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Sammendrag

Problemstilling: «Hvilke erfaringer har elever med digital teknologi i vurdering i

fremmedsprak?»

Bakgrunn: | april 2023 lanserte Kunnskapsdepartementet ny strategi for digital kompetanse
og infrastruktur i barnehage og skole. En av ambisjonene for digital praksis i grunnskole og
videregaende skole, er at avgjgrelser om @ implementere digitale Igsninger i skolen baseres
pa pedagogisk vurdering. Strategien understreker ogsa at digitale Igsninger skal styrke
kvaliteten pa elevenes leering og baseres pa kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2023). Pa
hgsten 2021, en periode preget av hjemmeskole og nedstenging av samfunnet, tok vi i bruk
et nytt digitalt verktgy for vurdering og tilbakemelding i spraklaeringen. Vare egne erfaringer
med verktgyet som laerere under nedstengingen, vekket en interesse for a undersgke

verktgyet naermere, ogsa nar elevene var tilbake pa skolen.

Hensikt: Hensikten med masteroppgaven er a undersgke hvilke erfaringer elever har med
digital teknologi i vurdering i fremmedsprak. Dette gj@r vi for a bidra til & oppfylle den nye
digitaliseringsstrategiens ambisjoner om kunnskapsbasert bruk av digitale Igsninger i skolen,

som stgtter elevenes laering og motivasjon (Kunnskapsdepartementet, 2023).

Metode: Studien bruker kvalitativ metode med hermeneutisk-fenomenologisk tilneerming
med fokusgruppe som datainnsamlingsmetode. | dataanalysen er vi inspirert av Braun &

Clarkes seks trinn for tematisk analyse.

Sentrale teorier: | studien bruker vi Hattie & Timperley (2007) sin modell for effektiv

tilbakemelding, til a forsta og forklare elevenes erfaringer.

Konklusjon: Funnene fra studien kan oppsummeres i tre hovedfunn: Rask tilbakemelding fra
teknologien motiverer elevene til videre arbeid; Teknologien stiller krav til elevenes ferdighet

i selvregulering; Elevene foretrekker tilbakemelding fra lzereren, fremfor teknologiens.



Forord

Denne masteroppgaven setter sluttpunkt for vart studielgp som masterstudenter pa studiet
Digital lzaeringsdesign ved OsloMet. Studielgpet har bydd pa opp- og nedturer. Store
ambisjoner har gradvis blitt noe mindre, etter hvert som kunnskapen og forskningserfaringen
har blitt stgrre. Vi har lzert en hel masse, men samtidig blitt svaert klar over hvor mye ikke vet,
og hvor vanskelig det faktisk er 8 komme fram til det man kaller sakalt forskningsbasert

kunnskap.

Det har veert mange dager med frustrasjon, radvillhet og desperasjon. Samtidig har denne
perioden laert oss mye om oss selv. Prosessene vi har veert gjennom, har gitt oss erfaring som

strekker seg godt utover oppgavens relativt snevre kunnskapsfelt.

Takk til elevene som stilte opp til intervjuer. Takk til laererne, som ofret flere kvelder for a
vurdere og gi tilbakemeldinger pa mengder av elevarbeid! Takk til veiledere for konstruktive

tilbakemeldinger.

Amund vil takke Monica, som i en lengre periode neermest pa egen hand har sjonglert

oppfelging av fire gutter, i tillegg til jobb og egne studier. Jeg elsker deg!

Viktor vil takke Irene, som har statt som en bauta i periodene, og stgttet meg gjennom tykt

og tynt!

Vi vil begge takke Jon Erik for god stgtte og veiledning nar vi trengte det som mest under

innspurten. Tusen takk!

Amot/Oslo, mai 2023

Amund Skuterud og Viktor Emanuel Johansson



1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| april 2023 lanserte Kunnskapsdepartementet ny strategi for digital kompetanse og
infrastruktur i barnehage og skole. En av ambisjonene for digital praksis i grunnskole og
videregaende skole, er at avgjgrelser om 3@ implementere digitale Igsninger i skolen baseres
pa pedagogisk vurdering. Strategien understreker ogsa at digitale Igsninger skal styrke

kvaliteten pa elevenes lzering og baseres pa kunnskap (Kunnskapsdepartementet, 2023).

Flere studier har utforsket bruken av digital teknologi i opplaeringen og dens innvirkning pa
elevenes lering og arbeidsformer. Samlet sett viser forskning at implementering av digitale
enheter og laeremidler har en moderat positiv effekt pa elevenes lering, en effekt som gker i
takt med alderen. Teknologien bidrar til variasjon i arbeid med fag, som igjen kan bidra til en
bedre tilpasset opplaering og inkluderende undervisningspraksis, gkt motivasjon for leering og

en opplevelse av en mer praktisk og relevant utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2023).

Grunnskoleleereres bruk av digital teknologi ser imidlertid ut til & bidra til 3 forsterke
tradisjonelle arbeidsformer, bade i (Blikstad-Balas & Klette, 2020; Munthe et al., 2022) og
utenfor (Fjgrtoft, 2020) det fysiske klasserommet, til tross for at den potensielt sett kan bidra
til bade variasjon i arbeidsmater og til a8 skape nye (Munthe et al., 2022). Studier viser at i
norsk grunnskole brukes digital teknologi oftest til individuelt arbeid (Blikstad-Balas & Klette,
2020; Gilje et al., 2020; Fjgrtoft, 2020), og bruken er som regel knyttet til tekstskriving, a lage
presentasjoner eller til spk etter informasjon pa internett (Blikstad-Balas & Klette, 2020;
Figrtoft et al., 2019). Selv om digital teknologi kan bidra til & skape variasjon og nye

tilneerminger i undervisningen, er det utfordringer med a implementere det i praksis.

Forskrift til Opplaeringsloven §3-3 (2020b) slar fast at formalet med vurdering i fag er a
fremme laering og bidra til laerelyst underveis i oppleeringen, og gi informasjon om
kompetanse underveis og til slutt. Elevene har krav pa underveisvurdering, som skal brukes
til & fremme lzering, tilpasse opplaeringen og gke kompetansen i fag, og elevene skal delta i
vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen laering og faglige utvikling (Forskrift til

opplaeringslova, 2020a).



Forskrift til Opplaeringsloven §3-10 (2020a) sier at elevene skal forsta hva de skal lsere og hva
som blir forventet av dem, vite hva de mestrer og fa rad om hvordan de kan gke egen
kompetanse. Vurderingen ma derfor innebzere en eller annen form for tilbakemelding.
Hvordan, fra hvem og nar tilbakemelding gis, innholdet i den og hvordan den oppleves eller
oppfattes, har stor betydning for hvorvidt den bidrar til laering og utvikling (Black & Wiliam,
1998, 2009; Butler & Winne, 1995; Gamlem & Smith, 2013; Hattie & Timperley, 2007; Wiliam,
2011).

Studier gjort pa bruk av digital teknologi i vurdering og tilbakemelding pa elevarbeid, tyder pa
at teknologien kan brukes til 3 bista laereren i vurderingsarbeidet (Munthe et al., 2022). Digital
teknologi gir lzereren mulighet for tilpasning av undervisning og leerestoff til den enkelte elev,
samt tett oppfelging og tilbakemelding pa elevenes arbeid (Hasler, Major & Hennessey, 2016),
ikke minst underveis i lzeringsprosessen. A veve digital teknologi inn i vurderingsarbeidet, og
bruke den i arbeid med tilbakemelding og elevenes vurdering av egen laering, kan imidlertid
veere en utfordring, ogsa for leerere med lang erfaring og god innsikt i prinsipper for god
underveisvurdering (Helland & Burner, 2015). En stor del av norske lzerere, gir sjelden eller

aldri elevene tilbakemelding med digitale verktgy (Munthe et al., 2022).

| Kunnskapslgftet defineres fem grunnleggende ferdigheter (Utdanningsdirektoratet, 2017).
Disse utgjgr en essensiell del av den faglige kompetansen og er ngdvendige verktgy for leering
og faglig forstaelse. | tillegg spiller de en betydelig rolle i elevenes identitetsutvikling og sosiale

relasjoner, samt deres evne til 3 engasjere seg i utdanning, arbeid og samfunnsliv.

Pa hgsten 2021, en periode preget av hjemmeskole og nedstenging av samfunnet, tok vi i
bruk et nytt digitalt verktgy med elevene vare. Verktgyet bestod blant annet av teknologi for
tekst-til-tale, talegjenkjenning og automatisk identifisering av forskjellige lesefeil, samt
automatiske tilbakemeldinger pa elevenes uttale, vurderingsfunksjoner og en systematisk
oversikt over elevenes leseprestasjoner og progresjon. Dette strakk seg langt forbi var
davaerende erfaring med teknologi brukt i forbindelse med elevenes sprakutvikling. Vare egne
erfaringer med verktgyet som laerere under nedstengingen, vekket en interesse for a

undersgke verktgyet neermere, ogsa nar elevene var tilbake pa skolen.



1.2 Formal med studien

Formalet med denne studien er a bidra til 3 oppfylle den nye digitaliseringsstrategiens
ambisjoner om kunnskapsbasert bruk av digitale Igsninger i skolen, som stgtter elevenes
leering og motivasjon (Kunnskapsdepartementet, 2023). Vi sgker innsikt i hvordan digital

teknologi kan bidra til elevenes lzering i denne konteksten.

Vi har valgt @ undersgke bruk av digital teknologi i forbindelse med vurdering og
tilbakemelding. Spesifikt har vi valgt a utforske bruken av digital teknologi i vurdering og
tilbakemelding knyttet til lesing som grunnleggende ferdighet og muntlige ferdigheter.
Studien er primaert rettet mot sprakleerere, spesielt de som underviser i fremmedsprak som
fransk, tysk eller spansk, da studien gjennomfgres med ungdomsskoleelever som har valgt ett
av disse fremmedsprakene. | tillegg til spraklaerere, kan studiens funn og resultater ogsa veere
av interesse for laerere i andre fag og pa ulike klassetrinn, da vurdering er en sentral del av

leeringsprosessen.

1.3 Problemstilling

Med et definert tema og formal med studien, kan vi si noe om hva vi konkret gnsker a finne
svar pa. | arbeidet med a definere studiens problemstilling, har vi satt oss inn litteratur innen
temaene digital teknologi, vurdering og tilbakemelding og grunnleggende ferdigheter i

fremmedsprak. Kunnskapen vi har tilegnet oss, har ledet oss fram til fglgende problemstilling:

Hvilke erfaringer har elever med digital teknologi i vurdering i fremmedsprak?

Vi undersgker problemstillingen gjennom en kvalitativ tilneerming. Fgrst far elevene erfaring
med den digitale teknologien i en intervensjon. Intervensjonen er et undervisningsopplegg
som legger til rette for leeringsarbeid, vurdering og tilbakemelding. Deretter samler vi inn data
om elevenes erfaringer gjennom semistrukturerte intervjuer. Sa analyserer vi dataene
metodisk inspirert av tematisk analyse. Vi presenterer og drgfter sa funnene vare opp mot

oppgavens teoretiske rammeverk.



1.4 Avgrensning av oppgaven

| problemstillingen finner vi tre temaer: fremmedsprak, vurdering og tilbakemelding samt
digital teknologi. Alle de tre temaene er store og omfattende, og det er derfor ngdvendig a

avgrense.

Studiens fokus pa fremmedsprak, kommer av at deltakerne er elever i ungdomsskolen som
tar ett av fremmedsprakene tysk, spansk eller fransk. Innen temaet fremmedsprak fokuserer
vi pa lesing som grunnleggende ferdighet og muntlige ferdigheter, mer bestemt leseflyt,
uttale og vokabular. Innen temaet vurdering fokuserer vi pa tilbakemelding som del av en
underveisvurdering. Innen temaet digital teknologi, fokuserer vi pa teknologi brukt til

vurdering, tilbakemelding og sprakutvikling.

Studien gjennomfgres med elever som har en normal sprakutvikling, og er ikke fokusert pa
elever med generelle eller spesifikke laerevansker. Vi undersgker ikke elevenes opplevelse av
spraklig utvikling. Motivasjon er en faktor med betydning for all menneskelig handling, og for
leering. Vi gar ikke i dybden pa motivasjon som begrep, men omtaler det i kapittel 2, i

forbindelse med vurdering av egen leering og tro pa egen mestring.

1.5 Klargjgring av begreper

| arbeidet med a besvare problemstillingen, kommer vi innom flere begreper. Temaene i
problemstillingen; vurdering, fremmedsprak og digital teknologi presenteres i egne kapitler.

Her gir vi de mest sentrale en kort presentasjon, og klargjgr hva vi legger i dem.

Vurdering

Vurdering skal fremme elevenes laering og leerelyst underveis i opplaeringen, og den skal gi
informasjon om elevenes kompetanse bade underveis og ved opplaeringens slutt (Forskrift til
opplaeringslova, 2020b). Vi fokuserer pa underveisvurdering, som er all vurdering som skjer

fer oppleeringen avsluttes (Forskrift til oppleeringslova, 2020a).

Tilbakemelding

Var forstaelse av begrepet tilbakemelding, bygger pa Hattie & Timperleys (2007) definisjon.

De definerer tilbakemelding som “information provided by an agent (e.g., teacher, peer,
9



book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s performance or understanding”
(Hattie & Timperley, 2007, s. 81). Informasjonen som gis i en tilbakemelding, er ikke begrenset
til 3 bare matte komme fra leereren. Den kan og blant annet komme fra personen selv, for
eksempel giennom egenvurdering, fra medelever eller giennom elevens sgk etter informasjon

eleven kan bruke som tilbakemelding. Tilbakemelding utdypes under Vurdering i kapittel 2.

Fremmedsprak

Med begrepet fremmedsprak mener vi sprak man lerer utenfor omrader hvor spraket
vanligvis brukes, og som man lzerer i tillegg til morsmalet (Bjgrke, 2020, s. 18). | denne studien

er disse sprakene fransk, tysk og spansk. Fremmedsprak utdypes i kapittel 3.

Digital teknologi

Med digital teknologi, mener vi i denne oppgaven teknologi som brukes i vurdering,
tilbakemelding og spraklaering. | studien brukes Lesefremdrift i Microsoft Teams som

eksempel pa slik teknologi. Digital teknologi utdypes i kapittel 4.

1.6 Oppgavens struktur

Kapittel 2 — Her gjgr vi rede for begrepet vurdering, med vekt pa underveisvurdering og

tilbakemelding.

Kapittel 3 — Her gjor vi rede for begrepet fremmedsprak, med vekt pa lesing som

grunnleggende ferdighet og muntlige ferdigheter.

Kapittel 4 — Her gjor vi rede for begrepet digital teknologi, med vekt pa digital teknologi brukt

i vurdering, tilbakemelding og spraklaering.

Kapittel 5 — Her beskriver vi metodene vi har brukt i Igpet av forskningsprosjektet, blant annet

planlegging, giennomfgring og resultater.

Kapittel 6 — Her presenterer vi resultatene ut fra temaene i analysen, og drgfte resultatene

opp mot en modell for effektiv tilbakemelding.

Kapittel 7 — Her samler vi tradene og legger frem konklusjonen med bakgrunn i

problemstillingen, studiens begrensinger og veien videre.

10



2 Vurdering

Formalet med vurdering i fag, er nedfelt i forskrift til Opplaeringsloven § 3-3. Vurderingen skal
fremme elevenes leering og leerelyst underveis i opplaeringen, og den skal gi informasjon om
elevenes kompetanse bade underveis og ved opplaeringens slutt (Forskrift til opplaeringslova,
2020b). | lovverket skilles det altsa mellom underveisvurdering og sluttvurdering, ogsa kjent
som formativ og summativ vurdering. Hovedforskjellen mellom disse dreier seg om nar
vurderingen gis, innholdet samt intensjonen eller hensikten med vurderingen (Gamlem &
Smith, 2013, s. 152). | var studie fokuserer vi pa vurdering som gis underveis i

leeringsprosessen, som har til hensikt a fremme laering (Gamlem, 2022).
2.1 Underveisvurdering

Forskrift til Opplaeringsloven § 3-10 sier at underveisvurdering er all vurdering som skjer fgr
opplaeringen avsluttes. Faglig underveisvurdering skal «brukast til & fremje lzering, tilpasse

opplaeringa og auke kompetansen i fag» (Forskrift til opplaeringslova, 2020a).

Underveisvurderingen i fag skal bidra til at elevene forstar hva de skal lsere og hva som
forventes av dem. De skal vite hva de mestrer, og de skal fa veiledning i hva og hvordan de
kan gke kompetansen sin. Elevene skal ogsa selv delta i vurdering, og reflektere over egen

leering og faglige utvikling (Forskrift til opplaeringslova, 2020a).

Prinsippene nedfelt i lovverket, harmonerer blant annet med forskning gjort av Black &
Wiliam (2009). Gamlem (2022) mener underveisvurdering basert pa Black & Wiliams

forskning, kan forstas som en trefaset prosess:

1. Bade lzerer og elev bevisstgjgres malet for leeringen,
2. Elevens ndvaerende kompetanse klargjgres,
3. Hva eleven kan gjgre for a redusere avstanden mellom navaerende prestasjon og

malene, synliggjgres gjennom informasjon, samtale og veiledning.

Gamlem (2022) mener underveisvurdering da bgr forstas som en praksis hvor elever aktiveres

og engasjeres i egen laeringsprosess, hvor lzereren tilrettelegger for laering, stptter elevene og

11



sgrger for elevenes opplevelse av medansvar, samt at elevene forstar hva de skal gjgre og

hvorfor de skal gjgre det.

Gamlem (2022, s. 29) definerer begrepet underveisvurdering pa fglgende mate:

Underveisvurdering er en del av den daglige vurderingspraksisen til elever og lzerere.
Denne tar utgangspunkt i 8 spke etter og tolke vurderingsuttrykk som kan brukes til
avgjere hva elever mestrer og forstar i oppleeringen, hva lzerere og elever trenger a

gjore for 3 komme videre mot et mal, og hvordan elevene best kan komme dit.

Definisjonen synliggjgr bade elevens og leererens delaktighet i vurderingen. Den har i seg at
informasjonen som kommer til syne gjennom vurderingsuttrykk, og som er ngdvendig for a
drive underveisvurdering, bade sgkes etter og tolkes av elever og lerere. Informasjonen er
ikke bare noe som gis av laereren, den er ogsa noe som kan spgkes etter av elevene.
Tilbakemelding er et viktig begrep i denne sammenheng. Tilbakemelding kan gi informasjon
som kan brukes i alle de tre fasene av underveisvurdering som Black & Wiliam (2009)

beskriver.

2.2 Tilbakemelding

Det eksisterer mye forskning som fgrer bevis for hvilken lzeringsfremmende effekt
tilbakemelding kan ha (Black & Wiliam, 1998, 2009; Hattie & Timperley, 2007; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006; Wiliam, 2011).

Vi forstar begrepet tilbakemelding slik det defineres av Hattie & Timperley (2007, s. 81):
«information provided by an agent (e.g., teacher, peer, book, parent, self, experience)

regarding aspects of one’s performance or understanding».

Formalet med tilbakemelding, bgr ifglge Hattie & Timperley (2007, s. 86) veere a redusere
gapet mellom elevens navaerende prestasjon og laeringsmalene. Tilbakemeldingen ma da gi
informasjon som elever kan bruke til 3 bekrefte, legge til, endre, finjustere eller restrukturere
egen forstdelse og kunnskap. Ifglge Nicol & Macfarlane-Dick (2006) vil effektiv tilbakemelding
bidra til at elevene blir i stand til 3 spille en aktiv rolle i sin egen laering gjennom selvregulering.

Tilbakemelding i seg selv er kanskje ikke nok til & starte handling eller reaksjon, men den kan
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veere et kraftig verktgy for & forbedre laering nar den brukes i riktig sammenheng og med

riktige strategier (Hattie & Timperley, 2007, s. 82).

Dersom en tilbakemelding skal vaere effektiv eller lzeringsfremmende, ma den ifglge Black &
Wiliam (2009) veere tilpasset elevens kunnskaper og ferdigheter. Tilbakemelding fungerer
best nar den er tilpasset der hvor eleven er i laeringen (Gamlem, 2022, s. 78) og de behovene
for stgtte eleven har (Gamlem, 2022, s. 65). Black & Wiliam (2009) mener effektiv
tilbakemelding og ma knyttes opp mot mal eller kriterier. Wiliam (2011, s. 13) hevder at
tilbakemelding som skal bidra til leering, ma gi «guidance about the next steps in instruction
and must be provided in way that encourages the learner to direct energy towards growth,

rather than well-being”.

Hattie & Timperley (2007, s. 82) understreker at tilbakemelding ma skje i en laeringskontekst
for a veere effektiv, og at den er mest nyttig nar den adresserer feilaktige tolkninger i stedet
for en total mangel pa forstaelse. | noen tilfeller kan tilbakemelding vaere ineffektiv eller virke
mot sin hensikt for en elev nar materialet er ukjent eller vanskelig a relatere til eksisterende

kunnskap.

Tilbakemeldingens effekt avhenger av hvorvidt eleven far informasjon om hva som bgr
forbedres, om eleven forstar hvordan informasjonen skal brukes, om eleven er villig til 3 bruke
krefter pa a forbedre seg og om eleven faktisk far tid og mulighet til 3 gjgre dette (Gamlem &
Smith, 2013; Gamlem, 2022; Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). For at lzereren skal ha
en formening om tilbakemeldingen pa en tilfredsstillende mate dekker elevens behov, ma
leereren vite hvordan elevene faktisk opplever tilbakemeldingen (Gamlem & Smith, 2013, s.

152).

2.2.1 En modell for effektiv tilbakemelding

Hattie & Timperley (2007) foreslar et rammeverk og en modell som kan brukes til a forsta
hvordan tilbakemeldinger kan forsterke lzering. Elever og leerere bruker forskjellige strategier
for a tette gapet mellom eksisterende og gnsket kunnskap eller prestasjon. Resultatet av disse
strategiene, og hvor effektivt de fungerer nar det gjelder & minske forskjellen mellom

naveerende prestasjon og mal, er varierende. Det er derfor viktig og ngdvendig a forsta hva
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dette kommer av, naermere bestemt forstd omstendighetene som fgrer til forskjeller i

leeringsutfall- eller utbytte (Hattie & Timperley, 2007, s. 86)

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

v

The discrepancy can be reduced by:

Students
* |ncreased effort and employment of more effective strategies OR
= Abandoning, blurring, or lowering the goals

Teachers

* Providing appropriate challenging and 5

. Assislingg students to raachaﬂr:gmgmrougﬁ lsarning strategies and feedback
Effective feedback answers three questions

Where am | going? (the goals) Feed Up

How am | . Feed Back

Whera to Feed Forward

| Each feedback question works at four levels: |

!
v v v v

Task level Process level Selferegulation level Self level
How well tasks are The main process needed Sell'-momoﬂng. Personal evaluations and
understood/performed 1o understand/perform directing, and affect (usually positive)
lasks regulating of actions about the learner

Figur 1 En tilbakemeldingsmodell som forsterker leering. Hentet fra Hattie & Timperley (2007, s. 87).

Som nevntiinnledningen av dette kapittelet, kan formalet eller hensikten med tilbakemelding
forstas som det a tette eller minske gapet mellom det eleven far til, og det eleven har som
mal a fa til. Eleven kan forholde seg til dette pa to mater: Gjgre noe for a redusere avstanden
til malene, eller forlate eller senke malene (Hattie & Timperley, 2007). Hvorvidt eleven velger
den ene eller andre Igsningen, avhenger i stor grad av hva eleven gjgr selv, hva leereren gjgr,

og av en rekke affektive og kognitive prosesser som pavirker eleven.

Modellen til Hattie & Timperley (2007) innebeaerer et kontinuum av instruksjon og
tilbakemelding, som inkluderer affektive prosesser relatert til emosjonelle aspekter ved
leering, som engasjement, gkt innsats, motivasjon og mestringstro, og kognitive prosesser
relatert til de kognitive aspektene ved lzering, som omstrukturering av forstaelse, indikering

av hvor korrekt elevenes svar er, indikering av at mer informasjon er tilgjengelig eller
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ngdvendig, gi elevene hint om retninger de kan ta og det a tilby elevene alternative strategier

som kan hjelpe med a forsta laeringsstoffet (Hattie & Timperley, 2007, s. 82).

For elevene vil det & gke innsatsen eller engasjementet, utvikle effektive ferdigheter i det a
identifisere egne feil, spke bedre strategier eller skaffe mer informasjon vaere effektive
strategier som kan redusere avstanden til malene (Hattie & Timperley, 2007, s. 86-87).
Leereren kan og bidra til 3 redusere gapet, ved a gi passende utfordrende og spesifikke mal,
klargjgre eller tydeliggjgre mal, gke forpliktelsen eller gke innsatsen for a na dem gjennom
tilbakemeldinger, og skape et leringsmiljg der studentene kan utvikle ferdigheter i

selvregulering og evne til 3 identifisere egne feil (Hattie & Timperley, 2007, s. 86-87).

Tre spgrsmal tilbakemelding ma besvare

For at tilbakemelding skal kunne bidra til & redusere avstanden til malene, mener Hattie &
Timperley (2007) at den ma gi eleven svar pa tre spgrsmal. Effekten av tilbakemeldingen vil
kunne veere stgrst dersom informasjon om disse tre spgrsmalene integreres og relateres til
hverandre, og nar leereren og eleven leter etter svarene med utgangspunkt i en delt

oppfatning av hvorfor og hvordan (Hattie & Timperley, 2007, s. 90.):

e Hvor skal eleven/hvilke mal har eleven?
e Hvordan er elevens ndvaerende prestasjon sett i forhold til malene?

e Hvordan skal eleven komme seg videre for @ na malene?

Hattie & Timperley (2007) bruker begrepene «feed-up» (FU), «feed-back» (FB) og «feed-
forward» (FF) for a tydeliggjgre at aspektene ved tilbakemeldingene, eller hensikten med

informasjonen som gis som svar pa de tre spgrsmalene, er av ulik dimensjon.

Det fgrste spgrsmalet, som forfatterne kaller «feed-up» (FU), adresserer viktigheten av at
elevene har klare og tydelig definerte mal for det som skal lzeres, og at malene knyttes til
kriterier for hva som kreves for & oppna disse malene (Hattie & Timperley, 2007, s. 88-89).
Modellering av en god prestasjon, eller eksempler pa hva som kjennetegner en god
prestasjon, vil kunne tydeliggjgre hva som kreves av elevene for @ na malene sine og bidra til
at elevene forplikter seg til 3 jobbe for & oppna dem (Hattie & Timperley, 2007). Hva malene

med lzeringen skal veere, bgr tilpasses elevenes forutsetninger, samt etter hvor komplekse
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oppgavene er (Gamlem, 2022, s. 22). Nar malene og kriteriene for & oppna dem er tydelig
definerte, og laerer og elever deler en forstaelse for dem, vil tilbakemeldinger kunne vaere
tilpasset der hvor elevene er i sin lzeringsfase (Gamlem, 2022, s. 78), slik at elevene vil kunne
bruke lzererens tilbakemelding til a spore sin egen utvikling og progresjon, som igjen kan lede
til fastsetting av nye og kanskje mer utfordrende mal, fordi elevene i stgrre grad forstar hva

som kreves (Hattie & Timperley, 2007, s. 88-89).

Det andre spgrsmalet handler om & gi informasjon om en oppgave eller en prestasjon,
vanligvis i forhold til en standard eller kriterier, tidligere prestasjoner eller suksess eller feil pa
en spesifikk del av en oppgave. Dette omtales av Hattie & Timperley (2007, s. 89) som «feed-
back» (FB). A gi et svar pd hvordan elevene ligger an i forhold til malene, blir ofte tolket av
lerere til @ innebaere en eller annen form for testing, uten at testingen ngdvendigvis gir
leereren eller elevene konkret informasjon som kan brukes til 38 redusere avstand mellom

nasituasjon og @gnsket situasjon.

Det tredje og siste spgrsmalet, «feed-forward» (FF), innebaerer & svare pa hvordan eleven skal
ta seg fra naveerende situasjon til en gnsket situasjon. Hattie & Timperley (2007, s. 90) mener
at svaret pa dette spgrsmalet, har i seg et potensiale for svaert sterk effekt pa leering. Det 3
sprge for at eleven forstar hva hen ma gjgre, og hvordan hen skal gjgre det, kan bidra til at
eleven opplever en kontroll over sin egen lzering. En slik opplevelse av kontroll kan pavirke
elevens motivasjon og vilje til & rette innsatsen mot det @ nd malene, og engasjere seg i

arbeidet som kreves (Gamlem, 2022, s. 31).
Tilbakemeldingens nivafokus

Svarene pa de tre spgrsmalene, og effekten svarene kan ha, avhenger av pa hvilket niva den
rettes mot eller gis pa. Hattie & Timperley (2007, s. 90) mener det er fire forskjellige nivaer

tilbakemelding kan rettes mot:

e Oppgaveniva.
e Prosessniva.
e Selvreguleringsniva.

e Personlig niva.
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Tilbakemelding pa oppgavenivad, dreier seg om hvor godt en oppgave er forstatt eller utfgrt
(Hattie & Timperley, 2007, s. 91), og vektlegger gjerne mangler eller feil (Gamlem, 2022, s.
103). De fleste tilbakemeldinger som gis av laerere, er rettet mot oppgavenivaet (Gamlem,
2022; Hattie & Timperley, 2007). Disse gis ofte muntlig i klasserommet, og er gjerne rettet
mot elevene som hel klasse eller gruppe. Ofte skjer dette gjennom at; lzereren fgrst stiller
klassen eller eleven et spgrsmal; eleven svarer pa spgrsmalet; leereren bekrefter eller
avkrefter elevenes svar og gar videre til neste spgrsmal (Gamlem, 2022, s. 104). En utfordring
med tilbakemeldinger pa oppgaveniva, er at eleven ofte knytter den til en bestemt oppgave,
uten at tilbakemeldingen generaliseres til a kunne gjelde andre oppgaver (Hattie & Timperley,
2007, s. 91). Elevens fokus rettes da mot deler av en oppgave, eller det umiddelbare malet,
framfor strategiene som kan hjelpe eleven i en stgrre laeringsprosess (Gamlem, 2022, s. 104).
Tilbakemelding pa dette nivaet, ser ut til 3 veere mest effektiv nar den rettes mot den enkelte
elev, nar den gir eleven hint om veien videre i arbeidet, og nar den hjelper eleven med a bli
bevisst pa egne feiltolkninger (Hattie & Timperley, 2007, s. 91-92). Informasjonen i
tilbakemeldingen, og mengden av den ma tilpasses elevens forstaelse, slik at eleven ikke

distraheres i a bruke den (Gamlem, 2022).

Tilbakemelding pa prosessnivd, er rettet mot prosessen som ligger bak fullfgringen av en
oppgave eller det som leder fram til et ferdig produkt (Hattie & Timperley, 2007, s. 90). Dette
innebaerer a gi informasjon om elevenes laeringsprosesser og strategibruk i forbindelse med
oppgavelgsning. Tilbakemeldinger fra laereren fokuserer ofte pa vurdering av
oppgavemestring, det vil si hva elevene har lzert, mens tilbakemeldinger pa prosessniva, som
vektlegger elevenes leeringsstrategier, er sjeldnere (Gamlem, 2022, s. 105-107). For a styrke
elevenes forstaelse av egen lzering, en dypere laering og bruk av strategier, er tilbakemelding
pa prosessniva mer effektiv enn pa oppgaveniva (Hattie & Timperley, 2007, s. 93).
Tilbakemelding pa prosessnivaet bidrar til 3 styrke elevens forstaelse for bruk av strategier og
forstaelse av egen lzering, slik at eleven selv blir i stand til 3 forsta hvilke videre prosesser som
kreves i laeringen. Tilbakemelding pa dette nivaet, vil kunne styrke elevens
feilsgkingsstrategier, som igjen kan bidra til at eleven i stgrre grad selv sgker etter

tilbakemelding, som sa kan brukes til & justere egen tilnaerming (Gamlem, 2022, s. 105-107).

Tilbakemelding pa selvreguleringsnivd, gar pa ferdigheter i egenvurdering, overvaking av egne

leeringsprosesser og regulering av egne handlinger rettet mot det a na laeringsmal (Hattie &
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Timperley, 2007, s. 90 og 93). Zimmerman (2002, s. 65) mener selvregulering ikke handler om
en medfgdt mental evne eller en akademisk ferdighet, men at det heller kan ses pa som en
prosess hvor elever styrer seg selv for 3 omforme sine mentale evner til akademiske
ferdigheter. A kunne selvregulere, er verken en statisk egenskap eller noe som kommer av
seg selv, og ma derfor leres. Selvregulert lzering dreier seg om at elevene er i stand til a
planlegge, gjennomfgre og overvake sin egen laering, og vurdere om de ma gjgre endringer

for & oppna sine mal (Hopfenbeck, 2011, s. 26).

o

Tilbakemelding pa selvreguleringsnivdet sikter mot a stptte elevene i utviklingen av
ferdigheter i disse prosessene, slik at de kan bli i stand til 38 forme egne mal med oppgaver,
planlegge hvordan oppgaven skal Igses, samt a bli i stand til & kontrollere om de er pa rett vei
(Gamlem, 2022, s. 66). Tilbakemelding pa dette nivaet gir eleven informasjon bade pa
oppgave- og prosessniva (Gamlem, 2022, s. 66). Hattie & Timperley (2007, s. 94) hevder at
elever som er mindre effektive i leeringen, har fa strategier for selvregulering, og er slik sett
mer avhengig av tilbakemelding fra leereren, eller andre eksterne faktorer. Eleven sgker da
gjerne etter svaret, framfor a sgke etter hjelp som kan bidra til a finne svaret. Butler & Winne
(1995, s. 246) hevder at elever som er mest effektive i laeringen, utvikler kognitive rutiner for
vurdering av egen framgang og gir seg selv indre tilbakemeldinger mens de er engasjert i
leeringsarbeid. Nar eleven selv sgker etter hint eller rad, uten a direkte be om svaret eller
Igsningen, kan tilbakemeldingen gi informasjon som virker pa selvreguleringsnivdet. Effekten
av tilbakemelding pa selvreguleringsnivaet pavirkes av flere aspekter, som elevens evne til 3
gi seg selv tilbakemelding gjennom egenvurdering, viljen til & legge ned den innsatsen som
kreves for a sgke etter og handtere tilbakemeldingsinformasjon, graden av sikkerhet eller tillit
til hvor korrekt informasjonen i tilbakemeldingen er, tidligere opplevelser av a lykkes eller
mislykkes, og i hvilken grad eleven er i stand til 3 be om hjelp (Hattie & Timperley, 2007, s. 93-
96). Det a forsta verdien av a sgke hjelp, er et kjerneelement i selvregulert laering (Gamlem,
2022, s. 108). Egenvurdering kan bidra til elevens forstdelse av malene og hvordan hen ligger
an i forhold til disse, slik at a sgke hjelp kan fungere som en strategi for a tette gapet mellom

naveerende prestasjon og malene (Gamlem, 2022; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

Tilbakemelding pa det personlige nivd, er gjerne rettet mot eleven som person, ofte uten a
inneholde konkret informasjon om kvaliteten pa det eleven har gjort, eller uten informasjon

som bidrar til at eleven bedre forstar hvordan en oppgave skal Igses, hvilke prosesser som
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kan forbedres eller til forbedring av elevens evne til selvregulering (Hattie & Timperley, 2007,
s. 90 og 96). Det er gjerne snakk om ros eller skryt. Selv om tilbakemelding pa personnivaet i
liten grad bidrar til faglig leering, og i verste fall kan ha en leeringshemmende effekt (Hattie &
Timperley, 2007, s. 100), kan den ha en positiv effekt dersom den samtidig motiverer eleven
til gkt innsats eller engasjement knyttet til de andre nivdene (Gamlem, 2022; Hattie &

Timperley, 2007).

Hattie & Timperley (2007, s. 90-91) mener tilbakemeldinger som hjelper eleven gjennom de
tre f@rste nivaene, vil veere mest effektive. Tilbakemelding pa selvregulerings- og prosessniva
er effektiv for a bearbeide og mestre oppgaver i dybden, mens tilbakemelding om oppgaven
er effektiv ndr informasjonen er etterfglgende nyttig for a forbedre strategier eller evne til
selvregulering. Nar bade oppgave- og prosessnivaet fokuseres pa, gir tilbakemeldingen et

viktig bidrag som stgtte for bade utvikling og laering (Gamlem, 2022).

2.2.2 Tilbakemeldingens timing

Timing dreier seg om nar elevene mottar eller sgker tilbakemelding, og pa hvilket tidspunkt
eller sted i leeringsprosessen den kommer. Timing dreier seg om hvor hyppig eller ofte elevene

far tilbakemelding, og hvor raskt etter en prestasjon eller laeringsaktivitet den kommer.

Bade umiddelbar og utsatt tilbakemelding, kan ifglge Shute (2008, s. 165-166) ha bade positiv
og negativ effekt pa leeringen. Pa en side kan umiddelbar tilbakemelding bidra til 3 motivere
til gving og forenkle forstaelse av sammenhengen mellom arsak og virkning. Pa den andre
siden kan umiddelbar tilbakemelding fgre til at eleven blir for avhengig av informasjon som
ellers ikke er tilgjengelig nar kunnskapen skal brukes i praksis, som igjen kan gjgre eleven
mindre forsiktig eller oppmerksom i handlingene sine (Shute, 2008, s. 165-166). Samme
argumentasjon kan brukes for utsatt tilbakemelding. En utsatt tilbakemelding kan oppmuntre
eleven til aktiv bearbeiding av kunnskap og metakognisjon, som kan gi en opplevelse av
autonomi, og muligens ogsa gkt mestringstro. Samtidig kan utsatt tilbakemelding som gis til
elever som strever eller har lav motivasjon, skape frustrasjon og veere skadelig for elevenes

utvikling av kunnskap og ferdigheter (Shute, 2008, s. 165-166).

Hattie & Timperley (2007, s. 98) mener at timingen for tilbakemeldingen avhenger av hvilket

tilbakemeldingsniva den er rettet mot. Vanskelige eller mer kompliserte
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leeringskomponenter, vil mest sannsynlig dreie seg om st@rre grad av oppgaveprosessering
over tid, som da gjor utsatt tilbakemelding mer egnet. Enklere eller lettere
leeringskomponenter krever ikke denne prosesseringen, slik at umiddelbar tilbakemelding kan
veere mer hensiktsmessig (Hattie & Timperley, 2007, s. 98). Hvor raskt tilbakemeldingen skal
komme, kan derfor avhenge av hva som er malet med lzeringsaktiviteten og pa hvilket niva

leeringen foregar.

Gamlem & Smith (2013, s. 160) hevder tilbakemeldingens timing har betydning for hvorvidt
elevene tar i bruk tilbakemelding eller ikke. Hvis lzereren ikke gir elevene tid til 8 jobbe med
tilbakemeldingen eller fglger opp tilbakemeldingen, blir den forlatt og forkastet, eller
erstattet av affektive handlinger som sinne eller frustrasjon. Dette gjelder og selv om
tilbakemeldingen inneholder informasjon elevene i utgangspunktet opplever som nyttig og

verdifull (Gamlem & Smith, 2013, s. 160).

Vurderingssituasjonen med stgrst innvirkning pa elevenes lzering, er ifglge Gamlem (2022, s.
116-117) den som skjer i den kontinuerlige dialogen om lzering mellom elev og lzerer i
undervisningen. Med tanke pa timing, er det da snakk om tilbakemelding som gis og sgkes

etter akkurat nar eleven har behov for den.

2.2.3 Elevenes opplevelse av tilbakemelding

Hattie & Timperley (2007) argumenterer for at tilbakemelding ikke alltid er en forsterker, da
den kan aksepteres, endres eller avvises av eleven. Det er ikke nok a bare ga gi
tilbakemeldingen underveis i en laeringsprosess, og sa anta at tilbakemeldingen har en
formativ funksjon. Tilbakemeldingen har en formativ funksjon f@rst om eleven forstar den, og

sa velger a bruke den (Black & Wiliam, 2009).

Gamlem & Smith (2013) har studert norske ungdomsskoleelevers opplevelser av
tilbakemelding. De mener elever vil ta tilbakemelding til seg og bruke den, dersom de
opplever den som nyttig. Hvorvidt elevene er villige til a spke etter og bruke tilbakemelding,
styres ifglge Gamlem & Smith (2013) av faktorer som elevenes relasjon til avsender av
tilbakemeldingen, elevenes forstaelse, samt de forventningene om mestring elevene har. |
studien fant Gamlem & Smith (2013, s. 161-165) at elevene opplever stg@rst laeringsutbytte av

tilbakemelding gjennom samtale med laereren, hvor eleven er aktiv deltaker i dialogen.
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Elevene sier imidlertid at tilbakemeldingsformen sjelden blir brukt. Nar den brukes, oppleves
den av elevene som a forsterke lzeringen. Tilbakemeldinger i form av karakter eller en dom,
uten begrunnelse eller informasjon om hva som bgr forbedres eller hvordan, oppleves av
elevene som ubrukelig, og uten bidrag til videre leering (Gamlem & Smith, 2013). | den typen
tilbakemelding elevene sier oftest blir gitt, er eleven passiv deltaker i «dialogen» med lzereren
om laering. Selv om elevene opplever denne tilbakemeldingen som begrenset i bidraget til
leering, opplever elevene likevel tilbakemeldingsformen som viktig for motivasjonen, og i
etableringen av en god relasjon til lzereren (Gamlem & Smith, 2013). Tilbakemelding med
konkret informasjon, som ofte kommer i form av leererens skriftlige kommentar, med
informasjon om bade oppnaelse og mulighet for forbedring, er en form for tilbakemelding
elevene bade sgker etter og setter sterkt pris pa. Her er det verdt a8 merke at den verdsettes
hgyt av elevene, hvis den blir gitt i Idpet av en laeringsprosess, ikke til slutt, og hvis det blir
satt av tid til & faktisk jobbe med tilbakemeldingen for a forbedre eget arbeid. | studien

rapporterer elevene at disse to betingelsene sjelden ble oppfylt (Gamlem & Smith, 2013).

2.3 Vurdering av egen laering

Forskrift til Opplaeringsloven §3-10 (2020a) sier at elevene selv skal delta i vurdering, gjennom
refleksjon over egen leering og faglige utvikling. En effektiv strategi for a utvikle evne til 3 bade
velge ut og tolke informasjon slik at den kan brukes i vurdering av egen laering, er
egenvurdering (Hattie & Timperley, 2007, s. 94). | en egenvurdering spker og oppfatter eleven
informasjon, bade bevisst og ubevisst, og bruker informasjonen i tilbakemelding til seg selv
(Gamlem & Smith, 2013). Det kan imidlertid veere vanskelig for elevene a forsta hvordan
egenvurdering kan utnyttes effektivt og brukes for a forbedre prestasjoner og faktisk fgre til
egen leering (Hattie & Timperley, 2007). Hopfenbeck (2011) mener elevenes medvirkning i

vurdering i stgrre grad bgr knyttes sammen med selvregulering.

2.3.1 Egenvurdering

Tilbakemelding er ikke bare noe som kommer fra laereren, men ogsa fra elevene selv. Ofte er
det slik at elevene ser pa tilbakemelding som laererens ansvar alene. Leereren ma derfor legge
til rette for at elevene kan utvikle forstaelse for sin rolle i vurderingen av egen laering. Det kan

skape situasjoner med stort potensiale for laering (Hattie & Timperley, 2007, s. 103).
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Ifglge Black & Wiliam (2009) forutsetter egenvurdering at elevene spiller en aktiv rolle i egen
lering, og har forstaelse for malene for laeringen og kriteriene for vurderingen. Dette stgttes
av Nicol & Macfarlane-Dick (2006), som mener egenvurdering er en sentral del av det a
oppleve eierskap til egen leering. Nar elevene opplever a vaere aktiv deltaker i egen laering,
gker sjansen for at tilbakemelding forstas, som igjen kan bidra til a forsterke laering (Gamlem
& Smith, 2013, s. 164-165). Forstar elevene tilbakemeldingen, er det mer trolig at elevene

ogsa anvender den for forbedring (Black & Wiliam, 2009).

Av elever i ungdomsskolen, oppfattes egenvurdering gjerne som en oppgave de fgrst og
fremst gjor for laererens del, mer enn for sin egen. Det er og varierende i hvor stor grad
egenvurdering giennomfgres i skolen (Gamlem, 2022, s. 134). Egenvurdering er likevel mer
enn bare a dokumentere at elevene har vurdert arbeidet sitt. Den innebzerer at elevene far
mulighet til 8 gve seg pa a reflektere over egen lzering gjiennom en indre dialog med seg selv.
Elevenes forstaelse av egen kompetanse pavirkes av tidligere laeringsopplevelser og
erfaringer, vurdering av egen prestasjon sett i forhold til andre elever, samt de

tilbakemeldingene elevene far fra andre (Gamlem, 2022, s. 67).

For 3 bidra til elevenes forstaelse av egen rolle i vurderingen, ma laereren ifglge Hattie &
Timperley (2007, s. 88) sgrge for at elevene opplever en praksis som tar sikte pa @ besvare de
tre tilbakemeldingsspgrsmalene med korrekt informasjon. For a vurdere egen prestasjon, ma
elevene ha noe vurdere prestasjonen opp mot. Da ma de vite hva malene er, og hvordan det
«ser ut» @ ha nadd dem, det vil si hva som kjennetegner & ha oppnadd malene. For 3 tette
gapet mellom egen prestasjon og malene, ma de vite hva slags arbeid eller oppgaver som
kreves for 3 komme seg dit. For eleven innebaerer dette a sgke svar pa spgrsmalene: Hvor skal
jeg (hva er malene mine); hva far jeg til (sett i forhold til malene mine); hva ma jeg gjgre (for
a na malene mine). Det optimale, vil ifglge Hattie & Timperley (2007) veere et leringsmiljg
hvor bade laereren og elevene sgker etter svar pa disse spgrsmalene. Et slikt leringsmiljg
legger til rette for en tilbakemeldingspraksis som stgtter elevenes lzering, og fremmer deres

prestasjoner og evne til selvregulert laering (Gamlem, 2022).
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2.3.2 Tro pa egen mestring

| forbindelse med vurdering og laering, spiller motivasjon og selvtillit en viktig rolle, bade med
tanke pa hvordan eleven responderer pa tilbakemelding fra andre, og hvordan motivasjon og
selvtillit pavirker elevens engasjement i selvregulert lzering. Tilbakemelding fra andre bade
regulerer og blir regulert av motivasjon og troen pa egen mestring (Nicol & Macfarlane-Dick,

2006, s. 201).

Den enkeltfaktoren med stgrst betydning for elevens laering, er leereren (Hattie, 2009).
Relasjonen mellom elev og laerer, har stor betydning for elevens vurdering av egen
kompetanse, for elevens motivasjon og tro pa egen mestring (Gamlem, 2022). Troen pa egen
mestring er avgjgrende nar eleven skal ta stilling til om hen skal spke etter tilbakemeldinger,

eller la veere (Gamlem, 2022, s. 108).

Det Bandura (1997) betegner som «human agency», omtaler Skaalvik & Skaalvik (2015) som
«agent i eget liv». A vaere «agent i eget liv», dreier seg om & ha innflytelse i eget liv. For & ha
innflytelse i eget liv, forutsettes tro pa egen evne til a klare a gjgre det som skal til for & na
malene sine. Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 25) mener derfor at denne troen pa egen mestring

er den viktigste forutsetningen for selvregulert lering.

Mestringstro dreier seg om elevens tro pa egen evne til 3 utfgre en bestemt oppgave eller
oppna et mal (Bandura, 1977, s. 195). Forventningene eleven har til egen mestring av en
oppgave eller ikke, baserer seg pa tidligere erfaringer. Bandura (1997, s. 79) mener denne
forventningen er en viktig faktor for 3 lIykkes med en oppgave eller ikke. |
undervisningssammenheng mener Bandura (1997) at leereren kan bidra til 3 gke elevens
mestringstro ved a gi tilbakemelding med klar og tydelig informasjon om hva som kreves for
a lykkes med en oppgave. @velse og opplevelse av a lykkes, vil pavirke elevens tro pa at hen

kan mestre (Bandura, 1997, s. 3).
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3 Fremmedsprak

Med begrepet fremmedsprak mener vi et sprak man laerer utenfor omrader hvor spraket
vanligvis brukes, og som man lazrer i tillegg til morsmalet (Bjgrke & Haukas, 2020). | denne
oppgaven er fremmedsprak spesifikt tre av grunnskolefagene som hgrer til under lzereplan i

fremmedsprak (Kunnskapsdepartementet, 2022), nemlig spansk, tysk og fransk.

Hovedkjernen i faget fremmedsprak er kommunikasjon, og dreier seg om a forsta og bli
forstatt. A forsta og bli forstatt, kan knyttes til sakalt reseptive og produktive ferdigheter, samt
spraklig samhandling (Bjgrke & Grgnn, 2020b). Vi konsentrerer oss om lytting og lesing som
reseptive ferdigheter, a snakke som produktiv ferdighet, og knytter dette til lesing som
grunnleggende ferdighet og muntlige ferdigheter. Bruk av oppgavens teknologieksempel
dreier seg i hovedsak om utvikling og vurdering av disse to ferdighetene. Vi gjgr et skille
mellom disse to ferdighetene i gjennomgangen av strukturelle arsaker. Vi omtaler sa flyt
under ferdighet i lesing, og uttale og vokabular under muntlige ferdigheter. Likevel er dette
et noksa kunstig skille, da alle disse ferdighetene og komponentene inngar i et samspill i

sprakutviklingen.

| datamaterialet er det lite snakk om det rent tekniske ved lesing og uttale, og det er derfor
lite av litteraturen fra dette kapittelet som brukes i drgftingen. Vi anser likevel kapittelet og
litteraturen som viktig for a forstda rammene av prosjektet, og relevant for kontekstens skyld.
Ikke minst har det vaert viktig for var forstaelse av hva Lesefremdrift faktisk kan brukes til i

vurdering i fremmedsprak.
3.1 Lesing i fremmedsprak

A kunne lese som grunnleggende ferdighet i fremmedsprak, dreier seg blant annet om
forstaelse av innhold i tekster, forstaelse av ord, uttrykk og spraklige strukturer. | lsereplan for
fremmedsprak er ett av kompetansemalene at eleven skal kunne «lese og forsta tilpassede
og enklere autentiske tekster om personlige og dagligdagse emner»
(Kunnskapsdepartementet, 2022). Lesing i fremmedsprak dreier seg bade om 3 lzere selve
fremmedspraket, og om a forsta innholdet i tekstene som leses, men og om utvikling av det

a kunne lese som grunnleggende ferdighet. Lesing pa fremmedsprak bidrar ikke bare til
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kompetanse i det bestemte fremmedspraket, men og i en generell spraklaeringsprosess

(Bjgrke & Grgnn, 2020a, s. 142).

A lese kan forstds som produktet av prosessene avkoding og forstdelse (Bjgrke & Grgnn,
20204, s. 143). Avkoding er da den tekniske siden av lesing, og dreier seg om kobling mellom
bokstaver og lyder, og sammentrekning til ord. Utviklingen av avkodingsferdigheter, skjer
gjerne gjennom flere forskjellige faser eller stadier og gjennom bruk av forskjellige strategier
(LaBerge & Samuels, 1974). Vi anser det ikke som relevant for denne studien 3 ga naermere
inn pa disse stadiene og strategiene. Kort fortalt gar det fra ordavkoding, som kan beskrives
som strategier man bruker f@r koblingen mellom bokstaver og lyder er pa plass, og fgr ordet
egentlig er forstatt, til ordgjenkjenning, som innebaerer at ord gjenkjennes og hentes
umiddelbart fra minnet, i et sdkalt mentalt leksikon eller ordlager. Forstaelse dreier seg om

spking etter mening gjennom tolkning av tekstens budskap (Bjgrke & Grgnn, 2020a, s. 143)

Ifglge Bjgrke & Grgnn (2020, s. 142) er det rent leseteknisk liten forskjell pa a leere a lese pa
morsmalet og a lzeere a lese pa et fremmedsprak. Selve avkodingen er vanligvis ikke forbundet
med store utfordringer, sa lenge alfabetet i morsmalet og fremmedspraket er likt, og man
allerede har lzert a lese pa morsmalet (Bjgrke & Grgnn, 2020, s. 143). Det er likevel forskjell
pa a lese pa morsmalet, og det a lese pa et fremmedsprak. Det kommer blant annet av at den
kognitive prosessen som lesing pa fremmedsprak innebaerer, er mer kompleks fordi det alltid
er minst to sprak involvert (Bjgrke & Grgnn, 2020, s. 143). Nar elevene skal lese i
fremmedsprak pa ungdomsskolen, har elevene med seg lingvistisk kunnskap og erfaringer fra
lesing pd morsmalet. Dette kan vaere en kilde til utfordringer for noen, eller en stgtte i
overfgringen av leseferdigheter pa morsmal til fremmedspraket (Bjgrke & Grgnn, 2020, s.

144).

Ordgjenkjenning er kanskje noe mer utfordrende enn avkoding pa fremmedspraket, fordi
ordene ikke allerede er lagret i minnet. Hvor utfordrende ordgjenkjenning pa
fremmedspraket er, avhenger blant annet av hvilket slektskap det er mellom morsmalet og
fremmedspraket (Bjgrke & Grgnn, 2020, s. 143). Elever som lzerer a lese pa morsmalet, har
med seg et stort muntlig ordforrad i mgtet med skriften. Et tilsvarende utgangspunkt har som
regel ikke elevene nar de skal lese pa fremmedsprak. Det er derfor viktig & bygge opp et rikt

ordforrad pa fremmedspraket, slik at bade flyt i lesingen og forstaelse for innholdet i den blir
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lettere & mestre (Bjgrke & Grgnn, 2020, s. 144). Nar elevene skal lese tekster pa
fremmedsprak som er beslektet med norsk, vil de likevel ofte m@gte mange ord som ligner pa
de norske. Det ordforradet elevene har pa morsmalet, brukes da i mgte med tekstene pa
fremmedspraket. A ta i bruk forkunnskaper og ordkunnskap pa andre sprak, er to av flere
kompensasjonsstrategier elevene kan ta i bruk i mgtet med tekster pa fremmedsprak (Bjgrke
& Grgnn, s. 144). Modellering av lesing kan og bidra til utvikling av slike strategier (Bjgrke &
Grgnn, 20204, s. 153).

| var studie er fremmedsprak representert giennom sprakene fransk, tysk og spansk. Dette er
tre av fremmedsprakene som tilbys ved ungdomsskolene i kommunen hvor vi har
gjiennomfgrt studien. Som det norske spraket, bruker ogsa disse tre det latinske alfabetet, og
det er en faktor som kan bidra til & gjgre lesingen pa fremmedspraket lettere, i hvert fall den
tekniske siden. Fordi ungdomsskoleelevene i studien (mer eller mindre) allerede har lzert a
lese pa morsmalet, ligger vart fokus pa det 3 lese for a leere i fremmedsprak, ikke a lzere a lese

(Bjgrke & Grgnn, 2020, s. 143).
3.1.1 Flyt

Flyt i lesingen har betydning for leseopplevelsen ved lesing i fremmedsprak (Olsbu, 2020, s.
238). For a kunne lese for a forsta og leere, stilles krav til i hvor stor grad man er i stand til a
lese flytende. Elevene mgter mange ukjente ord ved lesing pa fremmedsprak, og vil derfor
gjerne oppleve darligere flyt i lesingen. Ved lesing pa morsmalet vil gjerne konteksten kunne
hjelpe eleven i a gjette seg fram til betydningen, men dette kan veere mer utfordrende pa
fremmedspraket (Bjgrke & Grgnn, 20204, s. 159). Frykten for a lese feil, eller egen forventning
om & matte uttale alle ordene korrekt, sakalt «sprakangst», kan og bidra til svakere flyt i

lesingen i fremmedsprak (Vold, 2020, s. 189-190).

Bade begrepet leseflyt, og spgrsmalet om hvilke leseprosesselementer man skal regne som
en del av leseflytaspektet, defineres og besvares pa ulike mater av leseforskerne (Kuhn et al.,
2010; Rasinski, 2014). Det er likevel enighet om, at leseflyt bestar av komponentene
automatikk, ngyaktighet og intonasjon (Kuhn et al., 2010). Vi forstar leseflyt som hurtig,
ngyaktig, automatisert og uanstrengt avkoding av ord og tekst, med rett intonasjon (Kuhn et

al., 2010; National Reading Panel, 2000; Snowling, 2013).
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Det er en klar ssmmenheng mellom leseflyt og leseforstaelse (Kuhn & Stahl, 2003; National
Reading Panel, 2000; Perfetti, 2007; Samuels, 1979). Leseflyt er bade en viktig faktor i
utviklingen av leseforstaelse, men og et produkt av forstaelsen. En leser med god leseflyt, er
i stor grad i stand til 3 gjenkjenne ordene fra minnet (LaBerge & Samuels, 1974; National
Reading Panel, 2000), slik at leserens kognitive ressurser kan rettes mot a forsta teksten som

leses (LaBerge & Samuels, 1974).

Leseflyt utvikles gjennom spesifikk lesetrening og @ving (National Reading Panel, 2000).
Repetert lesing er en effektiv metode for a utvikle leseflyt (Kuhn et al., 2010; Smagorinsky &
Mayer, 2014), og kan ha effekt bade pa ferdighet i ordavkoding, ordgjenkjenning og
intonasjon (Kuhn et al., 2010; National Reading Panel, 2000). Szerlig effektivt er repetert lesing
nar man leser teksten hgyt (National Reading Panel, 2000). Hgytlesing gir bedre ordforstaelse
enn stillelesing, og bidrar til 3 gjgre det lettere @ huske hvordan ordene staves, skrives og
uttales (Ehri & Rosenthal, 2007). For at metoden repetert lesing skal veere effektiv, bgr den
inkludere tre ngkkelkomponenter (National Reading Panel, 2000; Therrien, 2004): Eleven
leser teksten hgyt for en kompetent instruktgr eller leerer (eller dataprogram); eleven far
korrigerende tilbakemelding; eleven fortsetter a lese teksten hgyt inntil et bestemt sett med
kriterier er nadd (for eksempel hastighet eller antall rett leste ord). Det ser ut til at det
ngdvendige antallet gjennomlesinger som skal til for at repetert lesing skal pavirke leseflyt, er
tre til fire repetisjoner (Therrien, 2004), men antallet repetisjoner bgr tilpasses den enkelte

elevs motivasjon.

Selv om mange elever gjerne nar et godt niva av leseflyt pa morsmalet i Ippet av 5. klasse, kan
ikke det samme hevdes om leseflyt pa fremmedspraket (Grabe & Stoller, 2020, s. 5-6). Mange
elever vil kanskje aldri na et niva av flytende lesing pa fremmedspraket, men opplaeringen kan
likevel bidra til at elevene utvikler seg sa mye som mulig. | fremmedsprak kan man ikke si at
lesingen er flytende f@rst nar elevene nar et visst antall ord per minutt, som gjerne er et mal
pa leseflyt pa morsmalet. Gode lesere leser med forskjellig hastighet og tempo, avhengig av
hva formalet med lesingen er, og leseopplaeringen i fremmedsprak bgr ha fokus pa a oppgve
leseflyt god nok til & kunne ta i bruk hensiktsmessig lesestrategi tilpasset lesingens formal

(Grabe & Stoller, 2020, s. 146).
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3.2 Muntlige ferdigheter i fremmedsprak

| fremmedsprak dreier muntlige ferdigheter seg blant annet om a skape mening gjennom
lytting, snakking og samtale, og utvikling av ordforrad og spraklige strukturer

(Kunnskapsdepartementet, 2022).
Vi ser videre pa komponentene uttale og vokabular i sammenheng med muntlig ferdigheter.
3.2.1 Uttale

Ifglge Bergsland & Kessner (2020, s. 104) er god uttaleundervisning viktig i sprakopplaeringen,
fordi darlig uttale kan veere like begrensende som svake grammatikkunnskaper og begrenset
ordforrad. Spraklaerere ma derfor ha kunnskap om fonetikk (lydleere) og kunne forklare og
demonstrere for elevene hvordan de kan oppna god uttale (Bergsland & Kessner, 2020, s.
105). Elever etterspgr gjerne uttaleundervisning og anser det som ngdvendig for a bli forstatt.
Bergsland & Kessner (2020, s. 105) mener imitasjon som metode, som mange
fremmedspraklaerere benytter, ikke er tilstrekkelig som eneste metode, og at det derfor er
behov for en mer bevisst og variert tilnaerming i uttaleundervisningen (Bergsland & Kessner,
2020, s. 105). Bergsland & Kessner (2020, s. 106) mener leereren ikke ngdvendigvis trenger a
ha like god uttale som en innfgdt sprakbruker, men hen bgr tematisere ulike varianter av
uttale og spraknormer. Det anbefales a velge en standardvariant for spraket, men det er ogsa
akseptabelt a velge en annen variant hvis man behersker den. Elevene bgr bli kjent med
mangfoldet av uttalevarianter og dialekter i det fremmedspraket de laerer (Bergsland &

Kessner, 2020, s. 106).

For utvikling av uttalen, kan det i fremmesprakundervisningen vaere lurt 3 starte tidlig med
sammenligning av sprak og intonasjonsgvelser (Bergsland & Kessner, 2020, s. 107-108).
Leereren bgr identifisere feil ved uttalen hos elevene, formidle regler, velge passende gvelser,
og gjere uttalegvelser til en del av den generelle undervisningen (Bergsland & Kessner, 2020,
s. 108). @velser bgr knyttes til reelle kommunikasjonssituasjoner og ha en lekende
tilneerming. Et trygt leeringsmiljg og bruk av malspraket i klasserommet er viktig for elevenes
motivasjon. (Bergsland & Kessner, 2020, s. 108). Nar det gjelder korrigering av uttale,
avhenger det av laererens mal og oppfatning av hva som er viktig (Bergsland & Kessner, 2020,

s. 109) Det er ogsa viktig a vurdere forskjellige metoder for korrigering og hvor ofte man skal
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korrigere. Et trygt klassemilj@, positiv tilbakemelding og diskré korrigering er noen viktige
faktorer for effektiv korrigering av uttale i fremmedsprakundervisningen (Bergsland &

Kessner, 2020, s. 110-111).
Intonasjon

Intonasjon dreier seg om a lese med passende ekspressivitet kombinert med frasering som
beholder meningen i det som leses (Kuhn et al.,, 2010, s. 233). Nar man leser med god
intonasjon, er man i stand til & uttrykke fglelse og stemning gjennom stemmeleiet, som
tonehgyde og betoning, samt variasjon av tempo og a hensyn til pauser basert pa
tegnsettingen (Bergsland & Kessner, 2020, s. 115-116). Intonasjon har betydning for om det
man selv uttrykker pa fremmedspraket blir forstatt av andre (Bergsland & Kessner, 2020, s.
116). For elevene er det viktig og ngdvendig a leere om intonasjon, fordi intonasjonen er
karakteristisk for hvert sprak og har ulike funksjoner (Bergsland & Kessner, 2020, s. 115).
Mens vi forstar noen intonasjonsmegnstre, er andre kulturspesifikke og ma laeres. | norsk
finnes det forskjellige intonasjonsm@nstre knyttet til dialekter, og disse kan oppleves som mer
"syngende" eller annerledes avhengig av den dialekten man har selv. Tilsvarende forskjeller
finnes i mange sprak (Bergsland & Kessner, 2020, s. 116). Bergsland & Kessner (2020, s. 118)

mener det er viktig at elevene far mulighet til a lytte aktivt pa autentisk tale pa

fremmedspraket
3.2.2 Vokabular

A tilegne seg ord og utvide ens vokabular, eller ordforrad, utgjsr en grunnleggende del av
spraklaering. Uten tilstrekkelig antall ord blir det en utfordring a formidle eller forsta pa et
fremmedsprak. Konkret arbeid med og instruksjon i ordlaering for utvidelse av vokabularet,

har positiv betydning for leseforstaelsen (National Reading Panel, 2000).

Vokabular kan defineres som den samlingen av ord en person er kjent med i et bestemt sprak
og har lagret i sitt mentale leksikon. Begrepet blir ogsa brukt for & referere til den totale
mengden ord tilgjengeligi et sprak (Bjgrke, 2020, s. 163-165). Det finnes flere mater a beskrive
og kategorisere ordene i et spraks vokabular, og det er derfor utfordrende a telle antallet ord
ngyaktig. Et spraks vokabular er konstant i endring. Nye ord oppstar som et resultat av

teknologiske fremskritt og interaksjon mellom forskjellige sprak og kulturer, samtidig som ord
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som ikke lenger er i bruk, forsvinner. Et spraks vokabular omfatter hundretusener av ord, og
det vil alltid veere mange ord som ikke er kjent, spesielt innenfor spesifikke fagomrader.
Denne kompleksiteten gjgr at vokabularet ikke kan laeres pa samme mate som grammatikken

i et sprak (Bjerke, 2020, s. 163-165).

Det er flere mater a definere det @ kunne et ord. Bjgrke (2020, s. 166-167) viser til fire
dimensjoner som kan veaere avgjgrende for det a kunne et ord. Fgrst er formdimensjonen, der
man ma kunne gjenkjenne og reprodusere ordet korrekt bade i uttale og stavemate. Deretter
kommer betydningsdimensjonen, som innebarer en ngyaktig forstaelse av ordets betydning
og evnen til & bruke det i ulike sammenhenger. Bruksdimensjonen handler om a kjenne til
ordets bruksomrader, hvilke grammatikalske strukturer det kan innga i, og hvilke ord det er
naert knyttet til. Det innebaerer ogsa a kunne bruke ordet fleksibelt og hensiktsmessig i
kommunikasjon. Sist, men ikke minst, er den syntaktiske dimensjonen. Dette dreier seg om a
vaere klar over hvilke ord som vanligvis kombineres med det aktuelle ordet, samt hvilke
setningsstrukturer det brukes i. Det handler om a vaere kjent med de vanligste og naturligste

kombinasjonene av ord (Bjgrke, 2020, s. 166-167).

| lzeringen av et nytt sprak, er ordinnleering helt grunnleggende. Ordinnleeringsprosessen kan
deles inn i tre hovedprosesser: forstaelse, lagring og gjenfinning (Bjgrke, 2020, s. 173). For a
lere et ord er det ngdvendig a ha tilgang til ordformen ved a lytte til det eller lese det. For &
starte forstaelsesprosessen ma vi tilknytte en betydning til ordformen. Ofte kan vi forsta
ordets betydning basert pa konteksten det brukes i, men noen ganger krever det mer innsats
for a forsta ordet. Vi ma analysere orddelene, sammenligne dem med andre ord i ulike sprak,
bruke var kunnskap om verden eller ta i bruk kompensasjonsstrategier som a sla opp ordet i

en ordbok eller spgrre andre (Bjgrke, 2020, s. 173).

Nar det ukjente ordet er forstatt, ma det lagres. Den mest effektive lagringsprosessen skjer
nar vi aktivt bruker ordet i nye og meningsfulle sammenhenger gjennom bade muntlige og
skriftlige aktiviteter. Dette skaper nye assosiasjonsnettverk som gjgr det enklere for oss a
gjenfinne ordet nar vi trenger det. Disse prosessene smelter sammen, og a "kjenne" et ord
kan da betraktes som en gradvis prosess der ordet kan veere delvis lagret fgr det blir
fullstendig lagret. Sentrale begreper innen ordlaering inkluderer langtidsminne, og

korttidsminne eller arbeidsminne (Bjgrke, 2020, s. 173). Det mentale ordlageret i
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langtidsminnet, fungerer som var indre ordbok der ordene er lagret. Arbeidsminnet, i
motsetning til langtidsminnet, har begrenset kapasitet og fungerer som en midlertidig
oppbevaringsplass nar vi bearbeider og analyserer informasjon som setninger og ord. Hvis
ordet allerede eksisterer i vart ordlager, vil det bli gjenfunnet, og vi kan fortsette a lese eller
lytte uforstyrret for a oppna en helhetlig forstaelse. For a dra maksimal nytte av vart mentale
leksikon i ulike situasjoner er det avgjgrende a ha mange ord lagret der. Derfor er det viktig a
lere strategier for a lagre ordene, slik at vi kan huske dem nar vi stgter pa dem igjen, og ideelt

sett ha dem sa godt lagret at vi kan bruke dem aktivt (Bjgrke, 2020, s. 173-174).

Det finnes flere metoder og strategier som kan brukes i arbeidet med a utvide ordforradet.
Konkret arbeid med staving, uttale og forstaelse for ordene, samt gjentatt eksponering og
repetisjon kan bidra til et stgrre vokabular. Det a leere ordene i en kontekst, gjennom arbeid
med tekst, ikke bare de enkelte ordene alene, kan vaere positivt i et slikt arbeid (National

Reading Panel, 2000).
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4 Digital teknologi

Med digital teknologi mener vi i studien digital teknologi brukt i en eller annen
leeringssammenheng. Vi konsentrerer oss om digital teknologi brukt i forbindelse med

vurdering og sprakleering.

Vi starter dette kapittelet med en gjennomgang av Lesefremdrift, som er den digitale
teknologien vi bruker som eksempel. Vi beskriver hvordan Lesefremdrift er ment a brukes, og
hva det gis tilbakemelding pa. Hensikten med det er a avgrense og konkretisere hvilke deler
av fremmedspraklaeringen vi fokuserer pa i studien. Deretter tar vi for oss vurdering,
selvregulert laering og digital teknologi. Slik vi gjgr rede for i kapittel 2, er elevenes vurdering
av egen lzaering en viktig del av vurdering. Bruk av teknologi kan stgtte elevene i denne
selvregulering og vurdering av egen laering, men den kan ogsa by pa utfordringer. Til slutt ser
vi pa hva litteraturen sier om bruk av digital teknologi i forbindelse med spraklaering og

vurdering.
4.1 Lesefremdrift

Lesefremdrift er et digitalt verktgy fra Microsoft. Hensikten med Lesefremdrift, er & la elevene
gve pa lesing og uttale, fa tilbakemelding og veere et verktgy for elevene og laereren i
oppfelging og vurdering av leseutviklingen (Microsoft, 2023). Utgangspunkt for vurdering og
tilbakemelding, er lyd- og/eller videoopptak av elevenes lesing. Studien var er gjennomfgrt i

januar 2023, og vil derfor ta for seg funksjonalitet som da var tilgjengelig.

Leereren velger fgrst en tekst elevene skal lese. Laereren bestemmer et niva for teksten og
hvilken sjanger den tilhgrer. Deretter bestemmes antall ganger elevene skal kunne ta opptak,
og om det skal vaere en tidsbegrensning. Sa velger laereren hvor sensitiv en innebygd
talegjenkjenning skal vaere, nar det som kalles Leseveileder vurderer og gir automatisk
tilbakemelding pa elevenes uttale av ord. Leereren kan bestemme hvilke stgtteverktgy som
skal veere tilgjengelig i Leseveileder, og velge om Leseveileder skal slas av eller pa. Leereren

velger sa om det skal kreves videoopptak, eller kun opptak av lyd.
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Figur 2 Lesefremdrift — leererens innstillinger

Lesefremdrift stgtter gjenkjenning av tale pa mange forskjellige sprak, blant annet fransk, tysk
og spansk, som er sprakene elevene leser pa i denne studien. Nar leereren legger inn en tekst,
vil programmet automatisk identifisere tekstens sprak, og deretter bruke dette spraket i

talegjenkjenningen. Leereren kan ogsa velge sprak manuelt.

Talegjenkjenningen analyserer elevenes lesing, og brukes f@rst i en automatisk tilbakemelding
pa uttale av enkeltord, og senere som stgtte i laererens vurdering. | Leseveileder far elevene
opp de fem ordene som var mest utfordrende i teksten, og sa veiledes elevene i gving pa
disse. | gvingen kan elevene fa hjelp til a lese opp ordene med en talesyntese, dele opp ordene
i stavelser og sla dem opp i en bildeordliste. Leseveileder gir sa tilbakemelding pa om ordene
uttales feil, delvis rett eller helt rett. Tilbakemeldingen gis i form av en muntlig melding fra
talesyntesen, og gjennom et stjernesymbol som skifter farge. Resultatene fra denne gvingen,

vises og i ettertid for lzereren.
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Figur 3 Leseveileder i Lesefremdrift — de fem mest utfordrende ordene
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Figur 4 Leseveileder i Lesefremdrift — @ving, st@tteverktgy og talegjenkjenning

Keep trying, you're almost there

Figur 5 Leseveileder i Lesefremdrift — automatisk tilbakemelding
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Nar elevene til slutt leverer sitt opptak, kan laereren vurdere og gi tilbakemelding. Det elevene
leser i opptaket, kobles til selve teksten elevene har lest. Leereren kan da trykke pad ordene i
teksten som vises pa skjermen, og sa spilles det av fra det aktuelle stedet i opptaket. Laereren
kan knytte ordene opp mot forskjellige kategorier, som markerer hvilke ord elevene har lest
riktig, eller der hvor det er gjort noe feil. Dette kan lzereren gjgre helt manuelt, i kombinasjon
med det som kalles Autodetektor, eller ved a la Autodetektor gjgre dette automatisk. Laereren
kan bestemme hvor sensitiv eller ngye talegjenkjenningen skal vaere nar Autodetektor

vurderer automatisk.

Krystal McKinney Attempts: 2 Level: N Words: 207 sights @ Mcxinney, Krystal
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ation sensitivity students to know about the physical geography of Earth.

The seasons, the and allm natural processes of Earth affect m
where people are able to live. C | omision ne of a of
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| Mispronunciation
The features of a regio | repetition h in resources. Within a
nation, mountain ranges becon | seifcoreciion  lers for settlement areas. In
the U.S., major mountain range: Mokascorect 3 Nevada, the Rocky

Mountains, and the Appalachiai ™t

Figur 6 Tilbakemeldingsrapport i Lesefremdrift

Uavhengig av hvilken mate laereren Igser dette pa, dreier det seg om a synliggjgre for elevene
hvordan lesingen har gatt. Ordene markeres grafisk med en farge for hver kategori: Ord som
er uttalt feil; ord eleven ikke har lest eller utelatt; ord som ikke finnes i teksten, men som er
lagt til av eleven under lesingen; ord eleven har gjentatt eller repetert flere ganger etter
hverandre; og steder der hvor eleven har lest feil, korrigert seg selv og sa lest riktig.
Vurderingen som gj@res her, er utgangspunkt for utregning av antall rett leste ord per minutt,

og en beregning av prosentvis ngyaktighet i lesingen.

Lereren gjgor sa vurderingen tilgjengelig for elevene. | det som kan kalles en
tilbakemeldingsrapport, ser elevene vurderingen som er gjort. Leereren kan velge hvor

detaljert denne rapporten skal vaere, og hvilken informasjon fra vurderingen den skal
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inneholde. Laereren kan og gi en egen tilbakemelding i tillegg til rapporten, i form av en

skriftlig kommentar, et lydopptak eller en video.

Edit what your student will see

armation you want to nchude in your students’ report

Student performance

Mispronuncistions

About the reading

Number of attempts Reading leve Word count Reading Coach results

Figur 7 Tilbakemeldingsrapport — tilpasning av innhold

Over tid samles det inn detaljerte data om elevenes lesing i det som kalles Insights, som kan
gi leereren konkret informasjon om elevenes lesehastighet, ngyaktighet, niva, hvilke feil ved
lesingen som gjentar seg og hvilke ord den enkelte elev og klassen strever med. Laereren kan
velge & opprette en sakalt Utfordringstildeling, som tar utgangspunkt i en bestemt tekst
elevene har lest, og tar ut de mest utfordrende ordene for klassen som helhet, eller for den
enkelte elev. Utfordringstildelingen kan og ta utgangspunkt i flere tekster elevene har lest
over en lengre periode, og hente ut de mest utfordrende ordene fra disse totalt sett. Elevene
mottar Utfordringstildelingen som et «vanlig» leseoppdrag, og Igser det pa samme mate som

tidligere beskrevet.
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Figur 8 Insights — lzererens oversikt over elevenes resultater
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4.2 Vurdering og digital teknologi
Den digitale teknologien har et potensial for a stgtte leereren i vurdering og tilbakemelding pa

elevenes arbeid (Munthe et al., 2022). Det har imidlertid vist seg utfordrende a integrere
digital teknologi i laererens vurderingsarbeid, selv for laerere med bade lang erfaring og
kompetanse i underveisvurdering (Helland & Burner, 2015). Det viser seg at en stor del av de
norske lzererne i liten grad gir elevene tilbakemelding med digitale verktgy (Munthe et al.,
2022). Likevel, teknologien gir elevene mulighet til a vise sin kompetanse pa varierte mater,
og den kan gi laereren tilgang pa elevenes arbeid pa en raskere og enklere mate (Munthe et
al., 2022). Den gir mulighet for bade tett oppfelging og tilbakemelding pa elevenes arbeid
underveis i leeringsprosessen, samt mulighet for a gi elevene en tilpasset undervisning og

tilneerming til leerestoffet (Halller et al., 2016).

Digital teknologi kan bidra til @ gjgre elevene til produsenter av kunnskap, ikke bare
konsumenter (Morris & Rohs, 2021). Et mer selvstendig og elevstyrt arbeid med digital
teknologi kan oppleves som positivt og motiverende av elevene (Munthe et al., 2022), men
stiller samtidig krav til elevenes ferdighet i selvregulering (Vattgy et al., 2022). Nar elevene
leerer pa egen hand, kan teknologien fungere som en stgttespiller eller et stillas, som gir
tilbakemelding og veiledning i flere deler av elevenes laeringsprosess. Stgtten kan bidra til a
hjelpe elevene med a overvake og kontrollere sin egen lzering, og slik sett fremme elevenes
ferdighet i selvregulert lzering (Munthe et al.,, 2022). Teknologien kan samtidig virke
forstyrrende for elevene, gjennom for mange valg og muligheter, og verken for mye eller for

lite stptte er positivt for leeringen (Morris & Rohs, 2021).

Selv om digital teknologi potensielt kan gi elevene bade raskere og hyppigere tilbakemelding,
er likevel lzererens tilbakemelding noe elevene setter pris pa (Morris & Rohs, 2021).
Tilbakemelding i en digital kontekst kan oppleves som generisk og mindre stgttende (Oinas et
al.,, 2017; Schrader & Grassinger, 2021; Winstone et al., 2021), og slik sett hemme den
personlige relasjonen og emosjonelle tilknytningen mellom eleven og laereren (Vattgy et al.,
2022). Tilbakemelding i en digital kontekst bgr derfor ta sikte pa a gi elevene en opplevelse
av motiverende og emosjonell stgtte, for a bidra til at elevene engasjerer seg i den digitale

tilbakemeldingen (Schrader & Grassinger, 2021; Vattgy et al., 2022).
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4.3 Selvregulert lzering og digital teknologi
Forskningen pa selvregulert laering ser ut til 3 enes om at elevenes evne til ha veere involvert

i og kontrollere egen laering, er szerlig viktig i klasserom med rik tilgang pa teknologi (Persico
& Steffens, 2017). Overgangen fra det tradisjonelle klasserommet, hvor laereren i stor grad
utgver kontroll over elevenes laering, til et klasserom hvor elevene i stgrre grad kontrollerer

og involveres i sine egne laeringsprosesser, kan vaere en utfordring (Scott & Meeussen, 2017).

Teknologirike lzeringsmiljger har potensiale for a stgtte selvregulert laering dersom elevene
far muligheter til 3 planlegge laeringsaktiviteter, far passende tilbakemeldinger som kan
brukes til 3 overvake egen lzering og gjennom evaluering av laeringsutbytte sett opp mot
kriterier for laeringen (Bartolomé & Steffens, 2011). Bruk av digitale verktgy i undervisning vil
ikke automatisk stgtte utviklingen av selvregulert leering, men laerere kan tilrettelegge
undervisningen for 3 mgte disse kriteriene og slik sett stptte elevenes utvikling av selvregulert

leering (Bartolomé & Steffens, 2011).

Teknologirike lzeeringsmiljger kan og bidra til a8 forbedre ferdigheter som aktivering av
forkunnskaper, regulering av tidsbruk, spk etter hjelp og stgtte fra andre samt lesestrategier
Elever som allerede har selvregulerende ferdigheter, ser ut til @8 kunne dra stgrst nytte av

teknologirike laeringsmiljger (Bernacki et al., 2011).

Et teknologirikt lzeringsmiljg har gjerne tilgang pa flere forskjellige typer verktgy a leere med,
som kan brukes til ulike formal knyttet til utvikling av selvregulering. En konsekvens av a ha
tilgang pa en rekke teknologiske verktgy og en mengde informasjonskilder, og alle de
muligheter som ligger i dette, er at utvalget og mulighetene ogsa stiller krav om

selvreguleringsferdigheter hos elevene (Persico & Steffens, 2017).

Leererens didaktiske valg pavirker elevenes utvikling av selvregulering, og en kritisk faktor i
dette er laerernes evne til & skape et laeringsmiljp hvor teknologi brukes for a stgtte de
didaktiske valgene, og ikke omvendt. Det er derfor viktig at lzerere har innsikt i faget sitt og
forstar hvordan digitale verktgy kan brukes for a stgtte elevers selvregulerte laering
(Kongsgarden & Krumsvik, 2019). Dette kan vaere et viktig bidrag for @ kunne tilpasse

oppleeringen etter elevenes behov (Bernacki et al., 2011).
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4.4 Spraklaering, vurdering og digital teknologi

Omfanget av systematisk forskning pa hvilken effekt digital teknologi kan ha pa
leseferdigheter, er begrenset (Melby-Lervag, 2018; Moran et al., 2008; Munthe et al., 2022).
En av arsakene til det, kan veere at effekten er utfordrende a male, da det er sa mange faktorer
som spiller inn nar leseferdigheter skal males (Archer et al., 2014). Det eksisterer og lite
forskning pa bruk av digital teknologi i forbindelse med muntlige ferdigheter (Munthe et al.,

2022).

Bruk av digital teknologi har likevel et stort potensial i spraklaeringen (Munthe et al., 2022).
Bruk av digitale mobilapplikasjoner i sprakleering, kan bidra til utvikling av leseferdighet,
uttale, ordforrad, gkt motivasjon og opplevd selvbestemmelse, samt lavere angst knyttet til
sprakoppleeringen (Munthe et al., 2022). Bruk av teknologi for innspilling av lyd, kan brukes
for a lytte til seg selv lese og prate hgyt. Lydopptak kan gjgre eleven vant til og fortrolig med
a hgre egen stemme, og gjennom lyttingen kan eleven bli bevisst sin egen uttale og intonasjon
(Bergsland & Kessner, 2020). Nar lydopptakene tas med digital teknologi, kan leereren fa
tilgang pa alle opptakene pa ett og samme sted. Det kan veere tidsbesparende for leereren
(Lange, 2019), og en mulighet for a vurdere elevene uttale og intonasjon, og gi elevene en

konkret tilbakemelding (Drange, 2020).

Digital talesyntese kan brukes som en stgtte i spraklzaering. Lydstgtte i seg selv styrker den
visuelle og auditive forbindelsen av tekst, og bidrar til & forenkle lesingen (Stanovich, 1986).
Bruk av talesyntese kan bidra til 3 gke elevenes lesehastighet, og flytte fokus fra den tekniske
avkodingen og over til forstaelse av teksten (Olofsson, 1992). Talesyntese kan vaere nyttig
innen metodikk som sikter pa a skrive seg til lesing med digital teknologi (Finne et al., 2014).
Digital teknologi brukt som lesestgtte kan vaere nyttig for elever som har fremmedsprak i
skolen, men som ikke ngdvendigvis strever med lesevansker. Mulighet for a fa lest opp ord
og tekst pa fremmedspraket, kan veere positivt bade for uttalen og for tekstforstaelsen

(Fjortoft et al., 2019).

Digital teknologi som muliggjgr automatisk vurdering og tilbakemelding, for eksempel pa
hastighet, ngyaktighet, intonasjon og uttale, kan gjgre tilbakemeldingsprosessen i

spraklaeringen mer effektiv (Adams, 2006; Morrison & Wilcox, 2020). Teknologien kan fungere
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som en stgtte for eleven i lesingen, gi hyppig tilbakemelding og korrigering underveis, og
kunne bidra til a frigjgre tid for leereren (Adams, 2006; Lange, 2019; Morrison & Wilcox, 2020).
Slik teknologi er likevel ofte utviklet for bruk i forskningssammenheng, og er ikke ngdvendigvis
lett tilgjengelig for den vanlige laerer eller elev (Morrison & Wilcox, 2020). Til tross for
effektiviteten i vurderingen, er gjerne informasjonen som gis i en automatisk tilbakemelding
pa lesing og uttale, av lavere kvalitet enn det leereren er i stand til 3 gi selv, enten gjennom

direkte lytting eller ved lytting til lydopptak av elevens lesing (Morrison & Wilcox, 2020).
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5 Metode

| dette kapittelet vil vi gjgre rede for, og presentere metodiske tilneerminger, planlegging og
gijennomfgring, og etiske vurderinger knyttet til vart forskningsprosjekt. Vi har valgt a
gjiennomfgre en kvalitativ studie, med semistrukturerte gruppeintervjuer av med elever, for
a problemstillingen: Hvilke erfaringer har elever med digital teknologi i vurdering i

fremmedsprak?

5.1 Valg av metode

| dette forskningsprosjektet er malet vart & undersgke studiedeltakernes erfaringer med
digital teknologi. Derfor har vi valgt a giennomfgre en kvalitativ studie for a spesifikt utforske
elevenes erfaringer knyttet til bruk av digital teknologi i vurderingen av lesing og muntlige
ferdigheter i fremmedsprak. Gjennom en kvalitativ tilnserming kan vi oppna innsikt i elevenes

holdninger, erfaringer og de faktorene som pavirker dem (Kvale & Brinkmann, 2015).

For a innhente datamateriale, har vi valgt @ benytte oss av semistrukturerte intervjuer, som
kombinerer elementer fra bade strukturerte og ustrukturerte intervjuer. Dette valget gjgr det
mulig for oss a fastsette overordnede temaer pa forhand, samtidig som vi kan stille apne
spgrsmal som gir innsikt i elevenes holdninger, opplevelser og erfaringer knyttet til
problemstillingen. Denne tilnaermingen gjenspeiler ogsa det kvalitative forskningsintervjuets
mal om & se verden fra informantenes perspektiv og fremheve betydningen og erfaringene i

deres eget synspunkt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20).

5.2 Metodologisk tilnaerming

Denne studien har en tilnaerming inspirert av fenomenologi og hermeneutikk. Vi sgker a finne
en balanse mellom det objektive og subjektive, det vil si mellom en apen, beskrivende
tilneerming og en tolkende tilnaerming. Malet er a forsta og utforske hvordan studiedeltakerne
erfarer og oppfatter sin egen virkelighet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Deres subjektive

opplevelser danner grunnlaget for var fortolkning og forstaelse.

Fenomenologien ser pa studiet av fenomener, det vil si vare opplevelser, slik de fremstar for

oss i bevisstheten var (Thagaard, 2018, s. 36). Denne tilnaermingen bygger pa ideen om at var
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oppfatning av verden ikke er direkte tilgjengelig for oss, men heller formes av var oppfatning
og tolkning av fenomenene. Malet med fenomenologien er a beskrive disse opplevelsene og
undersgke hvordan de kommer til og hvilken betydning de har for oss som mennesker (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 33). En hermeneutisk forstdelse har sitt utgangspunkt i tolkning av
tekster, og at enhver tekst far sin tolkning ut fra en kontekst. Ifglge Kvale & Brinkmann (2015,
s. 74) kan hermeneutikken gi kvalitative forskere verktgy til @ analysere intervjuene sine som
tekster, se utover akkurat det som foregar i intervjusituasjonen og bidra til a forsta hvordan
var kontekst pavirkes av historie og tradisjon. Derav vil det vaere vanskelig a tolke noe helt
ngytralt, uten at var erfaring spiller inn pa fortolkningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 74). Ved a kombinere disse metodologiske tilnaermingene, har vi mulighet til 8 se verden ut
fra flere ulike perspektiver. Vi bruker fenomenologien til a forsta fenomener som opptrer i
ulike grupper, og for a kunne beskrive disse sa autentisk som mulig. Samtidig gar vi inn i
fortolkningsprosessen med viten om at vi har med oss var forforstaelse, eller fordommer i

mgtet med fenomenene (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 74).

Vi er vel vite om at vare livserfaringer og bakgrunn kan pavirke var forforstaelse. Som lzrere
med erfaring innenfor sprakoppleering, er vi bevisst vare egne synspunkter om viktigheten av
vurdering og tilbakemelding. Var pedagogiske tilnaerming er basert pa sosialkonstruktivistiske
prinsipper, der vi tror at laering skjer gjennom sosial interaksjon og konstruksjon av kunnskap
basert pa eksisterende kunnskap og forforstdelse. Var forstaelse av laering, vurdering og
tidligere erfaring med det digitale verktgyet Lesefremdrift, er med oss i mgtet med laererne
som har bidratt. Slik var forstaelse og fordommer kan ha pavirket leererne, kan ogsa deres
erfaringer ha pavirket oss og de valgene vi har tatt. Vart arbeid med sgk og undersgkelser av
litteratur og forskning innen oppgavens felt, og forstaelsen vi utviklet gijennom dette arbeidet,
kan ha pavirket var forforstaelse og de valgene vi tok underveis i forskningsprosessen. Det er
viktig for oss som forskere a vaere bevisst pa hvilken pavirkning disse kan pa vare funn og
slutninger. Som en del av var forskningsetikk og metodologi er det viktig a veere transparent
og reflekterende over vare egne fordommer og forforstaelse. Derfor er det viktig a ta hensyn
til disse faktorene i beskrivelsen av forskningsprosessen og gjennomfgring av den, slik at

andre kan vurdere resultatene og tolkningene med denne konteksten i tankene.
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5.3 Planlegging og gjennomfgring

| vart forskningsprosjekt er det gjennomfgrt en intervensjon i tre fremmedsprakklasser.

Denne beskrives i kapittel 5.3.1.

Videre er det gjennomfgrt intervjuer med elevene. Planleggingen av intervjuene beskrives i
kapittel 5.3.3, utvalget beskrives i kapittel 5.3.4 og selve gjennomfgringen av intervjuene

beskrives i kapittel 5.3.5.

Underveis i arbeidet med a planlegge intervensjon og intervjuer, jobbet vi med a fa oversikt

over og sette oss inn i relevant litteratur og forskning. Dette beskrives i kapittel 5.3.1.

5.3.1 Litteratursgk

| arbeidet med a finne fram til relevant litteratur, har vi benyttet en kombinasjon av
sngballmetoden og databasespk. | forbindelse med litteratursgk, kan sngballmetoden
beskrives som en metode hvor man starter med en relevant bok eller artikkel, og bruker
innholdet og referanselisten i den som utgangspunkt for a finne flere relevante kilder til
litteratur (Hggheim, 2020, s. 70). Fordi sngballmetoden bare gir oss direkte treff pa litteratur

som er eldre enn utgangspunktet, har vi og utfgrt databasesgk etter nyere litteratur.

Utgangspunkt for sgk etter litteratur om vurdering og tilbakemelding, har veert
pensumartikler i emnet «Vurdering med digitale verktgy», som vi begge gjennomfgrte pa
varen 2022 i forbindelse med masterutdanningen var. Her ble vi kjent med artikkelen «The
Power of Feedback» av Hattie & Timperley fra 2007. Denne refererte blant annet til Black &
Williams sin artikkel «Assessment and Classroom Learning» fra 1998, som ogsa var en del av
emnets pensum. En tredje pensumatikkel, «Student perceptions of classroom feedback»,
omhandlet en studie gjennomfgrt av Gamlem & Smith (2013) som undersgkte elevenes
opplevelse av tilbakemelding. Denne refererte til bade Hattie & Timperleys og Black &
Wiliams studier. Dette dannet et grunnlag for var forstaelse av vurdering og tilbakemelding,

og var utgangspunkt for annen litteratur innenfor dette temaet.

For litteratur som omhandler lesing, har en rapport av det amerikanske National Reading
Panel fra 2000 vezert et viktig utgangspunkt. Rapporten beskriver de mest effektive og

forskningsbaserte metodene for leseopplaering, og baserer seg pa en gjennomgang av
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leseforskning publisert siden 1966. Utgangspunkt for litteratur om lesing og muntlige
ferdigheter i fremmedsprak, har vaert boka «Fremmedspraksdidaktikk» av Bjgrke & Haukas
fra 2020. Nar det gjelder digital teknologi, har vi tatt utgangspunkt i GrunnDig-rapporten fra
2022 (Munthe et al.), som baseres pa en metaanalyse av metaanalyser, og gir dermed et godt

bilde av digitaliseringens tilstand i litteraturen.

Vi har utfgrt databasesgk i EBSCOhost og Oria. | EBSCOhost har vi spkt i databasene Academic
Search Ultimate, Education Source, ERIC og Teacher Reference Center. Vi har avgrenset
databasespkene med inklusjons- og eksklusjonskriterier. Vi har ekskludert litteratur som ikke
er fagfellevurdert, og artikler som ikke er pa norsk, engelsk, svensk eller dansk. Vi har inkludert
treff pa studier gjort med elever pa mellomtrinnet og oppover, og i hovedsak ekskludert treff
pa forskning gjort med yngre barn og elever, samt elever med spesifikke- eller generelle

|aerevansker.

Vi har gjennomfgrt sgk i flere omganger, bade ustrukturert og mer strukturert. Vi har brukt
flere sgkeord, i forskjellige kombinasjoner: «reading», «fluency», «oral», «pronounciation,
«vocabulary», «second language», «L2», «foreign language», «assessment», «feedback»,

«digital» og «technology».
5.3.2 Intervensjon i klasserommet

Intervensjonen ble gjennomfgrt pa varen 2023. Den bestod av et fire ukers
undervisningsopplegg, som ble gjennomfgrt i tre forskjellige fremmedsprakklasser pa
ungdomsskolen. Leererne underviste i fremmedsprakfagene spansk, tysk og fransk. Leererne

hadde selv ansvaret for giennomfgringen, vi var ikke tilstede i klasserommet.

Undervisningsopplegget gikk kort fortalt ut pa elevenes gjennomfgring av sakalte
leseoppdrag i Lesefremdrift, og leerernes vurdering og tilbakemelding pa leseoppdragene.
Leererne fulgte samme struktur for opplegget, men det var likevel forskjeller i hvordan det ble
gjennomfgrt. Leererne fikk en ramme for opplegget av oss, men kunne samtidig tilpasse til
klassen sin og egen arbeidshverdag. @ktene med sprakfag var ikke pa samme dag for alle tre
klassene, og det var og noe variasjon i lengden pa gktene. Opplegget utgjorde kun en del av

hver enkelt gkt, og som regel ikke mer enn 20 minutter.
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Under fglger en oversikt over oppleggets struktur:

e Del 1 (pa skolen):

o Leerer giennomgar mal og kriterier for leseoppdragene.
o Elevene lytter til at talesyntesen leser opp teksten.
o Elevene stilleleser teksten.
e Del 2 (hjemme):
o Elevene leser teksten hgyt, og tar opptak av lesingen.
o Elevene far tilbakemelding fra Leseveileder, og g¢ver pa utfordrende ord.
o Elevene leser teksten minst 3 ganger, og leverer det siste opptaket.
e Del3:
o Leerer vurderer leseoppdragene.
o Leerer sender rapport med tilbakemelding tilbake til elevene.
e Del 4 —(pa skolen):
o Leerer gir elevene en generell gjennomgang av innholdet i
tilbakemeldingsrapporten.
o Elevene studerer sin egen tilbakemeldingsrapport, og gver pa det den sier de
bgr forbedre.

o Elevene gar sammen to og to, leser og oversetter teksten for hverandre.

Vi har basert undervisningsopplegget pa prinsipper vi beskriver i kapittel 2, 3, og 4:

e Modellering og repetert lesing, med fokus pa flyt, ngyaktighet, tempo og intonasjon.

e Utvidelse av ordforradet i en kontekst, med fokus pa uttale og ordforstaelse giennom

gjentatt eksponering i arbeid med tekster.

e Bruk av hjelpemidler som stgtte i laeringsprosessen.

e Underveisvurdering og tilbakemelding fra laerer, fra teknologien og gjennom

egenvurdering.

Fgr gjennomfgringen av opplegget, fikk lzererne oppleering i bruk av Lesefremdrift. Dette

foregikk giennom a fglge videoleksjoner vi hadde klargjort for dem. | videoleksjonene gikk vi
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gjennom og demonstrerte det vi beskriver i kapittel 4.1. Leererne tok selv seg av oppleeringen
av elevene, som blant annet besto av et eller flere leseoppdrag med eksempeltekster
tilgjengelige inne i Lesefremdrift. Laererne hadde og tilgang pa en videoleksjon vi hadde laget
for elevene, som kunne deles med dem. Bade fgr og under gjennomfgringen, besvarte vi

spgrsmal knyttet til det tekniske ved teknologien.

Undervisningen foregikk ved de respektive ungdomsskolene, i elevenes klasserom. Elevene

brukte hver sin baerbare datamaskin, og egne hodetelefoner.

Alle tekstene elevene leste, ble hentet fra det digitale leeremiddelet Skolen fra Cappelen
Damm. Dette er en tjeneste alle involverte lzerere og elever har tilgang pa gjennom en felles
kommunal lisens. Tekstene ble hentet fra en samling med digitale tekster, et slags bibliotek
for hvert fremmedsprak. Alle elevene leste tekster tilpasset trinnet de hgrer til, og leererne
valgte selv ut hvilke tekster de forskjellige elevene skulle lese. Laererne valgte for det meste a
la alle sine elever lese samme tekst, men leererne gjorde tilpasninger der de selv vurderte det
som hensiktsmessig. Tekstene hadde en tematisk sammenheng med den g@vrige

undervisningen i fremmedspraket.

5.3.3 Planlegging av intervjuer

Vi har valgt & gjennomfgre fokusgruppeintervjuer med elevene for a fa innsikt i deres
erfaringer, meninger og opplevelser. Fokusgruppeintervjuer kan veaere verdifulle for a forsta
holdninger og synspunkter som er relevante for studien, samtidig som de gir muligheten til a

innhente omfattende informasjon pa kort tid (Nielsen, 2021, s. 132).

Intervjuguiden er hovedsakelig delt inn i fem kategorier:

Introduksjon av oss, informasjon om prosjektet og samtykkeskjema.
Opplevelser av gjennomfgringen.
Opplevelse av vurdering og tilbakemelding.

Opplevelse av mestring og utvikling.

LA

Oppsummering og avslutning

| planleggingen av intervjuet gnsket vi a legge til rette for en meningsutveksling blant elevene

ved 3 bruke en rekke apne spgrsmal, som ville skape en diskusjon. Nielsen (2021, s. 148)
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papeker at fokusgruppeintervjuer har som formal a fremme interaksjonen og samhandlingen
mellom deltakerne i gruppen. | et gruppeintervju foregar dialogen vanligvis mellom
intervjupersoner og intervjuere, og ikke mellom intervjupersonene seg imellom. Kvale &
Brinkmann (2015, s. 325) beskriver dialogen i fokusgruppeintervjuer som en "livlig
interpersonlig dynamikk" der det sosiale samspillet blir tydelig. Ved & bruke
fokusgruppeintervjuer gnsket vi at vi som intervjuere i stgrre grad skulle veere samtaleledere,
i stedet for a spille rollen som utspgrrere, for @ oppna en mer ufiltrert meningsutveksling.
Dette stgtter ogsa Nielsen (2021, s. 148), som papeker viktigheten av a legge til rette for
diskusjon og meningsutveksling blant deltakerne, med malet om a fa innsikt i gruppens felles

perspektiver, erfaringer og oppfatninger.

Tidlig i planleggingsfasen bestemte vi oss for @ bruke appen Nettskjema-diktafon fra UiO pa
mobiltelefonen til lydopptak. Intervjuobjektene ble ogsa informert om dette, og vi forsikret
dem om at opptakene ville bli slettet etter prosjektet var ferdig. Vi ga ogsa beskjed om at
lydopptakene ville bli lagret pa en sikker plass og kryptert. Fgr intervjuene fant vi frem
eksterne mikrofoner som vi kunne koble til appen, slik at vi kunne oppna best mulig lydkvalitet

for intervjuene.

5.3.4 Utvalg

Vi hadde tidlig en forestilling om hvilke deltakere vi gnsket. Vi planla en intervensjon som,
innebar at bade elever og laerere deltok, men hvor kun et utvalg av elevene skulle intervjues.
Vart utvalg bestod av totalt 11 ungdomsskoleelever, som representerte tre forskjellige

fremmedsprakklasser, i sprakene spansk pa 8. trinn og tysk og spansk pa 10. trinn.

Til intervjuene har vi valgt ut personer med bestemte kunnskaper eller erfaringer, som vi
mener kan bidra med relevant informasjon for a finne svar pa spgrsmalene vi undersgker
(Dalland, 2020, s. 59). Elevenes erfaringer fra undervisningsopplegget er utgangspunkt for
intervjuene og sp@grsmalene. Deltakerne i denne studien er valgt ut ved hjelp av strategisk
utvalg basert pa tilgjengelighet (Thagaard, 2018, s. 56). Alle elevene i fremmedsprakklassene
fikk mulighet til & delta i intervjuene. Av disse valgte lsererne ut elever de mente kunne bidra

til 8 belyse problemstillingen var, hovedsakelig basert pa om elevene faktisk hadde deltatt i
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opplegget, og gjennomfg@rt oppgavene med teknologien. Totalt 11 av disse elevene gnsket 3

stille opp til intervju.

Det er vanskelig a si hva som er et tilstrekkelig stort nok utvalg. Kvale & Brinkmann (2015, s.
148) hevder at undersgkelsens formal pavirker hvor mange personer som bgr delta. Om
utvalget er for stort, kan det i kvalitativ forskning bli sveert tidkrevende a foreta en dyptgaende
analyse. Kvale & Brinkmann (2015, s. 148) mener det kan veere hensiktsmessig a bruke mer
tid pa forberedelse og analyse av intervjuene, og at det kan tale til fordel for & ha et mindre
utvalg i kvalitativ forskning. Thagaard (2018, s.59) mener utvalgets stgrrelse avhenger av
antall kategorier som inkluderes i utvalget, og at et mindre utvalg er vanlig om det er snakk

om én eller noen fa kategorier.

5.3.5 Gjennomfgring av intervjuer

Intervjuene med elevene ble gijennomfgrt i de to pafglgende ukene etter at intervensjonen i
klasserommene var fullfgrt. Dette gjorde vi fordi vi gnsket at elevene skulle ha erfaringene fra
undervisningsopplegget friskt i minne, slik at de kunne beskrive sine opplevelser og tanker sa

detaljert som mulig.

Alle intervjuene ble gjennomfgrt fysisk pa skolene, og grupperommene var innredet med
stoler og bord, der det var lite st@y eller forstyrrelser fra rom siden av. Selve intervjuene hadde
en varighet pa mellom 45-50 minutter. Vi plasserte mikrofonene pa en slik mate at
lydopptakene ble gode nok, slik at vi kunne transkribere det i etterkant uten store problemer.
Det var med andre ord gode forhold for & sikre kvaliteten pa lydopptakene (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 206).

Vi bestemte at en av intervjupersonene skulle lede an, mens den andre kunne komme med
innspill der det passet seg. Det a balansere mellom a ha en lyttende holdning, og samtidig ta
initiativ til & fere an kan vaere et dilemma Thagaard (2018, s. 106). Dette gjorde det at det ble

en fordel for oss, ved a avklare hvilke roller vi skulle ha f@r vi startet med intervjuene.

| trdd med intervjuguiden startet med alle intervjuene med en uformell prat, for a skape en
trygg og positiv stemning. Deretter informerte vi om det formelle sidene ved intervjuet, og

deres rettigheter.
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Dynamikken i fokusgruppeintervjuet ble noe annerledes enn vi hadde planlagt, og vi opplevde
at flyten i samtalen ikke alltid gikk som vi hadde sett for oss. En grunn til dette var at vi fikk
tilgang til feerre elever enn det vi hadde sett for oss, og hadde 3-5 elever pr gruppe. Dette er
noe under det Kvale & Brinkmann (2015, s.179) kategoriserer som et fokusgruppeintervju.
Denne dynamikken som oppstod gjorde at intervjuet bevegde seg tidvis fra oss som i
moderatorrollen til mer direkte spgrsmalstilling til elevene. Innenfor visse temaer viste

elevene mer engasjement, og det var lettere 8 moderere en samtale mellom elevene.

5.4 Analyse

Analysen av vart datamateriale er inspirert av tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006).
Metoden har gitt oss en strukturert men fleksibel tilnaerming til utforskingen og
identifiseringen av sentrale temaer i intervjuene. Var tilneerming har gjort at vi har kunnet
dykke ned i datamaterialet og systematisk organisere og kategorisere forskjellige aspekter og
perspektiver. Dette har hjulpet oss med a avdekke og forstd mgnstre og betydningen av
elevenes erfaringer og opplevelser. Vi har beveget oss frem og tilbake i analyseprosessen, og
finjustert og utviklet temaer og undertemaer, og pa den maten oppnadd en grundig og

innsiktsfull analyse av intervjudataene.

5.5 Transkribering og koding

| arbeidet med & analysere dataene vare, har vi transkribert lydopptakene av intervjuene.
Kvale & Brinkmann (2015, s. 205-206) kaller dette for en transformasjon, og omtaler
transformasjonen av lydopptak som «svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av direkte
intervjusamtaler». Transkriberingen kan ses pa som en tolkende og meningsskapende
handling, og er en svaert viktig fase i analysen av kvalitative data (Braun & Clarke, 2006, s. 87-

88).

Braun & Clarke (Braun & Clarke, 2006, s. 87) mener transkribering er en god mate a bli kjent
med datamaterialet. Vi gjennomfgrte transkriberingen selv, i kombinasjon med bruk av et
transkriberingsprogram. Innsikten transkriberingen oss i det samlete datamaterialet, kom til
nytte i den pafglgende analyseringen, og ga oss god laerdom om egen intervjustil, slik Kvale &

Brinkmann (2015, s. 207) beskriver det.
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Vi hadde noen utfordringer med kvaliteten pa lydopptakene, og at vi matte gjennomga
transkriberingen flere ganger. Dette var tidvis en treg prosess, men viktig, fordi vi ble godt

kjent med datamaterialet fgr vi analyserte det systematisk.

Som verktgy til hjelp med transkriberingen av lydopptakene, tok vi i bruk den automatiske
transkriberingsfunksjonen i Word Online. Dette ble gjort i trad med OsloMet sine rutiner for
studenters bruk av denne funksjonen. Lydopptakene ble spilt av fra Nettskjema over en
ekstern hgyttaler, og sa tatt opp med transkriberingsfunksjonen i Word Online via en ekstern
mikrofon. Selve transkripsjonen ble fgrst skrevet og bearbeidet i Word Online, og
dokumentene ble lagret i OneDrive. | denne prosessen sgrget vi samtidig for a gi alle elevene

fiktive navn, og ved videre behov for lytting til opptak, ble dette gjort i Nettskjema.

Vi fordelte intervjuene mellom oss, og transkriberte fgrst ett og ett intervju, hver for oss.
Deretter gikk vi gijennom hverandres transkriberinger, og lyttet pa nytt til opptakene der vi
var usikre eller uenige om hva som ble sagt. Den transkriberte teksten la vi inn i en tabell,
markerte hvem som sa hva ved hjelp av farger, og markerte spgrsmalene som ble stilt. Denne

tabellen brukte vi sa videre i analysen.

Transkribering er ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 207) «forbundet med en rekke tekniske
og fortolkningsmessige problemstillinger», som innebaerer mange valg, men fa
standardregler. En grunnregel har vi likevel bundet oss til, og det er & vaere tydelige i
beskrivelsen av utfgrelsen av transkripsjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 209). Fordi vi
valgte & dele pa arbeidet med a transkribere intervjuene, var vi ngye med a ha en felles
prosedyre. Dette gjorde vi blant annet for a begrense spraklige utfordringer i forbindelse med
analysen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Slik Kvale og Brinkmann (2015, s. 207-208)
skriver, matte vi ta stilling til om intervjuene skulle transkriberes ordrett, med tegn og
symboler for intonasjon, eller ha en mer formell stil. Fordi transkripsjonen ikke skulle brukes
til en analyse av selve spraket, men heller innholdet og temaene i det som ble sagt, valgte vi
a ikke legge stor vekt pa intonasjon eller kroppssprak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 209). Vi
sgrget imidlertid for a i fellesskap drgfte tilfeller hvor spgrsmal om rett tegnsetting kunne
medfgre vesentlige forskjeller i utsagnenes mening (Braun & Clarke, 2006, s. 88), og der hvor

intervjupersonene var sveaert ekspressive.
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Koding

Arbeidet med kodingen har vaert en lang prosess, og mye av tankeprosessen knyttet til koding
startet allerede i fasen nar vi transkriberte. Dette fgrte til at vi blant annet kodet bredt, fgr vi
kom frem til en passende mate a gjgre analyseprosessen pa. Kort fortalt gikk

analyseprosessen ut pa:

Lese, og gjore seg kjent med intervjuene.

Kode bredt for a finne flest mulige koder.

Gruppere kodene etter det vi opplevde hadde en sammenheng.

Skrive kontekstutdrag av kodegruppene.

Spke etter tema ut fra kodene i grupperingene.

Definere om det finnes et mg@nster grupperingene, og navngi temaene.

Skrive ut ytringene fra kodene innenfor de ulike temaene.

©® N o u A W NP

Etterpa gjentok vi deler av prosessen, der vi opplevde at ytringene passet inn i andre

temaer.

Nar vi jobbet med kodingen, arbeidet vi i OneNote, og benyttet oss av «merkelapper» som
gjorde at vi kunne gruppere og kategorisere kodene. Pa denne maten ble det mer systematisk,
og oversiktlig prosess. Vi har beveget oss frem og tilbake i datamaterialet, da vi stadig har
beveget oss fram og tilbake mellom fasene i analysens forlgp (Braun & Clarke, 2006, s. 86). Vi
har tilnzermet oss analysen pa en fleksibel mate, og tilpasset den til problemstillingen og

datamaterialet.

Vi leste gjennom intervjuene pa nytt, og tenkte ut hvordan vi skulle kode ut fra
problemstilling. | starten kodet vi bredt etter ulike koder vi mente var til stede i ytringene fra
elevene, dette gjorde at vi fikk mange ulike koder, og det opplevde vi som uoversiktlig. Det
var mye frem og tilbake i denne fasen, da vi prgvde a finne en bedre mate a gjgre det pa. Etter
hvert bestemte vi oss for 8 kode mer samlende, og det gjorde prosessen enklere og mer
oversiktlig. Denne fremgangsmaten skiller seg noe ut fra den typiske fremgangsmaten som
presenteres i tematisk analyse, samtidig er det noen fellestrekk ved denne maten a kode pa.
For eksempel mener Braun & Clarke (2006, s. 88), at det fgrste steget ved kodingen

identifiserer funksjoner ved dataene som virker interessante for analysen.
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| var kodeprosess samlet vi kodene i grupperinger, etter koder vi mente hadde en
sammenheng med hverandre. Dette gjorde det bade enklere a lese, og a sammenligne
innholdet i de ulike kodegrupperingene, samt kvalitetssikre at alt var kodet slik vi gnsket det,
og at kodene var innenfor riktig gruppering. Her lot vi oss inspirere av et rad fra Braun & Clarke
(2006, s. 89), som innebar a kode for sa mange temaer vi kunne, slik at konteksten ikke ble
borte. Blant annet sgrget vi for at motsetninger og forskjeller ble beskrevet i
kontekstutdragene vare, noe som ogsa Braun & Clarke er viktig, for a ta hgyde for avvik i

fortellingen fra elevene (2006, s.89).

| mgtet med datamaterialet, hadde vi med oss ideer fra teorigrunnlaget vart, som ga oss en
retning pa hva vi gnsket a se etter. Samtidig var vi apne for at datamaterialet skulle «snakke»
til oss. En slik metode kalles for abduktiv metode, og kan plasseres et sted mellom induksjon
og deduksjon (Thagaard, 2018, s. 184). Ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s.224-225) dreier en
abduktiv tilnaerming til analyse seg om a oppdage data som bryter med var normale
forstdelse, og at man kanskje bgr bruke en dynamisk abduktiv tilneerming, for a forklare en
uforutsigbar verden. Vi opplevde at det dukket opp ytringer som til dels overrasket oss, som

vi ikke hadde tenkt over. Vi opplever at det bidro til & gi oss en dypere innsikt i datamaterialet,

og noe endret noe fokus innenfor rammene til forskningsprosjektet.

Nar vi grupperte kodene vare, og hadde skrevet tekstutdrag, opplevde vi at det var flere
giennomgaende temaer, som vi kunne ta tak i. Vi valgte a strukturere resultatene i temaene
Tilbakemelding fra teknologien, Tilbakemelding fra lerer i samspill med teknologien og
Egenvurdering med teknologien. Ifglge Braun & Clarke (2006, s. 82) er den tematiske
utvelgelsen opp til forskernes faglige vurdering, og det er ikke ngdvendigvis et fasitsvar pa
hvor stor del av datamaterialet som skal tematiseres. Vi opplevde det som en utfordring a vite
hvor mye av datamaterialet, og hvilke deler av datamaterialet som hadde de samme

mgnstrene i seg, og som var gjennomgaende.

5.6 Forskningens kvalitetsvurdering

5.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet i forbindelse med forskning, handler det om forskningsresultatenes konsistens og

troverdighet (Dalland, 2020, s. 245; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). For a oppna reliabilitet
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sa bgr forskeren redegjgre for beskrivelsene av studiene, slik at en annen forsker kan
gjenskape resultatene seinere. Blant annet bgr forskeren redegjgre for spgrsmal som hvorfor
man undersgker, og hva man vil bruke resultatene til, samt 3@ gi informasjon om egen
bakgrunn og forforstaelse, sitt eget teoretisk stasted og hvordan det kan ha pavirket
tolkninger og funn, kan leseren vurdere forskerens palitelighet (Dalland, 2020, s. 245).
Gjennom hele forskningsprosessen har vi veert giennomgaende ngye med a gjgre rede for, og

begrunne for de valgene vi har gjort.

| forskningsprosessen har vi vaert to stykker som har samarbeidet om prosjektet, og vi har hatt
jevnlige diskusjoner om alle aspekter underveis i prosessen. Thagaard (2018, s. 188) mener at
forskningsprosjektets reliabilitet styrkes ved at flere forskere deltar, blant annet gjennom
diskusjoner om de mest avgjgrende beslutningene i prosjektet. De tankene og refleksjonene
vi har gjort sammen underveis i forskningsprosessen, har vaert en viktig del av arbeidet vart.
Ved at vi har reflektert over rollen var som forsker, og hvordan det kan pavirke resultatene,
gjor at reliabiliteten blir sterkere. Thagaard (2018, s.188-189) mener at det er viktig at
forskere reflekterer over sin posisjon og hvilke egenskaper vi tar med oss, som kan vaere med

a pavirke resultatene.

Nar vi utviklet intervjuguiden hadde vi fokus pa at spgrsmalene skulle vaere delt inn i temaer,
som favnet spgrsmal innenfor de aktuelle temaene. Spgrsmalene var utformet som apne, for
a innhente personlige opplevelser og tanker som vi var interessert i. Vi hadde en rekke
spgrsmal pa en jukselapp, i tilfelle samtalen ville stoppe opp. Det var i tillegg positivt at vi var
to personer som utfgrte intervjuene, slik at den ene kunne styre, og den andre kunne tilfgye

eller fglge opp ved behov.

Under intervjuet ble vi ngdt til & ta noen grep for a konkretisere svarene fra elevene, fordi
elevene svarte noen ganger litt for generelt, og da brukte vi spgrsmalsformuleringer for a
bekrefte utsagnet til elevene. Til denne problemstillingen, argumenterer Kvale & Brinkmann
(2015, s. 201) for at ledende spgrsmal ikke ngdvendigvis er ngdt til a8 svekke intervjuenes
reliabilitet, men at de faktisk kan styrke den, om spgrsmalene stilles for a kontrollere
«intervjusvarenes reliabilitet og for a verifisere intervjuerens fortolkninger». Dersom slike
sporsmal ikke er en bevisst del av intervjuerens teknikk, vil fglgelig ledende spgrsmal kunne

pavirke intervjupersonens svar, og slik sett svekke intervjuerens reliabilitet (2015, s. 276).
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| etterkant var vi to om transkriberingen, og vi benyttet oss av dikterings-funksjonen i Word
for a sgrge for at det ble riktig. Vi lyttet deretter over i flere runder for a sgrge at ytringene
fra intervjuobjektene var tydelig og forstaelig. Denne fremgangsmaten stgttes av Kvale &
Brinkmann (2015, s. 211) blant annet, som mener at det er positivt for reliabiliteten ved a la

mer enn én person gjgre transkripsjonen, og bruke dataprogram som kontroll.

Ved a veaere to personer som kodet materialet, fikk vi sgrget for at begge hadde samme tanker
og utgangspunkt nar vi leste datamaterialet. Riktignok vil vi alltid lese datamaterialet med
forskjellig perspektiv, og det er ikke ngdvendigvis en ulempe, men at det heller kan skape
dypere forstdelse av datamaterialet. Flere fortolkninger av en og samme tekst er ikke
ngdvendigvis en svakhet, men vil heller kunne styrke og berike intervjuforskningen, dersom
en intervjuteksts forskjellige perspektiver forklares og spgrsmalene forskeren har til teksten

spesifiseres i Kvale & Brinkmann (2015, s. 276).

5.6.2 Validitet

Kvale & Brinkmann (2015, s. 357) definerer begrepet validitet som «styrken og gyldigheten til
et utsagn». Thagaard (2018, s. 181) knytter ogsa begrepet til gyldighet, neermere bestemt
forskningsresultatenes gyldighet, og til hvordan disse tolkes. Dalland (2020, s. 42) skriver at
«det som males, ma ha relevans og veere gyldig for det problemet som undersgkes». | denne
studien har vi undersgkt hvilke erfaringer ungdomsskoleelever har med digital teknologi i

vurdering i fremmedsprak.

Kvale & Brinkmann (2015, s. 276) henviser til Pervins videre oppfatning av validitet som «i
hvilken grad vare observasjoner faktisk reflekterer de fenomenene eller variablene som vi
gnsker a vite noe om». | lys av intervju som metode handler dette om hvorvidt
fremgangsmaten en har valgt er den beste til 8 undersgke det en gnsker @ undersgke, om
forskerens og informantenes kredibilitet, og om funnene er tilstrekkelig kontrollert (Kvale &
Brinkmann, 2015). | denne delen vil vi ta for oss de ulike fasene i prosjektet hvor det kan ha
oppstatt mulige feilkilder. Vi har i tillegg begrunnet de ulike valgene vi har gjort underveis i

metodekapittelet.

For @ undersgke problemstillingen, har vi fgrst gitt elevene erfaringer gjennom en

intervensjon i form av et undervisningsopplegg. Deretter fikk vi laererne til 3 velge ut noen
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elever som laereren tenkte passet at vi snakket naeermere med, som hadde fatt erfaringer og
kunnskaper om det fenomenet som vi undersgker. Vi ba leereren om 3 velge ut et
representativt utvalg, for @ unnga noe som kalles for seleksjonsbias (Nielsen, 2021, 5.287-
288), for a unnga et ujevnt utvalg av elever. Dette gjorde vi for a forhindre at vi skulle velge

elever som ikke var representativt for utvalget.

Vi hadde planlagt intervjuundersgkelsen med utgangspunkt i etablert og anerkjent litteratur
og prinsipper for design av kvalitativ intervjuforskning. Det innebarer at vi har et tydelig
definert formal og en tydelig problemstilling, samt en strukturert tilnaerming til innsamling av
data og analyse. Vi har utformet forskningsdesignet slik at intervjuene fokuserer pa
oppgavens tema, og slik at dataene vi samler inn er egnet til 3 besvare problemstillingen.
Intervjuene har vi giennomfgrt pa grunnlag av en intervjuguide, som sikrer at spgrsmalene vi
stiller er knyttet til studiens tema, som gir elevene mulighet til 3 gi svar som er representative
for deres erfaringer, og som bidrar til a8 belyse problemstillingen. En utfordring kan vaere at
spgrsmalene vi stiller ikke gir svar som er relevante nok for problemstillingen. Dette kan vi

Igse ved a bruke et pilotintervju i forkant, for a sgrge for at spgrsmalene gir gode nok svar.

Spgrsmalene vi har stilt i intervjuene, er basert pa intervjuguiden. Samtidig har vi stilt
spgrsmal underveis, for a fa elevene til & utdype og oppklare. En utfordring her er at vi ma
veere forsiktig at vi ikke stiller ledende sp@grsmal, og det er to grunner til det. For det fgrste lar
barn lett lede av spgrsmal og kan gi svar som ikke ngdvendigvis er det de star for (Kvale &
Brinkmann, 2015). For det andre er det viktig at vi far mest mulig sannferdig datamateriale.
Ifglge Nielsen (2021, s.287-288), handler dette om at det kan bli feil i datamaterialet, pa grunn
av slurv i innsamlingen, eller at intervjueren vrir data i en retning. Vi har tatt lydopptak av
intervjuene, for a sikre at vi ikke gar glipp av nyanser i meningsinnholdet. Lydopptakene har
vi transkribert, som en del av dataanalysen. Vi har vaert ngye pa transkriberingen, slik at det

faktisk samsvarer med det elevene faktisk har sagt i intervjuene.

Etter intervjuet ble vi oppmerksom pa at ytringene i datamaterialet vart ikke svarte sa godt til
problemstillingen var, og at vi ble ngdt til 3 forandre pa problemstillingen, slik at den skulle
vaere mer relevant til det vi faktisk undersgkte. Dette innebar i praksis, at vi bytta ut begrepet

«lesefly» i problemstillinga med «fremmedsprak».
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Vi valgt a veaere inspirert av tematisk analyse nar vi bearbeidet transkripsjonene. Vi valgte a
bruke en variant av tematisk analyse, fordi det passet godt inn med fokusgruppeintervju. |
analysen har det veert en fordel av a veere to personer, fordi vi har hatt muligheten til 3
diskutere, og blitt enige om meningsinnholdet til informantene. En utfordring ved
bearbeidelse av datamaterialet, er at det kan vaere en annen sammenheng mellom arsak-
virkning, enn det vi tror. Dette kaller Nielsen (2021, s.287-288), for arsaks forveksling. For
eksempel kan det vaere noe utenfor var problemstilling, som pavirker svarene som

informantene gir.

5.6.3 Overfgrbarhet

Dersom resultatene av en studies undersgkelse vurderes til a veere reliable og valide, kan man
vurdere resultatenes overfgrbarhet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). | kvalitativ
forskningssammenheng, forbinder vi gjerne begrepet overfgrbarhet med vurderinger av om
tolkninger basert pa en enkelt undersgkelse, kan veere relevante i andre sammenhenger
(Thagaard, 2018, s. 19). | stedet for a snakke om en generell overfgrbarhet, eller global
generalisering, mener Kvale & Brinkmann (2015, s. 290) at man innen intervjuforskning heller
kan se pa en vurdering av hvorvidt kunnskap fra en intervjusituasjon kan overfgres til liknende
situasjoner. Med utgangspunkt i resultatene kan en forsker gjgre en analytisk generalisering.
Kvale & Brinkmann (2015, s. 291) beskriver en analytisk generalisering som «en begrunnet
vurdering av i hvilken grad funnene fra en studie kan brukes som en rettledning for hva som
kan komme til a skje i en annen situasjon». Hvorvidt vare funn ogsa kan ha relevans i andre
situasjoner, for eksempel for leerere som underviser pa lavere eller hgyere klassetrinn, vil
kunne veere gjenstand for en slik analytisk vurdering av generalisering, basert pa forskjeller

og likheter mellom situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 291).

5.6.4 Forskningsetikk

| alle forskningsprosjekter har forskere et ansvar for a sgrge for at forskningen gjennomfgres
innenfor de forskningsetiske retningslinjene. Dette er etiske vurderinger som er
fremtredende i alle faser av et forskningsprosjekt, og som vi trenger a ta stilling til underveis

(Kvale & Brinkmann, 2015, s.108). Det er alltid viktig & vurdere, og holde oss innenfor de
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forskningsetiske retningslinjene som finnes, og vi har et samlet ansvar for forskningsetikken,

som er strengere enn det juridiske (Hggheim, 2020, s.85).

Vi har lest oss opp pa, og forholdt oss til forskningsetikkloven, og satt oss inn i hvilke fgringer
Den nasjonale forskningsetiske komite (NESH) legger som er spesifikke for vart fagfelt. Dette
var ngdvendig, og nyttig for oss, og vi har seerlig fulgt de forskningsspesifikke retningslinjene

til utdanningsforskning hos NESH, med hensyn til sdrbare grupper.

Vi har etter beste evne presentert et metodekapittel, for a sikre at fremgangsmaten var, og
resultatene har veert mest mulig gjennomsiktig. Det er viktig at resultatene vare er
etterprgvbare, og at fremstillingen er mest mulig autentisk (Nielsen, 2021, s.94). Fgr
innsamlingen av data fikk vi godkjent prosjektet av SIKT — Kunnskapssektorens
tjenesteleverandgr, pa bakgrunn av en beskrivelse av hvilke personopplysninger som skulle
behandles. Vedlagt i sgknaden 13 det ogsa intervjuguide, samtykkeskjema og
informasjonsskriv. Etter sensurfrist for oppgaven var, vil alt datamateriale bli slettet i trad

med retningslinjene.

Etter godkjenning fra SIKT, kontaktet vi leererne pa de skolene vi ville ha med, og informerte
om det planlagte undervisningsopplegget. Vi ble da enige om hvordan
undervisningsprosjektet skulle gjennomfgres rent praktisk. Lsererne ble oversendt
informasjonsskriv og samtykkeskjema i god tid fgr intervjuene, og vi ble enige om tidspunkt
for intervjuer, samt hvilke elever som skulle delta. Fgr intervjuene startet, leverte elevene inn

underskrevet samtykkeskjema.

Det er en rekke forskningsetiske hensyn vi ma ta nar vi intervjuer barn og unge. | forkant av
intervjuet ble elevene grundig informert av laererne om formalet med forskningsprosjektet,
og at de kunne trekke seg nar de ville. Denne informasjonen ble gjentatt rett fgr, og under
intervjuet, at de kunne trekke seg umiddelbart, og alle spor ville bli fijernet fra transkripsjonen.
Vi presiserte at deltakelse i forskningsprosjektet var anonymt, og at eventuelle ytringer som
kunne vaere beskrivende om andre, ville anonymiseres. For a ivareta personvernet til elevene,
anonymiserte vi, og omtalte elevene som 1A, 2B, 3C, og videre i transkripsjonen. | forkant av
intervjuet, reflekterte vi over var rolle ovenfor elevene, og at det stiller ofte hgyere krav til

gjennomfgringen av intervjuer med barn (Kvale & Brinkmann, 2015, s.175). Vi passet pa a
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forklare oss nar viintroduserte spgrsmal, og ved vanskelige begreper ble disse grundig forklart

ved bruk av eksempler, uten a stille ledende spgrsmal.
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6 Resultater og drefting

Malet med denne studien er a undersgke problemstillingen var:
Hvilke erfaringer har elever med digital teknologi i vurdering i fremmedsprak?

| dette kapittelet presenterer og drgfter vi resultatene fra analysen av datamaterialet vart,
opp mot tidligere presentert litteratur og forskning. Gjennom analysen har vi kommet fram
til en struktur hvor resultatene presenteres etter de erfaringene elevene har med
tilbakemelding fra de forskjellige funksjonene og verktgyene i Lesefremdrift. | drgftingen vil
resultatene blisett i lys av Hattie & Timperleys (2007) modell for effektiv tilbakemelding, samt
relevant litteratur fra kapittel 2, 3 og 4. Modellen, som vi under presenterer pa nytt, gir oss
en ramme vi bruker for a forklare hvordan tilbakemeldingene oppfattes og virker hos elevene.
En utfordring med dette, som samtidig viser styrken i tilbakemelding, er at en og samme
tilbakemeldingen kan besvare flere spgrsmal og virke pa flere nivaer samtidig. Det er og slik
at tilbakemelding pa ett niva, kan gi elevene informasjon som i neste omgang fgrer til virkning

pa et annet niva.

Purpose
To reduce discrepancies bety current understanding: e ce and a d d goal
v
The discrepancy can be reduced by:
Students
* |ncreased effort and employment of more effective strategies OR
* Abandoning, blurring, or lowering the goals
¥ Pn':u\-‘i:irs appropriate challenging and
. n al n 5
. Assislingg students to raachenr:gmgmrougﬁ erbdgn: leamning strategies and feedback
Effective feedback answers three questions
Where am | going? (the goals) Feed Up
How am | : Feed Back
Where to Feed Forward
| Each feedback question works at four levels: ]
Task level Process level Self=regulation level Self level
How well tasks are The main process needed Sell'-n'\onitoﬁng. Personal evaluations and
understood/performed to understand/perform directing, and affect (usually positive)
tasks regulating of actions about the learner

Figur 9 En tilbakemeldingsmodell som forsterker laering. Hentet fra Hattie & Timperley (2007, s. 87).

| resultatene ser vi at elevene ofte sammenligner tilbakemeldinger fra teknologien, med
tilbakemelding fra leereren. Det tenker vi er forstaelig, da tilbakemelding fra leereren utgjgr
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en viktig del av den tilbakemeldingskonteksten elevene er vant med. Analysen inneholder

derfor mange utsagn der sammenligning begrunnes i elevenes erfaringer med tilbakemelding

fra laereren.

Resultatene sentreres rundt tre overordnede temaer identifisert i analysen, og tilhgrende

undertemaer:

e Tilbakemelding fra teknologien
o Automatisk tilbakemelding
o Tekniske utfordringer
o Timing

e Tilbakemelding fra lzerer i samspill med teknologien
o Elevenes opplevelse
o Timing
o Tillit og relasjon

e Egenvurdering med teknologien
o Egenvurdering med talesynte
o Egenvurdering med video

Videre har vi under hvert undertema valgt a gjgre et skille mellom presentasjon av resultater
og drgfting. Dette har vi gjort for a tydeliggjgre hva som er resultatene av var analyse, og hva

som er var tolkning av disse resultatene.
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6.1 Tilbakemelding fra teknologien

Elevene far automatisk tilbakemelding fra Leseveileder i Lesefremdrift. Fgrst tar elevene et
opptak egen lesing, deretter analyseres opptaket. Elevene far sa opp de fem ordene som var
mest utfordrende i teksten, og veiledes i gving pa disse. | gvingen kan elevene fa hjelp til a
lese opp ordene med en talesyntese, dele opp ordene i stavelser og sla dem opp i en
bildeordliste. Leseveileder gir sa tilbakemelding pa om ordene uttales feil, delvis rett eller helt
rett. Tilbakemeldingen gis i form av en muntlig melding fra talesyntesen, og gjennom et

stjernesymbol som skifter farge.

Reading Coach "

opened carefully turned roast minute

Figur 10 Leseveileder i Lesefremdrift — de fem mest utfordrende ordene

Keep trying, you're almost there!

Figur 11 Leseveileder i Lesefremdrift — automatisk tilbakemelding
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6.1.1 Automatisk tilbakemelding

Elevene sier de fikk individuell og automatisk tilbakemelding fra Leseveileder. De forteller at
tilbakemeldingen fgrst kom rett etter innspilling av eget opptak, og at tilbakemeldingen gikk
pa uttale av de fem mest vanskelige ordene for hver enkelt elev. Elevene sier de kunne gve
pa ordene ved a lese dem hgyt for Leseveileder, og trykke pa en knapp for a fa ordene lest
opp. Elevene sier Leseveileder registrerte hvordan de uttalte ordene, og vurderte om det var
rett eller galt. Elev 4A sier at tilbakemeldingen kom i form av en talesyntese som fortalte om
de uttalte ordene rett eller galt, og at den kom med oppmuntring som «bra jobbet» og «ikke
helt riktig, prgv igjen». Elevene sier at de ogsa kunne bruke Leseveileder etter at laereren
hadde vurdert opptaket, og da kunne de gve og fa tilbakemelding fra Leseveileder pa uttale

av alle ordene i teksten.

Noen av elevene sier de gnsker at tilbakemeldingen fra Leseveileder inneholdt mer
informasjon, fgrst og fremst om hva som er galt, ikke bare at noe er feil. Elev 1B sier at
Leseveileder blir som «en erstatning for en lzerer som vet svaret, men som ikke sier noe mer»,
altsa at den ikke gir annen informasjon i tilbakemeldingen enn at noe er rett eller galt. Flere
av elevene sier de savner automatisk tilbakemelding fra Leseveileder pa rytmen og melodien

i lesingen ogsa.

Noen av elevene gir uttrykk for at tilbakemeldingen fra Leseveileder ga dem nye mal med
lesingen. Elev 4A sier et mal ble a lese helt til Leseveileder ikke lenger registrerte noen ord
som feil uttalt. Elev 1C sier hen brukte tilbakemeldingen om antall feil leste ord, til 3 sette seg
et mal om a fa feerre feil leste ord ved neste lesing. Eleven sier det er snakk om et «mentalt
mal, i hodet, liksom, ikke skrevet ned i boka». Elevene forteller om stjernesymbolet som
dukket opp i forbindelse med gving og tilbakemelding fra Leseveileder. Elev 4A sier stjernen
skiftet farge avhengig av hvordan Leseveileder vurderte at ordene ble uttalt. Elev 2B sier hen
«ble forngyd» nar hen fikk grgnn stjerne, og «skuffa nar den ble rgd». Elev 3B sier hen fikk et

mal om a gve helt til stjernen ble grgnn.

Dregfting

Slik vi forstar Hattie & Timperley (2007), kan elevenes beskrivelse av den automatiske

tilbakemeldingen fra Leseveileder, tolkes som at tilbakemeldingen virker pa oppgaveniva.
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Elevene sier at tilbakemeldingen er pa en oppgave de allerede har utfgrt, det vil si uttale av
ord, og at den gir en konkret tilbakemelding pa om ordene er uttalt korrekt. Uttalen vurderes
opp mot en standard, eller et mal og er slik sett «feed-back» (Hattie & Timperley, 2007, s. 89).
Elevene far da informasjon som hjelper dem med 3 bli bevisst sine feil, og dette vil kunne ha
positiv betydning for tilbakemeldingens effekt (Hattie & Timperley, 2007). At
tilbakemeldingen, eller korrigeringen av uttalefeil kommer nar elevene er alene, tenker vi kan
veere positivt. Bergsland & Kessner (2020) mener en diskré korrigering av elevenes uttale i

fremmedsprak, er en viktig faktor for en effektiv korrigering av uttale.

Gamlem (2022, s. 104) mener tilbakemelding pa oppgaveniva kan fgre til at elevens fokus
rettes mot malet, mer enn mot strategiene for a3 na malet. Hattie & Timperley (2007, s. 91)
mener det kommer av at tilbakemeldinger pa oppgaveniva kan vaere vanskelige a generalisere
til 3 gjelde for andre oppgaver. Det er ikke sikkert at elevene mgter samme type ord som de
har fatt tilbakemelding p3, i neste tekst. For eksempel sier Elev 1B at Leseveileder bidrar til a
leere ordene, men ikke forstaelsen av teksten, og eleven supplerer med at Leseveileder ikke
gir noe annen informasjon enn om eleven har gjort noe rett eller galt. Om vi fglger Hattie &
Timperley (2007), ville det vaert mest effektivt om tilbakemeldingen ogsa ga hint til eleven om
veien videre i arbeidet. Mer informasjon i tilbakemeldingen, spesielt om hva de kan gjgre for
a forbedre seg, er noe elevene etterspgr. Dersom tilbakemeldingen hadde gitt elevene «feed-
forward», kunne den ifglge Hattie & Timperley (2007) hatt en sveert sterk effekt pa elevens

leering.

Tilbakemeldingen fra Leseveileder er individuell. Den tar utgangspunkt i den enkelte elevs
prestasjon, og velger ut de ordene teknologien vurderer som mest nyttig for eleven a gve pa.
Hattie & Timperley (2007, s. 91) hevder at tilbakemelding pa oppgaveniva er mest effektiv nar
den fokuserer pa individet, framfor gruppen som helhet. Elevene sier at de blir presentert for
de fem mest utfordrende ordene i teksten de leser, selv om det kan vare mange flere ord i
teksten elevene strever med. Her gir teknologien en tilbakemelding tilpasset elevens behov,
det vil si det teknologien analyserer at eleven trenger a forbedre. Black & Wiliam (2009)
hevder en tilbakemelding ma veere tilpasset elevens ferdigheter og kunnskap for 3 veere
leeringsfremmende. Nar tilbakemeldingen er tilpasset elevens laeringsfase og behov, vil den
ifglge Gamlem (2022, s. 78) fungere best. Neste gang eleven leser, vil det kanskje vaere andre

ord eleven trenger & @gve pa, og slik sett vil teknologien gi en tilpasset tilbakemelding hver
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gang, som tar utgangspunkt i det eleven mestrer og har behov for veiledning i fra gang til
gang. Elevene sier ingenting om antallet ord, og det er ikke sikkert at fem ord er optimalt for
alle elever. Leseveileder tilpasser og begrenser mengden informasjon som gis i
tilbakemeldingen, og vi tenker at det slik sett kan ha betydning for om elevene opplever
tilbakemeldingen som handterbar eller ikke. Vi antar at elevene ville sagt noe om mengden
ord, om det var noe de reagerte pa. For mange valg og muligheter med teknologien viser seg
a kunne veere forstyrrende for elevenes leering (Morris & Rohs, 2021), sa slik sett er dette en
positiv tilpasning. Dersom ikke informasjonen i tilbakemeldingen tilpasses elevenes
forstaelse, vil den kunne distrahere elevene fra & bruke den (Gamlem 2022; Hattie &

Timperley, 2007).

Slik elevene beskriver det, gir tilbakemeldingen fra Leseveileder informasjon noen av elevene
tolker som «feed-up», og er relatert til mal og kriterier for laeringen (Hattie & Timperley, 2007,
88-89). Elev 1C snakker om et mentalt mal, og gjgr et poeng ut av det ikke er skrevet ned. Vi
tolker det som at informasjonen virker pa selvreguleringsnivaet, fordi det her er snakk om at
eleven selv former et eget mal for oppgaven, basert pa en egenvurdering og en forstaelse
hvor hva hen ma gjgre for 8 na malene. Hattie & Timperley (2007) hevder at elever som har
en forstaelse for mal og kriterier, og som forstar hva som kreves for @ na malene, vil kunne
fastsette nye mal underveis i laeringsprosessen. For elevene som former sine egne mal, virker
informasjonen pa prosessnivaet, og bidrar til at elevene justerer tilnaermingen til oppgaven

gjennom a forbedre sine strategier for laering.

6.1.2 Tekniske utfordringer

Nezer samtlige av elevene sier de har opplevd utfordringer i forbindelse med Leseveileder,
bade hjemme og pa skolen. Talegjenkjenningen ville noen ganger ikke godta uttalen av
ordene, samme hvor mange ganger de forsgkte. Flere av elevene sier at andre elever hgrte
at de uttalte ordene pa rett mate, men at talegjenkjenningen ikke registrerte det som riktig.
Elev 2C sier hen og andre elever opplevde @ matte skrike ordene hgyt, fordi Leseveileder ga

tilbakemelding om at "vi kan ikke hgre stemmen din".

Elevene har forskjellige tanker om hva feilen kunne komme av, som feil med datamaskinen,

feil med talegjenkjenningen, eller mikrofonen. Elevene svarer forskjellig pa spgrsmal om
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hvordan de forholdt seg til utfordringene. Elev 2A sier hen ble «sur», mens Elev 3A sier hen
ikke fikk gvd pa ordene slik hen ville. Elev 4A sier hen til slutt ikke gadd & prgve mer, etter
mange forsgk. Flere av elevene sier de ble irriterte, hvor Elev 1C sier det var seerlig irriterende,
fordi «en vanlig leerer hadde godkjent det». Elev 2B sier hen ble frustrert, men at det samtidig
var motiverende, og at hen ble bestemt pa a lese ordene om og om igjen, helt til det ble
registrert som riktig. Elev 2B sier hen prgvde a bruke telefonen sin, og at det da fungerte bra,

fordi det ble bedre lyd.

De fleste elevene sier de gvde pa ordene, ogsa nar teknologien ikke fungerte. | forbindelse
med spgrsmal om utfordringene, sier elev 2C at a gi opp «er det siste du skal gjgre». Elevene
sier de til slutt ga beskjed til lzereren, som da selv hgrte at de uttalte ordene riktig, og fortalte
elevene at de skulle gi det noen forsgk, og sa ga videre i lesingen. Elev 2B og 3B forteller om
lettelse over at laereren var klar over hvorfor det ble feil. Elev 1B sier hen er redd for at leereren
skal tenke at hen ikke har gvd, eller at hen ikke mestrer uttalen av ordene. Eleven sier hen er
redd for at laereren bare skal se resultatet, men ikke prosessen hen har vart gjennom. Elev
1B sier videre at hen fgler resultatet har betydning for karakteren i faget, og at hen er «typen
som stresser med karakterer». Bekymring rundt karakterer og vurdering er noe flere av de
eldste elevene forteller om. Elev 1C sier «karakter og @nsket om gode vurderinger», er

grunnen til at hen fortsetter a gve, selv om teknologien ikke spiller pa lag.

Drogfting

Flere av elevene reagerer med frustrasjon og irritasjon over de tekniske problemene. Likevel
er det kun én av elevene som uttrykker at utfordringene er sa store at hen gir opp. Elev 2B
velger en strategi vi tenker er viktig nar laering skjer gjennom bruk av teknologi; hen prgver
noe annet, det vil si telefonen sin. Vi skal ikke pasta at det er teknologiens «fortjeneste» at
eleven tar i bruk en alternativ strategi, men det kan vise til elevens problemlgsningsevne.
Bernacki et al. (2011) hevder elever som allerede har ferdigheter i selvregulering, kan ha
stgrst utbytte av teknologirike leeringsomgivelser. Valget Elev 2B tar, viser hvor viktig det er 3
veere i stand til 3 selvregulere og sgke alternative strategier for & nd malene sine, spesielt nar

teknologien ikke fungerer optimalt.
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Elev 1B er bekymret for karakterene sine, og kan slik sett sies & veere ytre motivert i arbeidet
med Leseveileder. Mer interessant er det hen sier om bekymringen for at laereren ikke skal se
prosessen hen har vaert gjennom. Vi tolker dette som at eleven er redd for at laereren ikke
skal kunne ta med slitet og alle forsgkene i vurderingen av eleven, at hen er redd for at
leereren skal tro hen ikke mestrer. Her tenker vi at eleven er redd for at laereren kun vil se og
gi tilbakemelding pa sluttkompetanse, framfor en tilbakemelding pa hele prosessen. Det
forteller oss at eleven bade har en forstaelse for hvilken hensikt vurdering bgr ha, og hva en

tilbakemelding bgr inneholde.

| forbindelse med vurdering og laering, spiller motivasjon og selvtillit en viktig rolle, bade med
tanke pa hvordan eleven responderer pa tilbakemelding fra andre, men og hvordan
motivasjon og selvtillit pavirker elevens engasjement i selvregulert leering. Tilbakemelding fra
andre bade regulerer og blir regulert av motivasjon og troen pa egen mestring (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006, s. 201). Det blir da en utfordring nar Leseveileder gir tilbakemelding
om at elevenes uttale er feil, selv om den objektiv sett ikke er det. Nar Leseveileder registrerer
feilene, kan det ga ut over elevenes mestringstro, fordi de opplever at de ikke lengre mestrer.
Riktignok er det mange elever som fremdeles fortsetter a prgve, selv med feil. Et eksempel er
eleven som synes det fra frustrerende, men likevel motiverende, og eleven som mener at
man ikke skal gi opp. Dette star i kontrast til en annen elev, som ikke gadd a prgve mer. For
de to elevene som likevel fortsatte, kan det virke som om de hadde en mestringstro, som var
sterkere enn de affektive opplevelsene som de fikk av de tekniske utfordringene. Det kan
tenkes at tidligere erfaringer med mestring, har gjort at elevene har en forventing om at de
skal mestre, og er derfor mer rusta mot utfordringer som kan oppsta ved laering. Bandura
mener at elevenes forventning om mestring er viktig om hvorvidt eleven mestrer oppgaven
eller ikke Bandura (1997, s. 79). Riktignok vil mange utfordringer som oppstar i forbindelse
med laering, ha motsatt effekt pa elevenes mestring, og mestringstro. Elevene vil da oppleve
det motsatte, som nar Bandura (1997, s.3) presiserer at opplevelse av a fa det til, vil pavirke
troen pa & meste. Det vil da bety at elevene vil opplevde mindre mestringstro, nar tekniske

utfordringer star i veien for de gode lzeringsopplevelsene.
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6.1.3 Timing

Til tross for utfordringene, uttrykker elevene at de var positive til hvor raskt den automatiske
tilbakemeldingen kom, nar den fungerte. Elev 2B sier at «desto fortere du far tilbakemelding,
jo fortere vet du hva du skal forbedre deg i». Elev 1C sier det er bra med raske
tilbakemeldinger, fordi da ligger egen prestasjon «friskt i minnet», og sier videre at hen da
kan forbedre seg «med en gang, uten a fa hjelp fra laereren». Omtrent det samme uttrykker
Elev 3B, som sier hen mener det ikke ville vaert «like effektivt & matte vente helt til neste

spraktime».

Flere av elevene gir uttrykk for at tilbakemeldingene fra Leseveileder har vaert positive for
innsatsen og engasjementet deres, hvor Elev 2C sier det er «mer spennende enn 3 lese i en
bok», og at de raske tilbakemeldingene som kom fra Leseveileder bidro til det. Elev 1C sier og
at tilbakemeldingene, og nar de kom, er arsaken at hen leste «mye mer enn fgr». Elev 1C

forklarer:

Jeg tror ikke jeg hadde lest og spilt inn, og faktisk prgvd sa mye som jeg har gjort, fgr

jeg faktisk fikk direkte tilbakemelding fra programmet, rett etterpa.

Drgfting

Elevenes opplevelser forteller oss at de setter pris pa de raske tilbakemeldingene. Tidspunktet
for nar tilbakemeldingen kom, sier elevene er viktig for innsatsen og gnsket om a gve mer.
Dette stemmer godt med Shute (2008, s. 165-166), som hevder at en rask tilbakemelding kan
bidra til gkt motivasjon. Det er ingenting i resultatene fra var analyse som tyder pa at timingen
har bidratt til 3 gjgre elevene mindre selvstendige, slik Shute (2008, s. 165-166) hevder kan
vaere en negativ virkning av raske tilbakemeldinger. Som tidligere beskrevet i kapittel 6.1.1,
tolker vi tilbakemeldingen fra Leseveileder fgrst og fremst som en tilbakemelding pa
oppgaveniva. Selv om det overordnede malet med lesingen var knyttet til hele teksten og en
st@rre prosess, var den umiddelbare tilbakemeldingen knyttet til en avgrenset og enklere
oppgave, med et konkret mal; a uttale ordet riktig. Hattie & Timperley (2007, s. 98) hevder at
en rask tilbakemelding er mest hensiktsmessig nar det er snakk om laeringsaktiviteter som

ikke involverer hgy grad av oppgaveprosessering over tid.
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Elevene beskriver den raske tilbakemeldingens positive virkning pa innsats og engasjement,
og det tolker vi som et bidrag til gkt motivasjon. En senere tilbakemelding pa en slik oppgave
det her er snakk om, ville potensielt kunne ha en negativ innvirkning pa elevenes lzering og
utvikling, slik Shute (2008, s. 165-166) hevder kan veaere et resultat en utsatt tilbakemelding,
spesielt med tanke pa utfordringene med talegjenkjenningen elevene beskriver i kapittel
6.1.2. Noen av elevene sier at en rask tilbakemelding er positivt for muligheten til a ta i bruk
tilbakemeldingen med en gang. Dette forteller oss noe om disse elevenes strategier for a lzere,
og vi tolker det som at elevene oppfatter informasjonen i tilbakemeldingen pa prosessnivaet.
Hattie & Timperley (2007, s. 93) hevder tilbakemelding pa prosessnivaet dreier seg om
styrking av elevenes strategier og forstdelse av egen laering. Fordi informasjonen krever en
tolkning hos eleven, mener vi det da dreier seg om en prosess hvor eleven selvregulerer og
selvvurderer hva hen ma gjgre for a na malene sine, slik Hopfenbeck (2011) beskriver er en

del av selvregulert lzering.

Et annet aspekt ved timing, dreier seg om muligheten for a bruke tilbakemeldingen til
forbedring. Gamlem & Smith (2013) hevder tilbakemelding mister sin effekt, dersom det ikke
gis tid til 3 jobbe med den. Fordi Leseveileder gir tilbakemelding rett etter utfgrelsen av en
oppgave, kan den brukes umiddelbart. | kapittel 6.1.1 sier elevene at tilbakemeldingen brukes
med en gang de far den, som kan tyde pa at de opplever at den har en verdi. Det er i trad med
forskningen til Gamlem & Smith (2013), som sier at tilbakemelding vil bli brukt dersom

elevene opplever den som nyttig.

Gamlem (2022) mener tilbakemelding som gis gjennom Igpende dialog mellom lzerer og elev
i klasserommet, har stgrst innvirkning pa elevenes leering. Vi mener at samspillet mellom elev
og teknologi kan ses pa som en variant av en slik dialog. | kapittel 6.1.1. sier elevene at
Leseveileder kunne brukes nar de selv gnsket det, ikke bare i forbindelse med opptak. Elevene
har da tilgang pa stgtte, som kan gi dem tilbakemelding pa en konkret oppgave nar de selv
gnsker det. Slik Gamlem (2022) beskriver, sgker elevene etter tilbakemelding som gis av
teknologien pa det tidspunktet elevene trenger den. Tilbakemeldingen hjelper elevene med
a overvake sin egen laeringsprosess, og slik sett kan det argumenteres for at teknologiens

tilbakemelding bidrar til 3 stgtte elevene i selvregulert leering (Bartolomé & Steffens, 2011).
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6.2 Tilbakemelding fra lzerer i samspill med teknologien

Tilbakemeldingen fra lzereren er i form av en tilbakemeldingsrapport. Rapporten bestar i
hovedsak av to deler, hvorav laererens kommentar utgjgr den ene (til hgyre i figur 15). Den
andre delen er vurderingen laereren gjgr i samspill med teknologien (til venstre i figur 15).
Som beskrevet i kapittel 4.1, kan lzereren velge i hvor stor grad den innebygde funksjonen
for talegjenkjenning skal analysere elevenes opptak, og automatisk identifisere feil i
lesingen. Grunnet personvern har vi ikke innsikt i denne vurderingen og rapporten som
generes, og kan derfor ikke si noe om i hvor stor grad den automatiske funksjonen har blitt
brukt. | resultatene ser vi at elevene oppfatter leererens kommentar, som lzererens
vurdering alene, men for elevene kan det ellers vaere vanskelig a skille mellom vurdering

leereren gjgr med eller uten teknologien.
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6.2.1 Elevenes opplevelse

Elevene forteller om informasjonen i tilbakemeldingsrapporten. De sier at den inneholdt
informasjon om flere aspekter ved lesingen, som lesehastighet eller hvor mange ord de leste
riktig per minutt, hvor ngyaktig de leste, hvilke ord de uttalte feil, ord de hadde gjentatt og
ord de selv hadde lagt til under lesingen. Elevene sier de forstod tilbakemeldingen, hvor blant

annet Elev 4A sier det kom av at «den var veldig spesifikk». Flere av elevene forteller om bruk
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av farger i rapporten, hvor Elev 1A sier at fargene ble brukt for a vise de forskjellige typene

feil hen hadde gjort under lesingen.

Elevene forteller om nytten av tilbakemeldingsrapporten, og sier det er flere arsaker til
hvorfor de opplever den som nyttig. De fleste elevene sier de opplever stor nytte av a se alle
ordene de hadde lest feil, hvor Elev 2A sier at hen da kan «g@ve pa alle orda, ikke bare de fem
vanskeligste», og Elev 2C sier «da vet hva jeg far til og hva jeg ma jobbe mer med». Flere av
elevene sier og at tilbakemeldingen ga dem informasjon som fortalte dem hvordan de
forbedret seg fra gang til gang, eller over tid, hvor Elev 3A sier hen opplever dette som

motiverende og en arsak til at hen «ble bedre til a lese». Elev 3A forklarer:

Ogsa sa du for hver gang du leste, hver uke som gikk, at nar ukene gikk sa fikk du bare

bedre og bedre lesehastighet og mer og mer riktige ord, og det ga jo mye motivasjon.

Noen av elevene sier de opplevde det som mest nyttig a se hvilke tall og poeng de fikk, som
hastighet og hvor ngyaktige de var. Elev 1A sier hen opplever dette som «spennende» og noe
som gjorde at hen «fikk lyst til  lese». Flere av elevene sier tilbakemeldingsrapporten gjorde
dem klar over feil de ikke oppdaget selv, hvor Elev 4A sier at «det var mye jeg surra med nar
jeg leste sjgl, som jeg ikke tenkte pa fgr jeg sa den rapporten». Noen av elevene sier de
opplevde rapporten som nyttig a se pa fgr de leste neste tekst, hvor elev 3B sier «det er kjekt

a kunne se hva jeg har gjort feil fgr, sa jeg ikke gjgr samma feila pa nytt».

Drogfting

Tilbakemeldingsrapporten beskrives av elevene som spesifikk og konkret, og det gis
tilbakemelding i form av informasjon om lesehastighet, ngyaktighet, ord uttalt feil,
gjentagelser, utelatelser og tilfgyelser av ord. Her far elevene informasjon om viktige
elementer knyttet til egen leseflyt (Kuhn et al., 2010; National Reading Panel, 2000; Snowling,
2013).

Pa hvilket tilbakemeldingsniva elevene oppfatter tilbakemeldingen, er avhengig av elevenes
evne til selvregulering. Dette spiller inn pa om hvorvidt elevene klarer a overvake sin egen

leering, og gj@r de endringene som ma til for & na sine mal. Forskjellen om tilbakemeldingen
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blir tolket pa «oppgaveniva» eller «prosessniva» er elevenes evne til 3 stille seg spgrsmalet;

«hvordan kan jeg bruke denne tilbakemeldingen, for 3 na mine mal».

Et eksempel pa at flere elever bruker av «feed-back» spgrsmalet, er at de kommenterer pa at
de opplevde det som nyttig a lese se pa den gamle rapporten, fgr de leste den nye teksten,
og den ene eleven gjorde det for @ unnga a gjgre samme feil pa nytt. Dette viser til at elevene
evner til 3 endre lzeringsstrategi, og derfor tolker vi tilbakemeldingen pa «prosessniva» (Hattie

& Timperley, 2007, s.91).

For elever som tolker tilbakemeldingene pa «oppgaveniva», tenker ofte kun pa om oppgaven
hadde blitt utfgrt i henhold til gitte kriterier. Elev 4A kommentarer at tilbakemeldingen var
veldig spesifikk, og sier ingenting mer om hvordan hen skal handtere denne tilbakemeldingen.
Vi tolker det som om eleven oppfatter tilbakemeldingen som «feed-back», fordi eleven sier
ingenting om videre strategi for lering, og at tilbakemeldingene retter seg inn pa

«oppgavenivaet til eleven (Hattie & Timperley, 2007, 5.90).

Med informasjonen som er tilgjengelig gjennom tilbakemeldingsrapporten, stiller det hgyere
krav til selvreguleringsnivaet hos elevene. De far tilbakemeldinger pa mange aspekter av det
a lese, og det gir nyttig informasjon for de som vet hvordan de skal forholde seg til det. Dette
kommer ogsa frem hos Persico & Steffens (2017), som mener at tilgangen pa teknologiske
verktgy og mengder med informasjonskilder stiller krav om selvreguleringsferdigheter hos
elevene. Med all den informasjonen som er tilgjengelig i tilbakemeldingsrapporten, kan vi
anta at det kan veaere en utfordring for elever som ikke har utviklet selvreguleringsferdigheter
godt nok, til 3 bearbeide informasjonen. Det er heller ikke sikkert at elever som ikke har godt
nok selvreguleringsniva, legger ned innsatsen det kreves for 3 spke etter og handtere
tilbakemeldingsinformasjon. Dette kommenterer Hattie & Timperley, 2007, s.93-96) at
effekten pa selvreguleringsnivaet, pavirkes av innsatsen som kreves for & handtere

tilbakemeldingsinformasjon.

Det kan veere en ide for leererens del a velge ut hvilken informasjon i
tilbakemeldingsrapporten elevene bgr fokusere pa, seerlig for de som ikke har utviklet godt
nok selvreguleringsniva for & utnytte tilbakemeldingene fullt ut. Gamlem (2022) mener at

mengden informasjon bgr tilpasses elevens forstaelse, slik at eleven ikke distraheres av annet,
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nar de skal bruke den. For eksempel kunne laereren presisert at elevene kun skulle se
fargekodene i teksten, der de hadde fokus pa ulike feil. Dette gjgr at leereren har mulighet til
a stgtte elevene pad en annerledes mate, og sette fokus pa ulike deler i tilbakemeldingene. For
eksempel at laereren fokuserer pa tilbakemeldinger pa lesehastighet den ene uka, og den

andre uka er det fokus pa ngyaktighet.

Det er bade fordeler og ulemper for leerere og elever ved bruk av tilbakemelding gjennom
teknologien. For lzereren sin del, kan dette vaere tidsbesparende, fordi den automatiske
vurderingen kan gjgre arbeidet mer effektivt (Adams, 2006; Morrison & Wilcox, 2020). Dette
gjor at leereren kan frigjgre tid til 3 fglge opp elevene pa andre mater. Samtidig er det en
forskjell pa kvaliteten pa tilbakemeldingene fra teknologien, og den som gis fra leerer
(Morrison & Wilcox, 2020). Dette har vi eksempler pa i kapittel 6.1.2 Tekniske utfordringer,

der tilbakemeldingene ofte ble helt feil, men blir ogsa flere ganger omtalt som nyttig.

6.2.2 Timing

Alle elevene gir uttrykk for at tilbakemeldingsrapporten kom ganske raskt etter innlevering av
opptak. Noen av elevene fikk tilbakemeldingen samme kveld som de leverte, mens andre sier
den kom to dager etter innlevering. Alle elevene sier at tilbakemeldingen kom slik at de kunne
jobbe med den i ukas siste gkt med fremmedsprak. Elevene er samstemte om at rask
tilbakemelding fra laereren oppleves som en fordel. Elev 2C og 3C snakker om dette, hvor Elev
3C sier at hen «fort kan glemme teksten hvis det gar for lang tid». Elev 1C og 2C snakker om
hva de opplever som for lang tid, hvor Elev 2C sier at «tilbakemeldingen fra leereren helst bgr
komme to til tre dager etter innlevering». Alle elevene gir uttrykk for at tilbakemeldingen fra

laereren senest ma komme i Igpet av samme uke som innlevering.

De fleste elevene sier de brukte tilbakemeldingsrapporten til a8 prgve a forbedre seg. De sier
leereren satte av tid til 3 jobbe med den pa skolen. Elevene forteller om litt forskjellige mater
a gjgre dette pa, men slik det beskrives er det for de fleste snakk om a se pa rapporten og lese

kommentarene, lytte til eget opptak, lese teksten pa nytt og @ve pa ordene.

Dregfting
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Elevene opplever at tilbakemeldingen fra leereren kommer raskt etter egen innlevering, alle i
Igpet av samme uke. Det tenker vi er ganske imponerende, med tanke pa hvor tidkrevende
det kan veere a gi tilbakemelding til en hel klasse. Som tidligere nevnt, vet vi ikke hvilken rolle
teknologien har spilt i leererens vurdering. Vi vet derfor ikke om teknologien har bidratt til a
gjore leererens vurdering mer effektiv, eller om lzereren har opplevd de samme utfordringene
som elevene beskriver i kapittel 6.1.2, og slik sett veert til hinder for laererens effektivitet. Det
vi derimot vet, er at tilbakemeldingen inneholder informasjon det ville veert vanskelig for
leereren a gi til elevene uten teknologien. Her kan man bare forestille seg hvor tidkrevende
det ville vaert, om laereren skulle satt seg ned med hver enkelt elev, lyttet til lesingen, noterte
og fargekodet alle de forskjellige feilene, med mer. Slik sett mener vi at teknologien gir eleven

(og lzereren) tilgang pa informasjon om sin egen lesing, hen ellers ikke ville fatt.

Som med den automatiske tilbakemeldingen, er det viktig for elevene a fa en rask
tilbakemelding fra leereren. Slik elevene beskriver det, har elevene fatt mulighet til 3 bruke
tilbakemeldingen til forbedring. At elevene far mulighet til 3 bruke den, er ifglge Gamlem &
Smith (2013) avgjgrende for hvorvidt elevene velger 3 ta tilbakemeldingen i bruk eller ikke.
Shute (2008) hevder at en rask tilbakemelding kan bidra til 3 motivere elevene, men ogsa til
a forenkle forstaelse av sammenhengen mellom arsak og virkning. Slik Elev 3C uttrykker seg,
kan det se ut til eleven har en forstaelse for denne sammenhengen. Hen er opptatt av a fa en

rask tilbakemelding, slik at hen ikke glemmer teksten.

6.2.3 Tillit og relasjon

Flere av elevene forteller om en opplevelse av hgyere tillit til lzererens vurdering, enn til
teknologien. Elev 1B og 3B snakker om hvordan de opplever dette, hvor Elev 1B sier at det
oppleves som tryggest a fa tilbakemelding fra lzereren, fordi hen da stoler pa at «det lzereren
ser etter er riktig». Elev 1C, 2C og 3C forteller ogsa om en slik opplevelse, hvor elev 2C sier at
hen stoler mer pa laererens vurdering, «selv om laereren ogsa kan gjgre feil». Elev 1C forklarer

neermere:

For vi kjenner laereren og har et ansikt vi kan se for oss, og har pratet med laereren
som vi kjenner over tid. Ja, og sa har vi fatt mange andre tilbakemeldinger fra leereren.

Man vet at laereren kan sakene sine, liksom.
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Flere av elevene sier de er redde for at teknologien ikke er like ngyaktig i vurderingen som
leereren, og for at det kan pavirke tilbakemeldingen de far fra den. Elevene sier utfordringene
med talegjenkjenningen gjgr dem usikre pa hvor «riktig» tilbakemeldingen fra teknologien er.
Elevene gir uttrykk for at de synes det er viktig at laereren kontrollerer eller «feilsjekker»

teknologiens vurdering, og ikke lar teknologien vurdere pa egen hand.

Elevene forteller ogsa om kommentarene fra laereren. Det er flere elever som sier at de
opplevde disse som nyttige. Disse hadde kun skriftlig form. Kommentarene beskrives som
konkrete og relativt korte, hvor Elev 1B sier de var «hjelpsomme». Flere av elevene gir uttrykk
for at leererens kommentarer var tilbakemeldingen de satte mest pris pa. Elev 1C, 2C og 3C

snakker om hva arsaken til det kan veere, hvor Elev 1C sier:

Fordi det er leereren, da. Det er et menneske, og ikke en maskin, kanskje?

Elevene sier leereren kommenterte kvaliteten pa lesingen og uttalen, hvor Elev 1C sier den sa
«hva som var bra, og hva som var darlig». Elev 1B sier laereren noen ganger var «veldig
pirkete», og kommenterte ting som «at jeg hadde lagt en s pa slutten av et ord, som egentlig
skulle vaere stum». Eleven sier videre at laereren da «sa ifra om det faktisk var feil, eller om
det bare var pirk». Det er seerlig de eldste elevene som gir uttrykk for at leererens kommentar
ber gi informasjon som kan brukes til a vite akkurat hva som ma gjgres for a forbedre seg,
hvor Elev 1B sier at det gjelder «spesielt nar det er karakterer som er viktig». Noen av elevene
sier leereren ogsa kunne skrive kommentarer av typen skryt eller ros. Enkelte ganger kom
disse uten andre kommentarer, men Elev 2B sier disse «som oftest» kom i tillegg til de mer
konkrete og faglige kommentarene. Det er flere elever som sier at de satte pris pa skryt fra
laereren, hvor Elev 1B sier at «noen ganger er det bare godt & hgre at du far det bra til, og at
det er greit, liksom». Flere av elevene gir uttrykk for at oppmuntrende kommentarer fra
laereren bidro til at de leste mer og fortsatte a gve, hvor Elev 2A sier at de gir hen lyst til 3 «sta
pa og jobbe». Det er og noen elever som sier de foretrekker a fa bade skryt og faglige

kommentarer samtidig.

Dregfting

Elevene gir uttrykk for en sammenligning av tilbakemelding fra teknologien, og tilbakemelding

fra laereren. De ser ut til & oppfatte kommentaren fra leereren, som en tilbakemelding helt
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uten teknologiens innblanding. Elevene forteller om tilbakemeldinger fra leereren i form av
skryt, ros og oppmuntringer. Her er det flere elever som opplever skryt uten ytterligere faglig
informasjon som motiverende og viktige for innsatsen og engasjementet deres i arbeidet med
gvingen og lesingen. Det er i trad med Hattie & Timperley (2007), som sier at ros alene kan
veere positivt, om den pa samme tid bidrar til at elevene motiveres til gkt engasjement eller
innsats pa de andre nivdene for tilbakemelding. Tilbakemeldingen fra leereren er i dette
tilfellet kanskje ikke direkte knyttet til egenskaper ved teknologien, men det kan
argumenteres for at slike kommentarer er spesielt viktige nar tilbakemelding gis i en digital
kontekst, som Lesefremdrift. Det er flere forskere som mener at elever kan oppleve
tilbakemelding i en digital kontekst som mindre stgttende (Oinas et al., 2017; Schrader &
Grassinger, 2021; Winstone et al., 2021), og da virke hemmende for relasjonen mellom lzerer
og elev (Vattgy et al., 2022). Selv om elevene strengt tatt er a regne som passiv mottaker av
leererens kommentar gitt gjennom den digitale teknologien, og kommentaren slik sett kan
oppleves av elevene som lite leeringsfremmende, kan det likevel hevdes at den er viktig for
relasjonen mellom eleven og lereren, og for elevenes motivasjon (Gamlem & Smith, 2013).
Elevene gir uttrykk for at skryt virker positivt inn pa deres opplevelse av emosjonell og
motiverende stgtte, noe som kan vaere viktig for @ motvirke elevenes opplevelse av

manglende stgtte i en digital kontekst (Schrader & Grassinger, 2021; Vattgy et al., 2022).

Slik vi oppfatter elevene, setter de mest pris pa kommentarer fra leereren som inneholder
informasjon de kan bruke til forbedring. Elev 1B gir en beskrivelse av lzererens tilbakemelding,
som vi mener eksemplifiserer forskjellen pa leererens og teknologiens vurdering av elevens
kompetanse. Slik vi skriver i kapittel 6.2.1, virker informasjonen i tilbakemeldingsrapporten
ferst og fremst som «feed-back» pa oppgavenivaet, dersom ikke elevene har ferdighet i
selvregulering god nok til & oppfatte den pa prosessnivaet. Elevene beskriver at leereren gir
bade konkret og detaljert informasjon om prestasjonen, men ogsa veien videre, det vil si
hvordan de skal forbedre seg. Det er laereren som eksplisitt gir elevene «feed-forward».
Teknologien baserer seg kun pa det eleven viser av kompetanse i gyeblikket. | motsetning til
leereren, vet ikke teknologien noe annet enn det eleven viser i opptaket. Lsereren derimot,
har tilgang til kunnskap om elevenes tidligere kunnskapsniva og progresjon over tid, og kan

basere sin tilbakemelding pa det.
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Det er ikke klart for oss om elevene klarer a skille mellom hva teknologien har bidratt med
ellers i tilbakemeldingsrapporten, og hva laereren har gjort selv eller med teknologien. Det vi
derimot mener kommer tydelig frem, er elevenes oppfatning av leereren som en kompetent
fagperson. Elevene gir uttrykk for en hgyere tillit til laererens vurdering, enn til teknologien.
Som beskrevet i kapittel 6.1.2, har elevene opplevd utfordringer med teknologien.
Utfordringene med Leseveileders vurdering av uttale, gjgr elevene utrygge pa hvor ngyaktig
teknologien ogsa er ellers i sin vurdering, og hvor «riktig» den er. Dette bidrar til at elevene
stoler mer pa leererens vurdering, enn teknologiens vurdering, «selv om lzereren ogsa kan
gjore feil», som Elev 2C sier. Ifglge Hattie & Timperley (2007) har tilliten til hvor korrekt eller
riktig informasjonen i en tilbakemelding er, betydning for effekten av tilbakemeldingen. Elev
1C sier lereren «kan sakene sine», og gir uttrykk for at hen har tidligere erfaring med
tilbakemelding fra leereren. De tidligere erfaringene er grunnlag for elevens forventninger til
laererens vurdering ogsa i fremtiden, og spiller inn pa hvorvidt eleven velger a bruke lzererens
tilbakemelding (Gamlem & Smith, 2013). Slik eleven uttrykker seg, antar vi at det er snakk om
gode erfaringer, og at tilliten til kvaliteten i lzeererens tilbakemelding er hgy. De
tilbakemeldingene eleven har fatt tidligere, har ifglge Nicol & Macfarlane-Dick (2006, s. 201)

betydning for elevens motivasjon og mestringstro (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 201).

Hattie (2009) hevder laereren er den enkeltfaktoren med stgrst betydning for elevens lzering.
Den menneskelige faktoren ser i hgyeste grad ut til 3 ha betydning for elevenes opplevelse av
tilbakemelding i en digital kontekst. Elev 1C beskriver en relasjon til leereren, som er bygd over
tid. En slik relasjon har ikke eleven til teknologien. For eleven er lzereren noe konkret, med et
ansikt hen kan se for seg. Leereren er et menneske, ikke en maskin. Gamlem & Smith (2013)
mener den relasjonen eleven har til avsender av tilbakemelding, er med pa a bestemme
hvorvidt eleven sgker etter tilbakemelding, og om eleven velger a bruke den. Elevene gir
uttrykk for at de opplever leererens kommentar som nyttige, og knytter det til informasjonen
i den. Ifglge Bandura (1997) vil lzererens tilbakemelding kunne bidra til elevenes tro pa egen
mestring, dersom informasjonen i tilbakemeldingen er av hgy kvalitet. Utfordringene med
Leseveileder, kan slik sett tenkes a redusere elevenes forventning om a mestre oppgaver hvor
teknologien er involvert, fordi utfordringene reduserer tilliten til teknologiens evne til 3 gi
tilbakemelding pa rett oppgaveniva. Om vi fglger Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 25), vil en slik

opplevelse redusere elevene opplevelse av a ha innflytelse i eget liv, og virke inn pa elevenes
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mestringstro. Selv. om elevene i utgangspunktet opplever informasjonen i
tilbakemeldingsrapporten som nyttig, slik det beskrives i kapittel 6.2.1, er det naturlig a tenke
at erfaringene med automatisk tilbakemelding fra teknologien, preger elevenes oppfatning
av innholdet i tilbakemeldingsrapporten. Dette gir elevene uttrykk for nar de sier at laereren
bor feilsjekke teknologiens vurdering. Det tyder pa at elevene har en oppfatning om at
teknologien er delaktig i vurderingen lzereren gjgr. Vi vet som sagt ikke i hvor stor grad
leererne har benyttet automatisk deteksjon i sin vurdering, men elevene uttrykker skepsis til
at teknologien skal sta for vurderingen alene. Det er nok lurt & vaere klar og tydelig overfor

elevene pa hvilken rolle teknologien spiller i vurderingen.
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6.3 Egenvurdering med teknologien

Det gis mye informasjon pa selvreguleringsnivaet i tilbakemeldingen fra teknologien og i
tilbakemeldingen lzereren gir i samspill med teknologien. To verktgy er likevel i stgrre grad
direkte knyttet til egenvurdering som metode for vurdering av egen lzering. Elevene bruker

bade videoopptaket av lesing, og talesyntesen i en egenvurderingsprosess.

Text Size

Today | visited the Forbidden . | @
Increase Spacing [ o)

How could a city be off-limits

in China hundreds of years ag

common people were not alloy ™

Aa

the home of the emperor. In t

el o B o

Figur 13 Talesyntese i Lesefremdrift

¢ Try again

a" Use this rhecording

Figur 14 Videoopptak i Lesefremdrift
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6.3.1 Egenvurdering med talesyntese

Alle elevene sier de har brukt talesyntesen. Elevene beskriver dette som en del av
undervisningsopplegget, hvor talesyntesen ble brukt til 3 lese opp enkeltord eller hele

teksten, bade fgr, underveis i arbeidet med opptak av egen lesing og i etterkant.

Elevene beskriver kvaliteten pa talesyntesen som jevnt over god nok til a forsta hvordan de
skulle lese pa fremmedspraket. Elev 3B sier hen opplevde det som positivt at det var mulig a
selv bestemme om stemmen til talesyntesen var mannlig eller kvinnelig. Noen av elevene
forteller at de likevel godt kunne hgre at det ikke var et ekte menneske som snakket, hvor
Elev 1B sier talesyntesen hgrtes syntetisk ut. Flere av elevene sier at talesyntesen hjalp dem
med a forsta det intonasjonen i teksten eller spraket. Elev 2B sier at talesyntesen hjalp hen
med a forsta hvordan setningene skulle leses «slik at det hgrtes ut som det skulle». Elev 1B
sier den hjalp med a vite hvordan melodien og rytmen i setningene skulle veere. Elev 3B sier

at den var til hjelp med a forsta hvordan setninger skulle startes og avsluttes, «og sanne ting».

Elev 1B sier hen opplever at talesyntesen «blir som en slags tilbakemelding», dog ulik den fra
leereren eller fra Leseveileder. Elev 1B sier at forskjellen er «at den ikke sier om man skal gjgre
noe annerledes», at talesyntesen «ikke blir like konkret». Elev 1C sier talesyntesen blir som
«en slags fasit», og at man kan «ga inn der hele tiden, [...] nar som helst». Elev 3B sier
talesyntesen er som en lzerer man alltid har med seg, som hen kan «spgrre» og fa hjelp av nar
hen trenger det. Flere av elevene sier noe om dette med a kunne fa hjelp fra talesyntesen

akkurat nar de trenger den, spesielt hjemme, hvor Elev 1A forklarer:

Hvis du ikke veit det, liksom, sa spgr du bare laereren i timen om det. Men det kan du
jo ikke hvis du for eksempel gjgr lekser hjemme. Da ma du vente pa svar fra laereren.

Sa gir den teksten for deg da, hvordan den skal leses.

Elevene beskriver de ulike tilpasningsmulighetene og funksjonene i talesyntesen. Flere av
elevene sier brukte disse, men i varierende grad. Et par av elevene sier de ikke var kjent med
alle mulighetene for tilpasning av talesyntesen, der Elev 1A sier hen ville tatt dem i bruk om
hen kjente bedre til dem. Tre av elevene sier de tilpasset hastigheten pa talesyntesen, der
Elev 3B sier hen fikk talesyntesen til a snakke sakte i begynnelsen, og sa raskere etter hvert

som hen selv mestret teksten bedre. Elev 3B sier hen hadde som mal a lese like raskt og godt
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som talesyntesen. Elev 4A og 5A sier de justerte kontrast og skriftst@rrelse, der Elev 4A sier at
dette gjorde det lettere a holde fokus pa den enkelte setningen. Oversettelsesfunksjonen ble
ogsa brukt av noen elever, men elevene sier de for det meste oversatte selv, eller sammen

med en medelev.

Drgfting

Av resultatene kommer det frem at talesyntesen spiller en viktig rolle i elevenes arbeid med
lesing og sprakforstaelse. Vi mener at a i det hele tatt velge a bruke talesyntesen aktivt i
leeringen, og verktgyene for tilpasning, stiller krav til elevenes ferdighet i selvregulering. Det
krever at elevene er villige til 3 sgke etter stgtte, uten a ngdvendigvis fa et svar (Butler &
Winne, 1995). Elever som ikke har de ngdvendige ferdighetene i selvregulering, har slik sett
darligere forutsetninger for a ta i bruk talesyntesen i en selvstendig leeringsprosess, fordi

talesyntesen ikke tilbyr elevene et direkte svar.

Slik vi tolker elevene, bidrar talesyntesen med informasjon pa flere nivaer samtidig, og dette
kan vaere en av grunnene til at elevene opplever talesyntesen som nyttig og som en form for
tilbakemelding. Elevene gir uttrykk for & oppleve at talesyntesen gir informasjon pa
oppgavenivaet. Den gir elevene informasjon om hvordan teksten skal leses, hjelper dem med
a forsta intonasjon og hvordan ordene skal uttales. Den gir ingen direkte tilbakemelding pa
lesingen deres, men det ser ut til at elevene bruker informasjonen for a vurdere sin egen
lesing opp mot talesyntesens lesing. Slik sett kan man si at den gir elevene «feed-back» hvis
de er i stand til 8 vurdere egen lesing opp mot talesyntesen, og «feed-up» ved a modellere
hvordan teksten skal leses, eller et mal (Hattie & Timperley, 2007), som elevene kan bruke til

a sammenligne seg med.

Samtidig kan man si at informasjonen virker pa prosessnivaet. Verktgyene som tilbys, kan gi
elevene informasjon om veien videre, eller «feed-forward» (Hattie & Timperley, 2007), om
de er villige til & ta dem i bruk. Elever som klarer & se hva slags nytte de kan ha av
informasjonen, vil ifglge Gamlem & Smith (2013) bade ta den til seg og bruke den. Slik
Bartolomé & Steffens (2011) ser det, vil ikke verktgyene automatisk stgtte elevene i
utviklingen av selvregulert lzering, men de kan fungere som en del av en tilrettelegging for

elevenes planlegging av laeringsaktivitet. Nar elevene justerer hastigheten pa talesyntesen,
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kan det tolkes som en strategi for a tilpasse og justere egen tilnaerming til laeeringsprosessen
(Gamlem, 2022). Ved a starte med en lavere hastighet og gradvis gke den etter hvert som
teksten mestres, viser eleven bevissthet om sin egen leering og gjennom a regulere
hastigheten for a oppna malene sine. Justering av kontrast og skriftstgrrelse, er noe som gjgr
det lettere for elevene a holde fokus pa den enkelte setningen. Elevene viser bevissthet om
hvordan visuelle elementer kan pavirke deres egen laering og tilpasser dem deretter, og dette
kan tolkes som en strategi for @ ha en stgtte i lesingen og forstaelsen av teksten (Hattie &
Timperley, 2007). Knyttet til ordinnlzering, kan vi si at elevene far hjelp av talesyntesen i flere
deler av ordinnlaeringsprosessen, kanskje fgrst og fremst forstaelses- og lagringsprosessen

(Bjorke, 2020).

Elevene gir uttrykk for at talesyntesen er som en laerer de alltid har med seg. De sier at
talesyntesen gir dem hjelp nar de trenger det, spesielt nar de gjgr lekser hjemme og ikke kan
fa umiddelbar hjelp fra laereren. Om vi fglger Gamlem (2022, s. 78), gir talesyntesen elevene
informasjon som er tilpasset det stedet i laeringen hvor elevene er, og derfor opplever elevene
den som effektiv. Vi mener at talesyntesen fungerer som en form for selvreguleringsstgtte,
nar den lar elevene sgke etter informasjon og veiledning nar de trenger det for a redusere
avstanden til malene, og slik sett bidrar til 3 styrke deres evne til a regulere og overvake egen
leering (Gamlem, 2022; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Pa den maten bidrar talesyntesen til
at elevene blir mer selvstendige i leeringen. Elevenes erfaringer bekrefter tidligere forskning,
som har vist at teknologien kan fungere som en stgttespiller i laeringsprosessen (Munthe et

al., 2022).
6.3.2 Egenvurdering med video

Elevene forteller om bruk av opptak av egen lesing i en egenvurdering. Slik elevene beskriver
det, er det mange fglelser i sving i en slik egenvurderingsprosess. A hgre sin egen stemme i
opptaket, beskrives av elevene som rart og uvant. Elev 2C sier hen opplevde at det var «kleint»
a hgre pa seg selv, og sier stemmen alltid hgres annerledes ut pa video, enn i eget hode. Hen
sier at «tonefallet» blir rart. Elev 3A beskriver sin opplevelse slik: «Nar du skal hgre pa din
egen tekst som du skal levere inn, sa fgler du at du ikke gj@r det bra nok liksom, og du blir sa
flau over a hgre pa din egen tekst, liksom». Elev 1B sier det oppleves spesielt ille, fordi det er

pa fremmedsprak.
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Flere av elevene gir uttrykk for at de aldri blir helt forngyd med egen prestasjon, og sier det
har med at fokuset rettes mot andre ting enn selve lesingen. En elev sier hen blir veldig
fokusert pa egen mimikk og kroppssprak, og en annen elev ble ukomfortabel med video, og
endte med a lese raskere. Mange av elevene sier de opplever at vurderingen av lesingen
kommer i bakgrunnen for utenomfaglige ting, hvor Elev 1B sier hen gjerne kunne bruke mer
tid pa a tenke over hvordan hen sa ut i videoen, enn pa selve oppgaven og lesingen. Elev 5A
sier at det var «kleint» a sitte foran skjermen og lese. Flere av elevene gir uttrykk for at
ubehaget ikke var like sterkt gijennom hele perioden, og at det gradvis ble lettere a bade hgre
egen stemme og se seg selv. Mange av elevene mener det gar greit med opptak, sa lenge det

bare er snakk om lydopptak.
Drgfting

Det er tydelig at det a se og lytte til opptak av seg selv, er utfordrende for elevene. Elevene
beskriver fglelser og bekymring knyttet til selvbilde, prestasjon og selvbevissthet i forbindelse
med a bade se og hgre seg selv lese. Det er slik elevene selv sier, at fokuset rettes ett annet
sted enn pa vurdering av egen lesing. Saerlig ille er det, sier Elev 1B, fordi det leses pa
fremmedsprak. Her beskriver Elev 1B en opplevelse vi tenker kan knyttes til «sprakangst»,
eller frykten for a lese feil. En slik frykt eller angst kan hindre elevene i a lese med flyt i

fremmedsprak (Vold, 2020).

A vurdere seg selv er hensikten med & se pa videoopptaket av sin egen lesing. Elevene ma da
vurdere seg selv, for @ fa en tilbakemelding. Riktignok oppfatter elevene denne
egenvurderingen, til & gjelde aspekter som ikke har noe med lesing a gjgre. De opplever
egenvurderingen til 8 handle om mimikk, kroppssprak, og en elev legger til at det er «kleint».
Denne tilbakemeldingen fra eleven tolker vi som at det rettes inn mot elevenes personlige
niva. Tilbakemeldingene pa personlig niva handler ofte om selve personen, og inneholder som
regel ikke noe konkret informasjon om kvaliteten ved det arbeidet eleven har gjort (Hattie &
Timperley, 2007, s.90). Eleven sin selvvurdering burde heller ha dreiet seg om hvor godt hens
prestasjon var opp mot en gitt standard. Tilbakemeldingene pa personlig niva handler ofte
om selve personen, og inneholder som regel ikke noe konkret informasjon om kvaliteten ved
det arbeidet eleven har gjort (Hattie & Timperley, 2007, 5.90). Tilbakemelding som oppfattes

pa et personlig plan, kan i verste fall oppleves som a ha en laeringshemmende effekt (Hattie
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& Timperley, 2007, s.100). Dette kommer til uttrykk hos en elev, som opplevde det som

ukomfortabelt, og leste raskere enn det som var ngdvendig.
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7 Konklusjon

Hensikten med denne oppgaven har veert a undersgke hvilke erfaringer ungdomsskoleelever
har med digital teknologi i vurdering i fremmedsprak. Tre klasser med elever har fgrst
gjiennomfgrt et undervisningsopplegg i fremmedsprak som strakk seg over fire uker. Elevenes
fremmedspraklaerere har hatt ansvaret for gjennomfgringen. | undervisningopplegget har
Lesefremdrift blitt brukt som eksempel pa digital teknologi, hvor elevene har fatt
tilbakemelding pa uttale og leseflyt. | etterkant av undervisningsopplegget ble det
gjennomfgrt tre fokusgruppeintervjuer med et utvalg av elevene. Dette ble gjort for & svare

pa problemstillingen:
Hvilke erfaringer har elever med digital teknologi i vurdering i fremmedsprak?
Funnene fra forskningen var kan oppsummeres i tre hovedfunn:

e Rask tilbakemelding fra teknologien motiverer elevene til videre arbeid
e Teknologien stiller krav til elevenes ferdighet i selvregulering

e Elevene foretrekker tilbakemelding fra lzereren, fremfor teknologiens
7.1 Timing

Studiens fgrste hovedfunn, dreier seg om tilbakemeldingens timing. Elevene har positive
opplevelser knyttet til de raske tilbakemeldingene. Den automatiske tilbakemeldingen fra
Leseveileder, gir elevene umiddelbar tilbakemelding. Den kommer pa et tidspunkt i
leeringsprosessen hvor elevene har bruk for den, og har tid og mulighet til & bruke den.
Elevene har en lignende opplevelse av tilbakemeldingen som kommer fra leereren i samspill
med teknologien. Den er riktignok ikke umiddelbar, eller automatisk, men elevene opplever
den som rask. Teknologien muliggjgr at leereren kan gi tilby elevene mye informasjon i
tilbakemeldingen pa kort. Rask tilbakemelding fra teknologien motiverer elevene til a jobbe

videre.
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7.2 Teknologiens rolle i tilbakemeldingen

Studiens andre hovedfunn, dreier seg om krav teknologien stiller for a vaere en effektiv stptte
i leeringsprosessen. Teknologiens tilbakemelding er rask og effektiv. Den tilbyr en
sparringspartner i uttalegvingen, og en stgttespiller i lesingen. Teknologien bidrar til 8 svare
pa spgrsmal knyttet til «feed-back», og til dels «feed-up». Informasjon om veien videre, eller
«feed-forward» gis mer implisitt, enn eksplisitt. Informasjonen er der, men fordi det ikke gis
direkte informasjon om veien videre, eller hvordan elevene skal forbedre seg, er elevene ngdt
til 8 spke den informasjonen selv. Teknologien vet svaret, men svarer fgrst og fremst pa om
elevene svarer riktig eller feil pa spgrsmalet. Teknologien gir elevene tilbakemelding som kan
oppfattes pa prosessnivaet. Men, elevenes ferdighet i egenvurdering og selvregulering er
avgjgrende for om informasjonen oppfattes pa prosessnivaet. Elever som ikke er sa gode pa
egenvurdering og selvregulering, oppfatter gjerne tilbakemeldingene pa oppgaveniva, det vil
si pa den konkrete oppgaven, men ser det ikke i en sammenheng eller et st@rre perspektiv.
Elevene bruker stadig teknologien i en egenvurderingsprosess, selv om elevene kanskje ikke
er helt bevisste pa det selv. Dette kan tyde pa laereren i stgrre grad ma forklare og
konkretisere hva egenvurdering i en digital kontekst innebzerer. Teknologien gir elevene
verktgy de kan bruke i laeringen, men det er fortsatt elevene selv som aktivt ma velge om de
vil bruke dem eller ikke. Dette viser at teknologien legger til rette for selvstendig laering, men

samtidig stiller den krav til elevenes evne til a selvregulere.

7.3 Relasjon til lzereren

Studiens tredje hovedfunn, dreier seg om elevenes relasjon til leereren. Elevene beskriver
leererens tilbakemelding, som baserer seg leererens vurdering alene, uten teknologiens
involvering, som den mest nyttige. De gir uttrykk for at lzereren bidrar med emosjonell stgtte,
og konkrete tilbakemeldinger om hva elevene ma gjgre for a forbedre seg. En lignende stgtte
finner ikke elevene i teknologien. Skryt fra leereren motiverer og oppmuntrer elevene, selv
om de helst vil ha faglige tilbakemeldinger i tillegg. Elevene sammenligner teknologiens
vurdering, med leererens vurdering. Tilliten til teknologien svekkes nar teknologien svikter.
Fra lzereren taler de feil. Elevene trekker fram tilliten de har til leereren som fagperson, og
legger vekt pa at tidligere erfaringer har betydning for denne tilliten. Den menneskelige

faktoren er viktig for hvordan elevene opplever laererens tilbakemelding. Elevene foretrekker
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lererens skriftlige kommentar. Relasjonen til laereren har betydning for hvordan
tilbakemeldingen oppfattes og virker hos elevene. Elev 1C setter ord pd hvorfor lzererens

tilbakemelding foretrekkes:

Fordi det er lzereren, da. Det er et menneske, og ikke en maskin, kanskje?

7.4 Begrensninger og veien videre

Studien var pavirkes av flere faktorer, som utvalgsstgrrelse og tidsperiode pa undersgkelsen.
Selv om utvalgsstrategien vi har valgt er hensiktsmessig for var problemstilling, er utvalget
relativt lite. Det bestar kun av 11 elever, og alle elevene har en normal sprakutvikling. Det
bade fordeler og ulemper med et sa lite utvalg. Nar utvalget er lite, er det mulig a gjgre mer
grundige undersgkelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s.149). Samtidig kan et st@rre utvalg gi et
resultat som er mer generaliserbart. Tidsperiode er en annen faktor som har pavirket
forskningsprosjektet vart. Ved a ha en intervensjon over en lengre tid, ville resultatene

muligens vaere annerledes.

Underveis i studien kom det fram flere problemstillinger det kan veaere interessant a se videre
pa. Med tanke pa denne studiens funn av hvilken betydning relasjonen til leereren har for
elevenes opplevelse av tilbakemelding med den digitale teknologien, vil det veere interessant
a undersgke hvordan og hvorvidt denne relasjonen pavirkes av tilbakemeldinger med digitale
verktgy over lengre tid. Videre vil det vaere interessant a undersgke leererens erfaringer med
Lesefremdrift, saerlig med tanke pa hvordan den automatiske vurderingsfunksjonen brukes.
Da vil det og veere interessant @ se pa hvorvidt teknologien kan bidra i analyseringen av
informasjonen som samles inn om elevenes sprakutvikling. Det vil ogsa vaere interessant a
underspke hvordan Lesefremdrift kan brukes av elever med lesevansker, bade i
fremmedsprak, men ogsa andre sprakfag. Var studie har ikke undersgkt elevenes erfaring
med a hverandrevurdere opptak av lesing. Det vil kunne vaere en spennende problemstilling

a underspke naermere.
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10 Vedlegg

10.1 Vedlegg 1: Intervjuguide
Innledning

Presentere oss

Notere antall elever

Kort informere om prosjektet og hva vi kommer til 3 stille spgrsmal om

Litt om hvordan intervjuet dokumenteres, bruk av lydopptaker, hva vi gjgr med

innsamla data ved prosjektslutt

Om informantens anonymitet

Om informantens rett til a trekke seg fra prosjektet

Omtrentlig lengde pa intervjuet

Eventuelle spgrsmal fra informanten fgr intervjuet starter

Serg for at vi har kontroll pa hvem vi intervjuer, skrive ned i notatene vare
o Ha likt navn pa opptak i Nettskjema

Start opptak

Gjennomfgring

Fortell om hva dere har gjort i de fire ukene undervisningsopplegget varte?
Hva syns dere om det undervisningsopplegget?

o Hva tenker dere om tekstene dere leste?
Gikk alt som planlagt?

o Tekniske utfordringer?

o Praktiske utfordringer?

o Andre?

Tilbakemelding

Hadde dere noen mal med lesingen?
o Hvordan ble dere kjent med dem?
o Hvordan brukte dere dem?
Hadde dere noen kriterier for lesingen?
o Hvordan ble dere kjent med dem?
o Hvordan brukte dere dem?
Hadde dere en slags fasit eller modellering av hvordan tekstene skulle leses?
o Talesyntese
o Hvordan opplevde dere den?
Kan dere fortelle om de tilbakemeldingene dere fikk?
o Leseveileder/automatisk
o Tilbakemeldingsrapport fra leerer
o Nar fikk dere tilbakemeldingene?
Hvordan opplevde dere a fa disse tilbakemeldingene (fra Leseveileder/fra leerer i
rapporten)?
o Forstod dere tilbakemeldingene?
* Hva gjorde at dere forstod/ikke forstod?
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o

o

o

Sa tilbakemeldingene noe om hvordan dere skulle forbedre dere?
Brukte dere tilbakemeldingene for a forbedre lesingen?
Gjorde tilbakemeldingene at dere fikk lyst til 3 forbedre dere?

e Har dere vurdert deres egen lesing?

o

o

Hvordan gjorde dere det?
Lyd/videopptak

e Huvis dere skulle fatt flere eller andre tilbakemeldinger i Lesefremdrift; hvordan skulle
de sett ut/veert?

Leseflyt

e Syns dere selv at dere har fatt bedre leseflyt etter a ha jobbet med opplegget?

o

Er det noe dere har blitt bedre pa? Hva tror dere det kommer av?
= Raskere til 3 lese?
* Lese ord riktig?
= Forsta flere ord?
* Lese med rett uttale?
* Lese med rett intonasjon?

e Hva tenker dere om tekstene dere leste?

o

@)
@)
@)

Vanskegrad pa tekstene?

Om tekstene var interessante?

Om de forstod tekstene?

Hva har dette a si for dere nar dere leser?

Avsluttende spgrsmal

e Hva tenker dere kunne veert gjort annerledes i undervisningsopplegget?
e Har dere noe dere gjerne ville ha sagt, som vi ikke har spurt dere om?
e Sla av lydopptaker
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10.2 Vedlegg 2: Godkjenning Sikt

49 Sikt

Meldeskigma | Utvikling av leseflyt med digital teknolagi | Vordering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenumimer Vurderingstype Dato
578659 Standard 18.01.2023
Prosjekttittel

Utviklirng av leseflyt med digital teknalagi

Behandlingsansvarlig institusjon
OsloMet — storbyuniversitetet | Fakultet for lzrerutdanning og internasjonale studier [ Institutt for grunnskole- og faglererutdanning

Prosjektansvarlig
Kristina Johnsdatter Andreasan

Student
Amund Skuterud

Prosjektperiode
30.01.2023 - 15.05.2023

Kategorier personopplysninger

Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforardningen art G nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningane er lovlig s fremt den glennomiores som oppgitt | meldeskjemast. Det lovige grunnlaget
gjelder til 15.05.2023.

Meldeskiama &
Kommaentar
OM VURDERINGEMN

Sikt har en aviale med institusjoran du forsker eller studerer ved. Denne avialen innebazrer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen
av personopplysninger | progjektet ditt ar lovlig etter parsonvernregealvarkat.

KOMMENTARER
Wiminner om at det ikke ma samlas inn helseopplysninger (faks. informasjon om dysleksi eller lignenda). Vi minner om at
kontaktinformasjon i infarmasjonsskrivet ma eppdateres (NSD er endrat til Sikt).

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Prosjektet vil gjere tiltak for & ivareta de registrertes rettigheter etter personvernforordningen (art. 12 nr. 1 0g 2), og gi infformasjon i
samsvar med art. 13114

De registrerte har i ulgangspunktet rett til innsyn, retting, sletting av sine opplysninger, hvis de sikkert kan identifiseres i
datarmaterialet. Hvis en ragistrert tar kontakt om sine rettigheter, anbefaler vi at du radierer deg med institusjonen din sa snart som
mlig, for bistand. Institusjonen har plikt til 3 vordere om rettighetane skalfkan innfris, og svare den registrerte innen en maned.
Personverntjenester kan ogsa kontaktes for rad og veiledning om rettigheter.

FALG DIM INSTITUSJOMNS RETHNINGSLINJER
Wi har vurdert at du har lavlig grunnlag til & behandle personopplysningens, men husk at det er institusjonen du er ansattjstudent ved
som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvardan du ma lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk 3 bruke leveranderer som

dininstitusjon har aviale med {Leks. ved skylagring, nettsparreskjema, videosamtale el.)

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen opplyller kravens i personvernforardningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. 1) og sikkerhet (art. 32).
MELD VESEMTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesantlige endringer | behandlingen av personopplysninger, kan det vare nadvendig & melde dette til oss ved &

oppdaters meldeskjernaet. Se vare nettsider om hvilke endringer du ma melde: htips:ffsikt.no/mealde-endringar-i-meldeskjema

OFPFELGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingan av personopplysningens er avsluttat.

Lykke til med prosjektet!
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10.3 Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

Bruk av digital teknologi for utvikling av leseflyt?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
hvordan digital teknologi kan anvendes for a utvikle leseflyt. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Prosjektet er en del av en masteroppgave. Hensikten er a undersgke hvordan digital teknologi
kan anvendes for a utvikle elevenes leseferdigheter. For a undersgke dette vil vi gjennomfare
personlige intervjuer med leerere, og gruppeintervjuer med elever.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet — storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Vi har foretatt et strategisk utvalg av informanter. Utvalget er et sakalt
bekvemmelighetsutvalg, hvor forskerne har kjennskap til utvalget og tar direkte kontakt. Vi
henvender oss til deg fordi du oppfyller kriteriene for deltakelse. Kriteriene for a delta er at
du:

e Larer: er utdannet leerer, at du underviser i sprakfag pa ungdomsskolen og at du
benytter Microsoft Teams med elevene dine.

e Elev: er elev som har sprakfag pa ungdomsskolen, og at spraklareren din benytter
Microsoft Teams i undervisningen.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, gar du med pa a ta del i et intervju/gruppeintervju.
Intervjuet vil vare i ca. 45-60 minutter. Intervjuet inneholder sparsmal om dine tanker,
opplevelser og erfaringer med digital teknologi, underveisvurdering og tilbakemelding for &
utvikle leseferdigheter. Det blir tatt lydopptak av intervjuet.

Foreldre og foresatte til barn kan fa se intervjuguide pa forhand ved a ta kontakt.
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Det er to utvalgsgrupper:

1. Spraklerer pa ungdomsskolen som har benyttet digital teknologi i gjennomfaring
av et undervisningsopplegg med klassen, og som deltar i et personlig intervju

2. Elever pa ungdomsskolen som har deltatt i undervisningen og som deltar i
gruppeintervju

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Ved OsloMet — storbyuniversitetet vil det kun veere veileder og forskere som har tilgang pa
informasjonen som blir hentet inn.

Oppgaven skal vaere preget av anonymitet. Det betyr at opplysninger som kan brukes til &
identifisere personer minimeres, og at eventuelle navn erstattes med koder.

Informantene har rett pa a etterspgrre sine bidrag til forskningen og kan lese hva som er sagt
av dem for oppgaven publiseres. Vi understreker at informantene til enhver tid kan trekke seg
fra forskningen og at all data som omhandler dem vil da bli slettet.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Opplysningene anonymiseres og lydopptakene slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er
godkjent, som etter planen er 15. mai.

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

Pa oppdrag fra OsloMet — storbyuniversitetet fakultet for leererutdanning og internasjonale
studier / institutt for grunnskole- og fagleererutdanning har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

o 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o 4 fa slettet personopplysninger om deg

e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e OsloMet — storbyuniversitetet ved student Amund Skuterud, tlf: 90681421, epost:
$337830@oslomet.no; eller student Viktor Emanuel Johansson, tlf: 45661416, epost:
5188298@oslomet.no, eller veileder Kristina Johnsdatter Andreasen, epost:
krijoan@oslomet.no

e Vart personvernombud: personvernombud@oslomet.no

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

Med vennlig hilsen

Amund Skuterud (student)
Viktor Emanuel Johansson (student)
Kristina Johnsdatter Andreasen (veileder)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille
sparsmal. Jeg samtykker til at:

Navn pa elev

Far delta i gruppeinterviju

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Navn pa foresatt/forelder, dato)
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