross av
ulikskapane. Vidare trekk Hattie (ibid.) fram viktigheita av at leeraren har ferdigheiter til & sja
likskapar pa tvers av elevane, og 4 tillate dei ulikskapane som er i eit klasserom. Ein faktor i
arbeidet med differensiering er at leerar har ein klar grunn til & differensiere og knyt det dei gjer
ulikt til kvar eleven er i prosessen mellom nybyrjar, kompetent eller ekspert i tillegg til kva som
er mal og kriteria for arbeidet (Hattie, 2013, ss. 146-147). | tillegg vil leeraren sin kompetanse
om kva som paverkar lering og kva vanskar med innlaringa inneber for ein elev, vere sentral i
arbeidet med a differensiere undervisninga. Laeraren sin kompetanse om paverknad pa leering
og elevar si innlering, kan ogsa seie noko om korleis ein som leerar kan leggje til rette for
mangfaldet og dei ulike nivaa ein mgater i klasserommet (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s.
22).

Sandvik (2018, s. 109) viser i ein kasusstudie om 1:1 nettbrett i den forste lese- og

skriveoppleringa at ved a nytte teknologi som laeringsverktgy er det auka moglegheiter for
tilpassa opplering og differensiering i begynnaroppleringa. | tillegg viser studien at
undervisninga vert meir inkluderande som igjen skapar mindre behov for spesialundervisning
utanfor klassefellesskapet (Sandvik, 2018, s. 98). Sandvik (2018, s. 110) viser at ved a veksle
mellom individuelt og kollektivt tilpassa aktivitet pa nettbrett kan ein sikre at elevane opplever
meistring basert pa sine faresetnader og behov, pa same tid som dei er ein del av
klassefellesskapet. For leerarar utfordrar dette den tradisjonelle lese- og skriveopplearinga og
leerarar sper gjerne saleis kva rolle digitale verktgy skal spele i oppleeringa og om nettbrett skal
erstatte handskrift (Sandvik, 2018, s. 91). Pa same tid ma leerarane vere medvitne om at veksling

mellom individuelt og kollektivt tilpassa aktivitetar kan svekke fellesskapskjensla. Dersom
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elevane arbeider berre individuelt, og berre med ein tradisjonell metodikk er det fare for at leerar
ikkje klarer & fange opp eller engasjere alle elevar (Sandvik, 2018, s. 110).

Differensieringa sine sju grunnleggjande kategoriar er presentert som ulike tiltak det er
naudsynt a arbeide med i skulen: 1) lerefgresetnad og evner, 2) leereplanmal og arbeidsplanar,
3) niva og tempo, 4) organisering av skuledagen, 5) laringsarena og leremiddel, 6)
arbeidsmatar og arbeidsmetodar og 7) vurdering (Dale & Warness, 2003, s. 9). Desse er
utarbeidd av kvalitetsutvalets innstilling, 1 ferste rekke (NOU 2003:16, s. 163). Vidare i

oppgava vert det fokusert pa den sjuande differensieringskategorien; vurdering.

2.2 Vurdering

| dette kapittelet vert det presentert teori og forsking om vurdering. Vurdering er integrert i det
daglege arbeidet i klasserommet og vurdering er ein prosess som gar fare seg gjennom heile
skulekvardagen (Kristiansen & Eggen, 2014, s. 92). | skulen brukar ein omgrepet vurdering for
leering synonymt med undervegsvurdering (Gamlem, 2015c, s. 26). Undervegsvurdering er
ifelgje Gamlem (2015c, s. 105) «basert pa en overbevisning om at elever er i stand til & tilpasse
seg, justere og veere fleksible i egen laeringsprosess og egne avgjgrelser». Forskrift til
opplaeringslova, 8 3-1 Rett til vurdering, brukar omgrepet undervegsvurdering for den
individuelle  vurderinga i  begynnaroppleringa  (Kunnskapsdepartementet, 2009).
Undervegsvurdering vert nytta for & fremje lering og gje grunnlag for tilpassa opplering
(Gamlem, 2015c, s. 26), og pa den maten er det prosessen heller enn produktet som er viktig i
vurderingsarbeidet.

2.2.1 Vurdering og tilpassa oppleering

Skulen har friheit til & organisere og gjennomfare undervisinga og far pa den maten tillit til at
dei har dei beste fgresetnadane for korleis laering skapast og gjennomfgrast innan for ramma av
nasjonale mal (St.meld.nr.30., 2003-2004). Formalet med vurdering er a fremje laring
undervegs og uttrykkje eleven sin kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2009).
Undervegsvurdering som vurderingspraksis er ein mate a sgkije etter og tolke informasjon om
kva eleven meistrar og forstar, kva eleven treng for a kome vidare mot eit mal, og korleis eleven
kan kome dit (Gamlem, 2015c, s. 28). Laeraren skal i arbeidet med vurdering gjennom munnleg
eller skriftleg tilbakemelding fortelje eleven korleis eleven har arbeidd, kva eleven har gjort
bra, og kva eleven kan bli betre pa (Andreassen & Gamlem, 2009, s. 114). Ifglgje Gamlem
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(2015c, s. 29) bar undervegsvurdering forstaast som «en praksis som aktiviserer elever i deres
egen leering, der leereren skal legge til rette for leering, gi statte for elevenes leering og utvikling
samtidig som informasjonen kan nyttes for & justere egen undervisning».

Vurdering av eleven si lzering skal tilpassast den enkelte elev, og skal innehalde
informasjon om kva eleven ma gjere for a utvikle sin kunnskap og prestasjonar (Kristiansen &
Eggen, 2014, s. 84). Dette inneber ifglgje Kristiansen og Eggen (2014, s. 91) «variasjon i
vurderingsmater og vurderingshandlinger, slik at alle kan utvikle sin laeringskurve bade
enkeltvis og i samspill med andre». Vurderingar i undervisningssituasjonar kan kallast for
augeblikksvurderingar (Kristiansen & Eggen, 2014, s. 92). Dette er vurderingar leeraren gjer i
undervisning der dei har lite tid til 4 reflektere over vala ein tek i vurderingspraksisen. Desse
augeblikksvurderingane er basert pa erfaring og kunnskapar laerar har pa omradet og kan seie
noko om korleis vurderinga til elevane vert gitt for at elevane skal tene utvikling og leering
(ibid.). Vurderingshandlingane til lzeraren vil etter kvart verte internaliserte. Det vil sei at dei
pa bakgrunn av tidlegare erfaringar vil sja kva for vurdering som gjev mest verdi for eleven i
ulike situasjonar. Ei fare med slike augeblikksvurderingar er at ein etter fleire ar i laeraryrket
kan gje vurderingar utan grunngjeving til eleven om kvifor og korleis larar har vurdert slik. A
gjere vurderingane synlege og konkrete for elevane er avgjerande i ein formativ
vurderingspraksis. Her er det sentralt at leeraren er bevisst pa eigen vurderingspraksis for a
unnga at ein gjer augeblikksvurderingar utan & grunngije til elevane kvifor det er vurdert slik
(Kristiansen & Eggen, 2014, s. 93).

2.2.2 Vurdering for lzering

Ei overordna hensikt med vurdering for laering er at ein gjennom ulike vurderingsmetodar skal
bruke den kunnskapen ein tileignar seg med omsyn til & forbetre elevane si leering (Nordahl et
al., 2012, s. 6). Intensjonen med vurdering for laring er & innfare gode strategiar som reiskapar
for & innhente informasjon, bade til lzerar og elev, og deretter & bruke desse konstruktivt sa den
informasjonen som vert gitt verkar formativt for eleven (Dysthe, 2008, s. 17). Strategiar ved
vurdering for leering vert lista opp i samanheng med fem ulike ngkkelfaktorar som til saman
gjev ein vurderingskultur; 1) klargjere, forsta og dele leringsmal, 2) gjennomfare aktivitetar
som gjev informasjon om lering, 3) gje tilbakemelding som ferer elevane framover, 4) aktivere
elevane som laringsressurs for kvarandre og 5) aktivere elevane som eigarar av si eiga laring
(Dysthe, 2008, s. 18). Ifglgje Kunnskapslgftet (2006) skal undervegsvurdering «brukast som

ein reiskap i lereprosessen, som grunnlag for tilpassa opplering og bidra til at eleven,
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leerlingen eller leerekandidaten aukar kompetansen sin i fag». Vurdering og tilpassa opplaring
vert pd den maten knytt tett saman. Vidare i Forskrift til opplaeringslova § 3-2
(Kunnskapsdepartementet, 2009) vert det understreka at formalet med vurderinga er a fremje
leering undervegs. Vurdering i skulen er dermed lovfesta og skal pa denne maten sikre at elevane

far vurdering i leeringsprosessen.

Det skjer wvurdering i klasserommet heile tida med lering som mal. Slik
leeringsfremjande vurdering gir signal til elevane om kva som er viktig. Ho handlar om
daglege rutinar, systematikk og variasjon og ikkje minst om & bruke den informasjonen
som ein far gjennom vurdering og tilbakemelding (Dysthe, 2008, s. 16).

Ifalgje Dysthe (2008, s. 16) handlar vurdering om to ting. For det fyrste handlar det om arbeidet
med leeringsmala i dei aktuelle faga og a gjere desse meiningsfulle for elevane gjennom samtale
og tolking. For det andre handlar det om & bruke desse leringsmala vidare ved a innfare rutinar
pa a systematisk og konsekvent undersgke kva elevane kan om emnet pa farehand og kva dei
meistrar undervegs. | begynnaropplaringa er denne systematiske og kontinuerlege vurderinga
sentral, med utgangspunkt i tilpassa oppleering for den enkelte elev. Basert pa dette er det rom
for & gje tilbakemeldingar som peikar framover for vidare utvikling og lzering. Her er det sentralt
at elevane leaerer seg a bruke tilbakemeldingane til & vurdere seg sjglve. For leeraren handlar
vurderinga om 4 justere undervisninga basert pa elevane sine fgrforstaingar, unnga feilleering
og a tilpasse vurderinga til den enkelte elev (Heckmann, 2014, s. 13). Her ma vurdering sjaast
i samanheng med mal, innhald, organisering og arbeidsmatar, der ein endrar arbeidsmatar og

metodar i undervisinga etter kva som er relevant for elevane (Nordahl et al., 2012, s. 7).

Vurderingspraksisen i skulane og klasseromma varierer, og ei utfordring i skulesystemet er at
den forskingsbaserte kunnskapen vi har om vurdering ikkje vert brukt i praksis (Nordahl, 2012,
s. 3). Ifglgje Kristiansen og Eggen (2014, s. 93) krev det ei forstding av og kjennskap til
omgrepet vurdering for & kunne tilpasse den til den enkelte elev sitt behov. Vidare seier
Kristiansen og Eggen (ibid.) at det ma vere ei felles forstding av omgrepet i skulefellesskapet,
der skuleleiinga og heile kollegiet set omgrepet pa agendaen og pa den maten skapar ei felles
forstaing om kva god vurderingspraksis inneber (Gamlem 2015¢). Vidare vert det leraren sitt
ansvar a definere korleis vurderinga skal skje i dei ulike faga. Pa grunnlag av prinsippet om
lokalt lzereplanarbeid i den norske skulen, har dette fart til store ulikskapar pa korleis lzerarar
gjennomfarer vurderingsarbeidet (Nordahl et al., 2012, s. 31).
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Dysthe (2008, s. 21) seier det er urovekkjande mange klasseromsstudiar som viser at
mange leerarar manglar rutinar for oppsummering og vurdering av laring etter ei fagekt. Klette
(2003) dokumenterte i sine observasjonsstudiar i samband med evalueringa av L97 at dette var
ein gjennomgaande svakheit i norske skular. Grunnen kan ifglgje Dysthe (2008, s. 21) vere at
leerarane ikkje er klar over kor viktig det er, at dei manglar repertoar, eller at det er krevjande a
fa elevane med pa oppsummering. Slik oppsummerande vurdering kan gjerast munnleg eller
skriftleg, formelt eller uformelt, men det md gjerast for bade eleven si lzering men ogsé lzraren
si planlegging av undervisning ifalgje Dysthe (ibid.).

Ved innfgring av nettbrett i den fyrste lese- og skriveoppleringa er det framheva
fordelar nar det gjeld vurdering. Vurderinga vert effektivisert i tillegg til at leerarar opplever at
det er lettare a fglge opp den einskilde elev (Berrum, Fyhn, Gulbrandsen, & Nilsen, 2017, s.
39). I studien til Berrum et al. (2017, s. 39) kjem det ogsa fram at leerarar opplever betre larar-
elevrelasjonar ved bruk av nettbrett, da det er lettare a fglge opp den einskilde elev der eleven
far meir tilpassa og personlege tilbakemeldingar gjennom digitale verktay.

I ein annan studie om korleis nettbrettet kan gje nye moglegheiter i arbeidet med
vurdering for laering tyder funna pa at nettbrettet gjev nokre nye moglegheiter; for det fyrste
gjennom & skape oversikt i leringsarbeidet gjennom at elevane vert informerte om mal, kriteria
og leeringsaktivitetar, deling av arbeid og vurdering av kvarandre. For det andre vert
leringsprosessen synleg, og elevane far individuelle, tilpassa tilbakemeldingar (Mikkelsen,
2018, s. 30).

Kunnskapsdepartementet (St.meld.nr.16, 2006-2007, s. 77) papeikar at kontinuerleg
arbeid med vurdering, og a gje tiloakemeldingar til elevane i arbeidssituasjonar vil auke elevar
si leering. Tilbakemeldingsinteraksjonar i klasserommet bade fra leerar, men ogsa fra elevar er
ei av dei viktigaste faktorane for at vurdering skal ha effekt pa eleven si laering (Nordahl et al.,
2012, s. 24). For a betre vurderingskompetansen i den norske skulen vart det i 2007 sett i gong
nasjonale utviklingsprosjekt om vurdering i oppdrag fra Kunnskapsdepartementet (Stokke,
Throndsen, Lie, & Dale, 2008). | den vidare teksten vil to sentrale prosjekt; «Bedre

vurderingspraksis» og «Vurdering for leering» kort verte introdusert.

2.2.3 Nasjonale prosjekt for & utvikle vurderingskompetanse
«Bedre vurderingspraksis» (2007-2009) hadde som formal & undersgke om nasjonale felles
kjenneteikn pa maloppnaing i fag kan bidra til ein meir fagleg relevant og rettferdig vurdering

av elevane sitt arbeid (Utdanningsdirektoratet, 2007). | alt deltok 77 skular i den nasjonale
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utprevinga der 59 av desse var grunnskular (Stokke et al., 2008, s. 16). Resultata peikar blant
anna pa at leerarane har behov for ei klargjering av omgrepet slik at vurderinga vert i sterre grad
i trdd med gjeldande lovverk (Throndsen, Hopfenbeck, Lie & Dale, 2009, s. 8).

«Vurdering for lering» (2010 — 2018) har eit overordna mal om at skuleeigarar, skular og
leerebedrifter skal vidareutvikle ein vurderingskultur og ein vurderingspraksis som har laring
som mal (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Utdanningsdirektoratet definerer kjenneteikn pa
maloppnaing som beskriv kvalitet pa det eleven meistrar knytt til kompetansemal. Arbeidet skal
ta utgangspunkt i dei fire prinsippa for god undervegsvurdering som star i forskrift til
opplaringslova: Elevar larer best nar dei 1.forstar kva dei skal leere, og kva som er forventa av
dei, 2. Far tilbakemeldingar som fortel dei om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen, 3. far
rad om korleis dei kan forbetre seg og 4. er involverte i eige leeringsarbeid ved mellom anna &
vurdere eige arbeid og utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 4). Formalet med prosjektet
«Vurdering for leering» var a sja om desse kjenneteikna kan gje ei felles nasjonal retning med
ei meir fagleg relevant og rettferdig vurdering av eleven sin kompetanse (Throndsen et al.,
2009, s. 7). Basert pd 300 deltakarar har prosjektet «\Vurdering for lering» oppnadd gode

resultat:

Det systematiske arbeidet med elev- og lerlingvurdering farer til betre forstding for

lereplanar og kompetansemal.
- Fleire skuleeigarar og skular har utvikla ein felles vurderingskultur, slik at vurdering
ikkje lenger er eit individuelt ansvar for den enkelte larar.
- Det er starre padriv i arbeidet med & utvikle ein god vurderingspraksis og lokalt arbeid
med leereplanar blant deltakarar i satsinga enn hja dei som ikkje har delteke.
- Elevane har betre kjennskap til mal og vurderingskriterier enn tidlegare.
(Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 2)

Pa same tid viser resultata til nokre utfordringar. Det er til dels store variasjonar i praksis, bade
mellom skular ogsa internt pa skular. Resultata viser at grad av elevinvolvering er lag pa alle
trinn (ibid.). Elevinvolvering krev elevmedverknad, som er sentralt for a fremme eleven sin
motivasjon for leering. Resultata viser vidare at den auka motivasjonen vil gjere seg gjeldande
nar leeringsfremjande tilbakemeldingar og elevdeltaking i vurdering i stgrre grad er innarbeidd
i leeraren sin praksis (Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 10). Kva for tilbakemeldingar som er

leringsfremjande skal vi sja nsermare pa i neste delkapittel.
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2.3 Tilbakemelding

Vurderinga skal gje ei god tilbakemelding og rettleiing til elevane (Kunnskapsdepartementet,
2009). Tilbakemelding vert i denne oppgava definert som informasjon formidla til ein person
for & endre tenking eller atferd med hensikt a forbetre lering (Shute, 2008, s. 154). Smith (2009,
s. 30) trekk inn vurdering av leering i sin definisjon av omgrepet feedback, vidare definert som
tilbakemelding, der eleven far informasjon om laringa som har funne stad. Gjennom denne
vurderinga som gar fare seg i klasserommet vil eleven byggje opp sitt sjglvbilete og utvikle sin
identitet som ein leerande (Dale & Weerness, 2003, s. 108).

Tilbakemeldingene skal ha et faglig innhold og knyttes opp mot mal som er forankret i
lereplanen. Tilbakemeldingene ma gi elevene og larlingene informasjon om hva de
mestrer og hva de bar gjare for & bli bedre i faget (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 2).

Utdanningsdirektoratet (2016) legg vekt pa at tilbakemeldingar har starst effekt for lering
dersom den er ein del av den daglege opplaringa som skjer i klasserommet, og dersom den er
tilpassa den enkelte elev. Tilbakemelding kan vere informasjon fra leerar om ein elev sin
prestasjon eller forstaing, og kan pa den maten bli sett pa som ein konsekvens av utfart arbeid
(Hattie & Timperley, 2007, s. 81).

Feedback is one of the most powerful influences on learning and achievement, but this
impact can be either positive or negative (Hattie & Timperley, 2007, s. 81).

Som Hattie og Timperley (2007) seier i sitatet ovanfor er tilbakemelding ei av dei handlingane
i undervisinga som har sterst paverknad pa elevane si laering, men tilbakemeldinga kan gje
enten positive eller negative verknadar. Kvaliteten pa tilbakemeldinga er vidare av avgjerande
betydning for elevar si leering og utvikling (Gamlem, 2015b, s. 14). Elevane kan gnskje a fa
anerkjenning, men det er ikkje sikkert at ei tilbakemelding som gjev anerkjenning for utfart
arbeid hjelp dei til betre lering og prestasjonar da det er eit primert skilje mellom
tilbakemeldingar som elevane gnskjer, og tilbakemeldingar som er til nytte for laering, utvikling
og prestasjon (Gamlem, 2015, s. 201). Pa same tid seier Befring (2018, s. 125) at a gje
konstruktive og positive tilbakemeldingar er ein viktig impuls i arbeidet med a gje eleven
meistringskjensle. Dette kan auke motivasjonen hos elevane som igjen vil auke lering, trivsel
og sjelvbilete (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004, s. 23). Ogsa Nordahl et al. (2012, s. 49) trekk
fram forsterking som ros, oppmuntring og positive tilbakemeldingar som viktige faktorar for a
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auke eleven sin motivasjon og arbeidsinnsats. Gamlem (2015c) og Hattie og Timperley (2007)
framhevar at ein skal rose elevar for innsats, men unnga personidentifisert ros da dette flyttar
fokus vekk fra oppgava og over pa personen.

Black, Harrison, Lee, Marshall og Wiliam (2003, s. 227-228) papeikar at ein
vurderingsaktivitet er ein prosess der informasjonen elevar og lerarar skaffar seg gjennom
tilbakemeldingar vert nytta i vidare arbeid, der ein aktivt regulerer aktiviteten ein er engasjert i

ut i fra informasjonen.

Feedback can only serve learning if it involves both the evoking of evidence and a
response to that evidence by using it in some way to improve the learning. Such an
interaction process may involve a teacher with a student but might also occur between
students in peer-assessment work (Black et al., 2003, s. 228).

Tilbakemeldingar bade fra lerar til elev, men ogsa fra elev til elev kan ifglgje Black et al. (2003)
berre tene lering dersom det involverer bade & skaffe informasjon og bruke denne
informasjonen aktivt vidare. Vidare seier Black et al. (2003, s. 228) at ei vanleg misoppfatning
er at ein som leerar identifiserer leringsprosessen eine og aleine med elevane sine
ansiktsuttrykk, testar, prever og liknande som tilbakemelding.

Hensikta med tilbakemelding er & hjelpe eleven vidare i leeringsprosessen, gje eleven
informasjon som han dreg nytte av og som gjev motivasjon for vidare lzering. Det er ein prosess
som handlar bade om lerar og elev, der ein aktivt brukar informasjon henta fra interaksjonane
i klasserommet til & tene laering og utvikling. Pa kva mate kan ein bruke denne informasjonen
aktivt i leeringsfremjande aktivitetar? Dysthe (2008, s. 22) viser til forsking som seier at
tilbakemelding er sveert viktig for leering og fremjar elevane sitt prestasjonsniva. Det er ogsa
meir leeringsfremjande om laerar markerer feil utan a rette feila for eleven, med atterhald om at
det er bygd opp ei felles forstaing for dette mellom elevar og leerar, og at ein har opparbeidd
rutinar pa korleis elevane skal handtere desse tilbakemeldingane (Dysthe, 2008, s. 22). Det er
da viktig & snakke med elevane om kva type tilbakemelding som hjelp dei i vidare lering, og
at ein gjev dei den tilbakemeldinga dei treng for & n& den vidare lzeringa. A bevisstgjere elevane
pa den maten kan igjen styrke sjalvreguleringa og metalaringa til elevane (Gamlem, 2015, s.
201). 1 tillegg seier Dysthe (2008, s. 22) at leerarar kommenterer for mykje, og at spesielt for
elevar med utfordringar er det meir hjelp i & fokusere pa fa ting og felgje dei opp til eleven
meistrar det. Det handlar i stor grad om kva type tilbakemelding leerar brukar i arbeidet for &

stotte elevane i deira utvikling og leering.
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Det er store forskijellar i praksis bade mellom skular og i same skule. Tilbakemeldingspraksisen
varierer og leerarar har ulik forstaing av intensjonen med tilbakemelding (Gamlem, 2017, s.
151). Korleis lerarar forstar tilbakemelding legg feringar for korleis det vert brukt i
leeringsaktiviteten da det vil leggje faring for kva for tiloakemeldingsinformasjon det vert sgkt
etter, kva tid dei vert gitt, kva den inneheld av informasjon og korleis elevar vert involverte og
aktive deltakarar for vurdering av eiga leering (Gamlem, 2017, s. 150). For at tilbakemeldinga
fra leerar til elev skal ha den positive verknaden som er gnska, ma den bli gitt i ein
leringskontekst og i situasjonar der eleven har ei manglande forstaing eller ei feiltolking, og
ikkje i situasjonar der eleven har total mangel pa forstaing (Hattie og Timperley, 2007, s. 82).
Ved mangel pa forstaing, manglande erfaring eller 1ag meistring, er det instruksjon og ikkje
feedback eleven treng (Gamlem, 2015c). Da er det viktig at laerarar veit noko om kva for
tilbakemeldingar som stgttar elevane si lering og kva for tilbakemeldingar som paverkar eleven
sin tanke om eiga laering (Gamlem, 2017, s. 148).
Studien TALIS syner fglgjande resultat fra OECD si internasjonale studie av

undervisning og leering:

Tilbakemelding, evaluering og oppfalging ser ofte ut til & mangle, bade fra skoleeier til
skoleleder, fra skoleleder til leerer og fra lerer til elev. Selv om vi ma advare mot a
forveksle hyppighet med kvalitet, gir undersgkelsen klare indikasjoner pa at norske
lerere i mindre grad falger opp elevenes arbeid og leering enn hva som er tilfelle i mange
andre land (Vibe, Aamodt, & Carlsten, 2009, s. 9).

Desse funna samsvarer med Taraldset (2017) sine resultat om laerarar sin manglande bruk av
tilbakemelding i norskfaget. Gamlem (2017, s. 148) presiserer viktigheita med at leerarar veit
noko om kva for tilbakemeldingar som stgttar elevane si lering (Gamlem, 2017, s. 148), og i
neste kapittel vert det presentert ulike tilbakemeldingstypar som er effektive og

leeringsfremjande.

2.3.1 Tilbakemelding som stgtte for lering

Ifalgje Gamlem (2015c, s. 63) handlar god tilbakemelding om kvalitet og prosessretta arbeid,
der ein som leerar utviklar og aukar forstaing, kunnskap og ferdigheiter i samhandling med
eleven. Dette skjer i situasjonar der tilbakemeldinga gjev informasjon som eleven har strategiar
og system til & handtere. Da kan eleven bruke informasjonen som utgangspunkt for vidare

leering, og tilbakemeldinga kan fare til auka kvalitet og leering (Gamlem, 2015c, s. 73).
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For at tilbakemeldinga skal vere effektiv ma den vere klar, malretta, meiningsfull, lite
kompleks og tilpassa eleven (Nordahl et al., 2012, s. 24). Hattie og Timperley (2007, s. 87) har
utvikla ein modell for tiloakemelding for a statte leering. Modellen er ei ramme som framhevar
kvifor nokon typar tilbakemelding er meir effektive enn andre som stgtte til utvikling i

leeringsprosessen. Sja figur 1.

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

l

The discrepancy can be reduced by:
Students
e Increased effort and employment of more effective strategies OR
e Abandoning, blurring, or lowering the goals
Teachers
e Providing appropriate challenging and specific goals
e Assisting students to reach them through effective learning strategies and feedback

l

Effective feedback answers three questions

Where am | going? (the goals) Feed Up

How am | going? Feed Back
Where to next? Feed Forward

l

Each feedback question works at four levels:
Task level Process level Self-regulation level Self-level
How well tasks are The main process Self-monitoring, Personal evaluation
understood/performed needed to directing and and affect (usually
understand/perform regulating of actions positive) about the
tasks learner

Figur 1. A model of feedback to enhance learning (Hattie & Timperley, 2007, s. 87).

Modellen til Hattie og Timperley (2007) er delt inn i ulike delar som heng tett saman: hensikt
for & redusere avvik mellom forstaing her og no og det malet som en gnska, redusere avvik og
effektiv tilbakemelding pa fire ulike niva. For a gje den mest effektive tilbakemeldinga er det
tre spgrsmal ein ber stille seg: Where am | going? How am | going? og Where to next? Oversett
til kvar skal eleven, kvar er eleven og korleis skal eleven kome vidare. Mikkelsen (2018, s. 20)
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legg vekt pa at desse tre spgrsmala er naudsynte dersom vurderinga som skijer i klasserommet
skal bidra til & lukke gapet mellom det eleven forstar og kan til det gnska malet for laeringa.
Spersmala kan brukast i tilbakemelding bade pad oppgaveniva, prosessniva,
sjelvreguleringsniva og personleg niva, og tilbakemeldingar formar informasjonen ut i fra desse
nivaa (Hattie og Timperley, 2007, s. 86).

Tilbakemelding ut fra eit oppgaveniva er korrigerande tilbakemeldingar som peikar pa
feil og/eller manglar, eller gjev informasjon om resultat eller oppfarsel. Eit problem med denne
type tilbakemelding er at dei ikkje er overfagrbare til andre oppgaver (Hattie & Timperley, 2007,
s. 91), og ved a gje tilbakemeldingar ut fra eit oppgaveniva kan dette fare til at eleven fokuserer
pa svaret heller enn strategien for & na malet med arbeidet (Gamlem, 2015, s. 206).

Tilbakemelding ut fra eit prosessniva handlar om informasjon om dei prosessar og
strategiar som er fgresetnader for & gjennomfgre oppgava. Pa den maten er tiloakemelding pa
prosessniva overfgrbar til andre oppgaver (Hattie & Timperley, 2007, s. 93). Ifglgje Gamlem
(2015, s. 206) handlar dette om & gje elevane ei forstaing av eiga lering og pa den maten kome
vidare i arbeidet eller prestere betre. Tilbakemelding pa dette nivaet er meir effektiv enn pa eit
oppgaveniva, da den styrkar djupare lering (Hattie & Timperley, 2007, s. 93).

Tilbakemelding ut i fra eit sjglvreguleringsniva inneber eit samspel mellom
engasjement, kontroll og tillit, og seier noko om Kkorleis elevane overvaker, styrer og regulerer
tiltak mot leeringsmal (Hattie & Timperley, 2007, s. 93). Ifglgje Gamlem (2015c, s. 80) handlar
dette i stor grad om at eleven er aktiv i leeringsprosessen, der tilbakemeldingar vert brukt for &
betre prestasjon og sjelvregulering i vidare arbeid. Sjalvregulering er dermed ein sentral
kompetanse for a vurdere eiga lering og utvikling, noko dei byggjer opp gjennom
undervegsvurdering (Gamlem, 2015c, s. 105).

Tilbakemelding ut i fra eit personniva er retta mot personen og inneheld lite fagrelatert
informasjon pa oppgaveniva (Hattie & Timperley, 2007, s. 96). Dette er til demes
tilbakemeldingar som «sa flink du er» og «god innsats», og andre tilbakemeldingar som ros er
ofte forstatt som tilbakemelding ut fra eit personniva (Gamlem, 2015, s. 208). Dette er den type
tilbakemelding som er minst stgttande for leering ut i fra dei fire tilbakemeldingsnivaa, da dette
nivaet fokuserer pa individet og dei tre andre nivaa er retta mot oppgave, prosess 0g
sjelvregulering (Hattie & Timperley, 2007, s. 96).

Kva som er den mest effektive tilbakemeldinga varierer mellom desse fire nivaa, noko som

krev kompetanse bade fra lerarar og elevar nar det gjeld a sja kva tid det er behov for
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tilbakemelding (Hattie & Timperley, 2007, s. 103). Tilbakemeldinga ma vere klar, malbevisst,
meiningsfull og kompatibel med eleven sine farekunnskapar og vise logiske samanhengar
(ibid.). Fyrst nar tilbakemeldinga kombinerast med gode instruksjonar i klasserommet vert dei
verknadsfulle nar det gjeld & styrke leering (Hattie & Timperley, 2017, s. 104). For a gje ei
effektiv tilbakemelding handlar det ogsa om i kva for tidspunkt denne tilbakemeldinga vert gitt,
for at elevane skal oppleve den som nyttig og leeringsfremjande (Hattie & Timperley, 2007, s.
103).

2.3.2 Tidspunkt for tilbakemelding

| forskingslitteraturen er det eit mykje diskutert tema om kva for tidspunkt som er det beste a
gje tilbakemelding i (Gamlem, 2017, s. 152). Det er vanleg a snakke om tre ulike tidsspenn; det
lange, det mellomlange og det korte (Dysthe, 2008, s. 18). Det lange tidsspennet gar fra periodar
som termin til eit ar, og inneheld vurdering om eventuelle starre grep som ma gjerast ved
utvikling som ikkje er tilfredsstillande. Det mellomlange tidsspennet kan vere ein
undervisningsbolk pa mellom éin til fire veker, der ein som lerar justerer
undervisningsopplegget undervegs og far elevane involverte i vurderinga. Det korte tidsspennet
gjeld vurderinga som skjer i den enkelte undervisningstime, dag for dag (Dysthe, 2008, s. 18).

Dysthe (2008, s. 18) meiner at laerarar ma byggje vurderinga og tilbakemeldingane pa

alle dei tre ulike tidsspenna og sja dei som ein heilskap for leering og utvikling. Pa den maten
vil ein som leerar kontinuerleg vurdere klassa og kvar enkelt elev. Deretter vil ein igjen kunne
tilpasse tilbakemeldinga til den enkelte elev i trdd med opplaringslova §1-3 (1998). Ut i fra
dette handlar det ikkje berre om kva tidsspenn tilbakemeldinga vert gjeven i, men kva den
inneheld til den enkelte sitt behov og sin feresetnad. Gamlem og Smith (2013) legg vekt pa at
det er innhaldet i tilbakemeldinga som paverkar om kor nyttig den er ut i fra kva tidsspenn den

verte gjeven i.

2.3.3  Munnleg tilbakemelding

Munnleg interaksjon i klasserommet kan byggje kunnskap pa ulike matar, og leraren si
tilbakemelding til eleven kan paverke eleven si lering og erfaring. Dette farer til eit
asymmetrisk forhold mellom leerar og elev (Nordahl et al., 2012, s. 50). Ifglgje Nordahl et al.
(2012, s.50) inneber den munnlege tilbakemeldinga moglegheiter for verdsetting og

devaluering bade nar det gjeld lzering, arbeidsinnsats og fagleg utvikling. Devaluering handlar
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om ei negativ maktbruk fra leeraren som paverkar eleven negativt, noko som vidare vil
«innebere en undertrykkende pedagogisk praksis som hemmer og begrenser barnets utvikling
og som er basert pa en relasjon mellom elev og laerere utan tillit og likeverdighet» (Nordahl et
al., 2012, s. 50). Dersom eleven oppfattar tilbakemeldingane som negative kan dette fare til at
eleven kjenner seg makteslaus, der laeraren ikkje verdset eleven sine verdiar og interesser
(ibid.). Ut i fra dette vert det understreka viktigheita med & grundig og reflektert vurdere
maktforholdet i vurderingsarbeidet (Nordahl et al., 2012, s. 51), og korleis og pa kva mate ein
gjev munnleg tilbakemelding til eleven.

Det er vanleg a skilje mellom to munnlege kommunikasjonsmegnster i undervisninga;
initiering, respons og evaluering (IRE) og initiering, respons og follow up (IRF). Desse to
kommunikasjonsmgnstera kan gje to ulike forstdingar nar det gjeld innhald i munnlege
interaksjonar knytt til leeringsaktivitet (Gamlem, 2015c, s. 44). Her trekk Gamlem (2015c, s.
45) fram maten ein mgter elevsvara pa. Det handlar til demes om at leerar responderer med
evaluering av elevsvar eller falg opp elevsvaret med pafglgande sparsmal som bygg kumulativt.
Ved bruk av IRE-mgnsteret er det gjerne slik at leerar kontrollerer om elevsvara er rett eller feil,
og laerar hentar i liten grad ut informasjon som vert brukt vidare i undervisninga for & utvikle
0g statte elevane sin leerings og utvikling. Om ein derimot brukar IRF-mgnsteret og oppfalging
av elevsvara gjev dette rom for djupnelaring (Gamlem, 2015c, s. 47). Det handlar om a byggje
vidare pa elevsvara ved a for eksempel sparje eleven: kva tenkte du her? Kvifor er det slik trur
du? Kva for kommunikasjonsmgnster som verte brukt i undervisninga kan seie noko om den
munnlege interaksjonen i klasserommet er basert pa dialog eller monolog, om elevane er aktive
eller passive lyttarar. | tillegg kan ein fa viktig kunnskap om eleven sin tenkemate (jf. 2.1).
Gamlem (2014) framhevar verdien av & vektlegge kvaliteten i den munnlege interaksjonen
mellom lzerar og elev, eller mellom elevane. Kvaliteten kan styrkast ved felles forstaing av mal,
tilpassa opplearing ved a leggije til rette med grunnlag av elevane sine forstaingar, kunnskapar
og mal for aktiviteten. Her vert kommunikasjonsferdigheita til leeraren sentral, som vidare gjev
moglegheit til & utvikle kunnskapar og erfaringar gjennom munnlege vurderingar i
undervisninga (Dobson, 2009, s. 199). Kva for kommunikasjonsmgnster eller
tilbakemeldingstypar som vert vektlagd i undervisninga vert synleg i form av hgg eller lag
interaksjon i klasserommet. Kva for tilbakemeldingstypar som skapar hgg eller Iag interaksjon

vert presentert i neste delkapittel.
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2.3.4 Tilbakemeldingstypar

| 2010 vart det utfert ein studie for & fa kunnskap om korleis elevar opplev vurdering og
tilbakemelding som nyttig for leering (Gamlem, 2015, s. 208). Studien vart gjennomfart pa
ungdomsskuleelevar, men det er narliggande a tru at ein kan bruke resultata inn mot arbeidet
med tilbakemelding i barneskulen ogsa. Basert pa analysar av elevar sine eigne forteljingar om
kva for tilbakemeldingar dei far i klasserommet, er det utvikla ein typologi som viser til fire
ulike tilbakemeldingstypar som kjenneteiknar innhaldet i tilbakemeldingsinteraksjonar
(Gamlem & Smith, 2013). Desse fire ulike nivaa kan ha ulik nytteverdi for elevane si lering
(Gamlem, 2015, s. 202). Modellen under er ein forenkla versjon henta fra Gamlem (2015, s.
215).

I Aktiv TYPEC TYPED
deltakar Rapportering Fagleg dialogisk
tilbakemelsingsinteraksjon
- Spesifisering av deltaking
- Spesifisering av - Konstruksjon av maloppnaing
utviklingsmoment - Konstruksjon av ei vidare retning
Passiv TYPE A TYPEB
mottakar Karakterer, poeng Kontrollering
- Belgnning - Anerkjenning
- Straff - Godkjenning
Lite verbal interaksjon Mykje verbal interaksjon

Figur 2. Typar av tilbakemelding i leringsaktivitet og elevane si oppleving av deltaking
(Gamlem, 2015, s. 215).

Modellen inneheld fire typar tiloakemeldingar, og strekk seg fra lag verbal interaksjon til hag
verbal interaksjon, fra aktiv deltakar til passiv mottakar.

Karakterar og poeng (type A) handlar om a gje tilbakemelding i form av straff eller
lgnning fra lerar til elev. Denne type tilbakemelding har Iag verbal interaksjon, og eleven far

ei rolle som passiv mottakar (Gamlem & Smith, 2013, s. 163). Denne tilbakemeldinga er

26



evaluerande og fokuserer gjerne pa arbeidsinnsats og engasjement etter at eit arbeid er ferdig,
og inneheld dermed lite informasjon som stattar elevane i vidare leering (Gamlem, 2015, s. 216).

Kontrollering (type B) inneber & godkjenne, kontrollere eller underkjenne arbeid.
Denne type tilbakemelding har hag verbal interaksjon, men ogsa her med ei elevrolle som ein
passiv mottakar. Kjenneteikn pa denne typen tilbakemelding er at laerar kontrollerer om
elevarbeid er sett i gong, med mindre fokus pa kvaliteten pa arbeidet (Gamlem & Smith, 2013,
s. 163). Dette er tilbakemelding som vert gitt nar leeraren gar rundt i klasserommet for & sjekke
elevarbeidet, og vert ofte gitt pa oppgaveniva eller personniva (jf. 2.3.1) (Gamlem, 2015, s.
2016). Denne type tilbakemelding kan opplevast som motiverande da den inneheld
anerkjenning og godkjenning av arbeid (Gamlem, 2015, s. 216).

Rapportering (type C) inneheld spesifisert oppnaing og spesifisert forbetring. Denne
typen tilbakemelding inneber lag verbal interaksjon, men med ein aktiv deltakar og er nyttig
nar elevar far tid til & arbeide med tilbakemeldingane (Gamlem & Smith, s. 163). Denne
tilbakemeldingsinteraksjonen inneheld informasjon om kva som er bra, kva kan bli betre og
korleis (jf. 2.3.1). Ei utfordring med denne type tilbakemelding er dersom den kjem i etterkant
av ferdig arbeid, da den kan opplevast som negativ i form av papeiking av det eleven ikkje
meistrar eller far til utan at eleven har moglegheit til & forbetre eller rette opp i arbeidet
(Gamlem, 2015, s. 216).

Fagleg dialogisk tilbakemeldingsinteraksjon (type D) handlar om & byggje meistring
der tilbakemeldingsinteraksjonen er basert pd dialog og vegen vidare. Denne type
tilbakemelding genererer lering, gjev informasjon om kva som er oppnadd, gjev informasjon
om utvikling av forstding og vert brukt som interaktiv dialog mellom lzerar — elev eller elev-
elev. Pé tross av at elevar opplev denne type tilbakemelding som nyttig, vert den sjeldan brukt
i klasseromsundervisning (Gamlem & Smith, 2013, s. 164). Gamlem (2015, s. 217) seier ogsa
at denne type tilbakemelding opplevast som nyttig hos elevane da den vert tilpassa den enkelte
elev, gjev malretta informasjon og vert formidla nar eleven treng informasjon som kan brukast

i vidare lzering.

2.4 0ppsummering

Eg har i dette kapittelet gjort greie for teori og forsking om tilpassa oppleering, vurdering og
tilbakemelding i begynnaroppleringa.

Tilpassa opplearing vart presentert ut i fra eit heilheitsperspektiv gjennom moglegheiter
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og val ein har i arbeidet med ei tilpassa begynnaropplering, og ut i fra eit selektivt perspektiv;
differensiert undervisning. Fokuset har vore pa ei tilpassa begynnaropplearing bade med og utan
nettbrett som leeremiddel. Sjglve omgrepet inneheld fleire faktorar, og bade inkludering og
relasjonar vart trekt inn i teorigrunnlaget. Ei tilpassa opplering tek omsyn til eleven sine evner
og faresetnader, og skal sikre at alle elevar far utbyte av den ordineere oppleringa. Sjelve
prinsippet mater lite motstand, men i praksis er det a tilpasse oppleeringa ei utfordring. Her kan
nettbrettet vere eit godt hjelpemiddel ifglgje fleire studiar (Berrum et al., 2017; Glud, Thorsen
& Melin; 2017; Lundetrae & Sunde, 2017; Sandvik, 2018; Saljo, 2017).

Vurdering er eit utgangspunkt for tilpassa oppleering, og den sentrale vurderingsforma i
begynnaroppleringa er undervegsvurdering/vurdering for leering. Undervegsvurdering vert
nytta for & fremje lering og gjev vidare grunnlag for tilpassa opplering. Den munnlege
tilbakemeldinga er sentral i vurderingsarbeidet, og skal innehalde informasjon som bidreg til
leering og utvikling hos den enkelte elev. Kva for tilbakemeldingar som er effektive og vert
brukt i klasseromma vart presentert ut i fra to modellar: Hattie & Timperley (2007) om
tilbakemelding som statte for leering og Gamlem (2015) om ulike tilbakemeldingstypar som

vert brukt i klasserommet.
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3.0 Metode

| dette kapittelet skal eg gjere greie for og grunngje val av forskingsmetode. Eg vil vidare gjere
greie for planlegging og gjennomfgring av innsamling av data, oppgava sin reliabilitet og
validitet for til slutt & sja pa nokre etiske betraktningar.

3.1  Valav forskingsmetode

o

Forskingsmetode er dei framgangsmatane ein brukar for & svare eller sette lys pa dei
forskingsspgrsmala ein har stilt ved problemformuleringa, og dei framgangsmatane ein brukar
for & fa auka kunnskap (Kleven, 2014, s. 14). | denne studien vil eg svare pa problemstillinga:
Korleis arbeider eit utval leerarar med tilpassa opplering i begynnaropplaringa, og korleis
praktiserer desse leerarane tilbakemeldingane til elevane?

For & svare pa problemstillinga vel eg & innhente empirisk materiale, i tillegg til & studere
teori og tidlegare forsking for & komme i djupna i tematikken, der formalet er & fa auka
kunnskap og forstding pd omradet. Det empiriske materialet bestar av observasjon fra
undervisning (videomateriale) og intervju med lerarar. Eg studerer leeraren si praktisering i
1.klasserommet, men ogsa leerarane sine tankar, opplevingar og erfaringar med eigen praksis.
Studien vil ha ei kvalitativ analytisk tilneerming i tillegg til bade ei kvalitativ og kvantitativ

analyse av observasjonane.

3.1.1 Kvalitativ tilneerming

Datainnsamlingsmetode og kva for type data ein er interessert i vil vere avhengig av
problemstillinga (Kleven, 2014, s. 34). Ein kan skilje mellom to typar forskingsstrategiar, ei
kvalitativ- og ein kvantitativ forskingsstrategi. Kvalitativ forskingsstrategi er basert pa tekstdata
og kvantitativ forskingsstrategi er basert pa taldata (Ringdal, 2013, s. 24). Kvalitativ
forskingsmetode handlar om 4 fa tilgang til korleis informanten opplever og oppfattar verda og
situasjonar som oppstar (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 49). Dette kan gjerast gjennom eit utval
av case og med nerleik til det som studerast (Ringdal, 2013, s. 104). Kvantitativ metode
framstiller verkelegheita gjennom tal og tabellar og krev eit relativt stort utval av einheiter
(Ringdal, 2013, s. 24). Kvalitativ- og kvantitativ forskingsmetode er to ulike tradisjonar, og det

er i dag ei forstaing av at desse to forskingsstrategiane kan utfylle kvarandre gjennom sine
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sterke og svake sider (Kleven, 2014, s. 16), og difor vert dei ofte sett pa som komplementzre
snarare enn motsettingar (Ringdal, 2013, s. 104).

Forskingsstrategien eg har valt for datainnhenting er kvalitativ da eg har valt & hente
data gjennom eit lite utval, gjennom tre ulike case. A studere klasseromspraksis og det situerte
som skjer i klasserommet ma oftast studerast kvalitativt da det krev ei djuptgaande «her og no»-
perspektiv som bade ser pa kva som vert gjort og kvifor handlingane vert slik (Krumsvik, 2019,
s. 60). Analysane for studien vert derimot gjennomfert med bade ei kvalitativ- og kvantitativ
tilnerming av videomaterialet frd undervisning i klasseroma. Eg har valt & nytte kvantitativ
analyse for & styrke oppgava gjennom ei triangulering og pa den maten fa djupare kunnskapar
og forstaingar fra resultata (Kleven, 2014). Dette kjem eg tilbake til i delkapittel 3.3.1. Denne
studien kan definerast som ein casestudie (Fangen, 2010) der eg nyttar kvalitativt
forskingsintervju og observasjon fra klasseromsundervisning. Ut i fra tekst fra observasjon og
intervju studerer eg enkeltdelar opp mot heilheita av datamaterialet. Studien kan dermed knytast
til ei hermeneutisk tilneerming (Brinkkjeer, 2011). «Hermeneutikk som metode er en subjektiv
fortolkende prosess, som suksessivt kan bidra til gkt forstaelse av en tekst» (Befring, 2015, s.
21). Gjennom interaksjon mellom tekst og tolking far eg i denne studien ei forstaing av korleis

leerarar praktiserer tilpassa opplaring og tilbakemelding i begynnaroppleringa pa 1.trinn.

3.1.2 Casestudie

Kjenneteikn pa eit casestudie er & samle inn detaljert informasjon med éin eller fa einingar, og
fokusere pa eitt enkelt individ (Fangen, 2010, s. 187). | denne studien er det tre leerarar pa 1.trinn
som skal studerast i n=3 klasserom, men fokuset vert pa lerarar som individ i skulen. Dette
samsvarer med ei kvalitativ forsking som kjenneteiknast av & fokusere pa innhald og meining
snarare enn utbreiing og omfang som i kvantitativ forsking (Fangen, 2010, s. 236). | tillegg
seier Kvale og Brinkmann (2015, s. 151) at casestudiar brukar ofte intervju som metode, noko
eg 0g har valt & gjennomfgre for a fa ei djupare forstding og innsikt i temaet for studien. Kvale
og Brinkmann (2012, s. 129) meiner at ein fordel med & ha eit lite utval er at det gjev
moglegheiter for & ga djupare og meir inn i dei ulike casane, og ein kan disponere tida meir i
hgve planlegging og gjennomfgring av innhenting av empiri. Malet i ein slik kvalitativ studie
er nemleg ifglgje Fangen (2010, s. 55) a finne typiske eksempel i utvalet ein har gjort som enten
kan sette forskingssparsmal pa spissen eller i eit meir typisk tilfelle a finne noko som kan svare

til funn fra andre stader.
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3.1.3 Observasjon som metode

Observasjon er ein metode som er sentral bade i kvalitativ- og kvantitativ forsking, og stiller
krav til meg som forskar om & vere sensitiv gjennom a sja, fale, hgyre og tolke opplevingar og
inntrykk i arbeidet (Befring, 2015, s. 73). Observasjon som metode brukast i stor grad i
skuleforsking for a fa tilgang til relevante data av det som skijer i praksis (Befring, 2015, s. 46).
Ved strukturert observasjon, som ofte kallast systematisk observasjon, er det spesifisert pa
farehand kva som skal observerast og korleis det vert registrert (Pianta, La Paro & Hamre,
2008).

I denne studien brukar eg videoobservasjon som metode. Under videoobservasjonane
hadde eg ei rolle som ikkje-deltakande observater. Her var eg berre observatar, og eg involverte
meg dermed ikkje i samhandlinga (Fangen, 2010, s. 77). Blikstad-Balas (2016) viser i sin
artikkel den aukande bruken av videoobservasjonar i moderne kvalitativ forsking, da dette kan
gje oss grundigare analyser av praktisering. Well-designed video studies can provide us with
opportunities to thoroughly consider the complexity typical of social practices (Blikstad-Balas,
2016, s. 511). Bruk av video som observasjon kan seie noko om kontekstane og videoopptaka
kan kontrollerast, brukast pa ulike matar og ein kan dobbeltsjekke analyser.

Denne oppgava handlar om begynnaropplaringa, og dermed vart det brukt CLASS K-
3 manualen som er for barnehage til 3. klasse (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). CLASS K-3 er
eit validert instrument for & analysere klasseromskvalitet basert pa laerar-elev interaksjonar i
undervisninga. Innhaldsanalyse er ein metode som utviklast for & gjere greie for eller teste ein
teori. Den kan ogsa vere teorigenererande (Munthe, 2005, s. 161). Classroom Assessment
Scoring System (CLASS) er ein skaringsmanual for innhaldsanalyse pa undervisnings- eller
leeringsekter (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). CLASS inneheld tre domener; emosjonell statte,
klasseleiing/organisering av undervisning, og instruksjonsstgtte. Desse domena er utvikla ut i
fra kva skuleforskinga har vist er sentrale for bade den akademiske- og sosiale utviklinga til
elevane. Dei tre domane inneheld dimensjonar som vert ngye skildra i manualen. Vidare vert
dimensjonane skara for kvalitet basert pa ein Likert skala frd 1-7 (Munthe, 2005, ss. 161-163;
Pianta, La Paro, & Hamre, 2008). Lag skare har verdi (1,2), middels skare har verdi (3,4,5) og
hag skare har verdi (6,7).
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3.1.4 Kvalitativt forskingsintervju

Formalet med eit kvalitativt forskingsintervju er & forsta informanten si oppleving og forstaing
av dagleglivet fra han eller hennar sitt perspektiv, noko som kan gje ein privilegert tilgang til
opplevinga til informanten (Kvale & Brinkmann, 2015, s. ss. 42-47). Eit mal er ogsa a fa
kvalitativ kunnskap uttrykt i normalt sprak gjennom ord (ibid.). I denne casestudien om leerarar
sin praksis i begynnaroppleringa, var det viktig & gjennomfare kvalitative intervju med
leerarane for a ga i djupna og hente informasjon fra intervjuobjekta.

Ein kan gjennomfare intervju som metode pa ulike matar; strukturert,
halvstrukturert/semistrukturert eller ustrukturert (Kvale & Brinkmann, 2015, ss. 44-46). Ved
strukturert intervju er spgrsmala til intervjupersonen formulert pa farehand medan ustrukturert
intervju kjenneteiknast ved ein samtale utan faste spgrsmal. Semistrukturert intervju har ein
farehandskriven intervjuguide med moglegheiter for a stille oppfelgingsspersmal. Det vil seie
at det er verken ein open samtale eller eit lukka sparjeskjema (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
46). | denne studien gjennomfarte eg semistrukturert intervju. Det semistrukturerte intervjuet
gav moglegheit til & fa struktur i intervjusituasjonen. Her fekk eg privilegert tilgang til lzeraren
si oppleving og forstding av eigen praksis. Intervjuguiden inneheldt bestemte tema og gav
deskriptive svar pa korleis leeraren forstar og opplev omgrep og eigen praksis (Kvale &
Brinkmann, 2015, ss. 46-47).

Som intervjuar er eg forskingsinstrumentet og den som set i gong, definerer og styrer
samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Eg som forskar har ein kompetanse om bestemt
tema, stiller spgrsmal og tek slutningar undervegs om kva for svar fra informanten eg vil falgje
opp. P& den maten er det eit asymmetrisk forhold mellom meg som forskar og den som vert
intervjua (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195). For & sikre kvalitet i intervjusituasjonen handlar
det i stor grad om at eg som intervjuar har ferdigheiter og kunnskapar om temaet i intervjuet,
da eg basert pa kompetansen kan stille gode oppfalgingsspgrsmal. Kvaliteten pa dei produserte

data fra intervjuet vil dermed verte basert pa min kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 84).

3.2 Planlegging, utval og gjennomfgring

Dette kapittelet inneheld informasjon om planlegging, utval av informantar og gjennomfgring
ved innsamling av empiri. Innsamling av empiri utfgrast i samarbeid med ein medstudent i

DigiHand-prosjektet. Vi deler pa a samle inn intervjudata og observasjonar, men har ulikt fokus
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og hentar ut ulik informasjon innanfor tema tilpassa opplearing. Vi deler saleis videomateriale
fra klasserom og lydopptak fra intervju.

3.2.1 Utval oginvitasjon til deltaking

Kva felt som skal studerast, kvar studiet skal ga fere seg, korleis studere det og kva for
menneskjer skal delta i studiet er viktige spgrsmal i byrjinga av forskingsprosessen (Fangen,
2010, s. 52). Gjennom arbeidet som forskingsassistent i DigiHand-prosjektet fekk eg tilgang til
33 skular som var med i prosjektet. Av desse 33 skulane plukka eg i samarbeid med prosjektleiar
ut tre ulike vilkar som ville oppna krava mine for & kunne svare pa problemstillinga. Dei tre
vilkara ville ogsa representere eit breitt utval av variasjonar i begynnaropplering i skular i dag.

Utvalet bestar av lerarar (n=3) fra tre 1.klasser pa vestlandet, Noreg. Vilkar 1 = utsett
handskrift til 2.ar + 1:1 nettbrett, vilkar 2 = handskrift 1.ar + 1:1 nettbrett, og vilkar 3 =
handskrift 1.ar, utan nettbrett. Dette utvalet kan seiast & vere strategisk (Fangen, 2010, s. 55) da
det er bevisst valt ut i fra DigiHand-prosjektet, med leerar (n=3) fra tre ulike 1.klassar.

Etter a ha valt tre skular fra tre ulike vilkar tok eg kontakt med dei tre aktuelle leerarane
for & hgyre om dei kunne tenke seg a vere informantar i dette delprosjektet til DigiHand.
DigiHand-prosjektet hadde allereie fatt godkjenning fra NSD til & starte innsamling av
videoobservasjon, og lzrarane hadde gjeve samtykke til & verte videoobserverte. Spgrsmalet
var da om dei kunne tenke seg a stille opp pa intervju. Pa same tid som vi inviterte lerarane til
a verte informantar i studien, sende vi informasjonsskriv til dei tre informantane om prosjektet
med utgangspunkt i NSD sin mal (vedlegg 2). Dette inneheldt formalet med prosjektet, kva det
innebar for dei & vere med, deira personvern og rettigheiter ved & delta i prosjektet og
samtykkeerklaring. Vi valde a ikkje gje intervjuguide pa ferehand av intervjuet for a fa
autentiske og spontane svar (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 105), da vi sgkte etter deira forstaing
av dei ulike omgrepa i lys av deira praksis. Vi gnskte dermed at svara skulle spegle deira

forstaing her og no.

3.2.2 Informantar
Dei tre leerarane som er informantar i denne studien har fatt dei fiktive namna; Anna, Emma og
Per.

Anna arbeider i eit klasserom ut fra vilkar 1 (utsett handskrift til 2.skulear + 1:1
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nettbrett). Ho er utdanna ferskuleleerar og har teke vidareutdanning i pedagogisk arbeid,
matematikk, engelsk og rekning som grunnleggjande ferdigheit for a verte lerar pa
smaskuletrinnet. Anna har arbeidd tolv ar som larar i skulen, og i 2,5 ar med 1:1 nettbrett i
undervisninga. Ho har hovudansvaret for lese- og skriveopplearinga pa 1.trinn.

Emma arbeider i eit klasserom ut fra vilkar 2 (handskrift 1.skuledr + 1:1 nettbrett).
Ho har firedrig allmennlararutdanning og har teke 35 studiepoeng i IKT. Ho har arbeidd som
leerar i ni ar, og med 1:1 nettbrett i undervisninga i 1,5 ar. Emma har ikkje hovudansvaret for
lese- og skriveopplearinga pa 1.trinn.

Per arbeider i vilkar 3 (handskrift 1.skulear, utan nettbrett). Per har firedrig
leerarutdanning. | tillegg har han teke vidareutdanning i KRLE, friluftsliv og matematikk. Han
har arbeidd i elleve ar som larar, og har no hovudansvaret for lese- og skriveopplearinga pa

1.trinn.

3.2.3 Gjennomfgring av videoobservasjon

Fyrste steg i innsamling av empiri var videoobservasjon. Videoopptaka er basert pa ein heil
undervisningsdag i kvar av dei tre ulike klasseroma/vilkara. Opptaka starta nar det ringte inn
pa morgonen, og slutta ved start av SFO. Ingen friminutt eller matpausar vart filma. Det vart
brukt to kamera under videoobservasjonane. Eitt kamera var handhaldt der eg folgde etter
leeraren, men samstundes fokuserte pa heilskapen. Det andre kameraet stod pa stativ framme i
klasserommet for & fa eit bilete av heilheita fra ein annan vinkel. Laeraren sin praksis vart
observert i samhandling med elevane. For & sikre lyd til videoopptaka vart det brukt ekstern
mikrofon pa laeraren. Dette var viktig for & sikre at eg fekk med alle interaksjonane mellom
leerar — elev i klasserommet.

Eg opplevde videoobservasjonane som innhaldsrike og noko utfordrande. A observere
leerarane sitt arbeid gav meg nyttig informasjon og eit bilete pa laeraren sin praksis. Nokre elevar
var opptekne av a skulle bli filma og prevde fa mi merksemd. Her fokuserte eg pa a ikkje gje
noko merksemd til elevane, men pa oppgava eg skulle utfgre. Kvar eg skulle plassere meg i
forhold til elevane, utan a forstyrre eller verte patrengande var ogsa ei vurdering som var til
stades til ei kvar tid.

Etter videoobservasjon i n=3 klasserom vart det til saman 631,86 minutt med

videomateriale.

34



3.2.4 Gjennomfgring av intervju

Steg to i innsamling av empiri var intervju av tre leerarar i n=3 klasserom. Dei tre individuelle
intervjua vart utfort pa dei aktuelle skulane. A mgte lerarane pa arbeidsplassen deira gjev
situasjonen meir komfortabel for dei som vert intervjua (Kvale & Brinkmann, 2015). I tillegg
hadde eg som forskingsassistent i DigiHand vore pa skulen tidlegare i forbindelse med farste
runde med innhenting av empiri; videoobservasjon, og hadde pa den maten skapt ein relasjon
til leeraren pa fgrehand. Opptaka i intervjua vart tekne opp med to stk. lydopptakarar for a sikre
at data vart lagra.

Intervjua inneheldt alle spgrsmala fra intervjuguiden (vedlegg 1). Intervjuet starta med
ein kort oppsummering av informasjonsskrivet, og deretter eit pre-intervju om leararen sin
bakgrunn og nokre spgrsmal om klassa generelt. Hovudintervjuet innehaldt tre kapittel;
definisjonar pa omgrep, sprakleg medvit og begynnaropplering. I tillegg var det planlagt a stille
nokre spgrsmal fra videoobservasjonen i det aktuelle klasserommet. Det semistrukturerte
intervjuet (jf. 3.1.4) gav meg moglegheit til a folgje opp svara og pa den maten fa klarheit i
informanten sine forstaingar, og a stille spgrsmal eg kom pa undervegs. Samtidig opplevde eg

intervjusituasjonen som strukturert ved a ha ein intervjuguide som eg alltid kunne falle tilbake

o

pa.
Undervegs i intervjusituasjonen med eine informanten hadde eg ei oppleving av at ho
var interessert og gnskte a dele sin kunnskap. Denne lzraren utrykte seg med «Godt spgrsmal!»
og pa slutten av intervjuet nar eg spurte om det var noko ho ville leggje til sa svarte ho at det
var fint & kunne reflektere over eigen praksis, og pa den mate bli meir bevisst i vidare arbeid. |
eit anna intervju uttrykte eine informanten at rekkefglgja pa nokon av spgrsmala kunne vore
annleis: «Eg har vel eigentleg svart pa det. Du skulla bytta om. Det er mange av desse
spgrsmala som skulle vore bytta om. Eg svarar fgr du spgr meg». Eg ser i etterkant at nokon av
spgrsmala kunne vore slatt saman eller omformulert, spesielt dei spgrsmala som omhandla

leeraren si forstaing og praksis knytt til dei ulike omgrepa:

=

Korleis forstar du omgrepet “tilpassa opplering™?

Kva legg du vekt pa i arbeidet med tilpassa opplaering i 1.klasse?

3. Korleis tenkjer du at du kan gje ei best mogeleg tilpassa opplering i
begynnaropplaringa?

N

(vedlegg 1)
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Pa same tid viser resultatet at informanten utdjupar meir pa tross av at han startar med a seie
«Eg har vel eigentleg svart pa det», fgr han fortset a svare utdjupande pa spgrsmalet.

Intervjua i etterkant av videoobservasjonane gav meg eit meir heilheitleg bilete pa
leeraren sin praksis, og dei varte i om lag 50-110 minutt. Til saman vart det 166,73 minutt med

intervjumateriale.

3.2.5 Transkribering

Steg tre i forskingsprosessen var transkribering av innhenta datamateriale. Ein transkripsjon er
ei konkret omdanning av munnleg tale til skriftleg tekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 210). A
skrive ein tekst basert pa opptak er ein mate a overfgre radata pa, og gjev innsamla data struktur
da det ofte i kvalitative studiar kan vere omfattande (Befring, 2015, s. 114). Til saman var det
631,85 minutt med videoopptak fra n=3 klasserom, og 166,73 minutt med intervjuopptak fra
tre aktuelle informantane i n=3 klasserom. Namn pa bade lerarar, elevar og skular i
transkripsjonane er fiktive for sa sikre konfidensialitet. A sikre konfidensialitet handlar om at
data om informanten og deltakarar ikkje vert offentleggjort, eller deltakarar sin identitet vert
avslgrt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Dei tre lydopptaka og tre videoopptaka med
tilhgyrande lydklipp vart transkribert ordrett pa normert skriftsprak, nynorsk. Videoopptaka
vart transkribert pa ein PC utan internett for a sikre at opptaka ikkje vart lasta opp pa ei digital
sky. | fleire tilfeller matte eg Iytte til lydopptaka til videoobservasjonane for a hgyre
interaksjonane mellom laerar og elev, da lerarane som oftast kviskra i arbeidet med a gje
munnlege tilbakemeldingar til enkeltelevar i leeringssituasjonar kor elevane sit og arbeider med
gitt oppgave i ordinar undervisning. Eg valde & utelate ord som «eem», «mm» og liknande for
at det skulle vere ryddigare og meir flyt i teksten ved arbeidet med analyse av transkripsjonane.
Undervegs i arbeidet med transkripsjonane kommenterte eg eigne tankar og kategoriar for meg
sjalv, dei fyrste tankane eg fekk ved fyrste gjennomhgyring vart ogsa skrive ned. Etter arbeidet

med transkripsjonane var ferdig starta analyseprosessen.

3.2.6 Analyseprosess

| starten av analyseprosessen las eg gjennom dokumenta fleire gonger for & bli kjend med
innhaldet. Eg printa ut dokumenta og undervegs i prosessen noterte eg i sidemargen kategoriar
eller forkorta setningar. Kategoriane vart forma ut i fra notata og forskingsspgrsmala i oppgava.

Dette kan ifglgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 230) bli kalla for meiningskonsentrering.
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Deretter forte eg kommentarane/kategoriane inn i beskrivande matriser ved temasentrert
analytisk tilnerming (Thaagard, 2011). Temasentrert analytisk tilnzrming handlar om &
samanlikne informasjon, og & ga i djupna om dei utvalde tema fra informantane. Ved a
samanlikne det informantane seier om dei ulike tema vil ein kunne fa ei djupare forstaing av
tema, i tillegg til & gje grunnlag for ei heilheitleg forstaing (Thagaard, 2011, ss. 171-172).
Temasentrert analytisk tilnerming er basert pa at teksten er inndelt i kategoriar som
representerer dei tema som er sentrale i undersgkinga. Ein foresetnad er & ha utfyllande
informasjon fra alle dei tre informantane i dei valte kategoriane, og ei utfordring er a velje
passeleg mengd med kategoriar ut i fra tema, som til saman skal gje ei heilheitleg forstaing
(Thagaard, 2011, ss. 172-184). | arbeidet med temasentrert analytisk tilnaerming ordna eg dei
seks transkripsjonane frd bade videoopptak og lydopptak gjennom beskrivande matriser.
Beskrivande matriser som grunnlag for temasentrert analytisk tilneerming har som formal a fa
oversikt over tema, studere samanhengar mellom kategoriar og pa den maten ordne empiri
gjennom a dele teksten inn i kategoriar (Thagaard, 2011, s. 173-175). Maten ein konstruerer
matrisa pa, gjev retningslinjer for vidare analyse av data (Thagaard, 2011, s. 179). Malet er &
belyse kva som skjer i praksis i dei tre vilkara, deskriptivt. Dei vil ikkje verte brukt til
samanlikning av leerarane og deira praksis for a unnga stigmatisering.

Eg utforma tabellar med kategoriar vertikalt og sette inn informantane sine svar knytt
til kategoriane horisontalt. Dei utvalde kategoriane var bade sjelve omgrepa tilpassa opplearing,
vurdering, vurdering for lering og tilbakemelding, men ogsa variablar som &g under desse
kategoriane: tilbakemeldingstype, kommunikasjonsmenster IRE/IRF, tid etc. Eksempel pa
utforming av tabell:

Tilbakemelding Vilkar 1:
Vilkar 2:
Vilkar 3:

Kategoriane i den beskrivande matrisa fra videoobservasjonane var bestemt far
analyseprosessen: IRE, IRF, tilbakemelding pa oppgaveniva, prosessniva, sjglvreguleringsniva
og/eller personleg niva, tilbakemeldingstype A (karakterar,poeng), B (kontrollering), C
(rapportering) og/eller D (fagleg dialogisk tilbakemeldingsinteraksjon). Dette er sentrale

kategoriar og variablar for & kunne svare pa problemstillinga, og dermed sentralt i
kunnskapsgrunnlaget kapittel 2.3.
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Kategoriane fra intervjua vart sett inn undervegs, da datamaterialet inneheldt eit breitt
utval av informasjon. Her vart det viktig, men ogsa ei utfordring a trekke ut dei mest sentrale
variablane i kategoriane for mi problemstilling da intervjumaterialet inneheldt fleire
interessante resultat og variablar. Dermed matte eg avgrense utvalet av kategoriar og variablar
til dei eg meinte var mest sentrale for studien.

For & sikre at min kvalitative studie ved bruk av temasentrert analytisk tilneerming tek
hand om eit heilheitleg perspektiv, er det ein fgresetnad at funna fra dei ulike informantane om
same tema vert sett i samanheng som utsnittet av teksten var ein del av (Thagaard, 2011, s.
171). Dette handlar om a sja enkeltsparsmal i lys av heilheita, gjennom heile intervjuet. Ei
utfordring med ei slik tilnaerming er a ta vare pa heilheitsperspektivet da informasjonen blir
lausriven og enkeltdelar blir teken ut frd heilheita. Ved & dele materialet inn i kategoriar og
samanfatte data, vert teksten dekontekstualisert. Vidare vert teksten rekontekstualisert nar ein
reflekterer over meiningsinnhaldet ved & sette kategoriane inn i ein teoretisk samanheng
(Thagaard, 2011, s. 180). For & oppna dette kan ein gjennom ei hermeneutisk tilneerming sja dei
enkelte utsegna opp mot heilheita for & fa ei heilheitleg forstding av datamaterialet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 237). Hermeneutikk betyr a fortolke, forklare eller oversette (Brinkkjeer,
2011, s. 98). Ved a nytte ein sakalla hermeneutisk sirkel, og a sette delane i ny relasjon til
heilheita vil det igjen gje ei djupare forstding av meiningar i forskinga (ibid.). I den
hermeneutiske sirkelen bevegar ein seg dermed i ein tolkingsprosess mellom del og heilheit,
kor del gjev forstaing til heilheit, som igjen gjev forstaing til delen (Brinkkjaer, 2011, s. 101).
Etter & ha brote ned og pa den maten koda transkripsjonane gjennom temasentrert analytisk
tilneerming, kan ein gjennom meiningsfortolking utvide forstainga gjennom hermeneutiske lag
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 230). Nye erfaringar vert tolka som igjen utvidar forstainga. Den
nye innsikta kan gje ei djupare heilheitsforstaing (Befring, 2015, s. 21).

Fokuset i CLASS-analysen (Pianta, La Paro, & Hamre, 2008) til denne oppgava er
domene; instruksjonsstatte, og dimensjonen tilbakemelding. Pa tross av at dette er ein kvalitativ
studie er det dermed ved bruk av CLASS ogsa nytta kvantitativ dataanalyse i studien (jf. 3.1.3).
Min rettleiar er CLASS-sertifisert og har utfert analyser for denne delen av dette arbeidet.
Analyse til dette prosjektet er gjort pa 42 sekvensar, kor kvar sekvens er pa 15 minutt.
Observasjon er basert pa ein dag i kvar av dei tre klasseroma (n=3 klasser). Analyse av resultata
er presentert samla for dei tre klassene, for & unnga stigmatisering om kvalitet i ulike vilkar for
begynnaropplaringa. Desse resultata representerer saleis ei beskriving av kvalitetar for sentrale

dimensjonar for elevar si lering i undervisningskontekstar.
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3.3 Truverd (reliabilitet) og gyldigheit (validitet)

Reliabilitet gjev uttrykk for kor truverdig resultata er, validitet studerer gyldigheita i studien
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137). For a sikre kvalitet i forskinga vurderer ein i kvalitativ
forsking reliabilitet og validitet ved heile forskingsprosessen (Kleven, 2014, s. 9). For a oppna
resultat med reliabilitet og validitet stiller dette store krav til forskaren (Befring, 2015, s. 117).
Dette er knytt til bade integritet og fagkompetanse, og korleis mine forventningar og foruttatte
oppfatningar kan forstyrre persepsjonen og igjen redusere validitet av data. Her krevjast det eit
medvit om moglege feilfaktorar som kan oppsta (ibid.). Ved a sja naerare pa reliabilitet og
reliabilitet ved transkripsjonane vil ein ifglgje Kvale og Brinkmann (2015, s. 210) sja

transkripsjonane sin konstruksjonsmessige natur.

3.3.1 Reliabilitet

| forkant av videoobservasjonane var eg som forskingsassistent i DigiHand-prosjektet pa eit
kurs der eg fekk ei praksisner opplering i bruk av videoutstyr og korleis filme for best mogleg
resultat. Ved & ha gvd pa observater- og vurderarrolla vil dette auke vurderingsreliabiliteten
(Kleven, 2014, s. 95). Eg fekk ogsa klare retningslinjer om korleis observasjonen skulle ga fare
seg, kvar det er best a plassere seg i ulike settingar og korleis eg skulle halde fokus pa leraren
under filminga og samstundes ha fokus pa heilskapen. Dette aukar observatarreliabiliteten og
reduserer tilfeldige malefeil som igjen vil gjere reliabiliteten betre ifglgje Kleven (2014, s. 95).
At eg som forskar skal vere til stades og filme i undervisning kan paverke situasjonen pa ulike
matar (Fangen, 2010, s. 14). Her var det viktig a gli naturleg inn i miljget, og prgve unnga at
nokon kjende seg inneklemd av at eg er til stades i undervisinga. Eg matte fgle meg litt fram
nar eg filma tett arbeid med laerar og elev, og eg plasserte meg der eg tenkte eg forstyrra minst.
Dette varierte noko fra elev til elev da nokon var veldig opptekne av at eg filma, medan andre
omlag ikkje registrerte at eg gjekk rundt i klasserommet og filma.

Etter intervjua var det ny runde med videoobservasjon i n=3 klasserom. Desse opptaka
vart ikkje analysert pa same mate som den fyrste runden med videoopptak, men kunne gje eit
bilete om det samstemte med forrige runde med videoobservasjon. Ved a repetere maling
etterprever ein stabilitet, som igjen er ei form for reliabilitetskontroll. Denne forma for
reliabilitetskontroll  kallast test-retest-metoden  (Befring, 2015, s. 53). Gjennom

videoobservasjon kan ein analysere videomaterialet fra ulike synsvinklar og faglege perspektiv,
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og ein kan studere opptaka fleire gonger. Dette gjer videoobservasjon til ein metode som vil
vere god for a framskaffe valide og reliable forskingsdata (Befring, 2015, s. 72).

Ved & bruke bade videoopptak, intervju og CLASS-analyse i denne studien brukar eg
ein kombinasjon av fleire metodiske tilnaermingar (Befring, 2015, s. 36). Pa den maten
tilnsermar eg meg omgrepa eg studerer pa ulike matar. Dette kallast triangulering, og vil til
saman og fra ulike sider kunne kartlegge omgrepa betre og meir nyansert enn ein enkelt metode
kan (Kleven, 2014, s. 99). Resultata fra kvalitativ analyse; observasjon og intervju vert styrka
nar dei samsvarer med den kvantitative analysen fra CLASS. Pa den maten aukar reliabiliteten

av resultata i studien.

3.3.2 Validitet

Hensikt med validitet er ifglgje Kleven (2014, s. 23) a stille krav til kvaliteten av resultat som
funna byggjer pa, og til slutningar som vert trekt ut i fra data. Ein mate vurdere validiteten pa
er ifglgje Maxwell (1992) gjennom ei sjekkliste pa fem punkt forskaren treng a vurdere i
arbeidet; 1) Deskriptiv validitet, 2) tolkande validitet, 3) teoretisk validitet, 4) generalisering og
5) evaluere validitet. Evaluerande validitet er lite framtredande og vert dermed ikkje teke med
i det vidare. Deskriptiv validitet handlar om & ha ngyaktige skildringar i form av & vere ngyaktig
i transkripsjonsarbeidet. Dette vart sikra ved a skrive ned ordrett det som vart sagt bade fra
opptaka fra videoobservasjonane og intervjua. Tolkande validitet handlar om to ulike perspektiv
kalla emik og etic. Emik gjeld informanten sitt perspektiv som kjem fram i data, og etic gjeld
forskarens perspektiv som byggjer pa meining pa basis av informantane sitt perspektiv. Her kan
mine farforstaingar spele inn pa korleis eg tolkar det sagde, og pa den maten paverke analyse
av resultat. Teoretisk validitet handlar om forskarens val av omgrep og kategoriar. Dersom dei
omgrepa og kategoriane som vert brukt gjev samanheng med innsamla data kan dette sei noko
om resultata er gyldige, noko som igjen vil styrke den indre validiteten i oppgava. Ytre validitet
seier noko om resultata i studien er generaliserbare (ibid.). | denne studien er ikkje resultata
generaliserbare, men resultata vil gje eit innblikk i begynneroppleringa ut fra ulike vilkar, og
kan fortelje noko om praktisering av tilpassa opplearing og tilbakemelding, som igjen kan
brukast i vidare forsking om temaet.

Fordelen med a bruke videoobservasjon er at eg kan studere opptaka fleire gonger,

ulempa er at kameraet kan ha sterk innverknad pa informanten eg skal observere. Ut i fra dette
kan det vere ein fordel a filme informanten over ei lenger tidsperiode, slik dei vert litt vande

med a bli filma (Fangen, 2010, s. 183). Pa same tid er det ikkje berre uproblematisk a bruke
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videoobservasjonar. Ifglgje Blikstad-Balas (2016, s. 511) er det sa&rleg tre utfordringar ein kan
mgte pa nar ein skal fange opp sosiale praksis; For det fyrste handlar det om & kome nzar nok
utan a miste kontekst. For det andre kan det forstarre hendingar som kanskje ikkje er viktig for
deltakarane, og for det tredje handlar det om data vert vurdert som truverdig av andre. Desse
tre utfordringane er sentrale i vurdering av kor valide resultata er i den kvalitative forskinga.
Nar det gjeld mi rolle som forskar er det ein risiko for at observasjonane er prega av mine
forventningar til kva eg skal finne og kva eg ser. Dette vert kalla researcher bias, som set fokus
pa risikoen ved a sja det ein leiter etter og/eller at ein paverkar informantane (Befring, 2015, s.
118).

Intervjuguiden vart utarbeidd saman med medstudent og kollega i DigiHand-prosjektet.
Denne var gjennom fleire rundar med revidering og utforming. Noko eg ser i etterkant ved
arbeidet med innhenting av intervjumateriale er at eg skulle hatt eit pilotintervju, for & gve pa
intervjusituasjonen og for a diskutere sjglve sparsmala og rekkefglgja av spgrsmal i
intervjuguiden. Pilotering vil ha stor relevans i ein tidleg fase i forskingsarbeidet, for eventuelle
endringar til innsamling av data (Befring, 2015, s. 84). Pa same tid var dette ei samla vurdering

med omsyn til tidsaspektet og det faktum at intervjuguiden skulle godkjennast av NSD.

3.4 Etiske betraktningar

Etiske utfordringar mater ein heilt fra byrjinga av forskingsprosessen til det endelege resultatet
fareligg (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Etter at studien var meldt til NSD (2018a) og vart
godkjent kunne arbeidet med innsamling av empiri starte. NSD og NESH har laga
forskingsetiske retningslinjer for & sikre at forskinga pa menneskjer vert praktisert med
grunnleggjande respekt for menneskeverdet (NESH, 2016; Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 28).
| det folgjande vert det presentert tre av desse retningslinjene: informasjon, samtykke og
konfidensialitet (NSD 2018a).

Informasjonsskriv og samtykkeskjema vart sendt til informantane i forkant av intervjua
for & sikre at dei fekk informasjon om prosjektet (vedlegg 2). Som ei rettleiing til
informasjonsskrivet bukte vi ein mal fra NSD (2018b). Informasjonsskrivet inneheldt
informasjon om formal med studien, kven som er ansvarleg, kva det innebar for informanten a
delta, deira personvern og rettigheiter. Det inneheldt hovudtrekk i forskingsdesignet og
fordeler/ulemper ved a bli med i studiet. Informanten skal verte informert om rettigheiter nar

det gjeld a trekke seg fra undersgkinga (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104), noko som vart
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tydeleg formulert under overskrifta «Det er frivillig & delta». Som eit vedlegg til
informasjonsskjemaet 1ag samtykkeerklaering. Fer intervjuet starta presiserte eg formalet med
forskinga og at vi skal sikre leerarane og skulen sin konfidensialitet gjennom a gje fiktive namn
og at lydopptaka vert sletta nar prosjektet er avslutta. Deretter signerte informantane pa
samtykke til deltaking.
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4.0 Resultat

| dette kapittelet vert det presentert datamateriale for studien. Eg ynskijer & presentere resultat i
ulike delar basert pa forskingsspersmala. Eg presenterer fyrst resultat fra intervjumaterialet, og
deretter data frd videoobservasjonane gjennom kvalitativ analyse og CLASS-analyse.
Forskingssparsmala for studien er: 1. Korleis forstar og praktiserer leerarar omgrepa tilpassa
opplaering, differensiering og wvurdering for lering? og 2. Korleis forstar lerarane
tilbakemelding, og kva tilbakemeldingstypar vert brukt i klasseromma?

Fyrst vert det presentert resultat fra tre leerar si forstaing og eiga praksis med tilpassa
opplaring og differensiering. Vidare vert det presentert resultat fra leerarane si forstaing av
omgrepet vurdering for lering, og til slutt deira forstaing av og praksis med tilbakemelding. Eg
har saleis valt & dele dei to forskingsspegrsmala inn i fire ulike kategoriar i presentasjonen av
resultat. Eg har ogsa valt a trekke inn leerarane sine tankar om utsett handskrift til 2.skulear som
ein del av arbeid med ei tilpassa begynnaropplaering. Det vert presentert eit bredt utval av data
for & fa fram breidda og heilheita i leerarar sine forstaingar, opplevingar og praksis.
Avslutningsvis vil eg oppsummere og trekke fram dei sentrale funna som vert drgfta vidare i

oppgava.

4.1  Tilpassa oppleering og differensiering som omgrep og fenomen

Formalet med dette kapittelet er & gi svar pa spgrsmalet: Korleis forstar og praktiserer leerarar

omgrepa tilpassa opplearing og differensiering?

4.1.1 Annasiforstaing og praktisering av tilpassa opplaering og differensiering
Anna arbeider i eit klasserom ut fra vilkar 1 (utsett handskrift til 2.skulear + 1:1 nettbrett).
Anna viser til opplaringslova (1998) 81-3 ved a seie «at tilpassa oppleering er noko alle har
krav eller rett pa & fa». Ho meiner at tilpassa oppleering handlar om at alle elevar skal fa
utfordringar pa sitt meistringsniva, at dei skal utvikle sine kompetansar og at dei far statte til &
strekke seg og «leere noko».

| arbeidet med tilpassa opplearing legg Anna vekt pa a forberede opne oppgaver der ein
kan differensiere innhaldet i den gitte oppgava. Eit eksempel pa dette er at elevane kan skrive
bade bokstavar, ord, sma setningar eller lengre setningar ut i fra eleven sin faresetnad. «Du

treng ikkje ha ulik type oppgdver til elevane (...) Sa dei jobbar med same oppgdve, men
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tilpassa». Anna planlegg undervisning som er praktisk og med bruk av konkretar. For dei
elevane som har behov for ekstra statte eller spesialundervisning i skriveoppleeringa seier Anna
at det er ei styrke med moglegheit til & bruke nettbrett i undervisninga. | skriveoppgaver tek
Anna ofte utgangspunkt i bilete, der elevane skal skrive det dei ser. Her kan elevar som ikkje
har knekt skrivekoden gjere opptak av lyd og lese inn det dei ser pa bileta. Ut i fra dette
differensierer ho undervisninga ved & gje oppgaver der alle skal ha faresetnader for a utfare
den. Pa den maten skapar ho eit inkluderande laringsfellesskap, der ho ivaretek mangfaldet av
elevar i klassa.

Anna skil ikkje mellom omgrepet differensiering og omgrepet tilpassa opplaering. Begge
omgrepa handlar for Anna om a vise omsyn til den enkelte elev og dei ulike nivaa i klassa: «pa
alle sjikt». Vidare seier Anna at variasjon i arbeidsmetodar er sentralt, og at det er viktig a vise
omsyn til dei ulike tenkematane og korleis eleven sjglv faretrekk a lgyse oppgaver: «Det er
ikkje for min del at det ma vere tankekart, sant. Sa viss ein elev likar betre a lage lister, sa lag
lister da. Sa lenge det gjev meining for eleven». Pa same tid seier Anna at elevane skal leere
ulike matar a lgyse pa, men nar det gjeld oppgavelgysing gjev ho rom for at elevane kan lgyse
det slik dei synes er ryddigast for dei sjglve. Vidare forklarer Anna at ho spar kva dei har tenkt
og kvifor, og dersom det gjev meining far dei halde fram med eigen tenkemate.

4.1.2 Emma si forstaing og praktisering av tilpassa opplaering og differensiering

Emma arbeider i eit klasserom ut fra vilkar 2 (handskrift 1.skulear + 1:1 nettbrett). Emma forstar
omgrepet tilpassa opplaering som ei opplearing til alle elevar uavhengig av niva: «Det skal
tilpassast bade dei fagleg svake og fagleg sterke. Ikkje berre pa mengde, at du skal pgse pa,
men at der er litt pa ein mate a strekkje seg etter». | arbeidet med tilpassa opplearing legg Emma
vekt pa a gje ekstra stotte til dei som treng det: «Eg synes i alle fall det er viktig & plukke opp
dei som heng etter. Og gje dei ekstra der vi meiner at det trengs». Med ekstra statte meiner
Emma & ta elevar ut av klasserommet, der dei repeterer fagstoff og oppgaver som har vore
gjennomgatt i klassa.

Emma forstar omgrepet differensiering som at elevar har behov for ulike oppgaver og
ulike tilbakemeldingar. For & kunne differensiere oppgava seier Emma at det krev at ho har ein
god relasjon til elevane og pa den maten veit deira ulike fgresetnader og behov: «Det krev at eg
kjenner dei og at eg er godt forberedt». Emma legg vekt pa at variasjon i arbeidsmetodar og

bruk av konkretar i undervisninga er ein mate a differensiere pa for a na ut til fleire elevar.
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Emma avsluttar med a seie: «eg tenkjer at differensiering ikkje er at den eine skal fa jobbe med
den oppgava og den andre skal sitte med anna type, men at ein varierer arbeidsmetodane vare»

Emma trekk ogsa inn omgrepet relasjon i arbeidet med tilpassa oppleering. Ho ser pa
dette som sentralt i arbeidet med a legge til rette for dei ulike nivaa i klasserommet, og trekk
serleg fram d ha planlagt ekstraoppgaver til dei elevane som vert fort ferdige med gitt
arbeidsoppgave, eller til elevar som treng noko tilpassing pa hggare niva. Her trekk leeraren
fram nettbrettet som eit godt hjelpemiddel kor elevane kan fa tilsendt dokument direkte fra
leeraren tilpassa til den enkelte elev. Nar det gjeld tilpassa opplearing i leseopplaringa har
elevane lettles-baker i begynnaropplearinga som elevane kan velje mellom. Her rettleiar lseraren
den enkelte elev, kor ein ikkje ngdvendigvis gjev same boka til alle. Ein type kommentar
leeraren gjev for at elevar skal velje rett niva pa beker er for eksempel: «No har du blitt sa flink
at du kan velje mellom desse bakene».

For a gje ei best mogleg tilpassa oppleering i begynnaroppleeringa meiner Emma at det
ogsa handlar om tid og ressursar. Emma er oppteken av a prioritere leerarressursar i
oppstartsfasen, pa 1.trinn, for at elevane skal fa ei «her og no»-tiloakemelding nar ho opplever
at eleven er mottakeleg for tilbakemeldinga og brukar den i vidare lzring. Ho seier at sidan dei
pa 1.trinn pa skulen har ei lita elevgruppe og brukar ekstra ressursar pa trinnet kan lerarane
dele klassa inn i mindre grupper som vidare gjev moglegheiter til a tilpasse oppleeringa til den
enkelte elev. Tilpassing til den enkelte elev opplever Emma som utfordrande nar ho underviser
i full klasse: «...du rekk ikkje over 25 elevar med munnleg tilbakemelding i alle fall». Med
mindre grupper far Emma vere tett pa elevane og tilpasse tilbakemeldinga til den enkelte elev
for & fa eleven til & «strekke seg vidare».

| skriveopplaeringa synes Emma det gar greitt a tilpasse opplaeringa. Da opplever ho
rekke & kome rundt til elevane og gje individuelle tilbakemeldingar: «kanskje dreg det litt
vidare: du har kome sa langt at med deg kan eg byrje snakke om punktet...(...)». Vidare fr ho
moglegheit til & hjelpe elevane til & skrive ut i fra deira ulike fgresetnader.

4.1.3 Persiforstaing og praktisering av tilpassa opplaering og differensiering

Per arbeider i vilkar 3 (handskrift 1.skulear, utan nettbrett). Per forstar omgrepet tilpassa
opplering som ei tilpassing for den enkelte elev si faglege utvikling: «som at kvar og éin skal
pa ein mate fa lagt til rette for det neste steget i si laering». Per trekk sarleg fram elevar som er
raske og at ein saleis gjennom ei tilpassa opplaering ma «mate pa med meir, fleire mal eller

fleire utfordringar (...)». Dette ser han som sentralt for & kome vidare til neste steg i deira
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utvikling og lering. Nar det gjeld elevar som treng ekstra statte handlar det for Per om a bryte
ned og forenkle oppgavene, slik dei er tilpassa elevens fgresetnadar.

Per forstar omgrepet differensiering som a gje ulike typar oppgaver pa ulike niva, men
med same mal. Pa den maten differensierer Per undervisninga ved innhald. Per seier at det
viktigaste ikkje er kvar elevane ligg, men at elevane utviklar seg: «(...) det viktigaste er at pila
peikar oppover». Vidare seier Per at det er lett & leggje seg pa «ein gylden middelveg», men at
han pregver & differensiere gjennom den munnlege tilbakemeldinga til elevane, og ved & ha
ekstraoppgaver eller la dei arbeide vidare dei som er ferdige med den tildelte oppgava.

Det viktigaste for Per i arbeidet med tilpassa opplaring er a ha gode relasjonar til
elevane med utgangspunkt i bade elevane si faglege og sosiale utvikling: «Utan ein relasjon vil
eg ikkje kunne na inn pa ein mate». Per trekk fram nokre fordelar med & ha ein god relasjon til
elevgruppa. For det fyrste kan han leggje til rette for ei undervisning ut i fra feresetnadane til
elevane. For det andre trekk Per fram at elevane larer han a kjenne, og pa den maten veit
elevane kva han forventar av dei. Per ynskjer a involvere elevane i leeraren sin praksis for at dei
skal oppleve laringa som viktig og nyttig. Det handlar i stor grad om at elevane skal sja nytta

og verdien av det dei skal lere, ifglgje Per.

4.1.4 Oppsummering

Tilpassa opplaring vert av dei tre lerarane; Emma, Anna og Per forstatt som ei tilrettelegging
for den enkelte elev si utvikling og lzring, i trad med opplaringslova §1-3. Pa tross av ei felles
forstaing av omgrepet, syner resultata at leerarane arbeider med tilpassa opplaring pa ulike
matar. Anna legg vekt pa ei praktisk undervisning med bruk av konkretar og opne oppgaver for
a inkludere mangfaldet. Emma legg vekt pa a bruke laerarressursar og dele klassa inn i mindre
grupper og pa den maten kunne tilpasse opplaringa til den enkelte elev. I tillegg er det a skape
ein god relasjon ein viktig feresetnad for bade Emma og Per i arbeidet med a tilpasse
opplaringa. Per legg ogsa vekt pa a ha ekstraoppgaver til dei elevane som vert fort ferdige med
gitt oppgave.

Resultata viser vidare at leerarane arbeider noko ulikt med differensiert undervisning. Anna
fokuserer pa opne oppgaver i arbeidet med differensiering kor elevane arbeider med same
oppgave, i tillegg til a variere arbeidsmetodar. Vidare tek Anna omsyn til dei ulike tenkematane
i elevmangfaldet. Emma trekk ogsa inn variasjon som sentralt i arbeidet, medan Per
differensierer undervisninga ved a ha ulike oppgaver pa ulike niva, i tillegg til ekstraoppgaver.

| kapittel 2.1.1 stilte eg spgrsmal om lerarar bevisst tek omsyn til 1.klassingar sine ulike matar
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a tenke pa (kognisjon), eller om lerarane implisitt arbeider med dette gjennom variert
undervisning. Resultata viser at Anna arbeider bevisst med elevane sine tenkematar, Emma
arbeider med dette implisitt, medan Per tek utgangspunkt i faretrekt tenkemate.

Felles for informantane er at dei opplev at nivaet pa si noverande 1.klasse er generelt hagt.
Anna seier at elevane ho har no har eit mykje hggare niva bade pa lesing og skriving enn
fyrsteklassar ho har hatt far. Emma seier at dei sjeldan har hatt ei klasse som har vore «so

flinke», og Per opplev ogsa at dei noverande elevane pa 1.trinn har eit hggt niva

4.2 Vurdering for lzering i begynneropplaeringa

Formalet med dette kapittelet er & gi svar pa sparsmalet: Korleis forstar og praktiserer leerarar

vurdering for lering?

4.2.1 Annasiforstaing og praktisering av vurdering for leering

Anna forstar omgrepet vurdering som todelt, der ho som lzrar skal vurdere elevane og elevane
skal vurdere seg sjglve: «Vurdering handlar bade om mi vurdering av elevane, men det handlar
ogsa om at dei skal fa evner til & vurdere seg sjglve. Opp i mot det, dei mala og det vi skal
leere». Ut fra Anna si forstaing av omgrepet vurdering seier ho at dette er noko som kjem litt
meir pa sikt nar elevane vert eldre. Anna legg vekt pa hennar vurdering av elevar si lering
gjennom dagleg observasjon av korleis elevane arbeider i skulekvardagen pa 1.trinn. | tillegg
far Anna inn ei vurdering av elevane sitt arbeid gjennom bruken av digitale verktgy, og trekk
serleg fram Multi Smart - gving. Vidare seier Anna at det handlar om & gjere sma vurderingar
heile tida og justere elevane si leering og eiga undervisning undervegs, der og da i det daglege
arbeidet, og at dette er noko som gar av seg sjglv da ein finn seg rutinar i arbeidet.

Anna forstar vurdering for leering som a gje ei positiv, konkret tilbakemelding for
deretter  seie noko om kva eleven kan arbeide med vidare: «Da far dei tilbakemelding p& noko
dei har gjort bra, og noko du tenkjer dei kan jobbe med». Anna trekk fram nettbrettet som eit
hjelpemiddel med dette arbeidet, kor det er lett for elevane a ga tilbake til feilen, markere feilen
og rette. Elevane slepp a viske ut arbeidet sitt og byrje heilt pa nytt. Anna papeikar at dette
opplever ho som viktig for eleven sin motivasjon, og at ho opplever at elevane gjer endringane
0g rettar eige arbeid med ein gong.

| hgve arbeid med vurdering for leering i begynneroppleringa, pa 1.trinn, er det den
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munnlege tilbakemeldinga som er sentral i arbeidet ifglgje Anna: «Nar du far munnleg
tilbakemelding der og da nar du sit og jobbar med noko, det er det viktigaste for a fremje leering.
Det er ikkje vits at eg kjem dagen etter (...)». Elles er det observasjonar i klasserommet Anna
brukar for & fa informasjon om elevane har misforstatt oppgava eller om dei har ei
misoppfatning som ma rettast opp i. Denne informasjonen far ho ved a leggje merke til korleis

elevane ordlegg seg og arbeider med oppgaver.

4.2.2 Emma si forstding og praktisering av vurdering for lzering

For Emma handlar vurdering om den munnlege tilbakemeldinga som elevane far i
undervisninga: «Eg ma vere der nar dei treng det, nar det er relevant for dei». Ho brukar
omgrepet «framovermelding» som ei melding elevane kan bruke i det vidare arbeidet. Emma
seier ho er bevisst pa arbeidet med vurdering for laering, og synes at dette er noko ho praktiserer
i kvar undervisningsgkt ved & sja elevane, stadfeste deira utfgrte arbeid og deretter gje
tilbakemeldingar. Ho framhevar ogsa at vurdering for leering har vore eit satsingsprosjekt pa
skulen. Elevane til Emma arbeider med eigenvurdering ved at ho ber dei vurdere eiga skriving,
for eksempel om kva for bokstav eleven synes er finast, for deretter a gje ei eiga tiloakemelding.
Det Emma tenkjer ho kan bli betre pa er & formidle til ungane kva malet for undervisninga er, i

tillegg til & ta seq tid til & oppsummere pa slutten.

4.2.3 Per siforstding og praktisering av vurdering for laering

Per forstar vurdering som todelt, bade noko han og elevane skal gjer: (...) vurdering gjer eg for
at eg skal vite kor hen elevane skal ga (...). Vurdering er da noko elevane sjolv skal lcerast til d
gjere». Vidare seier Per at han har brukt praver, ikkje for a fa eit spesielt resultat, men for «finne
ut kvar vegen vidare skal ga». Ut i fra resultata vurderer Per om elevane har oppnadd
leeringsmala og om dei kan ga vidare til neste leringsmal. Per er litt uklar i korleis han
praktiserer vurdering i klasserommet: «Gjer det vel heile tida, men eg gjer det i ulike former.
Ogsa gjer eg det i ulike fasar og i ulike periodar. So av og til».

| prosessen med & laere bokstavlydane hgyrer Per 1.klassingane i bokstavane. | dette

arbeidet gar han rundt i klasserommet og viser bokstavar pa sma kort til dei enkelte elevane, og
at elevane da vidare skal seie namnet pa bokstaven hggt. Slik kan elevane fa gve og vise kva

dei kan — og som leerar kan han kontrollere kven som Kkjenner att dei ulike bokstavane og
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bokstavlydane. Slik dokumenterer Per ogsa elevutviklinga for a eventuelt tilpasse farta i
bokstavprogresjonen: «Gar det for fort, er det for mange bokstavar i veka.».

Den munnlege tilbakemeldinga opplever Per som viktig i sitt arbeid med vurdering for
leering. Ved a bruke munnleg tilbakemelding meiner Per at elevane veit kvar han vil dei skal
arbeide med vidare. Han seier at han praktiserer dette ofte, men at det ogsa gar pa om han har
overskot til & gjere det. Det kan ogsa variere fra time til time, og han synes det er enklare a

arbeide med i norsktimar enn i fag som naturfag og samfunnsfag.

4.2.4 Oppsummering

Dei tre lerarane forstar vurdering som todelt; noko som bade omhandlar leraren si vurdering,
men ogsa eleven si vurdering. Leararane er ogsa samde om at munnleg tilbakemelding er den
sentrale vurderingsforma i begynnaroppleringa pa 1.trinn. Pa same tid er det ulikskapar i deira
forstaing av eigen vurderingspraksis. Anna vurderer elevane gjennom dagleg observasjon i
klasserommet, i tillegg til vurdering fra elevarbeid pa nettbrettet. Anna framhevar ogsa
motivasjon som viktig i vurderingsarbeidet. Anna gjev saleis positive, konkrete
tilbakemeldingar og nettbrettet er med pa a gjere prosessen med a rette elevarbeid lettare og
meir motiverande for elevane. | arbeid med vurdering for leering ser Emma elevane, stadfestar
deira utfgrte arbeid og deretter gjev tiloakemeldingar. Per vurderer elevane ved a hgyre dei i

bokstavar og brukar pragver for a sja om mala er nadd.

4.3 Tilbakemelding

Eg vil i denne delen presentere informantane sine forstaingar av omgrepet tilbakemelding og
deira oppleving av eigen praksis. Tilbakemelding er noko som har blitt nemnt fleire gonger av
informantane i tidlegare prestasjon av deira forstaing av vurdering for leering. Det vert likevel
trekt fram i eit eige kapittel, dd informantane sine forstainga av omgrepa vert beskrive her.
Formalet med dette kapittelet er a gi svar pa spgrsmalet: Korleis forstar og praktiserer leerarar
omgrepet tilbakemelding?

4.3.1 Annasiforstaing av omgrepet tilbakemelding og beskriving av eigen praksis
Anna si forstaing av omgrepet tilbakemelding ligg tanken om a vere konkret og & seie kva
elevane har gjort bra. Ho seier at & gje ei tilbakemelding basert pa ros og anerkjenning, heller

enn & sei kva som er feil og kva dei ma gjere annleis, er ngkkelen til motivasjon i vidare arbeid.
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Pa den maten opplever ho ogsa at 1.klassingane tek til seg tilbakemeldingane og brukar dei
aktivt i vidare arbeid ved a rette seg sjelve ved same feil.

Den effektive tilbakemeldinga vert ifelgje Anna gjeven i den munnlege tilbakemeldinga
til elevane nar dei arbeider med tildelt oppgave. Ho trekkjer fram tid som ein faktor som pregar
praktisering av tilbakemeldingar: «(...) du spring fra den eine til den andre. Eg tenkjer at eg
skulle pa ein mate teke meg det ekstra sekundet og berre gjeve den konkrete tilbakemeldinga».
Vidare seier Anna at det er lett & seie «ja, det ser bra ut», for sa & ga vidare til neste elev som
har rekt opp handa. Nar ho skal gje eit deme pa ein gong ho falte ho fekk til & gje ei effektiv
tilbakemelding pa 1.trinn svara ho felgjande: «Eg faler at eg ikkje har fatt til & gje sa veldig
effektive tilbakemeldingar. Fordi at eg rasar litt rundt. EQ har litt for lita tid. (...) Men eg provar

jo pa ein mate nar eg er innom og ser».

4.3.2 Emma si forstaing av omgrepet tilbakemelding og beskriving av eigen praksis

Emma faretrekk & bruke omgrepet «framovermelding» om tilbakemelding. | dette legg ho at
det ma vere noko konkret som seier kva som kan vere gjort eller gjerast annleis for at eleven
skal forbetre seg. For at tiloakemeldinga skal vere effektiv seier Emma at den ma bli gjeven i
det korte tidsspennet: «Den ma vere her og no». Vidare seier Emma at ei utfordring ho har matt
pa i arbeidet med tilbakemeldingar kan vere at nokon elevar opplever at dei aldri gjer det bra
nok, pa tross av at ho har gjeve ros i tillegg. Her legg ho vekt pa at ein ma vise omsyn, og i
enkelte periodar ma vere meir forsiktig i kva ho seier til enkelte elevar, da dei taklar
tilbakemeldingane pa ulike matar. P& same tid er det & gje tilbakemelding noko Emma ma gjere
for at ho skal oppleve at ho far gjort jobben sin som laerar, og er dermed noko Emma synes ho

gir «bade tidt og ofte».

4.3.3 Persiforstaing av omgrepet tilbakemelding og beskriving av eigen praksis
Per forstar omgrepet tilbakemelding som ei vurdering om elevane har arbeid godt nok til & ga
vidare med arbeidet. For & sja om elevane har arbeidd godt nok gar Per rundt i klasserommet

med eit visk i handa;

Dei er blitt veldig komfortable med at eg viskar vekk for eksempel bokstavar som eg
ikkje er fornggd med (...). Nokon av dei elevane er sa arekjeere at dei vurderer seg
sjelve eller gjev seg sjalv ei tilbakemelding pa at det ikkje er godt nok, sa vert dei
opptekne med & viske vekk (...).Dei er meir opptekne med a rette pa feila, slik at det &
gi ei tilbakemelding faler eg heng veldig saman med vurdering.
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Bakgrunnen for valet med a viske i elevbgkene er noko lzrarane har diskutert, men dei gjer
eigne val om dei brukar det. Tilbakemeldingspraksis er noko som lararane og leiinga pa skulen
har hatt mgte om og erfaringsdeling med, kor lzrarane har ulik praksis. «Eg tenkjer at ein ma
gjere det ein har trua pd (...), det viktigaste tenkjer eg er at dei far ei tilbakemelding pa arbeidet
sitt og undervegsvurdering av arbeidet sitt slik at dei pa ein mate veit kvar dei skal ga».

Per seier at elevane kan vere kjempeflinke a arbeide, men arbeidet ikkje alltid er utfgrt «godt»
ut i frd kva lzeraren ynskjer. Det handlar om & vurdere om eleven har teke seg tid til 3 utfare
oppgava, ifalgje Per. Han legg ogsa til at dette er noko han har snakka med elevane om, og
dersom nokon av elevane synes det var forferdeleg hadde han revurdert denne metoden med
viske elevarbeid. Per trekk ogsa fram at det er viktig & lzre elevane a behandle bgkene med
respekt, og pa den maten at dei utviklar ei haldning til at nar ein gjer arbeid da pravar ein a gjere
det godt. Tanken bak er ogsa at om elevane leerer a skrive fint i begynnaroppleeringa vil dei
skrive fint resten av livet.

Per meiner at den mest effektive tilbakemeldinga til 1.klassingar vert gjeven gjennom
munnleg tilbakemelding der og da nar eleven sit & arbeider: «Alt som skjer i ettertid det greier
dei (elevane) ikkje a forhalde seg til, dei er ferdig med det». Vidare seier Per at det er viktig at
tilbakemeldinga byggjer sjalvtillit hos eleven som igjen heng saman med relasjonen Per har til
elevane. Han legg vekt pa at tilbakemeldinga ikkje vert gitt for & vere «stygg», men at det er for
a hjelpe elevane og for at dei skal leere at slik er det & gd pa skule: «sann er det pa skulen, der
far ein tilbakemelding». Til slutt seier Per at han er veldig oppteken av elevane si lering, og
ved sin veremate uttrykkije stor begeistring nar elevane far det til: «<Eg kan nesten sta a rope, og

det er litt sdnn halleluja-stemning».

4.3.4 Oppsummering

Leerarane har ei felles forstding om at munnleg tilbakemelding i det korte tidsspennet er den
sentrale vurderingsforma pa 1.trinn. Anna, Emma og Per har samstundes ulik forstaing av kva
som kan vere nyttig munnleg tilbakemelding til eleven, og kva for informasjon tilbakemeldinga
pa 1.trinn skal innehalde for den enkelte elev si utvikling og lering. Ros og anerkjenning vert
framheva som viktig for den enkelte elev sin motivasjon og meistringsoppleving. Anna
fokuserer pa a gje tilbakemeldingar som inneheld ros og anerkjenning, men fgler ogsa at
arbeidet med tilbakemelding kjem til kort pa grunnlag av darleg tid. Emma gjev konkrete

tilbakemeldingar som seier kva som kan vere gjort eller gjerast annleis for at eleven skal
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forbetre seg. Per gjev munnleg tilbakemelding til og tilbakemelding ved a viske vekk elevane
sitt arbeid dersom det ikkje er riktig eller fint utfart.

4.4 Nettbrett eller blyant og papir

Kva leerarane i dei tre vilkara tenkjer om utsett handskrift til 2.skulear og korleis stiller dei seg
til bruk av nettbrett i undervisninga pa tvers av dei ulike vilkara vil verte lgfta fram i denne

delen.

4.4.1 Anna sine tankar om utsett handskrift til 2.skuledr

Anna arbeider med nettbrett i undervisninga kor elevane har utsett handskrift til 2.skulear.
Basert pa hennar erfaringar synes ho at utsett handskrift er lurt da elevane lerer meir fordi ein
kan bruke tida pa innhaldet og ikkije sjglve utforminga, motorikken. Ho trekk inn utfordringa
mange elevar har med finmotorikk i 6-arsalderen, kor elevane brukar all energi pa a forme
bokstavane. Pa same tid seier Anna at dei byrjar sa smatt a bruke meir blyant mot slutten av
1.trinn for & forberede seg til & skrive for hand 2.skulear. Anna kunne ikkje tenke seg & ga
tilbake til ein undervisningspraksis utan nettbrett, men legg vekt pa at det ikkje er slik at dei sit
pa nettbrettet til ei kvar tid: «Det er kanskje det som folk misforstar mest, at dei trur at det &
vere digital handlar om & legge vekk alt anna og at vi berre er pa skjerm. Det er vi jo ikkje.
Den er eit verktgy, det er ikkje den som styrer oss.». Bruk av nettbrett i oppgavelgysing lgyser
tid til andre praktiske oppgaver. Den stgrste moglegheita ved bruk av nettbrettet i
begynnaroppleringa er ifglgje Anna at ein aldri gar tom for arbeid. Hemmingar Anne ser ved
bruk av nettbrett kan vere at ein ikkje brukar nettbrettet pedagogisk: «sa lenge ein endrar
pedagogikken og brukar det riktig, at det ikkje er skjerm for skjermen sin del, men at du brukar
det nar det er hensiktsmessig, sa ser eg ikkje nokon hemmingar ved det». Den digitale,

pedagogiske kompetansen har Anna i stor grad lart seg sjelv pa bade i arbeidstid og i fritid.

4.4.2 Emma sine tankar om utsett handskrift til 2.skulear

Emma arbeider i vilkar 2 der dei har handskrift i 1.klasse, men ogsa 1:1 nettbrett. For Emma er
tanken pa a ikkje ha handskrift 1.skulear fjern, og ho seier at nokon ma vise og overtyde henne
om at dette er positivt for elevane. Moglegheitene ved bruk av nettbrettet er ifelgje Emma at
elevane kan kople seg opp pa tavla og fa vist arbeidet sitt i tillegg til & bruke funksjonen

talesyntese i skrive- og leseoppleaeringa. Vidare vert det a tilpasse oppgaver til eleven sitt niva
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trekt fram som ei god moglegheit ved bruk av nettbrett. Ei utfordring i arbeidet kan vere om

elevane gar inn pa nettsider dei ikkje skal, eller dersom eleven har glgymt nettbrettet heime.

4.4.3 Per sine tankar om utsett handskrift til 2.skulear
Per arbeider i vilkar 3 med handskrift 1.skulear og utan nettbrett. Han meiner at handskrifta

skal starte pa 1.trinn:

Eg tenke at det a skrive, altsd motorikk (...) det fysiologiske til elevane, motorikk méa
utviklast og motorikk skapast gjennom bevegelse og nar du trykkjer pa ein tast (...) er det
ogsa motorikk, men du leere ikkje a skrive a eller b eller c riktig. (...). Eg tenkjer dei treng
den finmotoriske gvinga.

Pa same tid ser Per fleire moglegheiter ved bruk av nettbrett pd 1.trinn. Serleg variasjon i
undervisninga, og for a ha fleire oppgaver tilgjengeleg. Vidare ser Per pa den pedagogiske
bruken med nettbrett og digitale verktgy som utfordrande, og han etterlyser opplearing og

innfgring av bruk.

4.4.4 Oppsummering

Resultata syner at laerarane sine tankar og haldningar til utsett handskrift til 2.skulear speglar
deira ulike vilkar. Anna i vilkar 1 med utsett handskrift til 2.skulear og 1:1 nettbrett er for ein
slik praksis og aldri kunne tenke seg a ga tilbake til undervisning utan nettbrett og
handskriftsopplaering 1.skulear. Emma i vilkar 2 med handskrift 1.skulear og 1:1 nettbrett
delvis einig i ein slik praksis. Per i vilkar 3 med handskrift 1.skuledr utan nettbrett er i mot ei

begynnaropplaring med utsett handskrift til 2.skulear.

4.5 Videoobservasjonar og analyse av tilbakemeldingspraksis

| dette kapittelet skal eg presentere resultat fra observasjonar i klasseromsundervisning fra dei
tre leerarane. Observasjonane er henta inn gjennom videoopptak basert pa ein heil skuledag i
kvart klasserom (n=3 klasser). Formalet med dette kapittelet er & svare pa forskingsspgrsmalet:

Kva for tilbakemeldingstypar vert brukt i klasseromma?

4.5.1 Videoobservasjon

Resultata viser samla resultat fra dei tre klasseroma for & unnga stigmatisering ut fra vilkar.
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Resultat fra observasjon i klasseroma viser at det er til dels mykje tilbakemelding fra leerar til
elevar i undervisninga. Totalt er det registrert 112 tilfelle med kommunikasjonsmgnstera
initiativ — respons — evaluering (IRE) og initiativ — respons — follow up (IRF) i dei tre ulike
vilkara. Tilbakemeldingane har ulike utgangspunkt, og det ser ut til at ein leeringsfremjande
tilbakemeldingsdialog (IRF-struktur) i stgrst grad er til stades i undervisning som gar fare seg
i plenum, oftast ved starten av undervisningstimane. Totalt er det registrert bruk av
kommunikasjonsmgnsteret IRF 45 av 112 gongar i desse tre observasjonsdagane. Dette svara
til 40,1% av totalt 112 tilfeller (100%). Elevane har da gjerne samtale og tema. Dette er i
situasjonar der elevar fortel om noko dei har opplevd, ved gjennomgaing av plan for dagen eller
repetisjon av farre time/undervisningsegkt. Eit eksempel pa dette er i ein situasjon der ein elev
seier «vi er jo 14 i klassa!», i samanheng med at datoen var 14. Lerar tek dette vidare: «Sa flott
at du kom pa det. Talet 14 (skriv det pa tavla) tyder at det er 14 av noko, og ho(eleven)
samanlikna det med 14 i klassa. Skal vi telle dykk?».

Resultata viser vidare at kommunikasjonsmgnsteret IRE er det sentrale resten av
undervisningsgkta. Leraren startar saleis dagen med a bygge pa elevsvar for & bygge ein
kumulativ dialog om tema, til & ga over til eit meir evaluerande mgnster. IRE er evaluering som
seier noko om elevsvara er rett eller gale, og opptrer i form av «mhmy», «Ja, det stemmer»,
«bra». Eit eksempel fra videoobservasjon er dette: Lerar har gjeve arbeidsoppgave til eleven.
Eleven: «Eg er ferdig!» Leerar: «Supert!» fgr laerar gar vidare. Til saman er det registrert bruk
av kommunikasjonsmgnsteret IRE i 67 av 112 tilfelle. Dette svara til 59,8% av totalt 112 tilfelle
(100%)

Ut i fra dei fire ulike tilbakemeldingsnivaa (oppgave, prosess, sjglvregulering og
personleg) (Hattie & Timperley, 2007), har eg analysert mengda av farekomst av dei fire ulike
nivaa. Tilbakemeldingar retta mot oppgdveniva er den tilbakemeldingstypen som vert brukt i
starst grad i desse tre klassene i lgpet av ein undervisningsdag. Tilbakemeldingar som peikar
pa oppgavene er gitt i 47 av 69 tilfelle. Dette svara til 68% av alle tilbakemeldingane gitt av
leerar til elev(ar). Tilbakemeldingar pa prosessniva fagrekjem i 2 av totalt 69 tilfelle som svara
til 2,8%. Vidare er tilbakemelding til elevane pa sjglvreguleringsniva gitt i 3 av 69
tilbakemeldingar som svara til 4,3%, og tilbakemelding pa personleg niva er gitt i 17 av totalt
69 gongar som svara til 24,6%. Figur 3 viser eit oversyn over resultatet.
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Figur 3: Tilbakemeldingar pa ulike niva
(Hattie & Timperley, 2007)
(n=3 klasser over ein skuledag)
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Samanfallande for dei tre vilkara er vidare at det er vurderingstype B (kontrollering) som
opptrer i stor grad. Vurderingstype B inneber & godkjenne, kontrollere eller underkjenne arbeid
(jf. 2.2.4). Dette farekjem i heile 57 av totalt 67 registrerte tilfelle av datamaterialet fra dei tre
ulike vilkara. Dette svarer til 85%. Vidare er det registrert 7 tilfelle av vurderingstype A
(karakterar og poeng), som opptrer i alle dei 7 tilfella som straff. Dette i form av a viske vekk
elevarbeid. Det er registrert 1 tilfelle med vurderingstype C (rapportering) som inneheld
spesifisert forbetring, og 2 tilfelle med wvurderingstype D (fagleg dialogisk
tilbakemeldingsinteraksjon) som gjev ei fagleg dialogisk tilbakemeldingsinteraksjon. Figur 4

viser resultatet.
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Figur 4: Vurderingstypar (basert pa Gamlem & Smith, 2013)
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Ut i fra analysane viser resultata fra videoobservasjonane at bade kommunikasjonsstrukturane
IRF og IRE farekjem i undervisninga, men IRF er sentral ved oppstart av timen i og IRE er den
sentrale kommunikasjonsstrukturen nar elevane arbeider sjglvstendig eller i grupper. Vidare er
det tilbakemeldingar pa oppgaveniva som er den type tilbakemelding som opptrer mest. Til sist
er det vurderingstype B (kontrollering) som er den vurderingstypen som opptrer i stor grad i
undervisninga. Dette er tilbakemeldingar som handlar om & kontrollere elevane sitt arbeid,
anerkjenne eller oppmuntre elevane, og som i mindre grad er retta mot informasjon som tener

utvikling og leering.

4.5.2 Videoanalysar basert pa CLASS K-3

Resultata fra analyser ved bruk av Classroom Assessment Scoring System K-3 (CLASS K-3)
syner at kvaliteten pa tilbakemeldinga i dei tre klasseroma ligg i ein lag skar med ein verdi pa
2,83. Lag skare har verdi (1,2), middels skar har verdi (3,4,5) og hgg skar har verdi (6,7)
(Munthe, 2005; Pianta, La Paro, & Hamre, 2008). Dette resultatet er nytta i oppgava som
supplerande og triangulerande analyse for & kunne seie noko om kvalitetar ved
tilbakemeldingspraksis over ein heil skuledag i dei tre klasseroma ut fra eit validert instrument.
(Rettleiaren min er sertifisert til & bruke CLASS K-3 og har saleis hjelpt meg med desse

analysane).
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4.6 Oppsummering

| dette kapittelet har eg presentert resultat fra innsamla datamateriale fra intervju og observasjon
med formal om & belyse studien si problemstilling med underliggande forskingsspgrsmal.

| Kapittel 4.1 presenterte eg datamateriale som viser leerarane sine svar pa spgrsmalet
Korleis forstar og praktiserer lerarar omgrepa tilpassa opplering og differensiering?
Datamaterialet viser at leerarane har ei felles forstaing av at alle elevar har rett pa ei tilpassa
opplaring, ut i fra eleven sin fgresetnad og behov. Resultata viser vidare at dei tre leerarane
arbeider med tilpassa opplearing og differensiering pa ulike matar og i ulik grad i praksis pa
1.trinn.

| kapittel 4.2 om vurdering for laering viser resultata at munnleg tilbakemelding er den
sentrale vurderingsforma i begynnaropplaringa ifglgje lerarane, men lerarane syner ulik
forstaing av kva som kan vere nyttig tilbakemelding til elevar. Dette datamaterialet svarte pa
sparsmalet Korleis forstar og praktiserer leerarar omgrepa vurdering for leering?

| kapittel 4.3 vart det presentert datamateriale som svarte pa sparsmalet Korleis forstar
og praktiserer lerarar omgrepet tilbakemelding? Resultata viser at leerarane har ei felles
forstaing av at den tilbakemeldinga ma bli gitt nar elevane sit og arbeider i leeringssituasjonar.
Samstundes har lerarane ulik forstaing av kva som kan vere nyttig tilbakemelding til elevane,
og kva for informasjon den munnlege tilbakemeldinga skal innehalde for auka utvikling og
leering pa 1.trinn. Ros og anerkjenning vert framheva som viktig for eleven sin motivasjon og
meistringsoppleving.

| Kapittel 4.4 vart det presentert datamateriale om dei tre leerarane i n=3 klasserom sine
syn og tankar om utsett handskrift til 2.skulear. Resultatet viser at leerarane har ulike haldningar
til utsett handskrift til 2.skulear, og pa den maten speglar deira haldningar deira vilkar.

| kapittel 4.5 har eg presentert datamateriale som svarer pa spgrsmalet: Kva for
tilbakemeldingstypar vert brukt i klasseromma? Her syner videoobservasjon og CLASS-
analyse ein lag skar pa kvalitet i tilbakemeldingspraksis i klasserommet. Videomaterialet viser
tydelege tendensar, kor enkelte tilbakemeldingstypar vert brukt i stor grad. Tilbakemeldingane
som vert gitt er i mindre grad er retta mot informasjon som stetter utvikling og leering, da dei

opptrer i stor grad i retta mot oppgaveniva og ved type B: kontrollering.
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5.0 Drefting

| dette kapittelet vert resultat fra analysen av intervju- og observasjon drgfta opp mot teori og
forsking fra kapittel 2. Teksten er strukturert ved at eg forst draftar leerarane sine forstaingar
om tilpassa opplaring og differensiering, da dette kan vere sentralt for & forsta deira praksis.
Vidare vert lzerarane sine forstaingar av vurdering i begynneropplearinga drgfta opp mot kva for
moglegheiter det er for vurderingsarbeid pa 1.trinn og kva utfordringar ein mgter i arbeidet.
Kva for tilbakemelding gjev stette for laering vil vidare verte drgfta. Til sist vert resultata i
studien om lzrarane sine haldningar til nettbrett og/eller blyant og papir pa 1.trinn sett i lys av

tidlegare forsking.

5.1 Tilpassa begynnaropplaering

Bade Anna, Emma og Per har ei forstaing av at tilpassa opplaring handlar om & tilpasse
undervisninga til enkeltelevar, kor den enkelte elev skal fa moglegheit til & lere og utvikle seg.
Dette er i trad med ei smal tilnerming til tilpassa opplaring, der ein fokuserer pa
individualiserande tiltak til den enkelte elev sine behov (Haug, 2006).

Det er ulike utfordringar med & ha ei smal tilnaerming til tilpassa opplaring. For det
fyrste gjev dette ei forstaing av at det er den enkelte lerar sitt fulle ansvar a operasjonalisere i
eige klasserom. Det er ikkje ei tilnrming som er ynskja ifglgje Bachmann og Haug (2006), da
tilpassa opplearing handlar om & skape ein felles kultur som angar heile skulen og alle som er
involverte. Pa same tid kan dette skape ei misoppfatning om at kvar enkelt elev skal ha eit eige
individuelle tilpassa opplegg, som igjen kan gje ei oppleving av at ein som leerar ikkje strekk
til med & hjelpe den enkelte elev. For det andre skal tilpassinga sjaast som ein faresetnad for all
undervisning da det er ei pedagogisk plattform som skal prege heile skulen og all verksemd der
(Bachmann & Haug, 2006). Det handlar dermed ikkje berre om & iverksette enkelte tiltak til
enkeltindivid, eller om ei konkret organisering og gjennomfgring av undervisninga. Det handlar
om eit felles ansvar for heile skulemiljget, der fleire og ulike aktgrar i skulen skal arbeide for
0g mot ei tilpassa opplering.

Resultata i studien viser vidare at informantane har ei forstaing av omgrepet tilpassa
opplaring i trad med opplaringslova §1-3 (1998), «at tilpassa opplaring er noko alle har krav
eller rett pa & fa». Det er nar omgrepet skal operasjonaliserast i praksis at ulikskapane melder
seg i dei tre studerte vilkara, og informantane tilpassar opplaringa med ulike tiltak pa

individniva (Engen, 2010). I arbeid med & praktisere ei tilpassa opplaering viser resultata at
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informantane har ulike fokus i arbeidet pa 1.trinn. Variasjonane viser seg ved val av
arbeidsmatar, arbeidsoppgaver og organisering. Desse tiltaka vert ogsa trekt fram som sentrale
i arbeid med ei tilpassa oppleering ifglgje Meld. st. 18 (2010-2011). Ut i fra dette seier

informantane at dei arbeider med ei tilpassa opplaring, men pa ulike matar.

5.1.1 Moglegheit for tilpassa begynnaropplaering med nettbrett

Informantane opplever at nettbrettet er og kan vere eit godt verktey i arbeid med tilpassa
opplaring. Det er sarleg variasjon i undervisninga og a tilpasse oppgaver til den enkelte elev
basert pa deira ulike foresetnader som vert trekt fram som fordelar med bruk av nettbrettet.
Ut i fra dette kan ein forsta det slik at nettbrettet gjer arbeidet med a tilpasse oppgaver til den
enkelte elev effektivt, uavhengig om eleven er nybyrjar, kompetent eller ekspert (Hattie, 2013),
0g pa den maten tek ein hand om elevmangfaldet og dei ulike faresetnadane i klassa. Dette
samsvarer med tidlegare studiar om fordelar og moglegheiter om bruk av digitale verktay i
arbeidet med tilpassa begynnaropplaring, for a statte leering og struktur (Berrum, Guldbrandsen
& Nilsen, 2017; Glud, Thorsted & Melin, 2017; Sandvik, 2018; Saljo, 2017). | dei to vilkara
med 1:1 nettbrett i undervisninga, brukar dei nettbretta pa ulike matar og i ulik grad. Da vilkar
1 med utsett handskrift til 2.skulear og 1:1 nettbrett brukar nettbrettet bade for variasjon i
arbeidsmatar, tilpassing og differensiering, brukar vilkar 2 med handskrift 1.skulear og 1:1
nettbrett, nettbrettet mest for variasjon i arbeidsmatar. Tidlegare forsking pa 1:1 nettbrett i den
farste lese- og skriveopplaeringa viser ogsa at praksisen varierer. | tillegg varierer bruken i form
av kva for rolle det digitale verktgyet skal ta i undervisninga (DILS-prosjektet, 2018; Sandvik,
2018).

Ved bruk av nettbrett i ei tilpassa begynnaropplering gjev funksjonalitetane
moglegheiter for differensiert undervisning bade nar det gjeld innhald, niva, progresjon,
tilbakemelding og mengde. Dette gjev vidare moglegheiter til & legge til rette for ei
undervisning som inkluderer mangfaldet og dei ulike nivaa pa 1.trinn. Samstundes seier Sjastad,
Wollscheid og Tamte (2015) at bruk av nettbrettet i arbeidet med tilpassa opplaering enno ikkje
har nadd sitt potensiale, og det vert ei utfordring at den kompetansen det krev fra lararen i
arbeid med pedagogisk bruk av nettbrettet tek tid a utvikle (Sjastad, Wollscheid og Temte,
2015). Anna seier at den digitale kompetanse ma dei som leerarar i skulen i stor grad tileigne
seg sjolve, da det er lite opplaering og inga obligatorisk kursing av bruken. Eit interessant
spgrsmal her er om leerarar far ei tilstrekkeleg tilrettelegging ved innfaring og bruk av nettbrett
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i undervisninga, og om dette viser seg i form av manglande oppnadd potensiale og at det tek
lang tid & utvikle leeraren sin kompetanse.

5.1.2 Differensiert begynnaropplaering

Leerarane har i denne studien ulik forstding og praktisering av omgrepet differensiering. Anna
forstar omgrepet som a tilpasse opplaringa ved a gje opne oppgaver som tek omsyn til dei ulike
nivaa i klassa. Med dette meiner ho at ho gjev alle elevane same oppgave, men med
moglegheiter for tilpassing til den enkelte. Her trekk Anna fram fordelen ved bruk av nettbrett
i arbeidet med & tilpasse opplaringa, da eleven kan fa lest opp orda dei skriv gjennom
talesyntese. Pa den maten hgyrer eleven at ordet er feil, og kan rette opp i eigne feil i skrivinga.
Fokuset vert da pa innhald heller enn finmotorikk. Det er nettopp denne fordelen nettbrettet har
gjennom sine funksjonar og funksjonalitetar som gjev potensiale ved bruk av nettbrett i ei
undervisning som stettar leering og struktur til den enkelte elev (Séljo, 2017; Glud, Thorsted og
Melin, 2017). Samstundes kan eleven gjennom a hgyre ordet han har skrive kunne vurdere
arbeid og rette feil basert pa eiga vurdering. A vere involverte i eige leeringsarbeid ved & vurdere
eige arbeid er eitt av fire prinsipp for god undervegsvurdering i Forskrift til oppleringslova, og
det vert trekt fram at elevar leerer best nar dei far vere involverte i leeringsarbeidet pa den maten
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). For elevar pa 1.trinn vil dette gjere det mogleg for den enkelte
elev & produsere tekst uavhengig om han eller ho har knekt lese- og skrivekoden, som igjen kan
paverke elevane positivt i form av motivasjon for vidare arbeid. Det er ogsa i trad med ei
inkluderande praksis, ved at den enkelte elev bade vert inkludert i fellesskapet og kan fa ei indre
oppleving av a hayre til i fellesskapet (Befring, 2018). Ut i fra dette vert nettbrettet eit verktay
som kan hjelpe leraren i & mate elevvariasjonen i undervisninga, som er noko av den starste
utfordringa leerarar har (Haug, 2017).

Anna legg vekt pa & ta omsyn til dei ulike tenkematane i klasserommet. Ved & ta omsyn
til eleven sin tenkemate kjenner han seg mest truleg sett, hgyrd og opplever anerkjenning.
Vidare vert det & ha kunnskap om elevane sine tenkematar nyttig for a legge til rette for gode
leeringsprosessar (Gamlem, 2015b). For det fyrste tek laeraren omsyn til fellesskapet ved at alle
elevane skal kunne lgyse oppgaver ut i fra eigen faresetnad. For det andre lar ho elevane fa
arbeide ut fra eigen tenkemate ved oppgavelgysing, sa lenge dei seier kvifor dei tenkjer slik og
at ho hgyrer at det ikkje er pa grunnlag av misoppfatningar. Pa den maten far elevane opplaring
ut i fra sine faresetnader som igjen gjev moglegheit for aktiv medverknad i eiga leeringsprosess

(Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004). Dei mest aktuelle matane a differensiere undervisninga pa
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er gjennom innhald, arbeidsmatar eller leeremiddel (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004), og ut i
fra dette differensierer Anna undervisninga bade gjennom innhald, arbeidsmatar og med
nettbrett som leeremiddel. Ved a differensiere opplaringa pa denne maten er det narliggande a
tru at leeraren tek hand om elev-heterogeniteten i klassa (Haug, 2014).

Emma forstar differensiering som & na flest mogleg elevar gjennom varierte
arbeidsmetodar og ved bruk av konkretar, og pa den maten har ho moglegheit for a na
mangfaldet i klasserommet. Dette er i trad med ei differensiering gjennom arbeidsmatar
(Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004).

Per forstar omgrepet differensiering som a gje ulike type oppgaver pa ulike niva, men
med same mal. Ut i fra dette differensierer Per gjennom innhald i undervisninga (Ekeberg &
Buli-Holmberg, 2004). Vidare differensierer Per gjennom mengde og innhald ved & gje ulike
tilbakemeldingar og ved & ha ekstraoppgaver til dei elevane som er ferdige med den tildelte
oppgava. Eg forstar det slik fra det innsamla datamaterialet at det ofte vert gjeve oppgave pa
same niva, der dei som vert fort ferdige far ekstraoppgéver. A gje ekstraoppgaver er ein méate
differensiere undervisninga pa, men spgrsmalet er pa kva mate desse ekstraoppgavene vert
brukt. For det fyrste er det grunnleggjande at elevane far ei oppleering ut i fra sine faresetnader
i trad med opplearingslova §1-3 (1998), og ein kan stille spgrsmal om elevane far ei opplering
ut i fra sine fgresetnader ved a leggje seg pa ein «gylden middelveg», med same niva pa
innhaldet i undervisninga og oppgavene som vert gitt i klassa. Gjev dette utfordringar og
moglegheiter til fagleg- og sosial utvikling for alle (Hastein & Werner, 2003)? | 1.klasse mgater
du elevar som bade er nybyrjar, kompetent eller ekspert (Hattie, 2013), og elevane vil dermed
ha ulike behov for tilpassing og differensiering. For det andre er dette Per sin faretrekte mate a
arbeide pa. Dermed tek Per utgangspunkt i sin faretrekte tenkemate, og ikkje dei ulike elevane
sine tenkematar, og da vil ikkje tilbakemeldinga stette lzering og utvikling ifglgje Gamlem
(2015b). Resultata kan tyde pa at han faretrekk ein tradisjonell metodikk, som er uheldig fordi
det er fare for at leeraren ikkje klarer & fange opp eller engasjere alle elevar (Sandvik, 2018).

To av lerarane i studien trekk inn relasjonar som ein grunnleggjande faktor og faresetnad i
arbeidet med tilpassa opplaering og differensiering. Relasjonskompetanse er av forskarar
framheva som ei av dei aller viktigaste faresetnadane for eleven si lering (Fallmyr, 2017
Spurkeland, 2012). Gjennom relasjonen til elevane kan leraren fa kunnskapar om eleven si
naermaste utviklingssone og pa den maten vere ei statte for eleven si vidare utvikling og lering

(Saljo, 2016). Leraren kan ogsa fa informasjon om elevane sine tenkematar, som kan vere eit
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nyttig utgangspunkt for a leggje til rette for gode laeringsprosessar (Gamlem, 2015b). Bade ved
a leggje til rette for at elevane kan fa brukt sine faretrekte tenkematar, men ogsa korleis dei skal
utvikle fleksibiliteten i bruk av ulike tenkematar. Ei utfordring kan vere at ein av ulike grunnar
ikkje far ein god relasjon til alle elevane i klassa. Ved a sja elevar ein strevar med a oppna god
relasjon til med nye auger, bruke tid pa a skape gode relasjonar med alle elevane i klassa og pa
den maten skape eit inkluderande og trygt klassefellesskap, kan dette legge eit viktig grunnlag
for trivsel og lering. Det er nerliggande a tru at gode relasjonar mellom leaerar og elevar vil
paverke relasjonane mellom elevane ogsa. Vidare vert sparsmalet om i kor stor grad denne
informasjonen vert brukt i vidare planlegging av undervisning og arbeid. Gode relasjonar
mellom laerar og elev kan fare til at leraren planlegg ei variert undervisning med moglegheiter
til individuelle tilpassingar, og pa den maten differensierer undervisninga. Differensiering er
ein mate & leggje til rette for tilpassa opplaring, da ein har evne til & skape ulikskapar ved
arbeidsmetode gjennom allsidig og variert opplering (Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004; Dale
& Warness, 2003). Dette harmonerer med Haug (2017) som seier at det er mogleg a tilpasse

oppleringa til alle elevar i ordiner undervisning gjennom variasjon i undervisninga.

5.2 Vurderingsarbeid pa 1.trinn

Informantane i denne studien har ei felles forstaing av at den vurderinga som er mest sentral i
begynnaropplearinga skjer i leringssituasjonar i undervisningstimen. P& den maten er det
vurderingspraksis i det korte tidsspennet som vert vektlagt (Dysthe, 2008). Vidare er det den
daglege observasjonen i klasserommet og i undervisningssituasjonar som vert trekt fram som
ein sentral vurderingsform pa 1.trinn. Informantane hentar ut informasjon om elevane ved & ga
rundt og observere elevane i leeringssituasjonar. Her vert den daglege observasjonen grunnlag
for ei systematisk og kontinuerleg vurdering, som vidare gjev rom for a gje tilbakemeldingar
som peikar framover for vidare utvikling og lering (Dysthe, 2008). Ut i fra observasjonane kan
leeraren justere undervisning, unnga feilleering og for a tilpasse vurderinga til den enkelte elev
(Heckmann, 2014). Informantane trekk fram at vurdering angar bade laeraren sitt arbeid med &
innhente informasjon, vurdere eleven og eleven sin eigenvurdering. Vurderinga handlar dermed
bade om lzrar og elev ( Nordahl et.al., 2012).

Samstundes viser resultata i studien at vurderingspraksisen til leerarane varierer, og her
kjem dei tre ulike vilkara til syne. Nar det gjeld vurdering av elevarbeid viser resultata at

vurderingane er knytt til om kriteria for oppgava er nadd, og fokuset ligg pa sjelve innhaldet i
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arbeidet. Vilkar 1 (utsett handskrift til 2.skulear + 1:1 nettbrett) trekk fram fordelen med
nettbrettet i arbeidet med vurdering. Det er serleg moglegheita med a fa ei vurdering av det
individuelle elevarbeidet ved bruk av Multi Smart-gving som vert trekt fram som ein fordel i
arbeidet. Tidlegare studie har ogsa trekt fram fordelar i vurderingsarbeidet etter innfgring av
nettbrett i begynnaroppleringa (Berrum et al., 2017). Det handlar om at vurderinga vert
effektivisert og frigjer tid i vurderingsarbeidet, og at det er enklare a falgje opp den einskilde
elev. Laeraren kan her skrive ei tiloakemelding pa arbeidet til eleven, og eleven kan fa opplest
tilbakemeldinga. Samstundes kan ein sette sparsmal ved om denne tilbakemeldinga vert gitt
etter laeringssituasjonen, og om eleven da far utbyte av den nar dei er «ferdige» med oppgava.
Vidare, i vilkar 1 skriv elevane bade ord, setningar og tekstar pa nettbrettet, ut i fra kva niva dei
ligg pa. Pa den maten legg leeraren til rette for opplaering i trad med ei differensiert undervisning
ved & bruke opne oppgaver i undervisninga med tilpassingar til den enkelte elev (Hastein &
Werner, 2003). I vilkar 2 (handskrift 1.skulear + 1:1 nettbrett) og vilkar 3 (handskrift 1.skulear,
utan nettbrett) er vurderinga i skriveopplaringa i stor grad retta mot sjglve utforminga av
bokstavar, og finmotorikken i leeringsprosessen.

Nar Per i vilkar 3 opplever at elevane ikkje larer & skrive bokstavane eller seie
bokstavnamn/lyd justerer han ned tempoet i innleeringa: «Gar det for fort, er det for mange
bokstavar i veka». Nordahl et al. (2012) seier at det er leeraren som ma endre praksis for a
forbetre eleven si lering. Sparsmalet er di om ei endring i praksis ved a endre arbeidsmetode
heller enn & justere ned fart pa innlaringssituasjonen kunne fert til auka leering og utvikling hos
eleven. Ifglgje Lundetrae og Sunde (2017) vil nettopp ein rask bokstavprogresjon vere i trad
med ei tilpassa opplaring til den enkelte elev uavhengig av nivaet pa eleven var nybyrijar,
kompetent eller ekspert (Hattie, 2013). Bakgrunnen for dette ligg i at elevar som ikkje har laert
bokstavane far moglegheit til & ave og repetere, medan elevane som allereie kan a lese og skrive
far arbeide med meiningsfull lesing og skriving. Pa den maten vert undervisninga tilpassa den
enkelte elev gjennom ei differensiert undervisning som tek omsyn til dei ulike faresetnadane i
elevmangfaldet pa 1.trinn. Det er vidare interessant at leerar i vilkar 1 med utsett handskrift til
2.skulear opplever ein langt raskare progresjon i innlaering av bokstavar etter at bruk av nettbrett
og rask bokstavprogresjon vart innfart, som vidare farte til at elevane har byrja skrive bade
korte og lengre tekstar pa 1.trinn. | tillegg opplever leraren at 1.klassingane sitt faglege niva
har auka generelt da dei brukar tid pa fagleg innhald heller enn finmotorikk og utforming av

bokstavar. Nar resultata i studien ogsa viser at leeraren praktiserer ei differensiert undervisning
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og opplaring (jf. 5.1.1) er det grunnlag til & tru at arbeidet med nettbrettet pa 1.trinn er eit
verktgy som kan bidra til utvikling og leering hos den enkelte elev.

Variasjonar i vurderingspraksis kan kanskije forklarast ved at pa grunnlag av prinsippet
om lokalt leereplanarbeid i den norske skulen, har skulen sitt vurderingsarbeid fart til store
ulikskapar pa korleis leerarar gjennomfgrer vurderingsarbeidet (Nordahl et al., 2012). Vidare
krevjast det forstaing og kjennskap til omgrepet og teori om vurdering for a kunne tilpasse
vurderingshandlingar til den enkelte elev sitt behov (Kristiansen og Eggen, 2014). Tidlegare
forskingsprosjekt peikar ogsa pa at leerarar har behov for klargjering av omgrepet, og viser til
variasjonar i vurderingspraksis (Bedre praksis, 2007-2009; Vurdering for leering, 2010-2014).
Ut i frd dette handlar truleg variasjonane i vurderingspraksisen til informantane ikkje berre om
deira ulike vilkar og bruk av leeringsmiddel i vurderingsarbeidet, men ogsa om deira forstaing

av omgrepet og korleis operasjonalisere det i praksis.

Tidlegare forsking har framheva at det er ein gjennomgaande mangel pa oppsummering og
vurdering av leringsarbeidet etter ei faggkt (Dysthe, 2008; Klette, 2003). Dette samsvarer med
resultata i denne studien som viser at oppsummering etter fagakt er ein gjennomgaande mangel
hos dei tre informantane. Det som denne studien framhevar derimot er at det ikkje er pa
grunnlag av at leerarane ikkje er klar over kor viktig dette er, mangel pa repertoar eller a fa
elevane med pa oppsummeringa (ibid.). Det handlar ifglgje mine informantar om mangel pa
tid. Kampen mot klokka, og a rekke a gjennomfgre det ein planlegg til undervisningsgkter er
stadig ei utfordring. Her handlar det ikkje om laeraren har tid eller ikkje, men om ein tek seg tid
til ei oppsummering og vurdering i slutten av arbeidsgkta. Det handlar om ei prioritering for &
samle trddane og & gjere leeringsmala tydleg for elevane, som igjen kan verke positivt for eleven
sitt leeringsutbyte. Ved a innfare rutinar med a bruke leringsmala og gjere desse meiningsfulle
for elevane, kan ein ved ei oppsummering og vurdering av undervisningsgkt systematisk og
konsekvent undersgke kva elevane meistrar undervegs i leeringsprosessen (Dysthe, 2008). Med
bakgrunn av den informasjonen leeraren far i dette arbeidet, kan informasjonen leggje grunnlag
for vidare planlegging og gjennomfgring av undervisning. Dermed kan ei oppsummering og
vurdering av arbeidsgkta vere ei hjelp bade for leeraren i & planlegge vidare undervisning, og

for eleven si leering.
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5.2.1 Tilbakemelding som stgtte for lzering

Nar du far tilbakemelding der og da nar du sit og jobbar med noko, det er det viktigaste
for a fremje leering (...). Det nyttar ikkje & kome med vurdering i etterkant (Anna).

Sitatet til Anna representerer og oppsummerer dei tre laerarane sitt syn pa kva tid det er
hensiktsmessig a gje tilbakemeldingar. Informantane framhevar at munnleg tilbakemelding er
det viktigaste for utvikling og leering til elevane pa 1.trinn, og at elevane treng munnleg
tilbakemelding i det daglege arbeidet i klasserommet: «Ma vere her og no. Nar ungane treng
det» (Emma). Tilbakemeldingsinteraksjonar i klasserommet er ei av dei viktigaste faktorane for
at vurdering skal ha effekt pa eleven si leering (Nordahl et al.,2012). Dette harmonerer vidare
med Hattie og Timperley (2007) som seier at tilbakemelding er ei av dei handlingane i
undervisinga som har stgrst paverknad pa elevane si leering (Hattie & Timperley, 2007). Ogsa
Dobson (2009) meiner at det er fullt mogleg & utvikle kunnskap og erfaringar gjennom
munnlege vurderingar i undervisningssituasjonar.

Dei tre informantane har ulik forstding av kva som kan vere nyttig tilbakemelding til
elevar. Anna meiner at a gje tilbakemeldingar i form av ros og oppmuntring pa det elevarbeidet
som er bra er ngkkelen til motivasjon og at dei pa den maten tek til seg tilbakemeldingane i
vidare arbeid. Dette er ein viktig impuls i arbeidet som igjen vil auke lering, trivsel og
sjelvbilete (Befring, 2018; Ekeberg & Buli-Holmberg, 2004; Nordahl et al, 2012). P4 same tid
er det viktig at elevane far tilbakemeldingar som gjev informasjon som kan brukast i vidare
leering for & redusere ei forstaing her og no og det malet som er gnska. Da det tre spgrsmal ein
bar stille seg ifalgje Hattie og Timperley (2007): kvar skal eleven, kvar er eleven og korleis
skal eleven kome vidare. Dette samsvarer med Mikkelsen (2018) som seier at desse tre
spgrsmala er naudsynte a stille seg dersom vurderinga skal lukke gapet mellom det eleven
forstar og det gnska malet for lzeringa. Pa same tid seier Anna at vurdering for lering vert meir
vektlagt nar elevane er eldre, og pa den maten tolkar eg det slik at ho meiner at & gje
tilbakemeldingar som motiverer i form av anerkjenning og ros er den viktigaste tilbakemeldinga
pa 1.trinn.

Emma seier at tilbakemeldinga ma vere konkret, som seier noko om kva som kan gjerast
annleis for at eleven skal forbetre seg. A vere konkret i vurderingsarbeidet er avgjerande i ei
formativ vurdering (Kristiansen & Eggen, 2014). Pa same tid seier Emma at ho opplev elevar
som fgler at dei aldri gjer det bra nok i arbeidet med a fortelje elevane kva dei kan gjere betre,
pa tross av at ho ogsa gjev dei ros. Dette er dilemma ein kan mgte i arbeidet pa 1.trinn, og det
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er ulike omsyn ein ma ta. Emma legg til at & vise omsyn og a tilpasse tiloakemeldingar til dei
ulike elevane vert sentralt da dei taklar tilbakemeldingane pa ulike matar i ulike periodar. Her
kan gode relasjonar til elevane vere ein fordel i arbeidet med 4 tilpasse tilbakemeldinga.

Per gjev ei tilbakemelding til eleven om arbeidet er godt nok utfert, og om han ikkje
synes eleven har teke seg god nok tid til & utfgre arbeidet viskar han i elevbgkene. Dette er ein
metode han har snakka med elevane om. A byggje opp ei felles forstéing for praksisen mellom
leerar og elev gjev ei forstaing og rutinar for korleis eleven skal handtere tilbakemeldinga ifelgje
Dysthe (2008). Samstundes er det grunnlag for & tru at denne metoden kan svekke motivasjon
og arbeidslyst da denne vurderingstypen er ei form for straff ved vurderingstype A: karakterar,
poeng (Gamlem, 2015). Denne tilbakemeldinga seier tydeleg at eleven har gjort noko feil, men
seier lite om kva eleven har gjort bra og inneheld lite informasjon som stettar elevane i vidare
leering (Gamlem, 2015). Eg stiller sparsmal til ein slik praksis da dette er slik eg forstar det eit
tilfelle der lzerar som kontrollgr som skapar devaluering gjennom ein negativ maktbruk, der den
pedagogiske praksisen hemmar eleven si utvikling heller enn & fremje utvikling og lering
(Nordahl et al., 2012). Ei negativ tilbakemelding i form av a viske vekk eleven sitt arbeid kan
igjen gje eleven ei kjensle av motlausheit. Eleven vil byggje opp sjalvbilete og utvikle sin
identitet som leerande gjennom vurderinga dei far i klasserommet (Dale & Waerness, 2003), og
det er neerliggande a tru at eleven kan oppleve a ikkje verte verdsett av leeraren (Nordahl et al.,
2012). Per seier at denne praksisen har fungert med tidlegare elevar ogsa, og slike
augeblikksvurderingar av elevarbeidet i undervisninga vert dermed basert pa erfaring (jf. 2.1.1).
Pa same tid skal vurderinga tilpassast den enkelte elev, og sjglv om ein slik vurderingspraksis
fungerer pa nokon elevar vil det ikkije sei at det er ein god mate for alle. Ut i fra dette kan det
sja ut som at denne vurderinga har blitt internalisert av leraren, som ifglgje Kristiansen og
Eggen (2014) er ei fare med augeblikksvurderingar etter fleire ar i leeraryrket. Vurderinga skal
innehalde konkret informasjon om kva eleven ma gjere for & utvikle sin kunnskap og
prestasjonar (Kristiansen & Eggen, 2014), men den skal ogsa seie noko om arbeidet som er
gjort og kva eleven har gjort bra. Eg stiller meg dermed kritisk til at utvisking av elevarbeid er
ei tilbakemeldingsform som gjev stette for lering, og det er nerliggande a tru at ein slik
tilbakemeldingspraksis vil vere ein del av det Hattie & Timperley (2007) kallar ein negativ
verknad pa tilbakemeldinga eleven far fra leeraren.

Nar det gjeld sjglve innhaldet i tiloakemeldingane seier Gamlem (2017) at det er viktig at

leerarar veit kva for tilbakemeldingstypar som stettar elevar si leering. Resultata i denne studien
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viser at informantane har ulik forstaing av kva tilbakemelding som stgttar elevar si lering. Dette
vil igjen krevje kompetanse om kva tid det er behov for tilbakemelding og kva for tidspunkt
den wvert gitt (Hattie & Timperley, 2007). Vidare seier Gamlem (2017) at
tilbakemeldingspraksisen varierer og laerarar har ulik forstding av intensjonen med

tilbakemelding, noko som samsvarer med resultata i denne studien.

5.2.2 Kvalitet i tilbakemelding

Leerarane viser i intervjumaterialet ulik forstding av kva for tilbakemeldingar som tener vidare
utvikling og lering, og resultat fra videomaterialet viser at dei tre studerte leerarane oftast gjev
tilbakemeldingar som er kontrollerande (type B) (Gamlem & Smith, 2013). Desse
kontrollerande tilbakemeldingane vert i stor grad gitt pa oppgaveniva (Hattie & Timperley,
2007). Kontrollerande tilbakemeldingar gjev elevane ei rolle som passive mottakarar, og har
mindre fokus pa kvaliteten i arbeidet (Gamlem & Smith, 2013). Resultata fra videomaterialet
kan dermed forklare den tilsynelatande lage skaren (2.83) pa CLASS-analysen i dimensjonen
tilbakemelding i domenet instruksjonsstette (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). Dimensjonen
tilbakemelding seier noko om kvaliteten pa tilbakemeldinga lerarane gjev til elevane. Noko eg
finn interessant er at bade Anna, Emma og Per opplev at nivaet pa 1.klassingane er hggre enn
nokon klassar dei har hatt i tidlegare praksis. Her er det interessant at leerarane skarar lagt i
kvalitet i tilbakemeldingane (Pianta, La Paro & Hamre, 2008), der tilbakemeldinga leerar gjev
til elev i dei fleste tilfelle inneheld lite informasjon som tener utvikling og leering. Kan det
generelle, faglege nivaet pa elevane ha auka etter den digitale utviklinga, pa grunnlag av deira
tidlege mate med litterasitet gjennom nettbrettet i deira fritid? Det er nzrliggande & tru at dette

kan vere ein av fleire forklaringar pa leerarane sine opplevingar av hggt niva i klassa.

Videomaterialet og CLASS-analysen viser at dei tilbakemeldingane lararane gjev i
leeringsaktivitet i stor grad retta mot produkt heller enn prosess. Ifglgje Gamlem (2015c) handlar
god tilbakemelding om kvalitet og prosessretta arbeid, da ein som leerar i samhandling med
eleven utviklar og aukar forstaing, kunnskapar og ferdigheiter ved a gje eleven informasjon
som han har strategiar og system til a handtere (Gamlem, 2015c). Sa kan ein vidare stille
spgrsmal om elevane har strategiar til & handtere effektiv tilbakemelding pa 1.trinn, og om
elevane har fgresetnadar til & bruke tilbakemeldingane i vidare laring. Tilbakemeldingar fra
leerar til elev kan ifelgje Black et al. (2003) berre tene lering dersom det involverer bade a

skaffe informasjon og bruke denne informasjonen aktivt vidare.
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Den adaptive tilbakemeldinga eleven far fra oppgaver pa nettbrettet er ogsa
kontrollerande i form av at eleven far tilbakemelding om arbeidet er rett eller feil, og gjev lite
eller inga informasjon om vidare arbeid. Dette er gjerne oppgaver i appar til leerebgker. Pa same
tid er kontrollerande tilbakemelding viktig for elevane pa 1.trinn si leering og utvikling. For det
fyrste kan tilbakemelding av type B (kontrollering) opplevast som motiverande da den inneheld
anerkjenning og godkjenning av arbeid (Gamlem, 2015). For dei elevane som far
tilbakemeldingar fra nettbrettet om oppgava dei har utfart er rett eller gale kan det verke
motiverande pa elevane a fa rask vurdering pa om arbeidet som er gjort er rett eller feil. For det
andre er positiv tilbakemelding viktig for a fremme utvikling og leering da dette er ein viktig
impuls i arbeidet ifglgje Befring (2018). Ei tilbakemelding som vert opplevd som anerkjenning
kan vidare auke motivasjonen og vere ei tilbakemelding som er gnska fra eleven si side.
Samstundes er det ikkje sikkert at tilbakemeldinga hjelp eleven i vidare lering fordi den
manglar informasjon om kva eleven kan gjere for betre meistring og vidare leering (Gamlem,
2015). Ut i fra dette treng elevane ogsa munnlege tilbakemeldingar som er klare, malretta,
meiningsfull og lite kompleks tilpassa den enkelte elev (Hattie & Timperley, 2007), og som
elevane kan bruke som utgangspunkt for vidare leering (Gamlem, 2015c). Ei blanding av
adaptive- og gode munnlege tilbakemeldingar kan dermed skape variasjon i
tilbakemeldingspraksis og utfylle kvarandre, da dei ulike tilbakemeldingstypane er framheva a
ha ulik nytteverdi (Gamlem, 2015). Spgrsmalet er pa kva niva den munnlege tilbakemeldinga
vert gitt i form for anerkjenning og ros, for  unnga at elevane lagar seg unnvikelsestrategiar
for & fa ei positiv tilbakemelding. I dette ligg det at elevane for eksempel lgyser lettare oppgaver
enn dei har faresetnader for a klare, for a fa den positive tilbakemeldinga dei er vande med a
fa.

| praksis mgter ein nokre fleire utfordringar med tilbakemeldingar pa oppgave- og
personniva. Nar det gjeld tilbakemeldingar pa oppgaveniva er ikkje denne type tilbakemelding
overfgrbare til andre oppgaver (Hattie & Timperley, 2007), og det kan fare til at eleven
fokuserer pa svaret heller enn strategi for & nd malet (Gamlem, 2015). Tilbakemeldingar pa
personniva er minst stgttande for vidare utvikling og leering da dei fokuserer pa sjglve individet
heller enn laringsprosessen (Hattie & Timperley, 2007). Det vert framheva at ein skal rose
elevar for innsats, men unnga personidentifisert ros da dette flyttar fokus vekk fra oppgava og
over pa personen (Gamlem , 2015c; Hattie & Timperley, 2007). Dersom elevane far

tilbakemelding pa personniva ut i fra kor mykje dei klarer & arbeide heller enn sjglve arbeidet
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kan den positive tilbakemeldinga vere fokusert pa mengd heller enn kvalitet. Da kan elevane

velje oppgaver som dei meistrar godt for a fa den anerkjenninga dei er vande med.

Resultata i denne studien vert dermed samanfallande med tidlegare forsking om
tilbakemeldingskvalitet i klasserommet (Gamlem, 2015), og harmonerer med Nordahl et al.
(2012) som seier at eitt av problema i skulesystemet i dag er at den forskingsbaserte kunnskapen
vi har om begynnaropplering og vurdering ikkje vert brukt i praksis. Studien TALIS syner
resultat fra OECD sin internasjonale studie av undervisning og leering i Noreg, og viser at
tilbakemelding, evaluering og oppfalging ser ofte ut til @ mangle (Vibe, Aamodt, & Carlsten,
2009). Ut i fra resultata fra denne studien er det ikkje mangel pa tilbakemelding som er
hovudproblemet, men mangel pa gode og effektive tilbakemeldingar som inneheld informasjon
for vidare leering, da elevane i stor grad far kontrollerande tilbakemeldingar om arbeidet er rett

eller gale bade fra lzerar og nettbrettet.

5.3  Nettbrett og/eller blyant og papir i ei tilpassa opplaering pa 1.trinn

Leerarane i studien trekk fram fordelar ved bruk av nettbrett i arbeid med tilpassa opplearing pa
1.trinn. Moglegheit for & differensiere undervisninga i form av individuell tilpassing til
enkeltelevar i klasserommet vert i denne studien trekt fram som den sterste fordelen. Vidare
vert motivasjon og variasjon i undervisninga trekt fram som sentrale fordelar i arbeidet med
tilpassa opplaring og differensiering. Resultata samsvarer saleis med tidlegare forsking om
fordelar ved bruk av digitale verktay i arbeidet med tilpassa oppleering (Berrum, Guldbrandsen
& Nilsen, 2017).

Dé informantane er samde om at nettbrettet gjev moglegheiter i arbeidet med

tilpassa oppleering og differensiering pa tvers av vilkara, viser resultata vidare at informantane
er ueinige i om elevane pa 1.trinn skal byrje med handskrift 1.skulear med utgangspunkt i
tilpassing og differensiering. Vilkar 1 med utsett handskrift til 2.skulear meiner at elevane kan
og bar vente med 4 laere det finmotoriske arbeidet ved handskrift og at elevane pa den maten
har hatt eit stort leeringsutbyte pa tvers av dei ulike fgresetnadane i elevmangfaldet. Bakgrunnen
for dette handlar om at fokuset i undervisninga har vore pa fagleg innhald heller enn utforming
av bokstavar. Vilkar 2 meiner at tanken pa utsett handskrift til 2.skulear er framand, men
leraren er open for bruken. | det tilfellet ma nokon overtyde ho om at dette er den rette vegen

vidare i arbeidet med tilpassa opplaringa pa 1.trinn. Vilkar 3 med handskrift 1.skulear og utan
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nettbrett stiller seg kritisk og i mot utsett handskrift med argumentet om at elevar treng den
finmotoriske gvinga fra 1.klasse. Ut i fra dette speglar lzerarane i denne studien sine haldningar
til korleis begynnaroppleeringa skal ga fere seg sine ulike vilkar bade gjennom deira forstaing
og praksis.

Pa same tid varierer begynnaropplaeringa med omsyn til bokstavprogresjon, bruk av
nettbrett og kva tid ein startar med handskriftsopplering (jf. 2.1.1). Fridom i val av metode er
stor, og det er opp til den enkelte laerar korleis dei vel & leggje til rette for ei undervisning som
stettar utvikling og leering hos den enkelte elev med dei leeremidla ein har tilgjengeleg. Korleis
nettbrettet vert brukt i undervisning varierer (Sandvik, 2018), og kva for verktgy leerarar har
tilgjengeleg legg feringar for val av metode i begynnaropplaringa. Dei to leerarane i denne
studien som har 1:1 nettbrett i undervisninga (vilkar 1 og 2) nyttar nettbrettet pa ulike matar og
i ulik grad (jf. 5.1.1). Felles for begge vilkara med 1:1 nettbrett er at elevane far moglegheit til
a skrive med blyant og papir pa tross av at vilkar 1 har utsett handskrift til 2.skulear. Bjerke og
Johansen (2017) og Sandvik (2018) seier at det er eit enten — eller fokus heller enn bade — og,
ved bruk av digitale verktgy pa 1.trinn. Resultata i denne studien tyder derimot pa at leerarane
har eit bade — og — fokus nar det gjeld arbeid med nettbrett i ei tilpassa oppleering. Leeraren i
vilkar 1 (utsett handskrift til 2.skulear + 1:1 nettbrett) legg vekt pa at bruk av nettbrett ikkije
handlar om 4 erstatte noko, men a tilfare noko i arbeidet. Sjglv om vilkar 1 har utsett handskrift
til 2.skulear byrjar dei smatt & gve pa a skrive med blyant og papir, og dei elevane som allereie
kan a skrive far lov & skrive for hand om dei sjglve ynskjer dette. Her tek lararen omsyn til
eleven sin tenkemate, som kan vere nyttig utgangspunkt i a legge til rette for gode
leeringsprosessar (Gamlem, 2015b). Dette kan igjen fare til at eleven kjenner seg hgyrd, sett og
opplever anerkjenning (ibid.). Eleven far i tillegg moglegheit til & bestemme ut i fra eigne
behov, i trdd med medbestemming i ein inkluderande praksis (Haug, 2014). Vidare seier
informanten at ho opplever at folk har ei misoppfatning av bruk av nettbrett i 1.klasserommet.
Ho legg vekt pa at fokuset pa bruk av digitale verktgy pa 1.trinn ligg ikkje pa kva verktgy ein
brukar, nettbrett eller blyant og papir, men korleis ein brukar det leremiddelet ein har
tilgjengeleg for variasjon og tilpassa oppleering for utvikling og leering. Her handlar det dermed

om korleis bruke nettbrettet pa 1.trinn heller enn om ein skal bruke det.
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6.0 Avslutning

Denne studien handlar om tilpassa opplering og vurdering for lzering i begynnaropplaringa, og
er eit delprosjekt i forskingsprosjektet DigiHand. Med problemstillinga Korleis arbeider eit
utval leerarar med tilpassa opplearing i begynnaroppleeringa, og korleis praktiserer desse
lerarane tilbakemeldingane til elevane? har eg ynskt a fa ei djupare innsikt i korleis eit utval
leerarar arbeider med tilpassa opplaering, og kva for tilbakemeldingar som vert brukt for
utvikling og lering hos den enkelte elev pa 1.trinn. Dette avsluttande kapittelet inneheld
oppsummering, implikasjonar med studien og vidare forsking.

6.1 Oppsummering

| denne studien har eg studert tre lerarar sin praksis i begynnaropplaringa, pa 1.trinn, i tre ulike
vilkar/klasserom. Ved ei kvalitativ forskingsmetode med bade kvalitative og kvantitative
analysar har eg gjennom videoobservasjon, intervju og CLASS-analyse (clasroom assessment
scoring system, K-3) fatt ei starre innsikt i korleis lerarar forstar og praktiserer tilpassa
opplaering pa 1.trinn, bade med og utan nettbrett. Eg har vidare fatt innsikt i kva for
tilbakemeldingstypar som fremjar utvikling og laering, og kva for tilbakemeldingstypar
leerarane i studien gjev til den enkelte eleven. Sentrale omgrep har vore tilpassa opplering,
differensiert undervisning, vurdering og tilbakemelding.

Resultata i studien syner at det er variasjon i korleis leerarane arbeider med tilpassa
opplaring. Lararane differensierer opplaringa ulikt bade nar det gjeld innhald, arbeidsmatar
og leremiddel. Korleis lerarane differensierer begynnaropplaeringa kjem ogsa til syne i ulik
grad. Gjennom relasjonen til elevane kan laeraren fa kunnskapar om eleven si narmaste
utviklingssone og pa den maten vere ei stgtte for eleven si vidare utvikling og leering. Dei tre
leerarane meiner ogsa pa tvers av vilkara at nettbrettet gjev fleire og gode moglegheiter for ei
variert og tilpassa opplering, og at nettbrettet dermed er ein god ressurs i arbeidet med ei
tilpassa oppleering. Dette samsvarer med tidlegare studiar om moglegheit for tilpassa oppleering
ved bruk av nettbrett i undervisninga (Berrum, Guldbrandsen & Nilsen, 2017; Glud, Thorsted
og Melin, 2017; Sandvik, 2018; Sélj6, 2017).

Laerarane forstar vurdering som todelt; noko som omhandlar b&de lzerar og elev. A ga
rundt i klasserommet og observere elevane nar dei arbeider med gitt oppgave, og a gje elevane

munnleg tilbakemelding der og da er den sentrale vurderingsforma pa tvers av dei tre studerte
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vilkara. Samstundes er det variasjonar i korleis leerarane forstar og praktiserer vurdering for
leering. Nar det gjeld oppsummering og vurdering av elevarbeid og undervisningsgkter viser
resultata i studien at dette er ein manglande praksis i dei tre vilkara. Dette er funn som samsvarer
med TALIS og tidlegare forsking som seier at tilbakemelding, evaluering og oppfelging ofte
ser ut som & mangle, og at leerarar i mindre grad felg opp elevane sitt arbeid (Dysthe, 2008;
Gamlem, 2015; Klette, 2003; Taraldset, 2017; Vibe, Aamodt, & Carlsten, 2009).

Leerarane syner ulik forstaing av kva som kan vere nyttig tilbakemelding til elevar pa
Videoobservasjon og CLASS-analyse viser ein lag skar pa kvalitet i
tilbakemeldingsinteraksjonar samla sett i dei tre klasseromma. Tilbakemeldingane opptrer i stor
grad i form av & kontrollere elevarbeid og er retta mot oppgdva og personen. Dette er
tilbakemeldingar som: «supert, bra, flott, godt jobba», og tener lite utvikling og leering. P4 same
tid vert ros og anerkjenning framheva som viktig for eleven sin motivasjon og
meistringsoppleving.

Informantane er samde om at nettbrettet gjev moglegheiter i arbeidet med tilpassa
opplaring. Informantane sine meiningar om utsett handskrift til 2.skuleér er ulike og speglar
kva for vilkar dei kjem fra. Vilkar 1 med utsett handskrift til 2.skulear og med 1:1 nettbrett
meiner at ein burde utsette handskriftsopplaringa til 2.skulear, da det ifglgje leeraren er fleire
av 6-aringane ikkije har utvikla dei motoriske ferdigheitene. Samstundes opplever leraren at det
faglege nivaet pa 1.klassingane er langt hggre med bruk nettbrett. Bakgrunnen for dette er at
fokuset blir pa innhald heller enn finmotorisk gving. Vilkar 2 med handskrift fra 1.skulear og
med 1:1 nettbrett er delvis einig, men treng a bli overtydd om at dette er ei god lgysing for
elevane si utvikling og lering. Vilkar 3 med handskrift fra 1.skuledr og utan nettbrett er ueinig
i & utsette handskrift da han meiner at 6-aringane treng den finmotoriske gvinga heilt fra starten

av skulelgpet. Alle tre opplev det generelle nivaet pa sine 1.klassingar som hggt.

6.2 Implikasjonar i studien

Ved & skrive master som eit delprosjekt i forskingsprosjektet DigiHand har dette gjeve tilgang
til videoobservasjon som eg ikkje hadde fatt utan, med tanke pa omfang og tidsaspekt. Det har
vidare gjeve moglegheit til & ga enda meir i djupna pa tema og har gjeve viktige resultat fra
klasseromspraksis som ikkje hadde kome fram berre ved bruk av intervju som forskingsmetode.
Korleis laerarar forstar og snakkar om tilpassa opplering, vurdering og tilbakemelding er viktig

a belyse, men korleis lzerarane operasjonaliserer omgrepa i praksis er ei anna sak. Resultata fra
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videoobservasjon har dermed gjeve viktig informasjon om laerarar si praktisering i
1.klasserommet.

Den teknologiske utviklinga pregar skulekvardagen. Fleire skular har i dag tilgang til
1:1 digitale verktgy, men det er framleis skular som ikkje har dette. Denne studien gjev
informasjon om arbeidet med tilpassa opplaring og vurdering i eit utval 1.klasserom bade med
0g utan nettbrett. Resultata viser saleis lerarar sin praksis bade i vilkar som har implementert
bruk av nettbrett i ordinaer undervisning, til vilkar som delvis- eller ikkje brukar nettbrett i det
heile. A studere tre ulike vilkar speglar dermed variasjonar i val av arbeidsmetodar, innhald og
leeremiddel pa 1.trinn i barneskulane i dag.

Eg har ogsa matt nokre utfordringar i arbeidet. Ei svakheit i studien kan vere at eg har
studert to store tema; tilpassa opplaring og vurdering. Dette har gjeve nokre utfordringa i
arbeidet med & avgrense innhaldet, strukturere innhaldet og a finne ein balanse i vektlegginga
mellom desse to omgrepa. Pa same tid er vurdering eit utgangspunkt for tilpassa opplearing, og
da eit hovudfokus var & studere tilbakemelding i vurderingsarbeidet valde eg likevel a
strukturere oppgava slik. A avgrense utvalet frd resultata har vidare vore ei utfordring da

innhenting av empiri med observasjon og intervju har gjeve mykje interessant datamateriale.

6.3 Vidare forsking

Skulesystemet star i dag ovanfor ei rekke utfordringar nar det gjeld elevane sitt leeringsutbyte.
Arbeid med tilpassa opplaring og vurdering i skulen er omrader som er essensielle for den
enkelte elev si utvikling og leering, men i arbeidet med & operasjonalisere omgrepa i praksis
mgter ein som leerar pa utfordringar (jf. 1.1). Nettbrettet vert av dei tre leerarane i denne studien
sett pa som eit verktgy som skapar variasjon i arbeidet med tilpassa opplaring og
differensiering. Pa tvers av vilkara ser lerarane fleire moglegheiter ved bruk av nettbrett i
arbeidet med ei tilpassa begynnaropplaring som skal tene utvikling og leering hos den enkelte
elev. Nar det gjeld informantane sine meiningar om utsett handskrift til 2.skulear, viser studien
at det er usemje mellom lerarane. Ein viktig debatt og samtaletema angaande
begynnaropplearing i dag er om elevane skal starte med handskrift fra 1.skulear eller utsette
handskrift til 2.skulear. For lerarar utfordrar digitale verktgy den tradisjonelle lese- og
skriveopplaringa og eit spgrsmal fra leerarar vert kva rolle digitale verktgy skal spele i

oppleeringa (Sandvik, 2018). Om leerarar har tilgang til digitale verktgy varierer av ulike
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arsaker, og farebels handlar val av metode i begynnaroppleeringa om kva for leeremiddel ein
har tilgjengeleg.

Korleis skal leerarar bruke nettbrettet pedagogisk for ei tilpassa undervising, og kva har
nettbrettet pa 1.trinn a seie for den faglege- og sosiale utviklinga til den enkelte elev med mal
om ei inkluderande og tilpassa begynnaropplaering? Kva nettbrettet har a seie for
farsteklasseeleven si vidare utvikling og lzering, bade fagleg og sosialt er noko som hadde vore
interessant a forske vidare pa. Det vil ogsa verte interessant a fa resultat fra DigiHand-prosjektet
om kva som skjer med handskrifta til elevane som har utsett handskrift til 2.skulear.

Gamlem og Munthe (2014) seier det er behov for meir kunnskap om kvalitet i formativ
vurdering ved tilbakemeldingar for & stette elevane si lering. Denne studien viser at det er
potensiale for utvikling av effektive tilbakemeldingar som fremjar utvikling og leering hos den
enkelte elev i begynnaropplaringa, pa 1.trinn. Som overskrifta seier «Eg rekk ikkje over 25
elevar med munnleg tilbakemelding i alle fall», og eit interessant spgrsmal vidare er korleis
nettbrettet vert eit viktig supplement for adaptiv tilbakemelding til den enkelte elev for laering

og utvikling.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Pre-intervju

Del 1. Bakgrunn

agkrwdE

Kva for grunnutdanning har du?

Har du etter- eller vidareutdanning?

Kor lenge har du arbeidd som lerar?

Kor lenge har du arbeidd med digitale verktay i klasserommet?
Har du hovedansvaret for skrive- og leseoppleringa i di klasse?

Del 2. Skulen/Klassen

1. Kor mange elevar er det i klassa?
2. Kan du fortelje litt om trinnet du arbeider pa? Antall klasser, og korleis fordeling av
ressursar/lerarar er?
3. Kan du seie noko generelt om elevane sitt niva i lese- og skriveoppleeringa?
Hovedintervju

Del 1: Definisjonar - omgrep

4.
5.
6.
7
8.

9.

10.

11.
12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.
20.

Korleis forstar du omgrepet “tilpassa opplearing”?

Kva legg du vekt pa i arbeidet med tilpassa opplearing i 1.klasse?

Korleis tenkjer du at du kan gje ei best mogeleg tilpassa opplering i begynnaropplaeringa?
Kan du fortelje om ein time/eit undervisningsopplegg der du opplevde at du fekk til ei god
tilpassa opplering for alle elevane i klassa?

Den/dei elevane som vert tekne ut av klasserommet, jobbar dei med same tema? Kva gjer dei
pa utanfor klasserommet? Har dei om same tema?

Korleis forstar du omgrepet “vurdering”?

Nar vi snakkar om vurdering opererer vi med to ulike former for vurdering. Korleis forstar du
omgrepet “Vurdering for leering”?

Korleis arbeider du med “Vurdering for laering” i di klasse? Kor ofte?

Kan du gje eit deme pé ein gang du brukte “Vurdering for leering” i undervisninga?

Korleis forstar du omgrepet “differensiering”?

Korleis differensierer du undervisninga di? Kvifor?

Har du nokre tankar om korleis du kan best mogeleg differensiere undervisinga for elevane?
Kan du fortelje om ein arbeidsmetode/arbeidsmetoder der du opplevde at du fekk til &
differensiere undervisninga pa ein god mate?

Korleis forstar du omgrepet “tilbakemelding”?

Har du nokon tankar om korleis gje den mest effektive tilbakemeldinga? Er det noko du bevisst
tenkjer pa i den samanheng?

Er tilbakemeldingspraksis noko som vert vurdert med skuleleiinga hos dykk?

Kan du fortelje om/gje eit deme pa ein gong du falte at du fekk til & gi ei effektiv tilbakemelding?

Del 2: Sprakleg medvit

1.
2.
3.
4.

Nar startar du arbeidet med sprakleg bevisstheit?
Korleis arbeider du med sprakleg bevisstheit? kor ofte?
Korleis arbeider du med fonologisk bevisstheit?
Korleis arbeider du med ordbevisstheit?
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el N

©~N oo

Begynnaropplaeringa
Kva veg har du valgt for elevane inn i skriftspraket, lesevegen eller skrivevegen? Kvifor?
Korleis arbeider dykk med skriftspraksoppleering? Kva type oppgaver, og kvifor?
Har du nokon rutiner pa a sjekke om elevane har oppnadd kompetansemal?
Har du nokon rutiner nar det gjeld oppsummering av timen/undervisningsgkta? Kor ofte
oppsummerer du?
Kva tankar har du om & utsetje handskrift til 2. trinn?
Kva tankar har du om & nytte berre ipad pa 1. trinn?
Kva mogelegheiter ser du ved bruk av digitale verktgy i undervisinga?
Kva begrensingar/hemmingar ser du ved bruk av digitale verktgy i undervisinga?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskingsprosjektet

”Tilpassing og differensiering i begynneropplaeringa”?

Dette er eit spersmal til deg om & delta i eit forskingsprosjekt kor formalet er & studere korleis
det blir arbeidd med tilpassing og differensiering i begynneropplaringa. I dette skrivet gjev vi
deg informasjon om mala for prosjektet og kva deltaking vil innebere for deg.

Formal

Dette delprosjektet er kopla til forskingsprosjektet DigiHand 59799, eit NFR-prosjekt (2018-
2012) som undersekjer forsteklassingar si skriveutvikling og skriftsprakspraksisar.
Masteroppgévene er delprosjektet som skal studere laeraren sitt arbeid i klasserommet.
Problemformuleringane er:

1.Korleis arbeider eit utval leerarar med tilpassa opplering i begynneropplaringa, og korleis
praktiserer desse leerarane tilbakemeldingane til elevane?

2.Kva for ulike arbeidsmetodar nyttar tre leerarar for & legge til rette for tilpassa oppleering for
elevar i tre ulike digitale klasserom?

Kven er ansvarlig for forskingsprosjektet?
Hegskulen i Volda er ansvarlig for prosjektet. Prosjektet blir gjennomfert av
masterstudentane Solgun Nedreberg og Lina Rebekka Kobberstad.

Kvifor far du spersmél om 4 delta?
Du blir invitert til & delta i studien sidan dette er eit delprosjekt i studien DigiHand der du er
deltakar. I tillegg vil to leerarar ogsa fé invitasjon til & delta.

Kva inneber det for deg & delta?

Det vil bli gjennomfert individuelle intervju. Intervjuet vil vare i ca. 30-45 minutt. Det vil
verte nytta lydopptakar, med utgangspunkt i ein intervjuguide. Intervjuet vil verte transkribert
umiddelbart i etterkant og lydfil vil d& verte sletta. Alle data vil vere anonymisert.
Intervjuguiden inneheld spersmal om arbeidsmatar og tilpassing, omgrepet tilpassa opplering
og vurdering.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Viss du vel & delta, kan du nér som helst trekke samtykke
tilbake utan & oppgi noko grunn. Alle opplysningar om deg vil d& verte anonymisert. Det vil
ikkje ha nokon negative konsekvensar for deg viss du ikkje vil delta eller seinare vel & trekke
deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og brukar dine opplysningar
Vi vil berre bruke opplysingar om deg til formala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandlar opplysningane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
* Ansvarleg student og rettleiar vil ha tilgang ved Hogskulen i Volda.
« For & sikre at ingen uvedkomande fér tilgang til personopplysningane gjennom
lydopptaket blir f.eks. Namnet og kontaktopplysningane dine erstatta med ein kode
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som lagrast pd eigen namneliste atskilt frd gvrige data, lagre datamaterialet pa
forskingsserver, innelast/kryptert, etc.

» Masterstudentane Solgun Nedreberg og Lina Rebekka Kobberstad skal samle inn,
bearbeide, lagre data. I tillegg vil rettleiarane ha tilgang pé data (Siv M. Gamlem og
Wenke M. Rogne)

Deltakarane vil ikkje kunne kjennast att i publikasjon.

Kva skjer med opplysningane dine nér vi avsluttar forskingsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttast juni 2019. Etter prosjektets slutt vil alle data vere
anonymisert og lydfiler sletta.

Dine rettigheiter

Sé lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i kva for personopplysningar som er registrert om deg,

- & fa retta personopplysningar om deg,

- fa slettet personopplysningar om deg,

- fa utlevert ein kopi av dine personopplysningar (dataportabilitet), og

- & sende klage til personvernombodet eller Datatilsynet om behandlinga av dine
personopplysningar.

Kva gjev oss rett til 4 behandle personopplysningar om deg?

Vi behandlar opplysningar om deg basert pa ditt samtykke.

P4 oppdrag fra Hegskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskingsdata AS vurdert at
behandlinga av personopplysningar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Kvar kan eg finne ut meir?

Viss du har spersmaél til studien, eller ynskjer & nytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
« Solgun Nedreberg (solgun.nedreberg@gmail.com) og Lina Rebekka Kobberstad
(linrekobb@gmail.com) ved Hegskulen i Volda. Veiledarar Siv M. Gamlem
(sivmg@hivolda.no) og Wenke M. Rogne (wenkemr@hivolda.no).

* Vart personvernombod: personvernombod@hivolda.no

* NSD — Norsk senter for forskingsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennleg helsing

Masterstudentane Solgun Nedreberg og Lina Rebekka Kobberstad
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Samtykkeerklaring

Eg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Tilpassing og differensiering i
begynneroppleringa, og har fitt anledning til 4 stille spersmal.

Eg samtykker til:
O & delta i intervju

Eg samtykker til at mine opplysningar behandlast fram til prosjektet er avslutta, ca. juni 2019

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 3: Godkjenning frd NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Prosjekttittel
Tilpassing og dillcrensicring 1 begynneropplaringen
Referansenummer
688363
Registrert
20).12.2018 av Lina Rebekka Kobberstad - linark @stud.hivolda.no
Behandlingsansvarlig institusjon
Hogskulen i Volda / Avdeling for humanistiske fag og lerarutdanning / Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Siv M. Gamlem, sivmg@hivolda.no, tif: 70075376
Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudivm
Kontaktinformasjon, student
Lina Rebekka Kobberstad, linrekobb@ gmail.com, tif: S1773608
Prosjektperiode
01.01.2019 - 28.06.2019
Status
7 20.12.2018 - Vurdert

Vurdering (1)
20.12.2018 - Vurdert
Det cr var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare | samsvar med

personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfares i trdd med det som er dokumentert | meldeskj mexd
vedlege den 20.12.2018. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vaere nudvendig @ melde detie il NSD ved
oppdatere meldeskjemaet. P vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som mi meldes, Vent pé svar
for endnnger gjennomfares.

TY PE OPPLY SNINGER OG VARIGIIET

hetpecimeldeskiema nsd. salvindenme So1b5b46- 6548w« 51681 78S T uz
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LA2M9 Melleskiema for behandling av pessomapplysnimse
Prosjekict vil behandle alminnelige katcgorier av personopplysninger frem il 28.06.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjekiet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
al prosjektet legger opp Gl et samlykke i samsvar med kravenc i art. 4 og 7, ved at det er en [mvillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenlercs, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf-
personvernforordningen arl. 6 or. 1 bokstav a.

PERSONVIERNPRINSIPPER
NS vurderer al den planlagie behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, retferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte tir tilfredssiillende informasjon om og
samtykker (il behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved al personopplysninger samlcs inn for spesifikke, uttrykkelig angillc og
berettigede formdl, og ikke behandles il nye, uforenlige formil

- dataminimering (art. 5.1 <), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige tor formdlet med prosjektet

- lagringshegrensning (arl. 5.1 ¢), ved at personopplysningenc ikke lagres lengre enn nudvendig for 4 oppfylle
formdlet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende retligheler: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (arL 15), reiling (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art, 19). dataportabilitet (art. 20)).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil mouta oppfyller lovens krav (il form
og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13,

Vi minner om at hvis en registrert tlar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvardig institusjon plikt ul
i svare innen ¢n mancd.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINITR

NSD legger til grunn al behandlingen oppfyller kravenc i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d).
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhel (art. 32).

Tor & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere [plge interne retningslinjer og/cller ridfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSIFKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avsluining for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avslutiel.

Lykke til med prosjckict!

Kontaktperson hos NSD: Belinda Gloppen Helle
Tif> Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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