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Sammendrag

Temaet i denne studien er bruken av nettbrett i arbeidet med underveisvurdering i lese- og
skriveopplaeringen i begynneroppleringen - et omrade det enda finnes lite forskning pa.
Formaélet med prosjektet har veert 4 underseke hvordan vurderingspraksisen i lese- og
skriveopplaeringen pa smétrinnet foregér i digitale leeringsomgivelser. Problemstillingen har
veert som folger: «Hvilket potensial har nettbrett nar det gjelder underveisvurdering i lese- og
skriveopplceringen for de yngste elevene? ». For & besvare problemstillingen har jeg valgt a ta
utgangspunkt i fire forskningsspersmal; hvordan forstar leereren underveisvurdering for de
yngste elevene, hvordan involveres elevene i en digital vurderingspraksis, hvordan gir leereren
tilbakemeldinger pé elevenes lese- og skriveutvikling, samt dokumenterer denne, ved bruk av

nettbrett, og hvordan kan bruken av nettbrett endre laerernes vurderingspraksis.

Problemstillingen i studien er undersegkt gjennom kvalitativ metode, og datamaterialet er
samlet inn gjennom fire individuelle intervjuer og ett gruppeintervju. Alle de syv
informantene er leerere som jobber fra 1.-4.trinn pa barneskoler som praktiserer 1:1-bruk av
nettbrett. Teori om vurdering, underveisvurdering i lese- og skriveopplaringen, digitale
verktoy og sosiokulturell leeringsteori, er brukt for & analysere empirien og belyse

forskningsspersmélene mine.

Studien viser at informantene har en felles forstaelse av at underveisvurdering innebarer a gi
formative tilbakemeldinger underveis i leeringsprosessen, som beveger eleven fremover i sin
leering, samt virker motiverende. Formidling av leeringsmal og vurderingskriterier gjennom
iThoughts-applikasjonen ser ut til a spille en viktig rolle i arbeidet med underveisvurdering.
Videre antyder undersokelsen at nettbrettet og den interaktive tavlen dpner for nye mater a
involvere elevene i1 vurderingsprosessen pa. Informantene opplever at det foregar mye
samarbeidslaering nar elevene bruker nettbrettet, og at den interaktive tavlen skaper mer

kollektivt orienterte vurderingsprosesser.

Nettbrettet og Showbie-applikasjonen dpner ogsa for andre mater a gi tilbakemeldinger pa, og
muligheten for & gi lydkommentarer ser ut til & vare den mest innovative. Videre
effektiviserer teknologien vurderingsprosessene, slik at elevene far hyppigere
tilbakemeldinger. Gjennom Showbie kan lererne dokumentere og felge med pé elevenes lese-

og skriveutvikling pd en ny mate, og dermed ha bedre forutsetninger for a tilpasse



undervisningen. Muligheten til & skaffe seg oversikt over elevenes leseutvikling ved at
elevene spiller inn lydfil av egen lesing, opplever informantene at gir en merverdi i deres
vurderingspraksis. Det foregar imidlertid lite vurderingsdialog mellom lerer og elev i
Showbie. Videre antyder studien at leerernes vurderingspraksis blir mer sammensatt, fordi
elevene kan vise kompetanse pa flere og nye mater gjennom ulike modaliteter. Laereren far
ogsa en mer veiledende rolle i klasserommet, noe som muliggjer mer individuell veiledning
og vurdering av enkeltelever. Informantene er imidlertid opptatt av en balanse mellom
digitale og analoge vurderingsverktay, og nettbrettet er ett av flere verktey for a fange opp og
folge med pa elevenes lese- og skriveutvikling. For & kunne vurdere ndr og hvordan
nettbrettet kan brukes i arbeidet med underveisvurdering slik at det gir en merverdi, er

lererens digitale, pedagogiske og didaktiske kompetanser avgjerende.

Nettbrettet gir nye muligheter for underveisvurdering i arbeidet med lesing og skriving for de
yngste elevene, som ikke ville vaert mulig a realisere uten. Likevel finnes det fortsatt et
uforlest potensial nar det gjelder & ta i bruk nye vurderingsformer som utnytter disse

mulighetene i enda sterre grad.



Abstract

This study examines the use of tablets in the work with formative assessment processes in
reading- and writing education among beginners — an area that has not been researched very
much. The purpose of the study has been to detect how the formative assessment practice in
reading- and writing education at the primary level takes place in digital learning
environments. The central question has been as follows: “What potential does the tablet have
when it comes to formative assessment in reading- and writing education for the youngest
students?”. To answer the question, I have chosen four research questions as a foundation for
the study; How does the teacher understand formative assessment for the youngest students?
In what way do the students get involved in a digital assessment practice? How do teachers
give feedback on a student’s development, and how is it documented with the use of tablets?

How can the use of tablets change the teachers’ assessment practice?

This is a qualitative study and is based on four individual interviews, as well as one group
interview. All of the seven informants are teachers who are working with students in 1% -4
grade in schools that use a 1:1 practice with tablets. Theories about assessment, formative
assessment in reading- and writing education, digital tools and sociocultural learning theory is

used to analyze the empirical data and to shed light on the research questions.

The study shows that the informants have a common understanding that formative assessment
involves giving formative feedback during the learning process, which moves the student
forward in their learning, as well as having a motivating effect. Dissemination of learning
goals and assessment criteria through the iThoughts application appear to play a significant
role in the work with formative assessment. Furthermore, the study shows that the tablet and
the interactive black board open for new ways to include the students in the assessment
process. The informants experience that there is a lot of collaborative learning when students
use tablets, and the interactive blackboard creates more of a collectively oriented assessment

process.

The tablet and the Showbie application opens for other ways to give feedback, for example
with an audio comment, which seems to be the most innovative method. The technology also
streamlines the assessment process, which results in more frequent feedback for the students.
Through Showbie, the teachers are able to document and keep track on their students and their

development in a new way, in addition to giving them better prerequisites to adjust the



content of the classes. The opportunity to get an overview of the students’ development in
reading skills by having them record their selves while reading out loud, the informants
experienced an added value in their assessment practice. However, the assessment dialogue
between teacher and student is not very prominent in Showbie. Furthermore, the study
suggests that the teachers’ assessment practice becomes more compound, because the students
are able to show competence in more and new ways, through different modalities. In addition
to this, the teacher also gets more of a guiding role in the classroom, which enables more
individual guidance and assessment of the students, individually. Although there are a lot of
advantages with the use of tablets, the informants stress the importance of both digital and
analogue assessment tools. For the teachers to know when and how the tablet can be used in
the work with formative assessment, for it to give the learning added value, their digital,

educational and didactic competence is crucial.

The tablet enables formative assessment in the work with reading and writing for the youngest
students, which would have been impossible to realize without this tool. However, there is
still an untapped potential when it comes to the use of new forms of assessment, that utilize

these opportunities to an even greater extent.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn og relevans

Utdanningsteknologi er ett av fremtidens virkelig store vekstomrader, og mange mener at
denne teknologien kan bidra til & revolusjonere lering (Breivik, 2015, s. 95). Furberg og Lund
(2016) sier at de siste tidrenes teknologiutvikling og utstrakte bruk av digitale ressurser, pa
mange mater har bidratt til & endre premissene for undervisning og leering i skolesammenheng
(s. 26). Digitale teknologier endrer hva det vil si & veere lese- og skrivekyndig, og hva slags
kompetanse som er nedvendig for & kunne delta i en stadig mer digitalisert verden. Hvordan
leerere bruker IKT i klasserommet er et tema som har fatt betydelig og okt oppmerksomhet

(Blikstad-Balas, 2020, s. 55).

Stadig flere skoler innferer nettbrett som personlig leringsverktey for elevene, saerlig pa
barnetrinnet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8). Ogsa en del forsteklassinger tar i bruk
nettbrett etter prinsippet om 1:1-bruk, noe som skaper alt fra begeistring til bekymring blant
pedagoger og forskere. Ofte inntar disse den ene eller den andre posisjonen gjennom & si «ja»
eller «nei» til teknologien (Sandvik, 2018, s. 92). Ogséa Kucirkova (2014) papeker at det i
lopet av det siste tidret har oppstatt en dominerende misforstaelse angaende forholdet mellom
digitale og analoge ressurser i arbeidet med sma barn, slik at bade forskning og praksis stiller
disse mot hverandre, heller enn & anse dem som komplementaere forhold (s. 1). Virkeligheten
er altsd langt mer kompleks enn et slikt forenklet motsetningsforhold (Skaftun og Brennick,
2018). Denne polariseringen resulterer i en diskusjon som dreier seg for lite om bruken av
teknologien og verktoyenes potensial for leering. Ifelge Kucirkova (2014) mé fremtidig
forskning heller undersgke hvordan nettbrettet kan fungere som en innovativ pedagogisk
stotte 1 dagens klasseromspraksis. Nettbrett er ingen quick fix-lgsning, og det er pedagogikken
som kontekstualiserer bruken av det digitale verktoyet som har sterst betydning for barnets

leering (s. 2).

Utsagn som «[...] we have not yet become good enough at the kind of pedagogies that make
the most of technology» og «[...] the real contributions ICT can make to teaching and
learning have yet to be fully realised and exploited» stammer fra OECD-rapporten Students,
Computers and Learning (OECD, 2015, s. 3—4). Ogsa ifolge Tomte, Wollscheid, Bugge og
Vennered-Diesen (2019) er det «([...] fortsatt et betydelig uforlest potensial knyttet til



fornyelse og innovasjon av det faglig-pedagogiske arbeidet mot & utvikle og ta i bruk nye
undervisningsformer som bevisst utnytter de nye mulighetene ved digitale leeringsressurser,

og det at hver elev har sin egen digitale enhet til leeringsarbeid» (s. 68).

Utviklingen mot stadig mer digitale praksiser stiller skolen overfor andre muligheter og
utfordringer enn tidligere, ogsé nér det gjelder vurdering. Teknologien kan brukes til &
forsterke pedagogiske suksessfaktorer som har vist seg & ha positiv innvirkning pa barnets
leering, slik som formativ vurderingspraksis (Genlott og Gronlund, 2016, s. 69). Samtidig som
leringsteknologien er i full blomstring, rettes det stadig fokus mot vurderingskulturen i skolen
(Kongsgédrden og Krumsvik, 2013, s. 2). Fagfornyelsen inneholder integrerte beskrivelser av
underveisvurdering i fagene, og pa denne maten er altsa prinsippene for underveisvurdering
tydeliggjort 1 de fagspesifikke leereplanene. Ogsa mulighetene den digitale teknologien gir for
stotte og merverdi i undervisning vektlegges i storre grad i det nye lereplanverket enn i LK06
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 6). I regjeringen sin digitaliseringsstrategi for
grunnopplaringen 2017-2021, Framtid, fornyelse og digitalisering, understrekes
nedvendigheten av bade mer og forskjellige typer forskningsbasert kunnskap for & kunne

utvikle digitaliseringspraksisen i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).

Likevel er det fremdeles fa studier som ser vurdering i sammenheng med den gkte bruken av
digitale ressurser i skolen (Erstad, 2008, referert i Akerfeldt, 2014, s. 173). Ogs& Kongsgarden
og Krumsvik (2016) sier at det enda er relativt fa casestudier som undersegker hvordan
nettbrett pavirker vurderingspraksiser (s. 253). Helland og Bruner (2015) finner i sin studie at
lererne er motiverte for 4 ta i bruk ulike digitale verktey i arbeidet med vurdering for lering,
men at de imidlertid viser begrenset forstdelse for hvordan dette kan gjores. De konkluderer
med at det trengs mer forskning pé praksiser hvor laerere lykkes med nettopp dette (s. 4-5).
Larere trenger nemlig en rekke varierte og levende eksempler pa implementering som
praktiseres av kollegaer de kan identifisere seg med. Som Black og Wiliam (2010) sier:

«They need to see examples of what doing better means in practice» (s. 12).

Studenter og nyutdannede lerere, pé tvers av land, uttrykker en folelse av at deres
lererutdanning ikke har forberedt dem pé a bruke IKT i klasserommet (Rokenes og
Krumsvik, 2016; Sang et al., 2010, referert 1 Blikstad-Balas, 2020, s. 57). Selv om ferske
lerere ofte har mye erfaring med digitale apper og sosiale medier, er erfaringen med digital

teknologi knyttet til undervisning og leering begrenset (Sang et al., 2010; Valtonen et al.,



2011, referert i Blikstad-Balas, 2020, s. 57). Det er altsa ikke slik at unge, nyutdannede larere
automatisk forstdr hvordan de skal implementere den digitale teknologien som et verktey i

undervisningssammenheng (s. 57).

Nér det gjelder begynneroppleering, er dette ifelge Haug (2006) et uklart begrep (s. 6). Palm,
Becher og Michaelsen (2018) sier at man kan bruke begrepet om «alt barnet meter nér det
gjelder leringsmilje, aktiviteter og undervisning i alle skolens fag de forste skoleédrene,
spesielt pa forste og andre trinn» (s. 13). Tidsmessig dreier det seg om overgangen fra
barnehage til skole og de fire forste skoledrene. Studenter som velger begynneropplaring som
masterfag, skal ende opp med a bli eksperter i begynneropplering i lesing, skriving og
regning (s. 13). Ifelge Palm et al. (2018) er forskningen p& omradet fragmentert, og det er

derfor et behov for mer kunnskap om denne tidlige perioden i barnas utdanningslep (s. 14).

1.2 Problemstilling

Formalet med prosjektet er 4 underseke hvordan vurderingspraksisen i lese- og
skriveopplaeringen i begynneroppleringen foregar i digitale laeringsomgivelser. Jeg ensker &
se pa hvilke muligheter og utfordringer som finnes, og om nettbrett gir en sakalt merverdi i

arbeidet med underveisvurdering.

Oppgavens overordnede problemstilling er som felger:

Hvilket potensial har nettbrett nar det gjelder underveisvurdering i lese- og

skriveopplceringen for de yngste elevene?

For a operasjonalisere problemstillingen min, har jeg formulert folgende forskningsspersmal
jeg vil se nermere pé:
e Hvordan forstér leererne underveisvurdering for de yngste elevene?
e Hvordan involveres elevene i en digital vurderingspraksis?
e Hvordan gir leereren tilbakemeldinger pé elevenes lese- og skriveutvikling, samt
dokumenterer denne, ved bruk av nettbrett?

e Hvordan kan bruken av nettbrett endre leerernes vurderingspraksis?

10



1.3 Begrepsavklaring

Jeg har valgt & hovedsak bruke begrepet nettbrett nér jeg omtaler det digitale verktoyet som
studeres i denne undersegkelsen. Begrepene iPad og leeringsbrett vil likevel ogsa forekomme,
fordi det varierte hvilke begreper informantene benyttet seg av, i tillegg til at de ulike

begrepene dukket opp i aktuell teori og tidligere forskning.

I beskrivelsen av formalet med studien, har jeg brukt begrepet digitale lceringsomgivelser.
UiO (2020) og LINK — Senter for leering og utdanning, sier at det handler om at det digitale
stadig blir et viktigere element i l&ringsmiljeet, og at ny teknologi bidrar til & utvikle nye
maéter 4 undervise, samhandle og kommunisere pd. Disse omgivelsene vil vere i «kontinuerlig
endring som folge av samspillet mellom skiftende pedagogiske behov og teknologisk
utvikling». Selv om denne studien fokuserer pa bruken av nettbrett, vil for eksempel den

interaktive tavlen som digitalt verktey ogsé vere en del av den praksisen som undersegkes.

1.4 Oppgavens oppbygging

Denne oppgaven er delt inn i1 syv hoveddeler; innledning, tidligere forskning, teori, metode,
analyse og funn, drefting og avslutning. I pdfelgende kapittel vil jeg gjore rede for tidligere
forskning og relevante studier innenfor forskningsfeltene denne studien bererer, nemlig
underveisvurdering i lese- og skriveopplaring, og bruk av leringsteknologi i skolen. I kapittel
3 legger jeg fram teori-grunnlaget undersekelsen bygger pa, som er vurdering,
underveisvurdering i den forste lese- og skriveopplaringen, digitale verktoy og sosiokulturell
leeringsteori, med tilherende underoverskrifter. I det fjerde kapitlet presenterer jeg studiens
metodiske tilneerming, og begrunner alle valgene jeg har tatt i lopet av forskningsprosessen.
Undersokelsens validitet og reliabilitet, samt etiske overveielser, diskuteres ogsa. Kapittel 5
bestar av selve analysen, hvor funnene som kom frem gjennom analysearbeidet beskrives.
Hovedfunnene dreftes deretter i det sjette kapitlet, i lys av problemstillingen, tidligere
forskning og det teoretiske rammeverket for oppgaven. I siste kapittel oppsummerer jeg
dreftingen, kommer med en konkluderende kommentar og reflekterer over mulige forslag til

videre forskning innen temaet.
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2 Tidligere forskning

Denne studien kan plasseres i1 forhold til forskningsfeltene digitale verktoy og formativ
vurdering. I dette kapitlet vil jeg gjore rede for relevante studier som er blitt gjennomfort
innen disse forskningsfeltene, som kan vaere av betydning for mitt arbeid med a beskrive
hvilket potensial nettbrettet har nar det gjelder underveisvurdering i lese- og

skriveopplaeringen for de yngste elevene.

For a fa et innblikk i eksisterende forskning innen digital teknologi, var det nedvendig &
fokusere pa mer generelle studier om digitale verktey i skolen. Deretter inkluderer jeg studier
som i sterre grad tar for seg bruk av nettbrett og digitale vurderingspraksiser. Nar det gjelder
vurderingsfeltet, har jeg etter hvert snevret inn dette og tatt for meg sarlig underveisvurdering

i lese- og skriveopplearingen.

2.1 Relevante studier om underveisvurdering i lese- og skriveopplaeringen

Vurderingsforskning er et stort felt innen bade internasjonal og nordisk utdanningsforskning.
Antallet studier om vurdering i skolen er mange. Jeg trekker fram noen internasjonale studier
fra Sadler (1989), Assessment Reform Group (2002), Black, Harrison, Lee, Marshall og
Wiliam (2004), Shute (2008), Black og Wiliam (2009), Black og Wiliam (2010) i
teorikapitlet. Publikasjonen «Handbook of Assessment for Language Teachers» av Tsagari,
Vogt, Froehlich, Csépes, Fekete, Green, Hamp-Lyons, Sifakis og Kordia (2018) som tar for
seg alternative vurderingspraksiser er ogsé aktuell i min studie. Effektstudiene til Hattie og
Timperley (2007) og Kluger og DeNisi (1996) presenteres ogsé. Alle er sentrale akterer innen
vurderingsfeltet, og deres forskning viser at formativ vurdering eller vurdering for lering kan
ha positiv effekt pa elevenes motivasjon og deres utvikling av kompetanse. Likevel hevder
Kluger og DeNisi (1996) at s& mye som 1/3 av alle tilbakemeldinger som gis i

leeringssituasjoner har negativ effekt.

Bidrag fra norske forskere som Dysthe (2008), Hartberg, Dobson og Gran (2012),
Hopfenbeck (2014), Engh (2017) og Lauvas (2018) inkluderes ogsa i denne undersekelsen,
fordi vurderingspraksisen i stor grad vil vare knyttet til var skolestruktur. Ellers er alle
ressursene som omhandler underveisvurdering fra Utdanningsdirekoratet aktuelle. Det samme
gjelder Fagfornyelsen og de integrerte beskrivelsene av hva underveisvurdering i norskfaget

fra 1.-4.trinn innebarer.
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Nér det gjelder underveisvurdering i norskfaget, har Kvithyld og Aasen (2011) utviklet fem
teser om funksjonell respons pd elevtekster, og noen av disse vil vere aktuelle i denne
studien. For 4 finne relevant litteratur knyttet til underveisvurdering i lese- og
skriveopplaeringen for de yngste elevene, har jeg mattet benytte meg av mer generelle studier
om hvordan man tilrettelegger for lese- og skriveutvikling i begynneropplaringen. Dette
inkluderer naturligvis vurdering av barnets skriftspraksutvikling. Blant annet har Johansen og
Bjerke (2020) publisert ei bok om hvordan man kan drive en helhetlig skriveopplering i
forste klasse. Videre er Korsgaard, Hannibal og Vitger (2011) og Hagtvet, Rygg og Skulstad
(2014) opptatt av hvordan barnets oppdagende skriving, og samtaler om disse tidlige
skriveforsekene, kan gi lereren et detaljert innblikk i barnets skriftspraklige forstaelser.
Traavik (2014) viser hvordan man kan bruke elevtekstanalyse som vurderings- og

kartleggingsverktoy.

Michaelsen (2018) sin studie handler om dynamisk kartlegging av leseutvikling de forste
skoledrene. Studien ble gjennomfort pa en barneskole som gjennom to ar prevde ut Lundberg
og Herrlin, 2008) sitt dynamiske kartleggingsverktoy God leseutvikling — Kartlegging og
ovelser pa 1.-3-trinn. Dynamisk kartlegging innebzrer & folge leseutviklingen over tid, gi
eleven stotte pa ulike nivaer, slik at elevens potensial synliggjeres (s. 146). Funnene indikerer
at leererne opplever verktoyet som nyttig (s. 157). Dersom lareren innehar grundig kunnskap
om leseutvikling, og arbeider systematisk for & skaffe seg en oversikt over hvor hver enkelt
elev befinner seg i sin leseutvikling, vil man ha grunnlag for 4 tilpasse arbeidsmaéter og

undervisning deretter (s. 159).

2.2 Relevante studier om bruk av nettbrett i skolen

For a fa et innblikk i forskningsfeltet pa digitale verktey i skolen, har jeg blant annet benyttet
meg av Rambell-rapporten Evaluering av digital skolehverdag del II pa oppdrag fra Berum
kommune. Denne viser at det skjer en positiv endring i leerernes pedagogiske praksis, og at
nettbrettet brukes i undervisning pa en mer hensiktsmessig méate enn tidligere, men at dette er
en modningsprosess (Berrum, Gulbrandsen, Elgaard og Krumsvik, 2018). Ogsa i Digital
leering i Askerskolen — Sluttrapport fra folgeforskningsprosjekt konkluderes det med at det
eksisterer et uforlest og uutnyttet potensial knyttet til digitale leeringsressurser (Teomte,

Wollscheid, Bugge og Vennered-Diesen, 2019). Videre har jeg tatt for meg Monitor 2019 —
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En deskriptiv kartlegging av digital tilstand i norske skoler og barnehager. Her inngér
beskrivelser av bade infrastruktur og utstyr, digital praksis, og digital kompetanse (Fjortoft,
Thun og Buvik, 2019). Jeg har ogsé sett pa Utdanningsdirektoratet (2015) sin veileder knyttet
til hensiktsmessig bruk av IKT i klasserommet, Digitaliseringsstrategi for grunnoppleeringen
2017- 2021 (Kunnskapsdepartementet, 2017) og Utdanningsdirektoratet (2020) sin Rambgll-
rapport Eksempler pa god praksis i pedagogisk bruk av IKT i skolen. Alle disse

publikasjonene inkluderer i ulik grad vurdering gjennom digitale verktoy.

Rambell-rapporten Erfaringer fra skoler som opplever d ha lykkes med bruk av nettbrett eller
pc i sin grunnleggende lese- og skriveoppleering viser at lererne opplever & fi en mer
vurderingsorientert undervisningspraksis, og at det er blitt mer fokus pa mal og kriterier for
maloppnaelse. Deltakerne mener at de er blitt dyktigere pé a folge opp prinsippene for god
vurdering for lering (VFL) og underveisvurdering, fordi de vurderer og veileder i storre grad,
i tillegg til at elevene hyppigere vurderer seg selv og medelever. Det kommer ogsé frem at
undervisningen blir mer elev- og aktivitetssentrert, noe som frigjer tid til mer individuell
oppfelging og dialoger om elevenes laringsprosess (Berrum, Halmrast, Helle og Lenvik,
2016, s. 24-25). Bade denne rapporten, og de overnevnte, inneholder imidlertid fa inngaende

beskrivelser av hAvordan denne underveisvurderingen foregéar gjennom digitale verktay.

Kongsgarden og Krumsvik (2016) undersegker i sin casestudie hvilken rolle nettbrettet spiller i
elevenes leringsprosesser, og 1 hvilken grad elevene blir involvert i denne prosessen.
Forskerne mener at teknologien enda ikke utnyttes i stor nok grad, men at serlig

barneskoleelever har gode erfaringer med bruk av nettbrett i vurderingspraksiser.

En annen relativt fersk studie fra norsk kontekst (Krumsvik, Berrum og Jones, 2018)
underseker om elevenes leringsutbytte har ekt etter implementering av nettbrettet i
Barumsskolen. Blant annet er resultatene fra de nasjonale kartleggingsprovene i lesing for 1.-
3.trinn pa pilotskolene sammenlignet med de andre skolene i kommunen, og det viser seg at
innforingen ikke har hatt noen signifikant innvirkning pa elevenes lering pa dette omradet.
Funnene baseres bare pa de forste ni manedene av den digitale implementeringen, og en andre

kohortforskning vil vaere nedvendig (s. 152—-153).

Genlott og Gronlund (2016) papeker at det er behov for & utvikle mer effektive metoder som

kombinerer IKT med nekkelfaktorer knyttet til leering. Studien maler effekten av ‘Write to
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Learn’ (WTL)-metoden. Denne innebarer at forsteklassinger tar i bruk digitale verktey i en
skriveprosess som ogsé inkluderer samarbeid og formative tilbakemeldinger i sanntid.
Funnene indikerer at de beste resultatene forekommer nar bruken av verkteyene integreres i

pedagogikken.

Helland og Burner (2015) trekker i artikkelen «Digitale verktey — en hjelp i formativ
vurdering» fram de viktigste funnene fra ei masteroppgave av Helland (2014) hvor
sammenhengen mellom digital kompetanse og vurdering for lering ble undersekt. Funnene
viser at lererne hadde begrenset innsikt i hvordan digitale verktoy kan utnyttes, og hvilke
muligheter disse har som medierende artefakt, i arbeidet med vurdering. Selv om
informantene var opptatt av egen- og hverandrevurdering, i tillegg til elevenes egne
refleksjoner, ble det heller ikke funnet noen eksempler pé at de digitale verktayene ble brukt i
disse vurderingsaktivitetene. En av konklusjonene er ogsé at det ville veart interessant a
undersegke hvordan interaktive tavler kan brukes i formative og kollektive vurderingsprosesser

der elevenes vurderingskompetanse blir stimulert.

Aslam (2018) undersekte i sin masteravhandling hvordan digital tekstrespons blir gitt
gjennom Showbie-applikasjonen pa nettbrett pa ungdomstrinnet (10.trinn). Béde elevintervju,
elevtekstanalyse og klasseromsobservasjon ble brukt som metode. Studien er opptatt av hva
som kjennetegner denne typen tekstrespons, hvordan elevene nyttiggjer seg av den 1
revideringsfasen, og hvordan elevene opplever dette. Funnene kan ikke generaliseres, men
viser at mye av larernes tilbakemeldingspraksis ikke har endret seg, fordi den digitale
tekstresponsen i stor grad ligner pd analog og tradisjonell vurdering. Likevel framkommer det
at Showbie innehar funksjoner som i noen tilfeller kan bidra til 4 forbedre leerernes
tilbakemeldingspraksis. Her trekkes muligheten til & gi og lagre lydkommentarer fram, noe

som ogsa ser ut til 4 virke motiverende pa elevene.

Implementeringen av ny teknologi i skolen, som nettbrettet, krever ogsé et nytt didaktisk
design. Jahnke og Kumar (2014) og Jahnke, Bergstrom, Marell-Olsson, Héll og Kumar (2017)
utviklet derfor en modell for digitalt didaktisk design som integrerer pedagogisk teknologi og
pedagogiske applikasjoner (s. 82). Modellen tar utgangspunkt i at digital leeringsteknologi kan
ha et potensial som kan gi en merverdi i laeringsprosessen og arbeidet med vurdering som ikke
ville blitt realisert uten verktoyene. Nettbrettet plasseres i midten av modellen, og skal

fremme de andre dimensjonene, som er leeringsmal, leeringsaktiviteter, sosiale relasjoner og
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prosessbasert vurdering. Sistnevnte innebarer bade egen-, kamerat, - og leererbaserte
tilbakemeldinger. Ett av punktene vektlegger at det ber vaere muligheter for formativ
vurdering underveis 1 leeringsprosessen, noe som ogsa inkluderer elevenes egne refleksjoner

(Sandvik, 2018, s. 99).

I sin kasusstudie «1:1 iPad i den ferste lese- og skriveopplaringen?» undersegker Sandvik
(2018) hvordan iPaden brukes i den forste lese- og skriveopplaeringen. Hun diskuterer digitale
praksiser pa 1.trinn i lys av bade tradisjonell didaktikk og et digitalt didaktisk design. Ett av
funnene som er relevante for denne studien, er at formativ vurdering ved hjelp av iPad, og i
dette tilfellet Showbie-appen, bidrar til 4 effektivisere og systematisere arbeidet med a fa
oversikt over elevenes leseferdigheter som eksempel. Via Showbie kan elevene nemlig levere
inn tekster, bdde muntlige og skriftlige, og lereren kan gi direkte tilbakemeldinger til elevene
(s. 109). Likevel mener Sandvik (2018) at modellen er utviklet for eldre elever, og at de
yngste elevene som enda ikke mestrer skrive- og leseprosesser ma tas i betraktning. Det er

altsé behov for & utforme et digitalt didaktisk design ogsé for skolestarteren (s. 111).

Stover, Yearta og Harris (2016) sin studie beskriver hvordan digital bokklubb-blogging kan
integreres i en formativ vurderingspraksis. Bloggsiden KidBlog gav elevene muligheten til &
poste egne tanker om tekster de hadde lest, og kommunisere om disse, nér som helst og hvor
som helst. Teknologien serget ogsa for at lereren hadde tilgang til elevenes samtaler uten a
matte veere tilstede for & lytte i gyeblikket. Lareren analyserte innleggene, og brukte
kommentarfunksjonen for & fremme dypere forstaelse hos barnet gjennom 4 stille spersmaél
eller tenke hoyt sammen med eleven. Stillasbygging og veiledning bidro til 4 imgtekomme de
individuelle behovene til hver enkelt elev. Blogginnleggene fungerte som et ‘utstillingsvindu’
for elevenes tenkning, og gav dermed laereren verdifull informasjon om enkeltelevenes styrker
og svakheter. I tillegg ble konkrete tekstbevis knyttet til elevenes lering lagret, slik at leereren
kunne folge utviklingen over tid og justere undervisningen deretter. Elevene leste ogsé

tidligere blogginnlegg, og reflekterte over egen laering og utvikling.

Mange av lererne som opplever a ha lyktes med & bruke digitale verktoy i
begynneropplaringen har benyttet seg av metoden «A skrive seg til lesing med talende
tastatur» (STL+) 1 norskfaget. Det varierte imidlertid i hvilken grad de fulgte tilnrmingen til
punkt og prikke eller om de brukte arbeidsmetoden mer fleksibelt (Senter for IKT i
utdanningen, 2016, s. 17). Myran (2020) papeker at det er gjort lite forskning pa metoden, og
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er kritisk til den rollen det formelle spraksynet og vektleggingen av korrekthet har fatt ved
innfering av talesyntese. Hun mener at barnets muligheter til selv & fa oppdage spréket
begrenses, og at den utforskende og lekende tiln@rmingen til spraket forsvinner nar man er sa

opptatt av rettskriving hos de yngste elevene (s. 70).

Engblom, Andersson og Akerlund (2020) studerer hvilke endringer forste- og tredjeklassinger
gjor i tekstene sine nar de skriver digitalt. Funnene indikerer at en sékalt ‘correctness norm’

prioriteres over andre normer i arbeidet med den digitale skrivingen, fordi understrekingen av
ord i noen tilfeller forte til at ord ble slettet eller at tegnsettingen gikk fra riktig til feil, og den

semantiske dybden i tekstene ble redusert.

For a oppsummere, har jeg i dette kapitlet presenterte tidligere forskning og ulike studier som
er relevante for min problemstilling, fordi det kan trekkes paralleller og avdekkes forskjeller
mellom funnene. Likheter kan styrke denne studiens troverdighet, samtidig som nye og
interessante funn kan vaere grunnlag for videre utforsking. I den eksisterende faglitteraturen er
det f studier pa digital underveisvurdering i begynneropplaringen, og hvordan nettbrett
pavirker vurderingspraksiser. Denne studien er derfor ment & bidra til 4 belyse dette feltet.
Forhapentligvis kan problemstillingen min peke utover tidligere forskning og fere frem til ny
kunnskap som representerer et relevant bidrag til den foreliggende forskningen pd omradet.

Malet er at studien kan kaste lys over det som kan bli «den nye vurderingspraksisen».
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3 Teori

3.1 Vurdering

Vurdering har stor innvirkning pé elevenes lering, og en god vurderingspraksis vil fremme
motivasjon og leringslyst, samt bidra til 4 ke elevenes kompetanse (Utdanningsdirektoratet;
Black og Wiliam, 2010; Hattie og Timperley, 2007). Det er vanlig a skille mellom formativ
og summativ vurdering. Forholdet mellom disse handler om formdlet med vurderingen, og
ikke metodebruken (Lauvas, 2018, s. 65). Distinksjonene handler altsé ikke om ulike former

for vurdering, men intensjonen bak vurderingen (Dysthe, 2008, s. 17).

Summativ vurdering, eller vurdering av leering, skal vise hvilken kompetanse eleven har pa et
gitt tidspunkt (Hopfenbeck, 2014, s. 163—164). Den foregar alltid i etterkant av en
leringssekvens, og innebarer «& sette en verdi pé en prestasjon, et produkt eller en egenskap»
(Lauvas, 2018, s. 25-26). Slike vurderinger skal ofte tjene formélene ansvarlighet, rangering
eller sertifisering av kompetanse (Black, Harrison, Lee, Marshall og Wiliam, 2004, s. 10).
Slike vurderinger er i hovedsak passive, og har normalt ikke umiddelbar virkning pa lering
(Sadler, 1989, s. 120). Formativ vurdering, eller vurdering for leering, dreier seg pé sin side
om en intervensjon i leringsprosessen med forbedring, utvikling og lering som hensikt
(Lauvés, 2018, s. 65). Det har de siste tiarene veart gkt fokus pé alternative
vurderingspraksiser som motvekt til mer tradisjonelle testregimer (Tsagari, Vogt, Froehlich,
Csépes, Fekete, Green, Hamp-Lyons, Sifakis og Kordia, 2018, s. 148). Vurderingskulturen

har blitt mer laeringsorientert.

Det er ogsa viktig 4 papeke at «vurdering for lering» ikke nadvendigvis er en absolutt
motsetning til «vurdering av lering». Ogsé i en vurderingspraksis som legger hovedvekten pa
a stimulere eleven til videre leering, er man avhengig av 4 vite noe om «hva elevene kan eller
mestrer for at vi skal forstd deres naveerende leeringsbehov» (Engh, 2017, s. 57). Black et al.
(2004) sier at utfordringen er & skape et mer positivt forhold mellom disse to
vurderingsformene (s. 15). Wiliam (2011) viser til Bennet (2009) som mener at det a likestille
formativ vurdering med vurdering for leering og summativ vurdering med vurdering for
lering er en forenkling, og gjor oss oppmerksom pé at vurdering som primert er designet for

a tjene en formativ funksjon ogsa kan fungere summativt, og motsatt (s. 10).
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Det er ogsa vanlig 4 skille mellom statisk og dynamisk kartlegging. Statiske kartlegginger er
standardiserte, statiske og normerte prover. Et eksempel er lesekartleggingspravene som
gjennomfores pa 1.,2., og 3.trinn. hvert ar. Elevene far ingen hjelp underveis, og resultatene
gir en indikasjon pé hva eleven mestrer pé et gitt tidspunkt. Det er altsa elevens ndvarende
utviklingsniva som vurderes (Michaelsen, 2018, s. 144). Dynamisk kartlegging handler
derimot om & vurdere elevens potensial, fordi den viser hva eleven mestrer alene og med noe
stotte. Dette bygger pé et sosiokulturelt leerings- og elevsyn som innebarer at barn laerer best i
samhandling med sarlig mer kompetente andre. Dynamisk kartlegging gir lereren
informasjon om elevenes tenkning og strategier, slik at undervisningen kan tilpasses

enkelteleven (ibid., s. 146).

Nér det gjelder skriving, har det vaert vanlig & snakke om enten produktorientert eller
prosessorientert skriving. Frem til slutten av 80-tallet var skriveopplaeringen i skolen sveert
produktorientert, og vurderingen kom ikke for skriveproduktet var ferdigstilt. Etterhvert fikk
imidlertid den prosessorienterte skrivepedagogikken storre plass i skolen, og fokuset ble
flyttet over pé selve prosessen, de ulike skrivefasene og underveisvurdering. Selv om begrepet
har forsvunnet litt, virker leerere i dagens skole likevel & vere opptatt av skriveprosessen og
ulike aktiviteter hvor elevene far hjelp til bade planlegging, skriving og revidering (Blikstad-
Balas, Roe & Klette, 2018). Hultin og Westman (2013) sier at de endrende skrivevilkarene
grunnet digitaliseringen har gjort at forestillingen om hva det betyr & vare forfatter er blitt

mer prosessorientert (s. 1102).

3.2 Formativ vurdering / Vurdering for leering / underveisvurdering

Lauvas (2018) kaller den formative vurderingen for «vidundermedisinen» i skolen (s. 47).
Black og Wiliam (2010) sier folgende om nér vurdering er formativ: «[...] all those activities
undertaken by teachers — and by their students in assessing themselves — that provide
information to be used as feedback to modify teaching and learning activities. Such
assessment becomes formative assessment when the evidence is actually used to adapt the
teaching to meet student needsy (s. 2). Definisjonen fremhever den faktiske bruken av
informasjonen som samles inn, og det er forst nar denne forer til endringer og justeringer av
undervisnings- og leringsaktivitetene for & mete elevenes leringsbehov, at vurderingen kan

sies & veere formativ. Videre sier Black og Wiliam (2009) at de avgjerelsene som tas pa
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bakgrunn av de innsamlede bevisene om elevprestasjoner, sannsynligvis vil vaere bedre
fundert enn de avgjerelsene som ville veert tatt uten disse (s. 9). Dysthe (2008) konkluderer
derfor med at utfordringen handler om «& innfere strategiar og reiskapar som gir lerar og
elevar god informasjon, og & bruke dei konstruktivt slik at informasjonen faktisk kan fungere

‘formativt’ for eleven» (s. 17).

Formativ vurdering bestir av fem nekkelstrategier eller grunnpilarer, hevder Black og Wiliam
(2009). Disse er 4 klargjore og dele leringsintensjoner eller leeringsmal og vurderingskriterier,
a tilrettelegge for effektive diskusjoner i klasserommet og andre leringsoppgaver hvor
elevenes forstéelse synliggjores, & gi tilbakemeldinger som beveger eleven fremover i sin
leering, & hjelpe elevene til a4 vaere leringsressurser for hverandre, og & stette elevene i 4 ta

ansvar for egen lering og utvikling (s. 8).

Forskergruppen Assessment Reform Group (2002) definerer vurdering for lering som «the
process of seeking and interpreting evidence for use by learners and their teachers to decide
where the learners are in their learning, where they need to go and how to best get there» (s.
2). Hopfenbeck (2014) oversatte dette til norsk: «(...) vurdering for leering handler om & samle
bevis (evidens) som kan brukes av elever og lerere for & dokumentere hvor elevene er i
leeringsprosessen og slik kunne vite hva som skal til for & komme seg dit man ensker i

leringsprosessen» (s. 120).

3.2.1 Underveisvurdering i Fagfornyelsen

Ifolge Engh (2017) kan begrepet «underveisvurderingy forstés relativt synonymt med
«vurdering for lering», og beskriver en formativ vurderingspraksis (s. 44-47). 1
vurderingsforskriften §3-3 star det at «Formalet med vurdering i fag er a fremje laring og
bidra til leerelyst undervegs, og a gi informasjon om kompetanse undervegs og ved
avslutninga av opplaringa i faget» (Oppleringslova, 2020). Pa de lave alderstrinnene skal det
altsé kun vere fokus pé formativ vurdering og underveisvurdering. Underveisvurderingen
skal vaere et verktay og et grunnlag for a tilpasse opplaringen, fremme og stotte lering, og
bidra til & eke kompetansen hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Den foregar i lopet
av leringsprosessen, mens man lerer (Hopfenbeck, 2014, s. 54). En slik vurderingsaktivitet

skal integreres i leererens undervisning og elevens leringsarbeid (Engh, 2017, s. 60).
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Som nevnt innledningsvis, er prinsippene for underveisvurdering tydeliggjort i Fagfornyelsen.
Kompetansemaélene inneholder nemlig integrerte beskrivelser av underveisvurdering i alle
fag. Utdanningsdirektoratet har ogsé utviklet en sékalt kompetansepakke for innfering av nytt
lereplanverk. Modul 2.4 Vurdering gér nermere inn pa hva som ligger i termen
underveisvurdering i fag. Underveisvurdering ber vare et startpunkt for videre laering, og kan
deles inn i tre faser som repeteres kontinuerlig. Disse er a folge med og fange opp
kompetanse, & kommunisere om progresjon og a planlegge videre lering. Fasene vil ofte gli
over i hverandre (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Sandvik (2019) sier at lereres
vurderingskompetanse er helt sentral for & kunne omsette intensjonene som ligger i

Fagfornyelsen, til pedagogisk og leringsfremmende praksis.

3.2.2 Feedback

Feedback er en nekkelfaktor i en formativ vurderingspraksis (Sadler, 1989, s. 120). Det er
ogsé en av de elementene som har sterst innflytelse pé lering (Hattie og Timperley, 2007, s.
104). Det er ogsa verdt & nevne at noen forskere, blant annet Kluger og DeNisi (1996), hevder
at s mye som 1/3 av tilbakemeldingene som gis i leringssituasjoner har negativ effekt. I
tillegg referer Engh (2017) til Stobart (2008) som viser til forskning som peker pa at lereres
respons nesten like ofte hemmer lering som den bidrar til 4 fremme dem (s. 106). Dette viser
hvor viktig det er & ha innsikt i hvilke tilbakemeldingspraksiser som faktisk virker positivt pa

elevenes lering.

Shute (2008) bruker termen formativ feedback og definerer dette som «information
communicated to the learner that is intended to modify his or her thinking or behaviour for the
purpose of improving learning» (s. 153). Intensjonen bak formative feedback er altsa at den
skal bidra til 4 endre elevens tenkning eller atferd for & forbedre leeringen. Rampsarad (1983)
definerer feedback som «information about the gap between the actual level and the reference
level of a system parameter which is used to alter the gap in some way» (s. 4). Sadler (1888)
peker pé et viktig aspekt ved denne definisjonen, nemlig at informasjonen kun blir sett pd som
feedback nér den faktisk brukes til & endre dette gapet mellom ndvaerende og potensielt
utviklingsniva. Eleven ma ogsé ha en forstaelse av det laeringsmaélet eller kompetansenivaet
som skal nés, kunne sammenligne sitt aktuelle utviklingsniva med disse standardene, og delta
1 aktiviteter som bidrar til & redusere dette gapet, for at vurderingen skal vaere formativ (s.

121).
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Hattie og Timperley (2007) har utformet tre sentrale spersmaél stilt av lereren eller eleven,
som ma besvares dersom tilbakemeldingen skal vare effektiv. Spersmalene er «Where am 1
going? [...] How am I going? [...] and Where to next?» (s. 86). Lareren mé hjelpe eleven med
a identifisere disse gapene, noe som kan bidra til a redusere avstanden mellom navearende
forstaelse og den forstdelsen man har som mal & oppna (s. 102). Stikkordene feed up, feedback
og feed forward knyttes ofte til de overnevnte spersmaélene, og alle fungerer i et samspill (s.

86).

Effektive tilbakemeldinger inneberer ofte umiddelbar respons, diskusjoner omkring feil, og
nyttige forslag som eleven er i stand til 4 bade forstd og gjennomfore (Tsagari et al., 2018, s.
129). Tilbakemeldingene som innebzrer slik umiddelbar respons, vil ga inn under det Dysthe
(2008) kaller for vurdering i det korte tidsspennet. Dette innebarer den leringen og
vurderingen som foregér kontinuerlig i klasserommet, time for time og dag for dag, for & sikre
seg at elevene henger med. Det mellomlange tidsspennet strekker seg over en
undervisningsbolk eller et prosjektarbeid for eksempel, slik at man kan gjere justeringer
underveis og involvere elevene i vurderingsarbeidet. Det lange tidsspennet gér over en
periode fra et halvar til ett r, hvor forméilet er & folge elevenes utvikling over tid. Dette gjor

at man kan ta grep dersom man oppdager at dette er nadvendig (s. 18).

Videre er Hartberg, Dobson og Gran (2012) opptatt av det eksistensielle forholdet mellom
mennesker som en forutsetning og et grunnlag for spréklig feedback. Gjennom kroppen,
blikket eller en stemning, uttrykkes ofte et anerkjennende eller underkjennende sosialt forhold
(s. 21-23). Ogsé Tsagari et al. (2018) sier at laereren ma ta hensyn til stemmebruk, tempo og
kroppssprak i hans eller hennes kommunikasjon med eleven for at tilbakemeldingene skal

oppleves tydelig stottende (s. 133).

3.2.3 Elevdeltakelse gjennom egenvurdering og hverandrevurdering

En forutsetning for & fa til en leringsfremmende vurderingspraksis, er & involvere elevene i
underveisvurderingen. Det er nemlig eleven som er hovedakteren i vurderingsarbeidet
(Utdanningsdirektoratet, 2020a; Utdanningsdirektoratet, 2020c). Elevdeltakelse i
underveisvurderingen er ogsa en juridisk rettighet elevene har (Engh, 2017, s. 75). Elevene
ma fa muligheten til & delta i vurderingspraksisen gjennom & velge egne laeringsmal, diskutere

kjennetegn pa maloppnaelse, og bidra med bade hverandrevurdering og egenvurdering (s. 64).
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Hartberg et al. (2012) viser til Hattie (2009) som i sin forskning faktisk finner at de aller mest
effektive undervisningstiltakene er knyttet til elevmedvirkning, og laererens evne til & kunne
samarbeide med elevene, legge til rette for at elevene far vurdere seg selv, og & fremme
elevenes kommunikasjonsferdigheter (s. 54). Malet er altsa involvering av elever i

leringsprosessen (Tsagari et al., 2018, s. 161).

Selve filosofien bak Assessment Reform Group sitt arbeid med vurdering, dreier seg om a gi
elevene muligheten til & utvikle seg til & bli selvstendige og autonome, gjennom & la elevene
ha en aktiv rolle i egen lering (Hopfenbeck, 2014, s. 87). Dette er i trdd med Fagfornyelsen,
som vektlegger at elevene skal reflektere over egen laring og vurdere seg selv, og pa denne
maten vare aktive deltakere 1 egne leringsprosesser, inkludert vurderingsarbeidet. De skal
med andre ord «laere seg a leere» (Sandvik, 2019). Dette handler om & styrke elevenes
metakognisjon, altsd forstaelse av egen tenkning rundt egen leering (Hopfenbeck, 2014,
s.124). Nar elever far et metaperspektiv pa egne laerings- og utviklingsprosesser, vil
forstéelsen av kunnskapen bli dypere og kvaliteten pa prosessene gke (Hartberg et al., 2012, s.
51-52). Involveringen i eget leringsarbeid bidrar til & dekke behovet for autonomi, noe som

igjen gir forutsetninger for 4 velge effektive leringsstrategier (s. 62).

Et annet argument for & integrere egen- og hverandrevurdering, og et trygt leeringsmiljo der
elevene kan fungere som viktige leringsressurser for hverandre, er at lererens daglige
vurderinger av elevenes méloppnéelse ikke er mulig & folge opp for mer enn en hindfull
elever (Engh, 2017; Hartberg et al., 2012; Hopfenbeck, 2014). I tillegg til & vere et praktisk
virkemiddel for & gke effektiviteten i vurderingsarbeidet, har denne formen for vurdering flere
viktige fordeler ssmmenlignet med laerervurderinger. Black et al. (2004) sier at elever ofte har
lettere for & akseptere og forstd kritikk nér det kommer fra en medelev, fordi
referanserammene er likere mellom jevnaldrende. At kommunikasjonen foregér pé et sprak
elevene bruker naturlig, er ogsa verdifullt, og virker positivt pa leringsutbyttet (s. 14). Et
annet positivt aspekt ved hverandrevurdering, er at elevene far innblikk i et hav av varierte
losninger, som ogsa kan vare mangelfulle, slik at deres eget repertoar av strategier utvides

(Sadler, 1989, s. 140).

Béde egenvurdering og hverandrevurdering ber integreres i undervisningen sé tidlig som
mulig, og pa et niva som gjor at elevene evner & utfore det. Alle elever, ogsa fersteklassinger,

kan bidra i vurderingsprosessene og gi medelever konstruktive tilbakemeldinger (Engh, 2017,
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Hartberg et al., 2012). Barn deltar kontinuerlig i vurderingsaktiviteter, bade pé fritiden og i
skolesammenheng. Dersom de blir bedt om det, kan de ofte gi rudimentare, men fornuftige
vurderinger (Sadler, 1989, s. 141). Det er viktig a papeke at elever bare kan vurdere seg selv
ndr de har et tydelig bilde pa hva leringsmalene og vurderingskriteriene innebarer (Black og
Wiliam, 2010, s. 7). Det er ogsa en nadvendig forutsetning at leereren gir elevene autentiske
vurderingserfaringer, slik at deres vurderingskompetanse og sékalte «self-monitoring»

utvikles (Sadler, 1989, s. 142—-143).

3.2.4 Tilpasset oppleering

Ifolge vurderingsforskriften § 3—10 skal underveisvurdering brukes til & tilpasse opplaringa
(Opplaringslova, 2020). Dette prinsippet er nart knyttet til vurdering, fordi begge forholdene
dreier seg om «et behov for & etablere en forstielse av hva som skal lares, bevissthet rundt

bruken av leringsstrategier, og okt leringsutbytte» (Engh, 2017, s. 161).

Vurdering er én av mange maéter a tilpasse opplaringen pa, for a sikre at alle elever,
uavhengig av deres forutsetninger, har like muligheter til lring og utvikling. Lerere skal ha
ambisigse, men realistiske forventninger til alle elever, fordi dette pavirker bidde motivasjon

og tro pa egen mestring (Kunnskapsdepartementet, 2017b).

3.3 Underveisvurdering i den forste lese- og skriveopplaringen

A lzre barn 4 lese og skrive er utvilsomt en av skolens aller viktigste oppgaver. I et moderne
samfunn er det nemlig avgjerende & mestre skriftspraket for & lykkes (Johansen og Bjerke,
2020, s. 10-11). Spesielt i begynneropplaringen er det viktig & legge til rette for optimal lese-
og skriveutvikling, og vi trenger sarlig kunnskap om barnets potensiale, noe vi far gjennom

systematisk vurdering (Reikeras og Engen, 2014, s. 290).

Lese- og skriveutvikling er parallelle prosesser som pavirker hverandre, fordi barnet utforsker
skriftspraket gjennom béde tidlig skriving og lesing samtidig (Michaelsen, 2018). Laerere mé
ha kjennskap til de ulike utviklingstrinnene i skriftsprakstilegnelsen, for & kunne gi hvert
enkelt barn tilpasset veiledning. Denne kunnskapen vil gi leereren verktey for & observere og
vurdere, samt begreper for 4 beskrive barnets utvikling (Korsgaard, Hannibal og Vitger, 2011,

s. 49). Likevel mener Marie Clay, en av pionerene innenfor literacy-forskning, at leereren ber
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unngi & ha forventninger om en bestemt progresjon, men heller observere barnet mer apent og

oppmerksomt, og gi tilpasset stotte (Korsgaard et al., 2011, s. 24).

Kompetansemalene i norsk etter bade 2. og 4. arstrinn inneholder integrerte beskrivelser av
underveisvurdering i faget som skal bidra til & fremme laring, samt til & utvikle kompetanse i
norskfaget. P4 1. og 2. trinn stér det blant annet at elevene viser og utvikler kompetanse i
norsk «nar de utforsker og bruker spréket i lek og samhandling og til & bearbeide
tekstopplevelser» og «nar de trekker bokstavlyder sammen til ord under lesing og skrivingy.
Videre fremheves det at «lareren skal legge til rette for elevmedvirkning og stimulere til
lerelyst ved 4 la elevene vere i bevegelse, leke, undre seg og bruke sansene sine» og «for at
elevene utvikler muntlig og skriftlig sprak ved a preve seg fram og vare kreativey». Lareren
skal ogsa vere i1 dialog med elevene om deres utvikling i norsk, og gi dem muligheten til selv

a sette ord pa denne (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Vi kan folge barns skriftspraklige utvikling pa mange og varierte méter, med forskjellige
hjelpemidler (Reikerds og Engen, 2014, s. 274-275). Elevtekster er en materialisering av
skriveutviklingsnivaet til elevene, og lesingen av disse gir derfor lereren tilgang til deres
narmeste utviklingssone (Igland, 2009, referert i Kvithyld og Aasen, 2011, s. 12). De tidlige
skriveforsgkene i sméskolen rommer altsd dokumentasjon av forlgpet der barnet tilegner seg
skriftspraket, fordi leereren fir et detaljert innblikk i barnets skriftspréklige forstielser,
strategier og hypoteser (Korsgaard et al., 2011, s. 73). Johansen og Bjerke (2020) understreker
at det ikke handler om & finne og papeke mangler ved elevtekstene forsteklassinger skriver,
men heller om & oppdage hva barnet mestrer, samt hva det ma ove enda mer pé (s. 47). Pé de
laveste trinnene er det elevenes utvikling av lese- og skriveglede som ber prioriteres. Fokus
og tilbakemeldinger pa rettskriving kan komme etter hvert som den enkelte eleven er moden

for det (Traavik, 2014b, s. 104).

I tillegg til & analysere elevtekster, bar lareren observere barnets oppdagende skriveprosess,
og samtale med barnet om det som skrives (Hagtvet, Rygg og Skulstad, 2014, s. 25). Ulike
didaktiske strategier kan tas i bruk i disse situasjonene, som & be barna om & lese det de har
skrevet, be dem tenke hoyt rundt egen lesing og skriving, og selv gi hint eller stille undrende
spersmal (Hagtvet, 2004, s. 331-332). Dette pedagogiske «vinduet» vil synliggjore barnets
behov for stette, slik at leereren kan gi tilpasset veiledning til det enkelte barnet (Hagtvet et

al., 2014, s. 29). En slik dialog serger ogsa for at leereren far en bredere innsikt i elevens
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skriveutviklingsniva, fordi skriving er en sveert sammensatt kompetanse (Kvithyld og Aasen,
2011, s. 12). For & kunne vurdere endringer over tid, og om barnet responderer pa den stetten
som gis, er det nedvendig med en systematisk og regelmessig observasjon av barnets
utvikling (Hagtvet, 2004, s. 343). A folge med pé utviklingen i elevtekstene over tid, vil gi et
unikt utgangspunkt for & samtale med bade elever og foreldre om den enkeltes

skriftspraksutvikling (Traavik, 2014a, s. 262).

Portefoljer, eller mapper, er et eksempel pa et vurderingsverktoy som gjenspeiler
leeringsprosessen og barnets utvikling over tid (Gipps, 1999, s. 377). Mapper kan inneholde
bade elevtekster, lesejournaler, lydopptak og videoer. Disse skal helst vere valgt av bade
eleven selv og lereren. Tilbakemeldinger som gis ber ogsé inkluderes. Verktayet gir
muligheter for egenvurdering gjennom kritiske tankeprosesser, samtidig som det legges til
rette for samarbeidsprosesser med jevnaldrende (Tsagari et al., 2018, s. 166—-167). Gjennom &
respondere pa medelevers tekster, og reflektere over egen skriving, vil elevene utvikle evnen
til & overvake sin egen lerings- og skriveutviklingsprosess (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 12).
Mer kompetente jevnaldrende vet ogsa gjerne hvor skoen trykker, fordi de nettopp har hatt
den pé, og kan derfor vaere uvurderlige pedagogiske ressurser (Hagtvet, 2004, s. 332). Tsagari
et al. (2018) bruker begrepet conferencing om nar lereren og eleven samtaler om for
eksempel elevtekster samlet i en sakalt mappe eller portefoelje. En slik samtale kan gi laereren
innsikt i barnets leringsprosess og motivasjon, samt synliggjere utfordringer barnet matte ha
som lereren kanskje ikke har forstatt at eksisterer. I tillegg inkluderes elevenes lytte- og
taleferdigheter (s. 135). Mappevurdering inkluderer altsa flere laeringsaspekter, og muliggjor
dermed en mer helhetlig tilnerming til sprakvurdering. Ikke minst er det en svert elevsentrert
metode, noe som vil forsterke barnets opplevelse av autonomi og motivasjon. I tillegg har den
en annen positiv funksjon, nemlig at den kan fungere som et kommunikasjonsverktoy med

foreldre (Tsagari et al., 2018, s. 166-167).

En av faktorene som avgjer om tilbakemeldinger virker leringsfremmende eller ikke, handler
om timing. «Tilbakemeldinger ma komme mens eleven er i leeringsprosessen for at den skal
ha noen leringsfremmende effekt (Black og Wiliam, 1998, referert i Kvithyld og Aasen,
2011, s. 11). Det er for eksempel storre sannsynlighet for at eleven motiveres og nyttiggjer
seg av responsen dersom han eller hun far muligheten til & revidere den aktuelle teksten
underveis i leringsarbeidet. Skriving pa iPad eller tastatur skaper ofte mer positive holdninger

til slik tekstrevidering enn skriving med blyant og papir (Kvithyld og Aasen, 2011, s. 11-13).
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Imidlertid papeker Hultin og Westman (2013) papeker at selv om digitale verktey letter
arbeidet med & gjore endringer i en tekst, kan ikke teknologien garantere at det faktisk skjer
(s. 1102). De siste arene er det blitt mer og mer vanlig med bruk av digitale verktey i lese- og
skriveopplaeringa. Mange barn har ofte erfaringer med tastatur pa nettbrett og mobiltelefoner
lenge for de begynner pé skolen, og dette er noe lerere ber bygge videre pé (Traavik, 2014b,
s. 99).

3.4 Digitale verktey

Bruk av digitale verktoy kan gi bedre laering 1 fag og gi en merverdi i elevenes leringsprosess
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 8). Rambgll (2020) sier at dette innebarer «okt lering
eller okt leeringstrykk, okt effektivitet, og méloppnéelse i kompetansemal som fordrer bruk av
IKT, eller som understetter elevenes laeringsarbeid pa andre méter som ikke ville veert mulig
uten teknologien» (s. 12). IKT-veilederen fra Senter for IKT i Utdanningen (2015)
understreker at teknologien i seg selv ikke fremmer hverken lering eller vurdering, men at
digitale verktoy i vurderingsarbeidet kan ha badde noen pedagogiske og praktiske fordeler (s.
17). Det er altsa hvordan teknologien blir tatt i bruk i leringssituasjoner som er nekkelen

(Furberg og Lund, 2016, s. 29).

Helland og Bruner (2015) referer til bade Vygotsky (1978) og Siljo (2001) nar de beskriver
hvordan digitale verktey kan virke som tankeredskaper og medierende artefakter dersom de
integreres 1 lererens vurderingsarbeid i sterre grad, fordi deres egenskaper gir nye muligheter
for & organisere og strukturere aktiviteter (s. 3). Furberg og Lund (2016) sier at digitale
teknologier har potensial til & transformere og ikke bare effektivisere undervisning og laering.
De har altsé ikke kun en praktisk og nytteorientert dimensjon, men skaper faktisk nye rom for

samarbeid og apner opp for mer kreative og kollektivt orienterte laeringsaktiviteter (s. 29).

3.4.1 Nettbrett / iPad som digitalt verktey

I likhet med eldre multimedieteknologier, er iPader multimodale, men de har ogsd andre
funksjoner som utgjer en positiv forskjell for de yngste elevene. En iPad er bade lett og
baerbar, den eliminerer behovet for visse motoriske ferdigheter som kreves nar man skal ta i
bruk mus og tastatur, og den er spesielt utformet for a imgtekomme en rekke apper som ofte

har et barnevennlig intuitivt design. Mange av disse applikasjonene gir barnet muligheten til &
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skape sitt eget innhold, og delta i rike og dynamiske laeringskontekster (Kucirkova, 2014, s.
1).

3.4.2 Multimodalitet

Til alle tider har ulike semiotiske ressurser spilt sammen og dannet mening, ogsa i
bronsealderens helleristninger. Likevel har multimodal eksperimentering utviklet seg sterkt i
takt med den «digitale revolusjonen» (Iversen og Otnes, 2016, s. 103). Digitale nyvinninger,
og de nye teksttypenes nyskapende potensial, gir utvidede muligheter for multimodal
tekstskaping (Mangen og Sidljo, 2016, s. 124). Tekstene, uttrykksméter og
kommunikasjonsformer endres. Dette bidrar igjen til & omdefinere /iteracy-begrepet. I dag
dreier begrepet seg om «en mer generell kompetanse som omfatter bade evnen til 4 bruke og
tolke ulike uttrykkssystemer eller semiotiske modaliteter og evnen til & beherske ulike
medier» (Maagere og Tennesen, 2014, s. 14). Dette gjenspeiler seg ogsé i skolens
tekstpraksis, og det oppstdr nye prosesser for tekstskaping. Tennesen og Vollan (2015) viser
til Kress (2004, s. 140) som sier at det 1 skolen foregar «ei endring fra at kunnskapen blir
fortalt med verbalsprék («telling») til at den blir vist fram i et sammensatt uttrykk

(«showingy) (s. 14).

Sammensatte eller multimodale tekster, er tekster som kan skape mening pad mange mater,
eller gjennom flere meningsbarende systemer. Sammen bidrar de ulike modalitetene til &
uttrykke mening i et helhetlig uttrykk (Tennesen og Vollan, 2015, s. 15). Ulike modaliteter
har bade muligheter og begrensninger nar det gjelder deres potensial for & uttrykke mening.
Dette kalles modaliteters affordans. For eksempel har verbalspraket andre affordanser enn
talespraket. Multimodale tekster gjor det mulig & utnytte de ulike affordansene, fordi ulike
modaliteter fungerer i et samspill (ibid., s. 16—17). Barn vokser i dag opp i et sammensatt
tekstunivers, og er rike pa multimodale teksterfaringer. For eksempel forholder de seg til ulike
modaliteter nar de ser pa barne-tv, og de bruker hjerte- og stjernesymboler lenge for de
begynner pa skolen (ibid., s 15). De yngste elevene utformer ofte multimodale tekster hvor
bade tegninger, figurer og farger fungerer som meningsskapende ressurser sammen med
verbalskriften. Sjehelle (2014) understreker viktigheten av at ogsa tegningene blir vurdert og

kommentert (s. 198).

Nettbrettet uttrykker seg typisk multimodalt, og dersom skriftkyndigheten ikke er

tilstrekkelig, finnes det andre tegnsystemer barnet forstdr mer intuitivt (Tennesen, 2015, s.
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213). Teknologien muliggjer visuelle og interaktive kunnskapsrepresentasjoner (Furberg og
Lund, 2016, s. 26). Ulike applikasjoner gjor det mulig a enkelt kombinere verbaltekster,
bilder, tegninger, lyd og videoer i sammensatte tekster. Barnet kan dermed lage multimodale
tekster hvor de formidler med muntlig eller skriftlig sprék, tilpasset deres nivd og hvor de er i

sin skriftspraksutvikling (Bjerke og Johansen, 2020, s. 111-112).

At tekstkulturen er i endring, ser vi ogsa i Fagfornyelsen. Ett av kjerneelementene i norsk, er
tekst i kontekst. Her fremheves det at «norskfaget bygger pa et utvidet tekstbegrep», noe som
«[...] innebeerer at elevene skal lese og oppleve tekster som kombinerer ulike uttrykksformer».
Under kjerneelementet skriftlig tekstskaping star det at elevene «skal kunne kombinere skrift
med andre uttrykksformer». Kjerneelementet muntlig kommunikasjon handler om at «elevene
skal fa positive opplevelser ved & uttrykke og utfolde seg muntlig», ogsa med bruk av digitale
ressurser (Utdanningsdirektoratet, 2020e). Nér det gjelder de grunnleggende ferdighetene,
inneberer digitale ferdigheter blant annet «[...] a bruke digitale ressurser kreativt til & skape
sammensatte tekster [...] & planlegge, utvikle og redigere sammensatte tekster basert pa
kunnskap om hvordan de forskjellige uttrykksformene virker sammen»

(Utdanningsdirektoratet, 2020d).

3.4.3 Digitale verktey i en formativ vurderingspraksis

I Monitor 2019 oppgir ni av ti leerere at de i stor grad eller sveert stor grad bruker digitale
hjelpemidler i arbeidet med & dokumentere og vurdere (Fjortoft, Thun og Lund, 2019, s. 63).
Nesten halvparten av lererne gir elevene formative vurderinger, underveisvurdering og
tilbakemeldinger digitalt (s. 64). Kongsgarden og Krumsvik (2016) sin forskning indikerer at
serlig barneskoleelever har gode erfaringer og holdninger nar det gjelder bruk av nettbrett 1

vurderingspraksiser (s. 265).

At de digitale vurderingsverkteyene brukes pa en mate som tilrettelegger for dialog mellom
leerer og elev, er en forutsetning for & kunne fremme vurdering eller leering (Senter for IKT i
utdanningen, 2015, s. 17). Som en integrert del av leringsarbeidet ma lereren legge opp til
dialogiske prosesser eller interaksjoner (Kongsgarden og Krumsvik, 2013, s. 12).
Informasjonsteknologien har muliggjort andre former for interaktivitet (Dysthe, 2001, s. 209).
Mercer, Hennessy og Warwick (2019) sier at & bruke teknologi med en dialogisk intensjon

apner opp for nye muligheter «to share, explain, justify, critique and reformulate ideas — using
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language and other symbolic representations» (s. 192). I tillegg vil en dataprogramvare til en

viss grad kunne bade ‘svare’ og ta ulike kommunikative ‘initiativ’ (Séljo, 2014, s. 245).

Teknologien har pavirkning pa utviklingen av larer- og elevrollen, og elevene er i sterre grad
produsenter i egen leringsprosess heller enn kunnskapskonsumenter (Rambgll, 2020, s. 11).
Ogsa Kongsgarden og Krumsvik (2016) erfarte at nettbrettet letter leeringsprosessen nér den
innebarer mer samspill, samhandling og deltakelse heller enn passiv mottakelse av
informasjon (s. 261). Ifelge Sélj6 (2014) endrer bruken av digitale verktoy flere av de
grunnleggende spillereglene for hvordan man kommuniserer i klasserommet. Det tradisjonelle
meonsteret for lerer-elev-kommunikasjon er ikke like fremtredende, veiledning blir vanligere

enn regulert undervisning, og leringen fir en mer aktiv og skapende karakter (s. 246-247).

Rambell-rapporten Evaluering av digital skolehverdag del II, levert pa oppdrag fra Baerum
Kommune, viser at bruk av nettbrett i vurderingsarbeidet bidrar til bedre oversikt som gir
bedre grunnlag for vurdering for lering. Gjennom innlevering av lekse- og skolearbeid i apper
som Showbie, blir det gitt hyppigere feedback, og man opparbeider seg dokumentasjon pa
elevens utvikling og tidligere tilbakemeldinger. Det trekkes frem at denne dokumentasjonen
er serlig nyttig i utviklingssamtaler (Berrum, Gulbrandsen, Elgaard og Krumsvik, 2018, s.
62). Muligheten til & bdde kommunisere, respondere og dokumentere i samme system, gjor
det altsa enklere a folge med pa elevenes leringsprosess og stotte elevene underveis (Senter
for IKT i utdanningen, 2015, s. 17). Rapporten Eksempler pa god praksis i pedagogisk bruk
av IKT I skolen trekker frem de samme fordelene (Rambell, 2020). Ogsa Sandvik (2018)
finner i sin forskning at formativ vurdering ved hjelp av teknologien, i dette tilfellet nettbrett
og Showbie-appen, bidrar til & effektivisere og systematisere arbeidet med & fa oversikt over
elevenes leseferdigheter som eksempel. Via Showbie kan elevene nemlig levere inn tekster,

bade muntlige og skriftlige, og leereren kan gi direkte tilbakemeldinger til elevene (s. 109).

Berrum et al. (2018) finner at leererne ved barneskolene i hoy grad utnytter nettbrettets
lydstatte og opptaksfunksjon, for eksempel under lesetrening og til & gi individuelle
tilbakemeldinger i Showbie. Noen av fordelene med elevinnlevering som inneholder
lydopptak, er at det styrker vurderingsgrunnlaget og muliggjor refleksjon over egen utvikling,
fordi elevene kan sammenligne eldre og nyere lydopptak. Dette kan igjen bidra til
mestringsfolelse og motivasjon (s. 55). Slike lydopptak gjer det ogsa mulig & samtale om bade

innholdet i lesingen, hvordan eleven leser og hvilken lesestrategi som tas i bruk. Dersom man

30



bare lytter til hoytlesing i klasserommet, kan det vere vanskelig & f4 med seg alle detaljene i

lesingen til eleven (Heiland et al., 2012, s. 53-55).

Sdljo (2014) sier at forskning viser at samarbeid mellom elever gker, fordi de far noe konkret
a samarbeide om som oppleves bade produktivt og naturlig (s. 246). Ogsa Evaluering av
digital skolehverdag II-rapporten viser at elevene samarbeider i storre grad, og at de har blitt
flinkere til & hjelpe hverandre. Dette skjer bade gjennom informasjonsdeling og deling av
oppgaver via nettbrettet, samt gruppearbeid. Muligheten for samskriving trekkes blant annet
frem (Berrum et al, 2018, s. 59). I IKT-veilederen fra Senter for IKT i utdanningen (2015) star
det at prosessorientert og formativ vurdering kan brukes nar elevene skriver sammen, fordi
alle med tilgang til teksten kan komme med tilbakemeldinger fortlapende. Dialogen mellom
elevene vil ogsé gi lereren informasjon om hva elevene trenger hjelp til (s. 11). Genlott og
Gronlund (2016) tar for seg ‘Write to learn’-metoden (WTL), hvor elever helt fra 1.klasse tar
1 bruk digitale verktoy i skrivingen. Metoden kombinerer IKT-bruk med formativ vurdering
som et digitalt sosialt samspill, og inkluderer skriftlige sanntidsformative tilbakemeldinger fra
medelever gjennom bruk av delte elektroniske forum. I tillegg integreres muntlig
kommunikasjon underveis i skriveprosessen. Studien viser at elever som brukte denne
metoden oppnédde bedre resultater nér det gjelder utvikling av skriftspraklige ferdigheter enn

begge kontrollgruppene (s. 77).

Kommunikasjon mellom larer og elev eker, fordi elevene oftere far raske og effektive
tilbakemeldinger pa det de gjor fra leererne (Berrum et al., 2018, s. 60). Likevel er det
«fremdeles fa tegn til digital kommunikasjon mellom lerer og elever i skoletimene (...)
hverken i sanntid eller elever som lyttet eller leste tidligere digitale underveisvurderinger eller
tilbakemeldinger» (Berrum et al., 2018, s. 48). Siden nettbrettet muliggjer mer en-til-en
dialog og tettere oppfelging, opplever ogsé flere leerere at kommunikasjonen har blitt mer
personlig (Berrum et al, 2018, s. 60). Noen lerere opplever imidlertid at tilbakemeldingene
kan miste noe nytteverdi for elevene, fordi det ofte er korte og enkle kommentarer eller
lydopptak (Berrum et al, 2018, s. 62). Forventningen om at lererne skal vare tilgjengelige til
alle degnets tider, er et eksempel pd en annen utfordring. Dersom leererne er pa nettbrett
samtidig som elevene utenfor skoletiden, sier noen lerere at de kan hjelpe elevene der og da.

Andre mener derimot at denne forventningen er problematisk (Berrum et al., 2018, s. 60).
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Funnene i Kongsgirden og Krumsvik (2016) sin casestudie viser at teknologien har potensiale
til & gjore elevenes laeringsprosesser mer fleksible og gjennomsiktige, for eksempel ved at
elevene viser leererne hva de jobber med i storre grad enn for, slik at behovet for mer
tradisjonell testing minimeres (s. 264). Teknologien bidro til 4 stette forskjellige
vurderingspraksiser for & fremme elevenes lering, stimulere til bade egenvurdering og
hverandrevurdering, utvikle elevenes laeringsstrategier, og legge til rette for samarbeidslaring
(s. 269). Likevel mener Kongsgérden og Krumsvik (2016) at de mulighetene den digitale
teknologien gir, enda ikke utnyttes i stor nok grad. For eksempel fant de at bruken av
skytjeneste-funksjonen er begrenset, og at samhandling med elevene underveis i
leeringsarbeidet med fordel kan gkes (s. 269). Og selv om elevene legger ut arbeidene sine via
digitale verktoy, legges det imidlertid ikke opp til deltakelse i et vurderingsfellesskap der
elevene far feedback underveis i leringsprosessen via den samme teknologien (Kongsgarden
og Krumsvik, 2013, s. 11). Nar det gjelder egen- og hverandrevurdering, fant Helland og
Bruner (2015) i sin undersgkelse, at selv om laererne hadde fokus pa dette, var det ingen

eksempler pa at slike vurderinger blir lagret digitalt (s. 4).

Videre bruker Helland og Bruner (2015) begrepet kollektive vurderingsprosesser, og sier at
interaktive skjermer kan dra elevene inn i slike prosesser, og da potensielt bidra i en formativ
vurderingspraksis (s. 71). Nettbrettet er en personlig enhet som ofte begrenses ned til 1:1-
interaksjon, og pa denne maten individualiserer leringen. Den interaktive skjermen vil
derimot fungere som en samhandlingsflate for felles fokus, kollektiv refleksjon, aktiv
deltakelse og dialog i klasserommet. Muligheten til & speile opp fra nettbrettet, gjor at elevene
kan invitere medelever inn i egen refleksjon og kunnskapsutvikling (Rummelhoff, 2019).
Sandvik (2018) finner i sin kasusstudie at den interaktive tavlens ulike affordanser er
verdifulle 1 slike kollektive aktiviteter. Elevene kan for eksempel enkelt dele tekster opp pa
skjermen, slik at deres multimodale uttrykk synliggjores i et storre format gjennom bade
skrift, lyd, bilder, videoer og animasjoner. Alternativet hadde vert & kun lese opp
verbalteksten (s. 110). Interaktive tavler gir altsd eleven muligheten til & forsterke sitt budskap

ved hjelp av ulike modaliteter (Rummelhoft, 2019).

3.4.4 Leererens profesjonsfaglige digitale kompetanse
Digitale verktey vil ikke i seg selv eller av seg selv endre hverken laering, undervisning eller
vurdering. Selv om skolen utstyres med digital laeringsteknologi, vil ikke forandringen og

utviklingen starte for man eksperimenterer med nye mater & undervise pa (Arstorp, 2019, s.
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20). Lerere ma tilegne seg, praktisere og @ve opp sine digitale ferdigheter, bade nér det
gjelder det didaktiske og det tekniske. Dette er nodvendig for & kunne vurdere de digitale
leringsressursene og eventuelt bruke dem i undervisningen for & gke elevenes leringsutbytte
(Senter for IKT i utdanningen, 2015, s. 18). Potensialet ligger i leererens pedagogiske og
didaktiske kompetanser, og ikke i teknologien. Lereren ma kjenne til de ulike mulighetene og

evne 4 velge rett metode i den konkrete situasjon (Arstorp, 2019, s. 21, 30).

Arstorp (2019) sier at lererens profesjonsfaglige digitale kompetanse har et dobbelt sikte,
fordi lereren ma utvikle egen kompetanse pa omradet, og samtidig bidra til at eleven utvikle
sine kompetanser (s. 22). En betingelse som synes & vare permanent, er at dagens
lererprofesjon er i konstant utvikling. Utviklingen av digital kompetanse vil derfor vaere en
dynamisk prosess som forandres sammen med den teknologiske utviklingen (s. 28). Arstorp
(2019) papeker at dette ikke er enkeltlererens ansvar alene, men ber vere et felles anliggende
for hele skolen, og med fordel noe man fokuserer pa bade kollektivt og individuelt (s. 29).
Bjergen, Fritz og Haugsbakk (2018) sier at et godt samarbeid mellom laererne, samt stotte fra

skolens ledelse, er viktig for & kunne ta i bruk nettbrett pa en hensiktsmessig mate.

3.5 Sosiokulturell lzeringsteori

3.5.1 Leeringssyn, formativ vurdering og digital teknologi

Formativ vurdering og forskning pé lering, eller undervisning, er udelelige elementer
(Shepard, 2005; Black og Wiliam, 2010). Vurderingsarbeidet i skolen mé forholde seg til det
vi vet om lering, nettopp fordi leeringssyn og vurderingspraksis henger sé tett sammen (Engh,
2017; Hopfenbeck, 2014). Ifelge Dysthe (2008) blir vurdering ofte diskutert lgsrevet fra
hvilket leeringssyn undervisningspraksisen bygger pa, noe som viser en manglende forstaelse
mellom dem (s. 17). Det er ogsa slik at det kan vare lite hensiktsmessig & rendyrke én
leringsteori, men heller trekke pa det best egnede fra flere leringsteorier og forankre dette i

vurderingsvirksomheten (Hartberg et al., 2012, s. 17).

Det var samsvar mellom behavioristisk laringsteori og den vurderingspraksisen som ble
utviklet tidlig pa 1900-tallet, men i dag ser vi et leeringsparadigme som sarlig bygger pa
sosiokulturelle perspektiv, og kjennetegnes av vurdering for leering (Shepard, 20001, referert i
Dysthe, 2008, s. 17). Nyere, innovativ tenkning omkring vurdering pé elev- og lererniva i

klasserommet, kommer fra sosiokulturelle teoretikere (Gipps, 1999, s. 369-370). Innenfor
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rammen av sosiokulturell teori blir vurdering sett pa som en integrert del av leringsprosessen,
og det sosiale miljoet i klasserommet. Den skal veere dynamisk, interaktiv og samarbeidende
(s. 378). Et sosiokulturelt syn pa vurdering vektlegger ogsa elevens aktive deltakelse i ulike

leringsaktiviteter (Dysthe, 2001, s. 41).

Sosiokulturell leeringsteori bygger pa et konstruktivistisk syn pa lering, men vektlegger at
kunnskap konstrueres gjennom interaksjon og samarbeid, og i en kontekst. Lering skjer ikke
primart gjennom individuelle prosesser, men gjennom 4 delta i sosiale praksisfellesskap
(Dysthe, 2001, s. 42). Man ser altsa pa leering som en felles kunnskapskonstruksjonsprosess
(s. 52). Siden kunnskap distribueres mellom mennesker innenfor et fellesskap, fordi ulike
individer kan ulike ting, ma leringen vare sosial for at individet skal utvikle en helhetlig
forstéelse. Et sentralt pedagogisk spersmal, er for eksempel hvilke arbeidsméter som i sterst

grad utnytter distribuert kognisjon innad i et klasserom (s. 45).

Mennesker utvikler og bruker fysiske og intellektuelle redskaper, eller artefakter. Vi utnytter
erfaringene som ligger i disse ressursene vi har tilgang til, for & kunne handle og forsta
omverdenen (Dysthe, 2001, s. 46). I denne sammenheng er begrepet mediering viktig. Det
dreier seg om at lering skjer gjennom stette fra ulike artefakter eller mennesker. Dysthe
(2001) mener at kombinasjonen av disse, for eksempel mellom eleven og iPaden, skaper nye
potensial, bade nér det gjelder det praktiske og det kognitive. I et sosiokulturelt perspektiv er
man opptatt av hvordan samspillet mellom serlig nye redskaper og den leerende, pavirker
leeringskulturen (Dysthe, 2001, s. 46—47). Forskning innenfor dette synet pa lering forseker a
forstd hvordan ulike kommunikasjonsformer utvikler seg, hvordan teknologiske ressurser
integreres 1 undervisningen, og hvordan dette pavirker individuell og kollektiv lering
(Mangen og Siljo, 2016, s. 117—118). Nettbrett og interaktive tavler er eksempler pa fysiske
artefakter kulturen har utviklet for & mediere kunnskap og ferdigheter. Ifolge Mangen og Siljo
(2016) gir disse oss noen «kognitive og kommunikative evner som gér langt utover dem som

var biologi har utstyrt oss med» (s. 117).

Likevel er det de ressursene som finnes i spraket som er menneskets aller viktigste
medierende redskap (Vygotsky, 1978). Spréket bidrar til at de fysiske artefaktene kan utnyttes
optimalt, og samspillet mellom disse er sentralt i sosiokulturell leringsteori (Séljo, 2014, s.
82). Dysthe og Igland (2001) viser til Vygotsky (1978) som hevder at individuelle mentale

funksjoner medieres ved hjelp av fysiske og intellektuelle redskaper vi bruker i sosial
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samhandling. Dette omtaler han som internalisering (s. 76—77). Spraket opptrer forst som et
kommunikasjonsmiddel mellom barnet og andre mennesker i omgivelsene, og siden vil
spraket omdannes til en indre mental funksjon som bidrar til 4 organisere barnets tanke
(Vygotsky, 1978, s. 89). For 4 styrke lereprosessene, ber dermed den spréaklige
kommunikasjonen mellom laerer og elev optimaliseres. Dette betyr ogsa at den spraklige
responsen som gis nér elever blir vurdert av lerere eller medelever, er avgjerende for videre

lering (Engh, 2017, s. 41).

3.5.2 Den nzrmeste utviklingssonen

Gipps (1999) sier at vi sett med Vygotskijs @yne ber utvikle en vurderingspraksis hvor barnet
mottar stette fra lerere og medelever eller fysiske artefakter, slik at barnets individuelle
leringsstrategier og tankeprosesser synliggjores (s. 152). Lereren vil da ha bedre
forutsetninger for & gi framovermeldinger som har positiv effekt (Engh, 2017, s. 108). Dette
handler om det Vygotsky (1978) kaller den ncermeste utviklingssonen eller den proksimale
utviklingssonen. Han sier at vi ma kjenne til bade det aktuelle utviklingsnivaet og det
potensielle utviklingsnivdet, for a oppdage de faktiske forholdene mellom utviklingsprosessen
og leringsevnen (s. 85). Det aktuelle utviklingsnivaet beskrives som det nivéet barnet
befinner seg pé for eyeblikket, og er et begrep for hva barnet evner 4 mestre pa egen hind,
mens det potensielle utviklingsnivdet beskriver hva barnet fér til med hjelp fra voksne eller
mer kompetente jevnaldrende. Den narmeste utviklingssonen er avstanden eller gapet mellom
disse nivaene, og definerer de funksjonene som er i ferd med & utvikles, og kan derfor
betegnes som «buds» eller «flowersy» i embryonal tilstand (s. 86). Det barnet kan gjere med
hjelp eller stotte i dag, vil han eller hun kunne gjore alene i morgen (s. 87). Dysthe og Igland
(2001) viser til denne teorien ndr hun sier at det i vurderingssammenheng er vesentlig a
oppdage og vurdere barnets potensielle utviklingsniva, og ikke bare det aktuelle

utviklingsnivaet (s. 78).

Laereren ma systematisk innhente, analysere og bruke vurderingsinformasjon for & finne
balansepunktet mellom mestring og utfordring (Lorentzen og Lennum, 2014, s. 69-70).
Betegnelsen «scaffoldingy eller «stillasbygging» brukes om den nedvendige stotten som gis
av en voksen eller mer kompetente jevnaldrende under en laringsprosess. Hjelpen serger for
at barnet mestrer ting det ikke ville fatt til alene (Wood, Bruner og Ross, 1976, s. 90). Hagtvet
et al. (2014) sier at man skal la barnet sté i sin utfordring, men samtidig serge for at det ikke

gir opp (s. 27). Ifelge Shepard (2005) er slik stillasbygging i laeringssituasjoner og formativ
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vurdering egentlig det samme. Det dreier seg om strategier der en lerer eller medelev hjelper
barnet med & bevege seg fra det aktuelle utviklingsnivaet til det potensielle utviklingsnivaet,
gjennom & nettopp bruke barnets naermeste utviklingssone. Formativ vurdering bruker innsikt
om elevens ndvarende kompetanse for & stette utviklingen av heyrere kompetanse. Fra et
sosiokulturelt perspektiv, er altsd begge dynamiske samarbeidsprosesser som innebaerer

meningsforhandlinger om hvordan barnet best kan utvikle seg (s. 66—67).
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4 Metode

I dette kapitlet vil jeg beskrive studiens forskningsdesign ytterligere. Forméalet er & redegjore
for og begrunne de metodiske valgene som er tatt i gjennomferingen av denne underseokelsen.
Jeg vil ta deg som leser med inn i forskningsarbeidet mitt, og beskrive ulike utfordringer jeg
har mett pa veien (Anker, 2020, s. 108). Innledningsvis felger en begrunnelse for valg av en
kvalitativ forskningstilna@rming, for intervju som forskningsmetode blir beskrevet. Videre
folger en beskrivelse av de ulike stadiene i datainnsamlingen. Deretter vil jeg diskutere
studiens validitet og reliabilitet, etterfulgt av en diskusjon knyttet til de etiske overveielsene
jeg har tatt gjennom hele denne forskningsprosessen. Avslutningsvis vil jeg redegjore for

selve analyseprosessen, som en overgang til det pafolgende analyse-kapitlet.

4. 1 Kvalitativ metode

Valget mellom ulike forskningsmetoder ber avhenge av hva man prover a finne ut
(Silverman, 2020, s. 8). Forskningsspersmalene, og hva man spesifikt ensker & forstd ved a
gjiennomfore studien, er selve hjertet i det metodiske designet (Maxwell, 2013, s. 73). Med
bakgrunn i problemstillingen «Hvilket potensial har nettbrett nar det gjelder
underveisvurdering i lese- 0og skriveoppleeringen for de yngste elevene?» og det tilhgrende
forskningsspersmalet « Hvilke muligheter og utfordringer gir nettbrettet i arbeidet med

underveisvurdering?» har jeg valgt & benytte meg av en kvalitativ metodologisk tilnerming.

Yin (2018) anbefaler & gjennomfore en kasusstudie dersom man egnsker & finne svar pa
spersmal om Avordan en aktivitet foregar. Studien har som formal & underseke hvordan
nettbrettet kan brukes i underveisvurderingen av elevenes lese- og skriveutvikling i
begynneroppleringen, og om lererne opplever at verkteyet gir en sakalt merverdi i deres
vurderingspraksis. Videre sier Thagaard (2018) at en viktig malsetning med kvalitative
tilneerminger er 4 utvikle en forstaelse av og fordype seg i sosiale fenomener. For eksempel
kan intervjusamtaler gi oss innsikt i menneskers opplevelser, synspunkter og refleksjoner
rundt sin egen situasjon (s. 11-12). Pa bakgrunn av dette fant jeg det mest hensiktsmessig &
bruke en kvalitativ metode, nettopp fordi jeg ensker a f4 dybdekunnskap om emnet og
muligheten til 4 forstd deltakernes digitale vurderingspraksis. For & fa best mulig innsikt i
dette, har jeg funnet det nyttig 4 intervjue laerere som jobber med begynneropplaering ved

skoler med digital satsing.
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4.2 Intervju

4.2.1 Det kvalitative forskningsintervjuet

Forskningsintervjuet er en samtale der kunnskap produseres aktivt mellom intervjueren og
intervjupersonen, og har som maél a skape mening og forstéelse om et emne. Metoden er
hensiktsmessig dersom man egnsker a vite hvordan noen beskriver sine erfaringer, opplevelser
og handlinger (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 20, 36). For 4 fa et dypere innblikk i leerere sin
digitale vurderingspraksis, valgte jeg a benytte et kvalitativt intervju som metode. Slike
intervjuer muliggjor & fa omfattende og utdypende beskrivelser av de temaene intervjuet

handler om (Thagaard, 2018, s. 89).

Jeg hadde en delvis strukturert tilnaerming til utformingen av forskningsintervjuet. Denne
typen intervju har en fleksibel struktur, slik at jeg fikk muligheten til & stille spersmél om de
temaene jeg onsket a fi kunnskap om, samtidig som jeg kunne folge opp intervjupersonens
beskrivelser og inkludere relevante spersmél som ikke var planlagt pd forhand (Thagaard,
2018, s. 92). En overordnet intervjuguide fungerte altsa som et utgangspunkt for intervjuet,

men jeg beveget meg fram og tilbake underveis (Christoffersen og Johannesen, 2013, s. 79).

4.2.2 Intervjuguide

Utformingen av intervjuguiden fungerte som en forberedelse til og strukturering av selve
intervjuforlepet. Intervjuguiden inneholdt en oversikt over sentrale temaer som skulle dekkes,
og konkrete sparsmél innenfor disse temaene for & utdype intervjupersonens erfaringer,
samtidig som jeg ensket & vare fleksibel overfor utsagnene de matte komme med. En slik
delvis strukturert guide er vanlig ndr man gjennomferer semistrukturerte intervjuer (Thagaard,
2018, s. 91). Her er det avgjerende & stille konkrete Ava og hvordan-spersmal om
intervjupersonenes tidligere erfaringer, fordi det vil vere enklere 8 memorere og beskrive
bestemte opplevelser (s. 98). Oppfolgingsspersméal som ikke nedvendigvis framkommer av
intervjuguiden ble ogsa stilt. Dette for & oppfordre intervjupersonene til & uttrykke seg mer
detaljert, samt gi konkrete eksempler (Thagaard, 2018, s. 96). Spersmal som «Kan du si litt

mer om ...» 0og «Kan du komme med et eksempel?» ble benyttet i denne sammenhengen.
Intervjuguiden fungerte som en stotte underveis i intervjuet. Likevel varierte det i hvor stor

grad jeg benyttet meg av guiden i de ulike intervjuene, fordi enkelte av leererne hadde mer pé

hjertet og beveget seg mer naturlig mellom de ulike temaene enn andre. Thagaard (2018) sier
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at oppfelgingsspersmal kan bidra til & kompensere for disse forskjellene knyttet til &penhet
hos intervjupersonene, noe jeg forsekte a etterstrebe (s. 95). Jeg valgte ogsé a gjore enkelte
endringer i intervjuguiden, som formuleringer og rekkefoelgen pé spersmélene jeg stilte, etter
at jeg hadde gjennomfoert det forste intervjuet. Da jeg lyttet til lydopptaket og transkriberte
datamaterialet, erfarte jeg at noen av spersmélene ikke fungerte optimalt. Endringene som ble
gjort opplevde jeg som fordelaktig i de pafelgende intervjuene. Malterud (2017) sier at det er
nedvendig med fleksibilitet i kvalitative studier, og at erfaringer vi gjor oss underveis bidrar
til & utvikle selve prosjektet (s. 83). Likevel ville det vert hensiktsmessig 4 gjennomfere et
sakalt pilotintervju for de reelle intervjuene, slik at jeg hadde fatt prevd ut
innsamlingsmetoden min og justert eller forbedret den for jeg skulle samle inn det «ekte»
datamaterialet. Det er sannsynlig at dette vil hevet kvaliteten pa intervjuet og gitt et endra

bedre datamateriale (s. Neteland, 2020, s. 61).

Nar det gjelder dpenhet om prosjektets formal, valgte jeg en direkte tilneerming hvor jeg
forklarte dette fra starten av (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 162). Jeg ensket at
intervjupersonene skulle ha muligheten til & lete i «verktoykassen» sin etter praktiske
eksempler og relevante erfaringer. Tilgang til intervjuguiden fikk de derimot ikke pa forhand,

fordi jeg ensket autentiske svar fra informantene.

4.3 Innsamling av datamaterialet

4.3.1 Utvalg av informanter

Nar man benytter en kvalitativ forskningsmetode, er det serlig viktig 4 anvende en
utvelgingsprosess som er hensiktsmessig for forskningsspersmalene, fordi slike undersegkelser
inkluderer relativt i antall personer eller enheter. Dette for at analysen skal kunne gi en
dybdeforstéelse av de fenomenene som studeres (Thagaard, 2018, s. 54). Denne studien tar
utgangspunkt i et strategisk utvalg. Maxwell (2013) bruker betegnelsen purposeful selection,
og denne strategien gar ut pa at man bevisst velger deltakere som kan gi oss relevant
informasjon knyttet til problemstillingen (s. 97). Jeg valgte informanter fra skoler

jeg hadde kjennskap til eller fétt tips om fra andre, at er dyktige og engasjerte innen digital
utdanningsteknologi (Neteland, 2020, s. 54).

Det finnes ulike metoder for slik strategisk utvelging (Grenmo, 2016, s. 118).

Fremgangsmaten for & rekruttere deltakere til denne studien er basert pa at de var tilgjengelige
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for meg som forsker, noe Thagaard (2018) betegner som tilgjengelighetsutvalg. Jeg brukte
underarten snoballmetoden for & velge ut to av deltakerne. Dette innebaerer at man kontakter
noen personer som innehar de kvalifikasjonene eller egenskapene som er relevante for
problemstillingen. Deretter sper man disse personene om de kjenner til andre som ogsa kan
veere kvalifisert (s. 56). Via ei venninne kom jeg i kontakt med en larer som jobber pa
barnetrinnet i Osloskolen. Skolen er anerkjent for sitt utviklingsarbeid knyttet til bruk av
nettbrett i undervisningssammenheng. Jeg sendte informasjon om prosjektet mitt, og leereren
uttrykte at han var veldig interessert i & bidra, og sa seg altsa villig til & bli intervjuet. Denne
lereren forherte seg deretter med et par kolleger han mente ogsa kunne bidra i undersekelsen,

noe som endte med at én av disse lererne gjerne ville veere med i studien.

Deretter kontaktet jeg en annen sakalt iPad-skole jeg hadde kjennskap til, ved 4 lufte
prosjektet for 1.-3.trinn sin avdelingsleder. Hun gav meg deretter navnet pa to lerere jeg
kunne kontakte direkte, og én av disse ensket & delta. Litt senere henvendte jeg meg til
rektoren pd enda en skole som bruker nettbrett aktivt i oppleringen, og hun gav meg navnet
pa tre aktuelle leerere. Jeg valgte & kontakte én av disse, men det hele endte med at alle de tre
leererne gnsket & bli intervjuet sammen. Det siste intervjuet ble dermed gjennomfert som et
gruppeintervju, og fordelene og ulempene ved dette vil jeg diskutere senere i kapitlet. Etter
hvert som jeg kom lengre i prosessen med & samle inn data, ansé jeg det som hensiktsmessig &
gjennomfore et intervju til. Grenmo (2016) sier at storrelsen pa utvalget ikke kan avgjeres for
datainnsamlingen er i gang (s. 104). Dermed henvendte jeg meg til ledelsen pé enda en iPad-
skole, og rektoren videresendte da informasjonen om prosjektet til en av leererne hans som

han mente kunne bidra, noe som stemte.

Jeg ensker ogsé & nevne at jeg jobber som vikar pa en av de skolene jeg har fitt tak i
informanter fra. Dette kan vere en utfordring dersom relasjonen mellom meg som forsker og
den aktuelle informanten pavirker intervjusituasjonen og svarene informanten kommer med.
Likevel opplevde jeg at dette ikke var tilfelle her, ettersom jeg verken har jobbet sammen med
eller har et forhold til vedkommende som «vanlige» kollegaer normalt sett ville hatt. I tillegg
mener jeg at temaet og innholdet i intervjuet ikke er av en slik art at informantens uttalelser

ville fatt noen negative konsekvenser for noen av oss.

Nér det gjelder utvalgets storrelse, sier Kvale og Brinkmann (2015) at man mé intervjue sa

mange informanter som er nedvendig for & kunne besvare forskningsspersmalene dine (s.
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148). Antallet ber likevel ikke vaere storre enn at det er mulig & gjennomfere omfattende
analyser som béde er tid- og ressurskrevende (Thagaard, 2018, s. 59). Hver enhet omfatter
mye informasjon i en kvalitativ studie, noe som gjor at forskeren ma begrense seg til
forholdsvis fa enheter (Grenmo, 2016, s. 106). Utvalget mitt bestdende av til sammen sju
leerere, innsamlet gjennom fire individuelle intervjuer og ett gruppeintervju med tre lerere,

opplever jeg at har gitt meg muligheten til 4 bruke nok tid pé a gé i dybden pa datamaterialet.

4.3.2 Informantene i studien
Utvalget mitt bestdr som nevnt ovenfor, av syv lerere. Alle lererne har fatt fiktive navn i
denne oppgaven. Rekrutteringen av informanter foregikk underveis i prosessen, men i god tid

for de enkelte intervjuene skulle gjennomfores.

Aksel er 31 ar, kontaktlaerer péd 3.trinn, og har jobbet ved denne skolen i ca. seks ér etter endt
firearig leererutdanning. Barneskolen ligger i Oslo, og er en av de skolene som har lengst
erfaring med digital leeringsteknologi i kommunen. Alle elevene har sitt eget nettbrett eller
leringsbrett som de kaller det. I tillegg til & vaere lerer, er han to dager i uka i
Utdanningsetaten. Her jobber han med & utvikle Osloskolen generelt, samtidig som han reiser
rundt pa skoler for & veilede og inspirere, slik at de ogsé skal begynne med nettbrett. Dermed

innehar han bédde relevant erfaring og interesse knyttet til digitaliseringen av skolen.

Iselin er ansatt ved den samme skolen, er 27 ar, og kontaktlerer pa 2.trinn. Hun har ogsa tatt
den firedrige lererutdanningen, i tillegg til en master i spesialpedagogikk. Hun har jobbet i
skolen i fire &r, og ble kastet rett inn i den digitale satsningen ved skolen. Fra utdanningen var
hun omtrent helt blank med tanke pa digital leeringsteknologi, sé i tillegg til kursing, ble veien
til mens hun gikk. Leringskurven med tanke pa nettbrett har vart veldig bratt, men né foler

hun seg veldig komfortabel, og vet mye om hvilke styrker og svakheter det har.

Rikke er 28 ar og utdannet grunnskolelarer fra OsloMet eller HIOA. Hun jobber som
kontaktlaerer pd 2.trinn pa en barneskole i Barum kommune, noe hun har gjort i tre ar. Ogsé
denne skolen praktiserer den sakalte 1:1-bruken av nettbrett. Da hun startet ved denne skolen
var hun pa noen digitale kurs, ellers lerer ogsa hun underveis, og bruker nettbrettet der hun

opplever det som nyttig.
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Louise er 54 &r gammel, og utdannet jurist tilbake i tid. Hun jobbet ti &r som aktor, for hun tok
lererutdanning i Danmark. N& har hun jobbet ca. tolv &r i skolen, og har stort sett veert laerer
pa 1.-4.trinn. For eyeblikket er hun kontaktlerer for en fjerdeklasse. Nar det gjelder hennes
erfaringer med digitale verktay, er disse mange. Hun var med pa oppstarten og innforingen av
nettbrett pd den Barumsskolen hun er ansatt hos, og har de siste seks arene jobbet med dette
hver dag. Louise har alltid vert e-pedagog og sakalt fyrtarnslaerer, og dermed vert ute og
kurset leerere pa andre skoler i digitale verktey. Videre er hun bade det som kalles for en
Apple Professional Learning Specialist og Apple Distinguished Educator som betyr at hun er
kvalifisert for & demonstrere hvordan man best kan bruke Apple-produkter til leering og
undervisning (Apple, u. 4.). I tillegg til dette har hun en genuin interesse for hvordan
teknologien kan bidra til & fremme laerings hos elever. Som hun selv sier: «(...) jeg har ganske
god kompetanse i dette, bade sann rent teknisk, men selvfolgelig mest pedagogisk, altsa

hvordan man kan fremme laering ved & bruke digitale verktoy ...».

Marie er utdannet adjunkt med opprykk, og Siri er utdannet adjunkt. De er henholdsvis 35 og
37 &r gamle. Begge har jobbet i ca. ti ar ved den aktuelle skolen, og var med pé selve
innferingen av nettbrettet tilbake i tid. Skolen begynte & kjope inn noen nettbrett allerede i
2012 eller 2013, altsa for Baerumsskolene for eksempel. Nettbrettene ble byttet pa, delt
mellom klasser og testet ut, for de etterhvert begynte & praktisere den sdkalte 1:1-bruken. De
har dermed fulgt utviklingen med nettbrett i skolen og «(...) tatt hele den runden» som Marie
sier. Ida er ogsa utdannet adjunkt, og har en master i matematikkdidaktikk i tillegg. Hun er 28
ar gammel. Ida er nesten nyutdannet, og er inne i sitt andre ar som lerer. Disse tre lererne
jobber sammen pa en fidelt skole med til sammen 44 elever fordelt pa tre klasser. Ida er
kontaktlaerer for 1.- 2. trinn, hvor det er tre forsteklassinger og atte andreklassinger, mens
Marie og Siri er kontaktlaerere for 3.-4.trinn med bestaende av syv tredjeklassinger og syv

fjerdeklassinger.

4.3.3 Gjennomforing

Tre av intervjuene gjennomforte jeg fysisk ansikt-til-ansikt pa intervjupersonenes
arbeidsplass, mens de to andre intervjuene foregikk over programmet Zoom Video
Communications. Online-intervjuer er ikke lenger sé uvanlig i vér digitale alder, og er et godt
alternativ nar intervjuer ikke kan vare i samme lokale som intervjupersonene (Silverman,
2020, s. 176). A gjennomfore noen av intervjuene ved hjelp av en digital plattform, ble aktuelt

1 denne datainnsamlingsprosessen grunnet koronapandemien og utallige
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smittevernsrestriksjoner som fulgte med. Selv om et digitalt intervju kan gjere det
vanskeligere & oppna den samme narheten mellom meg som forsker og intervjupersonene,
erfarte jeg likevel at det ble gode samtaler. Det er heller ikke utenkelig at noen kan oppleve en
slik intervjusituasjon som tryggere. I tillegg opplevde jeg ingen problemer med
internettforbindelsen slik at lyd- og videokvaliteten ble svekket, noe som muliggjorde at jeg

likevel kunne legge merke til ting som kroppssprik og stemmeleie hos informantene.

Under alle intervjuene startet jeg med en lgs samtale om helt andre ting enn det selve
intervjuet skulle handle om, slik at leererne skulle fole seg mest mulig trygge. Malterud (2017)
sier at forskeren ma ta ansvar for a etablere en optimal narhet. Dersom lererne hadde folt seg
ukomfortable, er det sannsynlig at de ville unngétt & dele erfaringer eller meninger de anser
som mer kontroversielle (s. 211-212). Jeg informerte ogsa om at intervjuet ville bli tatt opp
med en digital diktafon, og at materialet ville bli oppbevart pa et trygt sted, anonymisert og
slettet ved prosjektslutt. Videre papekte jeg at mitt enske var & fa et innblikk i1 deres
erfaringer, nettopp fordi disse er dyktige pad omréddet, og at det ikke fantes riktige eller gale

svar. Dette gjorde jeg for & ufarliggjere intervjusituasjonen for informantene.

Selv om jeg i utgangspunktet kun ville ha individuelle intervju, slik at informantene skulle fa
bade tid og mulighet til & samtale fritt om temaene jeg ensket & fa et innblikk i, ble altsd ett av
intervjuene gjennomfert som et gruppeintervju der tre laerere deltok i intervjuet samtidig.
Disse informantene jobber tett sammen pa en fadelt skole, og mente selv at de kunne bidra
med mest mulig dersom de ble intervjuet sammen. En av fordelene med et slikt intervju, er at
intervjupersonene samtaler med hverandre, og ikke bare med meg. P4 denne méten kunne
informantene hjelpe hverandre med 4 komme pé egne erfaringer og opplevelser, samt utfordre
hverandre til & forklare meningene sine (Gibbs, 2012, referert i Neteland, 2020, s. 55-56).
Intervjuet inneholdt heller ikke noen sensitive eller srbare tema, noe som svekket
sannsynligheten for at informantene ville holde tilbake informasjon for hverandre. Neteland
(2020) sier at gruppeintervju fungerer veldig godt nar det gjelder & {2 lerere til 4 dele sine
erfaringer rundt en praksis for eksempel, og det var jo nettopp dette jeg var ute etter (s. 56).
Samtidig gjorde gruppeintervjuet at disse informantene ikke fikk muligheten til & fortelle like
mye om sine personlige erfaringer og oppfatninger sammenlignet med de resterende
informantene, noe som er synlig i datamaterialet og funnene mine. Det varierer hvor fyldig og

utdypende uttalelsene til de ulike informantene er. I analysen vil informantene fra
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gruppeintervjuet behandles individuelt, men flere av deres uttalelser og erfaringer vil ofte

omtales sammen, fordi det er snakk om en felles praksis i stor grad.

Tidsmessig var det omtrent lik lengde pa de individuelle intervjuene, ca. én time, mens
gruppeintervjuet ble noe lengre. Etter at intervjuene var ferdige avtalte jeg med informantene
at jeg kunne kontakte de dersom jeg hadde behov for oppklaringer, utdypninger eller
lignende. Vi avklarte ogsa hvordan jeg skulle fa tilsendt eksempelmaterialet noen viste til i
intervjuet. Jeg opplevde imidlertid at det kunne ta tid fer enkelte av informantene responderte
da jeg henvendte meg til dem i ettertid, trolig fordi leererhverdagen var annerledes og hektisk

grunnet den pagdende koronapandemien.

4.3.4 Transkribering

Intervjuene jeg gjennomforte, inkludert online-intervjuene, ble tatt opp med /ydopptaker, slik
at jeg kunne konsentrere meg om de viktigste temaene i undersekelsen, tolke kroppssprak,
samt stille hensiktsmessige oppfolgingsspersmal (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 205).
Lydopptak gir ifelge Thagaard (2018) den mest fyldige informasjonen om selve
intervjudialogen, og alt som blir sagt lagres automatisk. Dette gjor for eksempel at sitater
enkelt kan brukes i1 presentasjonen av resultatene (s. 111). Neteland (2020) sier ogsa at bruk

av opptaksutstyr eker etterpravbarheten (s. 56).

For a gjore intervjusamtalene tilgjengelige for analyse, métte jeg transformere talespraket om
til skriftlig tekst. Dette kalles transkripsjon, og er ifelge Kvale og Brinkmann (2015) ikke en
ukomplisert prosess. Registrering ved hjelp av lydopptaker medferer tap av kroppssprak og
den sosiale atmosfaren, og selve transkripsjonen innebaerer at momenter som stemmebruk,
pauser og intonasjon ogsé forsvinner. Samtalen ansikt-til-ansikt blir altsa abstrahert og
dekontekstualisert (s. 204-205). Umiddelbart etter at hvert enkelt intervju var avsluttet,
noterte jeg ned inntrykkene mine knyttet til den aktuelle intervjusituasjonen som helhet, noe
som hjalp meg i analysearbeidet og tolkningen av resultatene. Jeg transkriberte ogsa
datamaterialet kort tid etter at intervjuene var gjennomfort, slik at inntrykkene fortsatt satt
friskt i minne. Det at jeg har foretatt samtlige transkripsjoner selv, har gitt meg en naerhet til
datamaterialet som jeg ikke ville fitt dersom en utenforstaende skulle gjort dette for meg.
Videre lyttet jeg igjennom hvert intervju for jeg gjennomforte det neste. Dette sier Thagaard

(2018) at er saerlig hensiktsmessig, fordi man blir oppmerksom pa hvordan man stille
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sparsmal for eksempel, og kan dermed unnga 4 gjenta de samme feilene ved neste anledning

(s. 113).

Kvale og Brinkmann (2015) sier at spersmalet om hvor detaljert en transkripsjon ber vare
avhenger av hva som er en nyttig transkripsjon for akkurat min forskning (s. 212). Ut fra
studiens formél, var det innholdet i det som ble sagt jeg var ute etter, og ikke det spréklige.
Jeg valgte likevel & omforme det muntlige spraket til tekst, omtrent ord for ord, utenom
enkelte lyder og ubetydelige sméord, slik at viktig informasjon ikke ble utelatt. I tillegg gav
dette meg muligheten til & gjenoppleve intervjusamtalen i stor grad. Analysen av
meningsinnholdet i datamaterialet krevde nedvendigvis ikke en slik detaljert transkripsjon,
men denne prosessen med a strukturere intervjusamtalene i tekstform fungerte pd mange
mater som en begynnende analyse. I tillegg ble transkripsjonsarbeidet mindre
anstrengende grunnet god lydkvalitet pa opptakene, samt hurtig skrivehastighet (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 206-207).

Nér jeg har brukt sitater i oppgaven, har jeg slettet pauser, fyllord og andre lyder som ikke er
av betydning i en tematisk innholdsanalyse (Anker, 2020, s. 106). Redigeringene jeg har
foretatt meg har verken forandret pa helhetsinntrykket eller innholdet i sitatene, men gjort
dem mer leservennlige. I sitatfremstillingene er latter fra informantene gjengitt slik; (latter),
tre prikker; ..., betyr at informantene hadde en pause underveis i uttalelsen som gjengis i
sitatet, mens tre prikker i klamme; [...] representerer at noe er utelatt fra sitatet fordi jeg har
ansett det som ubetydelig for meningen med sitatet. Jeg har hele veien forsekt a tenke over
hvilken betydning de ulike sitatene jeg har valgt ut har for fremstillingen av informantene i

undersokelsen, og ha i bakhodet at informanten skal kunne lese det jeg har skrevet.

4.4 Validitet og reliabilitet

Som forsker ma man serge for a kvalitetssikre forskningsprosjektet sitt, noe som gjores ved &
fokusere pd begrepene gyldighet (validitet) og pdlitelighet (reliabilitet). I dette delkapitlet vil
jeg gjore rede for hvordan jeg har etterstrebet & sikre kvalitet 1 forskningen min ved & ta

hensyn til disse begrepene.
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4.4.1 Validitet

Validitet knyttes til gyldigheten av tolkningene og konklusjonene forskeren kommer frem til i
forhold til den studerte virkeligheten. Det handler altsd om vurderingen av grunnlaget for
tolkninger (Thagaard, 2018, s. 189). «To validate is to question» sier Kvale (1996, referert i,
Malterud, 2017, s. 192). Forskeren ma stille spersmal om relevans til alle leddene i
forskningsprosessen, som formulering av problemstilling, utvalg, metode for datainnsamling,
teoretiske perspektiver og analyseverkety (s. 192). For eksempel ma man vurdere i hvilken
grad metoden er egnet til 4 gi gyldige svar pa forskningsspersmélene, og om begreper som er
brukt er relevante. Dette dreier seg om studiets inferne validitet (Malterud, 2017, s. 23). Jeg
har forsekt & gke forskningsstudiens validitet ved a begrunne de ulike valgene jeg har tatt, og

dokumentere alle de nevnte leddene 1 min forskningsprosess.

Thagaard (2018) viser til Silverman (2014) som argumenterer for at man kan styrke
validiteten i forskningen ved & vektlegge teoretisk transparens, noe som innebarer «at vi
beskriver det teoretiske stastedet som representerer grunnlaget for vare tolkninger, og viser
hvordan analysen gir grunnlag for konklusjonene og tolkningene vi har kommet frem til» (s.
189). Det er ogsa avgjerende at enhver tolkning som presenteres er dokumentert og begrunnet
(s. 189). Jeg har derfor presentert relevante teoretiske perspektiver, og forsgkt & knytte disse
til begrunnelsen av tolkningene mine, for & synliggjere grunnlaget disse er foretatt pa. I tillegg
har jeg redegjort for tidligere forskning, og forsekt a argumentere for validiteten ved &
sammenligne resultatene fra denne studien med resultatene fra annen relevant forskning (s.

191-192).

Videre sier Thagaard (2018) at en kritisk gjennomgang av analyseprosessen styrker studiets
validitet (s. 189). Gjennom 4 analysere de transkriberte intervjuene med tydelig definerte
koder og kategorier, i kombinasjon med sitater fra intervjupersonene, har validiteten til
tolkningene mine av datamaterialet gkt (Neteland, 2020, s. 65). Jeg har ogsa forsgkt & vare
bevisst pa & hiandtere informantenes uttalelser «pa en mate som best mulig samsvarer med det
som var ment» (Malterud, 2017, s. 212). For 4 unnga misforstéelser sjekket jeg min egen
oppfatning av det som ble sagt underveis i intervjusamtalen ved & stille intervjupersonene
avklarende sporsmél. Malterud (2017) kaller dette for dialogisk validering og mener at dette
«kan bidra til at rdmaterialet i lydopptaket i sterst mulig grad representerer en felles forstielse

mellom forsker og deltaker om den historien som skapes» (s. 193). For a validere funnene,
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leste jeg ogsa gjennom de opprinnelige radataene for & sjekke om jeg opererte med tolkninger

og beskrivelser som jeg ikke kunne knytte til disse.

Intervju er den eneste innsamlingsmetoden jeg har benyttet meg av, grunnet tidsperspektivet
og omfanget pa studien. En kombinasjon av forskningsmetoder kunne gitt utdypninger og
nyanser i kunnskapen som ble utviklet underveis (Malterud, 2017, s. 207). Ved for eksempel &
observere kunne jeg fatt et enda dypere innblikk i hvordan den digitale underveisvurderingen
foregar i klasserommet. Dette vurderte jeg til & veere for omfattende, i tillegg til utfordringene
dette ville medfert med tanke pd Covid-19 og smittesituasjonen. Likevel mener jeg at
datamaterialet intervjuene har gitt meg, gir innsikt i lerere sine erfaringer med bruk av
nettbrett i arbeidet med underveisvurdering i lese- og skriveopplaringen i

begynneropplaringen.

4.4.1.2 Researcher bias

Validitetsspersmalet i kvalitativ forskning vil 1 stor grad handle om forskerens potensielle
forutinntatte oppfatninger. Selv om det er umulig & eliminere slike forhdndsoppfatninger,
forsekte jeg & vaere bevisst pa at dette kunne pavirke fortolkningene av datamaterialet og
konklusjonene jeg kom fram til. Som lerervikar pé en sakalt iPad-skole, har jeg fatt et lite
innblikk i arbeidet med digitale verktoy og vurdering. Slike skoler har ofte et positivt syn pa
bruken av nettbrett, noe som naturlig nok kan ha preget min forforstaelse. Samtidig har jeg
ogsé fatt veere med 1 ulike diskusjoner hvor negative sider ved dette trekkes fram. Forskerens
kjennskap eller tilknytning til det miljoet man studerer kan bade vaere en styrke og en svakhet.
Erfaringene mine kan ha bidratt til & bekrefte forstielsen jeg utviklet underveis, samt til &
forsté intervjupersonenes situasjon, men samtidig serget for at jeg oversa aspekter som ikke
samsvarte med disse erfaringene. Ved a presentere eget stisted pa denne maten, har jeg gitt
deg som leser muligheten til & vurdere tolkningene av resultatene pd bakgrunn av mitt

utgangspunkt (Thagaard, 2018, s. 191).

4.4.1.3 Overforingsverdi
Nar det gjelder forskningsresultatenes overforbarhet, stiller vi spersmal om tolkningene basert
pa en enkeltstdende studie, ogsa kan vaere av betydning i andre sammenhenger (Thagaard,

2018, s. 194). Dette dreier seg om studiets eksterne validitet (Malterud, 2017, s. 24).
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Siden jeg har intervjuet et lite utvalg laerere om deres personlige erfaringer og meninger, gir
ikke dette grunnlag for & utvikle teorier som vil gjelde for andre tilfeller. Selv om funnene
som har blitt gjort i denne avgrensede kvalitative studien, ikke kan generaliseres til andre
studier, betyr det ikke at den ikke er av betydning for andre (Anker, 2020, s. 110). I min
studie er heller ikke mélet & generalisere forskningsresultatene, men a bidra til & overfore
kunnskap. Malterud (2017) sier at kontekst er et nyttig stikkord her, og at det handler om i
hvilken grad funnene kan gjores gjeldende ut over den konteksten der vi har samlet dem inn
(s. 24). Funnene som har blitt gjort i denne undersekelsen, kan gjelde flere larere og praksiser
pa andre skoler. Undersekelsen gir oss kunnskap om digitale vurderingspraksiser i lese- og
skriveopplaeringen for de yngste elevene, noe andre lerere kan relatere seg til og dra nytte av i
sin hverdag. Sentralt i diskusjonen om studiets overferbarhet, er utvalget det baseres pa, og
argumentasjonen ma knyttes til spesielle trekk ved dette utvalget (Thagaard, 2018, s. 195).
Aldersspennet mellom informantene kan muligens bidra til & styrke studiets generaliserbarhet.
Samtidig bestér utvalget mitt av seks kvinnelige og én mannlig informant, noe som kan gjere
at feerre kan relatere seg til forskningen. Likevel mener jeg at funnene fra studien er et lite
bidrag i diskusjonen omkring bruken av nettbrett, og spesifikt i arbeidet med

underveisvurdering innen lesing og skriving pa smétrinnet.

4.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet er et grunnleggende spersmal i all forskning, og handler om at forskningen er
utfort pd en palitelig, troverdig og tillitvekkende méte (Thagaard, 2018, s. 187). Begrepet
springer ut av kvantitativ metode, men velger jeg a benytte meg av det, fordi det kan fylles
med innhold som ogsé passer for kvalitativ forskning (Anker, 2020, s. 108). Selv om intervju
som metode ikke har hoy reliabilitet i seg selv, betyr det ikke at det ikke er en troverdig
forskningsmetode. Den krever bare at forskeren synliggjor dataene slik at leseren fér et

innblikk i prosessen fra intervjupersonens uttalelser til tolkningene som er blitt gjort

(Neteland, 2020, s. 65).

Thagaard (2018) viser til Silverman (2014:84) som argumenterer for at reliabiliteten styrkes
ved a gjore forskningsprosessen transparent eller gjennomsiktig. Dette innebarer detaljerte
beskrivelser av bade forskningsstrategi og analysemetoder, slik at leseren far muligheten til &
vurdere forskningsprosessen steg for steg (s. 188). Jeg har forsekt & styrke forskningens

gjennomsiktighet ved & vaere konkret og spesifikk nér jeg har beskrevet framgangsmaten i
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selve datautviklingen. I analysekapitlet har jeg forsegkt & skrive fram analysene pa en troverdig
mate, ved & vise fram bade sitater og tekstutdrag med péfelgende kommentarer. Jeg har
forseokt & tydeliggjore skille mellom hva som er mine egne vurderinger og tolkninger, og
informantenes stemmer. P4 denne maten far leseren innsyn i hvordan jeg har analysert og
argumentert for analysene (Anker, 2020, s. 88). Videre har jeg forsgkt & gjore rede for hva
som er sakalte primerdata atskilt fra mine fortolkninger, og hva som er mine egne
vurderinger. Lydopptak av intervjuene gav meg grunnlag for & utvikle data som 1
utgangspunktet er mer uavhengig av egne oppfatninger enn om jeg bare skulle tatt notater for
eksempel. Likevel vil denne utviklingen av data til en viss grad preges av min forstielse
(Thagaard, 2018, s. 188). At samtlige intervjuer ble tatt opp, gjorde ogsa at jeg bare trengte &
stille gode spersmal og lytte til det som ble sagt. P4 denne méaten unngikk jeg a ga glipp av
relevante synspunkter. Dette gav meg ogsa muligheten til & hore intervjuet flere ganger og

gjengi ngyaktige sitater, som igjen bidrar til & gke etterprevbarheten (Neteland, 2020, s. 56).

4.5 Forskningsetikk

Overfor informantene i studien har jeg gjennom hele forskningsprosessen forsekt a etterfolge
de etiske retningslinjene innenfor kvalitativ forskning, for & ivareta dem som blir eller kan bli
pavirket av min forskning. De forskningsetiske retningslinjene fra Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har veaert viktige & vare
bevisst pa i arbeidet med & samle inn og bearbeide datamaterialet. Disse retningslinjene krever

at jeg som forsker tar vare pé personene prosjektet mitt omfatter (Anker, 2020, s. 105).

4.5.1 Personvern

Ettersom jeg fikk tilgang til anonymiserte elevtekster og vurderinger gjennom
leringsplattformen Showbie, 1 tillegg til at jeg gjennomforte ett av intervjuene via Zoom,
matte jeg melde prosjektet inn til Norsk senter for forskningsdata (NDS). Prosjektet ble
godkjent av NSD (se vedlegg).

4.5.2 Samtykke
Et viktig grunnprinsipp innenfor en etisk forsvarlig forskningspraksis, er at informantene i
studien har gitt sitt informerte samtykke til & delta. Forskeren ma sikre at det er frivillig &

vare med i prosjektet (Anker, 2020, s. 105). «Deltakeren skal kjenne prosjektet godt nok til &
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kunne ta stilling til om hun eller han ensker & bidra med sin kunnskap eller ikke» (Malterud,
2017, s. 214). Thagaard (2018) mener imidlertid at man i utgangspunktet ikke kan gi
informasjon som vil vare grunnlag for & si at intervjupersonen er tilstrekkelig informert nar
de gir sitt samtykke, fordi vi vil utvikle data ut ifra hvordan intervjusituasjonen forleper (s.
113). Dette viser viktigheten av at utferelsen av intervjuene og behandlingen av

datamaterialet gjores pa en etisk ansvarlig mate.

Béde muntlig og gjennom et informasjonsskriv formidlet jeg formélet med prosjektet og hva
deltakelsen ville innebare for informantene. Anker (2020) sier at det handler om 4 gi tydelig
og redelig informasjon (s. 106). Et annet viktig prinsipp er nemlig at en slik deltakelse ikke pa
noen som helst méate kan bidra til & skade deltakerne eller gi negative konsekvenser
(Thagaard, 2018, s. 114). Videre skal deltakerne ha muligheten til & trekke seg fra prosjektet
ndr som helst, og helt uten begrunnelse (Anker, 2020, s. 105-106). All denne informasjonen
framkom i informasjonsskrivet, som ogsa inneholdt et samtykkeskjema, og det ble hentet inn

informert samtykke fra samtlige av informantene i studien.

I tillegg mente NSD at det er god forskningsetisk praksis & informere foreldrene om prosjektet
mitt og presisere at jeg ikke ville behandle personopplysninger om barna deres, og jeg lagde

derfor et informasjonsskriv som lereren kunne sende ut.

4.5.3 Konfidensialitet
En annen etisk retningslinje, er kravet om at alle personopplysninger blir behandlet

konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Alle deltakerne er anonymiserte og har fatt fiktive navn. Ingen kan gjenkjennes i denne
publikasjonen av studien, slik at deltakernes personvern ivaretas. Dette innebarer ogsé at jeg
har utelatt beskrivelser av skolene deltakerne tilherer, noe som ikke har hatt betydning for
funnene mine. For & sikre at ingen uvedkommende kunne koble datamaterialet til person, ble
navn og kontaktopplysninger erstattet med en kode som ble lagret pd egen navneliste adskilt
fra gvrige data. I trdd med NSD sine retningslinjer, vil alle opplysningene slettes umiddelbart

etter sensureringen av oppgaven.
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4.6 Dataanalyse

4.6.1 Analyse av intervjuene

Analyseprosessen har foregatt kontinuerlig gjennom hele dette prosjektet. Jeg har tatt det
Anker (2020) omtaler som tankenotater. Dette inneberer at jeg har skrevet ned alt av tanker,
spersmal og innspill mens jeg har samlet inn datamaterialet. Notatene har fungert som et
redskap for hukommelsen, og samtidig hjulpet meg videre i analyseprosessen og til &

videreutvikle ideer (s. 67—69).

Kvalitative studier kjennetegnes av bade deduktive og induktive tilneerminger. Analysen
veksler gjerne mellom & ta utgangspunkt i etablerte teoretiske perspektiver, og & utvikle ny
teori pd grunnlag av de innsamlede dataene. En blanding mellom disse fremgangsmétene
omtales som abduksjon, og Thagaard (2018) viser til Mason (2018:228) som beskriver denne
tilneermingsmaten som en kontinuerlig gjentagende prosess hvor det er flytende «(...]
overganger mellom analyse av dataene, inspirasjon fra ideer som er forankret i forskerens
teoretiske bakgrunn, og utvikling av nye perspektiver [...]» (s. 184). Ved a benytte meg av en
slik dynamisk abduktiv tilnerming, hadde jeg en teoretisk bakgrunn som gav grunnlag for a
gjenkjenne menstre i dataene, samtidig som jeg forsgkte & vaere dpen overfor nye tolkninger

(s. 177).

Christoffersen og Johannesen (2013) viser til Malterud (2003) som mener at det forste steget i
analysen, er & sammenfatte meningsinnholdet i datamaterialet, og skaffe seg en oversikt og et
helhetsinntrykk (s. 100). Dette gjorde jeg ved a lese igjennom hele materialet flere ganger og
lete etter naturlige meningsenheter, slik at jeg kunne uttrykke deres hovedtema. Da jeg skulle
bli kjent med det empiriske materialet, forsekte jeg & legge til side det jeg trodde jeg visste om
det overordnede temaet for studien, samt teorigrunnlaget mitt. Problemstillingen var derimot
mer i fokus, noe Malterud (2017) mener er en forutsetning for & vaere dpen for de ulike
inntrykkene som vil vere relevante. Ut ifra denne gjennomlesningen fant jeg noen forelopige
temaer jeg noterte ned, for jeg valgte ut tekst som sa noe om de ulike temaene (s. 99). Jeg
komprimerte ogsé intervjupersonenes lange uttalelser og gjenga disse med ferre ord, slik at
den umiddelbare meningen kom tydelig frem. Denne prosessen kaller Kvale og Brinkmann

(2015) for meningsfortetting (s. 232).
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Deretter identifiserte jeg de meningsbarende tekstelementene i materialet, og begynte a
systematisere disse. Jeg fargekodet datamaterialet og betegnet meningsinnholdet i
tekstutsnittene med relevante kodeord (Thagaard, 2018, s. 153). Jeg brukte bade deduktive
koder fra teori, problemstilling og nekkelbegreper, samt induktive koder utviklet fra det
empiriske materialet (Christoffersen og Johannesen, 2013, s. 101). I tillegg til utviklingen av
koder, skrev jeg ned refleksjoner og ideer jeg fikk underveis knyttet til meningsinnholdet i
teksten, slik at jeg kunne bruke disse i det videre analysearbeidet (Thagaard, 2018, s. 154).
Kodingen og sammenfatningen av meningsinnholdet i de ulike kodegruppene forte til
utvikling av kategorier, som igjen danner grunnlaget for mellomtitlene i resultatkapitlet

(Malterud, 2017, s. 110). Her er en oversikt over kategoriene jeg kom fram til:

Hovedkategorier Underkategorier

Lz rernes forstielse av underveisvurdering i
begynneroppleringen

Egen- og hverandrevurdering

Elevdeltakelse i en digital vurderingspraksis - - -
Den interaktive tavlen og kollektive

vurderingsprosesser

Dokumentasjon av lese- og skriveutvikling
gjennom Showbie

Chatboble, markerings- og tegnefunksjoner og talenotat

Digitale tilbakemeldinger i Showbie Hyppige tilbakemeldinger

Dialog mellom larer og elev nar nettbrettet brukes i
vurderingssammenheng

Tegningens rolle i digitale leringsomgivelser

Multimodal vurderingsp raksis

Forutsetninger for 4 lykkes med en digital
vurderingspraksis

Figur 1 Modell for kategorisering
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S Analyse og funn

Utgangspunktet for presentasjonen av funnene fra undersekelsen, er de ulike kategoriene som
kom frem gjennom analysearbeidet. I dette kapitlet vil jeg presentere empirien og de
analyserte funnene jeg anser som mest relevante fra hver kategori. Hensikten er & gi en
beskrivelse av studiens funn. Analysen av datamaterialet tar utgangspunkt i studiens
problemstilling: «Hvilket potensial har nettbrett nar det gjelder underveisvurdering i lese- og

skriveoppleeringen for de yngste elevene? ».

Analyseprosessen resulterte 1 kategoriene presentert 1 Figur 1. Hovedkategoriene er:
«Lerernes forstaelse av underveisvurdering i begynneropplaringen», «Elevdeltakelse i en
digital vurderingspraksis», «Dokumentasjon av lese- og skriveutviklingen gjennom Showbie,
«Digitale tilbakemeldinger i Showbie», «Multimodal vurderingspraksis» og «Forutsetninger
for & lykkes med en digital vurderingspraksis». Analysekapittelet er strukturert etter disse

kategoriene, samt tilherende underkategorier.

I det pafelgende kapittelet vil jeg sammenfatte og drefte funnene basert pa analysen jeg har

gjort.

5.1 Lzerernes forstielse av underveisvurdering i begynneroppleringen

Informantenes forstielse av begrepet underveisvurdering, vurdering for lering eller formativ
vurdering, er av betydning nar jeg senere skal drofte begrepet i sammenheng med bruken av

nettbrett.

Under intervjuene hadde informantene flere utsagn knyttet til begrepets betydning, og et ord
som gir mye igjen er tilbakemeldinger. Louise sier at det hun legger i underveisvurdering, er
a gi elevene tilbakemeldinger for d fremme lering. Elevene hennes far tilbakemeldinger pé

hva som er bra, samt et rdd om noe de kan gjore bedre. Marie uttrykker folgende:

«Det vil jo si at det er den daglige oppfolgingen de far hele tiden. Vi gir jo tilbakemeldinger til
elevene hver eneste dag. Kanskje, ndr jeg horer ordet underveisvurdering, sd tenker jeg litt
mer formelt, liksom at akkurat nd bli eleven vurdert, men sd er det samtidig den vurderingen

du gjor hver eneste time, hver eneste dag, underveis. Sa den er veldig viktig ...».
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Ida sier at underveisvurdering innebarer at:

«(...) de far tilbakemeldinger pad det de gjor underveis, og ser pd sitt eget arbeid og sin egen
utvikling. Underveisvurderingen er en del av undervisningen og aktivitetene hver dag pd en

mdte ...».

Béde Marie og Ida virker & forstd underveisvurdering som noe som foregar i lapet av
leeringsprosessen. Begge uttrykker ogsé at slike vurderingsaktiviteter er integrert i
undervisningen deres hver dag. Marie reflekterer over at hun kan ta seg selv i 4 tenke pa
begrepet underveisvurdering som noe mer formelt enn det det faktisk er. Likevel foregar den

uten at man kanskje alltid er like bevisst pa at det er underveisvurderinger man gir.

Iselin er opptatt av at tilbakemeldinger til elevene skal ha en hensikt, og at de skal resultere i
fremgang eller et bedre produkt. Hun vil at elevene skal bli motiverte nér de fér

underveisvurderingen og tenke:

«Ah, dette har jeg fitt til, sd nd mangler jeg bare litt for jeg er helt i mdly.

Ogsé Siri sier at verdien av underveisvurdering handler om at:

«(...) det skal bidra til noe ... det skal bidra til utvikling, det er det som er hele poenget».

Aksel sier at de hele tiden er opptatt av & tenke fremover:

«Jeg prover hele tiden d stotte elevene, slik at de far muligheten til d utvikle seg og mestre nye
ting ut ifra de forutsetningene de mdtte ha ... Nar jeg gir framovermeldingene sd prover jeg d

tenke at de skal gi elevene den hjelpen de trenger videre, og virke motiverende for dem ...»

Det er tydelig at informantene har en forstaelse av at intensjonen med underveisvurdering, er
at den skal fremme laering og utvikling, og hjelpe elevene videre i sine leringsprosesser. Bade
Iselin og Aksel trekker ogsd frem motivasjonsaspektet, og mener at dette er en viktig faktor i

arbeidet med underveisvurdering.

Motivasjonsfaktoren kan sees i sammenheng med positive tilbakemeldinger, noe serlig

forste- og andreklasselarerne er vektlegger. Alle papeker at de har mye fokus pa det positive,
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og er opptatt av & formidle til elevene hva de har mestret nar de arbeider med skriving og
lesing. Ut ifra det som fremkommer i intervjuene, er lererne for de aller yngste elevene noe

mer opptatt av & gi elevene sine positiv og oppmuntrende feedback, enn de gvrige lererne.

Forste- og andreklasselererne opplever ogsa at det finnes enkelte utfordringer knyttet til
arbeidet med underveisvurdering med sine elevgrupper. Rikke trekker frem at disse elevene
ofte ikke er s lenge i et arbeid for det sklir ut eller konsentrasjonen svikter, noe som gjor at
det blir vanskeligere & fa gitt underveisvurdering, og at denne dermed faller ut noen ganger.
Rikke mener ogsa at det er begrenset hvor mye skriftlige tilbakemeldinger elevene kan fa nar
de er midt i en prosess med & lere seg & lese. Dette gjor at underveisvurderingen ofte bestar
av muntlige tilbakemeldinger underveis i et arbeid. Ogsa Ida uttrykker at hun tror man ofte er

nedt til & ta ting akkurat der og da, serlig med de aller minste elevene.

Iselin kan imidlertid fortelle om en skrivehandling andreklassingene hennes jobbet med en hel
uke. Forst skulle elevene bygge et legodyr, filme dette 1 Time Lapse og legge det inn 1
applikasjonen Book Creator. Deretter skulle de lage et tankekart i Kidspiration, og da fikk de
et modelltankekart fra laereren forst. Iselin gav sé tilbakemeldinger pa dette tankekartet, som
for eksempel: «Men hva heter dyret da?» eller «Har dyret noen superkrefter?». Disse
tilbakemeldingene fikk de muntlig i klasserommet, pé lydfil eller kommentarer og
markeringer direkte inn i tankekartene sine. Deretter skrev de en tekst i Skoleskrift, som ogsa
ble vurdert av laereren. Til slutt skulle de se pa disse tilbakemeldingene og endre pa teksten,
men samtidig fortsette med det de hadde gjort bra, for sa & levere den pa nytt. Iselin forteller

begeistret om hva hun oppdaget i forbindelse med dette arbeidet:

«Da var det ganske store forskjeller altsd. Det var veldig mange som hadde klart d ta til seg
den tilbakemeldingen og gjort endringer. Og det var litt overraskende md jeg veere cerlig a si,
fordi det har vi jobbet veldig lite med ... De har veert sappas bundet til at de tror at jeg-
setninger er det eneste de kan skrive, fordi det har de gjort sa mye da, men her var det veldig
enkelt d differensiere og alle fikk et par tomler opp og tilbakemeldinger pa hva som var bra og
én ting de kunne jobbe mer med. Det ble kjempefine tekster og de var innmari stolte da de

leverte siste gangy.

Iselin uttrykker at hun ble positivt overrasket over hvordan andreklassingene evnet & gjore

endringer i tekstene sine pd bakgrunn av de underveisvurderingene hun gav dem, og
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begrunner dette med at de har hatt lite fokus pa nettopp dette. Gjennom utsagnet er det likevel
narliggende 4 tro at hun tidligere har hatt en oppfatning av at elevene hennes er for sma til &
mestre slike skrivehandlinger, slik at dette gav bade henne og elevene en slags aha-
opplevelse. Vurderingsmetoden Iselin har brukt, som kan minne om «to stjerner og ett
onske», er en positiv méte & vurdere pé, fordi den legger storst vekt pa det som er bra. Likevel
gir hun en tilbakemelding som skal hjelpe elevene hennes fremover i deres leringsprosess.
Videre er Iselin ogsé inne pa at prosessen med a gi underveisvurdering gjorde det veldig
enkelt & differensiere undervisningen, noe som viser at vurdering kan bidra til & tilpasse

opplaringen for elevene.

Béde Aksel, Iselin og Louise beskriver en praksis hvor de aktivt bruker leeringsmal og
vurderingskriterier i undervisningen sin. Aksel sier at han gir elevene kriterier nér de jobber
med en tekst for eksempel, og nar han da gir tilbakemeldinger til elevene sé er det nettopp
disse kriteriene han gér ut ifra, slik at det er fokus pa det de vet at de skal fa en vurdering pé
og at elevene vet akkurat hva de skal innfri. Han understreker at dette er noe man ma jobbe
veldig spesifikt med for at elevene skal fa til, og da er det mange som far det til, men naturlig
nok ikke alle. Iselin og Aksel, som jobber pa samme skole, sier at de alltid bygger opp timene
med mal og kriterier, introduksjon, arbeidsméter og en oppsummering eller form for
evaluering pa slutten. Da bruker de planleggingsverktayet iThoughts, og deler dette opp pa
skjerm med elevene. P4 denne méten blir disse elementene en naturlig del av undervisningen

til disse elevene. Her er et eksempel pa hvordan Aksel legger opp en undervisningstime:
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u Jeg skal kunne skrive en saktekst om loven.
Jeg har overskrift.

Keterir Jeg har skrevet minst seks faktasetninger.
Jeg har satt inn to bilder som passer til teksten.

=

®

Hva tenker du pa nar du horer ordet love?

bC..

Tenkeskriving

Norsk uka 1 0kt 1
Norsk ke 1 ok 2

Aottt

Skriv en saktekst.

Bonus # Les i ranselboken din.

Oppsummerng Vi leser noen av tekstene hoyt.

Figur 2: Eksempel pa bruk av planleggingsverktgyet iThoughts

Ut fra det informantene vektlegger i sine uttalelser knyttet til underveisvurdering, opplever
jeg at lererne pa 3. og 4. trinn benytter seg av leringsmal og vurderingskriterier i storre grad
enn laererne pd 1. og 2. trinn. Slik jeg ser det, kan det skyldes en oppfatning av at de yngste
elevene enda ikke er mottakelige for dette. Likevel ser vi at Iselin, som er lerer i andreklasse,
har integrert dette i sin undervisning. At hun jobber pa en skole hvor en slik oppbygging av

undervisningen er godt implementert, spiller sannsynligvis en rolle her.

5.2 Elevdeltakelse i en digital vurderingspraksis

5.2.1 Egen- og hverandrevurdering

Béde Aksel og Louise trekker igjen frem viktigheten av kriterier i forbindelse med egen- og
hverandrevurdering. Sarlig nér de skal vurdere medelever, er det vesentlig at de har noe 4 ga
ut ifra, mener disse informantene. «De mad forsta kriteriene og vite hva de skal se etter ...» sier
Aksel. Begge forteller at de ofte benytter seg av den tradisjonelle «two stars and a wish»-

vurderingsmetoden, bade nar det gjelder elevtekster eller fremferinger i klasserommet.
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Nedenfor finner du et eksempel pa en hverandrevurdering gjort i forbindelse med et

skriveprosjekt, hvor elevene til Aksel skulle skrive en faktatekst om et valgfritt dyr:

Respons pa faktatekst fra laeringspartner.

LP har overskrift med dyret.

LP beskriver hvordan dyret ser ut. ) \"

LP skriver hva dyret spiser.
LP husker setningskriteriene. ’! ’ {

LP har satt inn et bilde som passer.
Med utgangspunkt i kriteriene. Skriv to stjerner og ett enske.

X XK CIXX

Husker punktum.

Kult bilde.

Vor lever den?

Figur 3: Eksempel pd respons fra leeringspartner

Aksel reflekterer over at de ogsa jobbet ganske likt med kriterier for de begynte med nettbrett,
bare at de fikk kriteriearket pa papir og skulle sjekke av for hand. Likevel mener bdde Aksel

og Louise at nettbrettet gir noen andre fordeler:

«Jeg lar ofte elevene bytte nettbrett med hverandre, slik at de enkelt kan gi tilbakemeldinger til
hverandre inne i Showbie eller Book Creator eller andre applikasjoner. De kan ogsd dele
arbeid med hverandre digitalt, for eksempel via AirDrop ... Og de kan redigere underveis om

det er noe de ikke er fornoyde med eller har fatt tilbakemelding pa» (Louise)

«Skriver de for hand opplever elevene at det de skriver er mer ldst, tror jeg, fordi da mad de
bruke viskelcer og pusse ut. Det er en mer omstendelig prosess pd mange mdter. Og selv om vi
jobbet med kriterier pa samme mdte for vi begynte med nettbrett, sd effektiviserer teknologien

ogsa dette arbeidet, opplever jeg ...» (Aksel)

Louise trekker frem delingsfunksjonen som nyttig i forbindelse med hverandrevurdering.
Videre uttrykker begge informantene at nettbrettet gir elevene muligheten til & enkelt gé inn
og redigere egen tekst etter at de har fitt respons fra enten lerer eller medelev. Det kan tyde

pa at informantene opplever at elevene motiveres av muligheten for effektiv tekstrevidering,
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og fore til at elevene faktisk bruker de tilbakemeldingene de far i storre grad, og gjer

endringer pa bakgrunn av disse.

Louise sier at elevene skriver mye sammen ved at de sitter og jobber pd samme nettbrett som
flyr frem og tilbake eller at de blir enige om hva de skriver pé hvert sitt nettbrett. Siden de
enkelt kan dele det ferdige arbeidet med hverandre etterpa, spiller det ikke noen rolle hvem
sitt nettbrett som blir brukt. Hun forteller at elevene ikke har tilgang til Apple-ID lengre, noe
som gjor at de ikke kan sitte og skrive i samme dokument samtidig, men det blir likevel en

form for samskriving.

«Jeg opplever at elevene nesten drar nettbrettet ut av hendene pd hverandre for d fd lov til d
skrive, og de lager kreative produkter sammen. Barna utfordrer hverandre og diskuterer mye

mens de skriver, og det gjor at jeg horer hva de tenker ...» (Louise)

Engasjementet og skrivegleden som Louise beskriver her, kan vare et tegn pa at elevene
hennes motiveres av samskriving. Videre fremkommer det i utsagnet at Louise opplever at
samskrivingen forer til dialog mellom elevene, og at skriveprosessen blir mer eksplisitt, fordi

elevene setter ord pa tenkningen sin.

Videre er Louise tydelig pa at hun i sin praksis ikke opplever at barna jobber mye hver for seg
pa nettbrettet. Mange av de andre informantene forteller ogsa om elevsamarbeid knyttet til

bruken av nettbrettet:

«Jeg ser veldig mye samarbeid ndr elevene mine bruker nettbrettet, for eksempel ved a skrive
eller lage noe sammen, men elevene kan naturligvis ogsd samarbeide uten nettbrett. Og jeg vet
ogsa at det kan bli mye individuell jobbing, hvor elevene sitter i sin egen verden med sitt eget
nettbrett, hvis man som lcerer ikke treffer pd de riktige valgene og legger opp til gode

samarbeidsaktiviteter» (Louise)

«Jeg opplever at de far til litt mer rett og slett, og at de produserer mye mer. Differansen
mellom elevene blir heller ikke sd stor, fordi du har en del funksjoner pad leringsbrettet som
hjelper de litt da. Det kan pd en mdte veere litt mer pd samme nivd ndr de jobber pd

leeringsbrettet, og det er enklere for dem d samarbeide med hverandre» (Rikke)
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«Det er jo dette med delinga da, at de kan dele med hverandre og hjelpe hverandre. Det at de
kan skape et produkt sammen, for eksempel en film eller en morsom bok. Sd pa noen mdter
tror jeg kanskje at iPaden fremmer samarbeid, men jeg vet ikke helt ... Det handler uansett om

hva man legger opp til som lcerer ...» (Iselin)

Sitatene viser at informantene opplever at elevene samarbeider mye nér de jobber pa nettbrett,
og at leeringsaktiviteter hvor de skal produsere noe sammen fungerer godt, fordi elevene blir
mer likestilte. Likevel papeker bade Iselin og Louise at det ikke er nettbrettet i seg selv som
skaper mer samarbeid mellom elevene, men at det handler om hvilke leringsaktiviteter
leereren legger opp til. Det er altsd vanskelig for informantene & si noe om hvorvidt nettbrettet

faktisk bidrar til & utvikle og stimulere elevenes samarbeidsevner.

Videre har Louise et eksempel knyttet til leseleksen der hun opplever at nettbrettet gir en
fordel, nemlig at elevene lytter til hverandre sine leselekser som de har lest inn som lydfil pa
forhénd, for sa & vurdere hverandre. Som hun selv sier: «(...) men da kan du si at de kan lese
hoyt pa skolen og sa kan medeleven lytte og gi en tilbakemelding, men noen ganger kan barn
kanskje bli litt stresset eller det kan veere litt uro ...». Hun mener derfor at denne
hverandrevurderingen fungerer godt. Slike leseopptak gir ogsé elevene muligheten til & lytte
til egen lesing og reflektere rundt leseutviklingen sin, noe jeg vil komme tilbake til i

kategorien «Dokumentasjon av lese- og skriveutvikling gjennom Showbie-applikasjoneny.

Béde egen- og hverandrevurdering er noe samtlige leerere mener at elevene ma gves i, og flere
av informantene uttrykker at de ikke har fatt jobbet tilstrekkelig med dette. Rikke uttrykker

folgende:

«Vi har ikke hatt ting som de pd en mdte har kunnet vurdere hverandre pd sdnn sett, men de er
veldig flinke til d hjelpe hverandre og det tilsier kanskje at de legger merke til hva
leceringspartneren sin synes er utfordrende da for eksempel og de kan jo gi tilbakemeldinger pd

det (...) det er rett og slett bare det at vi ikke har fatt gjort det enday.

Her reflekterer Rikke over elevenes vurderingsferdigheter, og det kan tyde pa at det er mulig &
engasjere elevene i dette arbeidet dersom man legger opp til det. Ogsa Siri, Marie og Ida
snakker om at serlig dette med hverandrevurdering er en lereprosess, og at elevene ma laere
seg 4 gi tilbakemeldinger til andre elever. De forteller at elevene ofte har vurderinger seg

imellom, men at dette foregar mest muntlig, for eksempel om de har skrevet en historie eller
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laget en eller annen form for prosjekt. I likhet med Rikke, trekker disse frem fokuset pd

leeringspartner i denne sammenhengen, noe som fordrer dialog og samarbeid mellom elevene.

Nér det gjelder refleksjon omkring egen leringsprosess, sier Ida at det ikke er sa enkelt for en
forsteklassing & skulle vurdere seg selv, og at muntlige tilbakemeldinger er det letteste, i hvert
fall for de aller yngste. Rikke forteller at hun forseker a inkludere egenvurdering i en-til-en-
dialogen med elevene nar hun tar de ut av klasserommet for & ga igjennom leseleksen én gang
i uken, i tillegg til elevsamtaler to ganger i dret. Da fér elevene fortelle hva de selv foler at de
er flinke til, samt hva de har lyst & bli bedre pa. Ofte har de en idé om hva de mestrer godt,
men Rikke mener at dette trolig ogsé kan forveksles med interesser og hva de liker a gjore.
Likevel loftes det frem av informantene at barn er veldig kritiske, ofte nesten mer enn de
trenger a vaere rett og slett, og at de stort sett er @rlige om hva de ikke fér til. Louise sier at de
sma barna er flinke pa & gi konstruktive tilbakemeldinger, og at de ofte sier det akkurat som

det er.

Det er tydelig at flere av informantene opplever muntlige underveisvurderinger som mest
hensiktsmessig. Elevene har ikke utviklet tilstrekkelige lese- og skriveferdigheter, noe som
gjor det mer utfordrende 4 lese og forsté skriftlige tilbakemeldinger som inneholder mye
informasjon. I tillegg vil det vaere vanskelig for disse elevene a uttrykke seg skriftlig om sin

egen lering.

Enkelte av informantene opplever ogsa en utfordring nar det gjelder skriving mellom elever

pa nettbrettet. Iselin forteller folgende:

«(...) men d skrive til hverandre eller om hverandre har vi ikke gjort pd nettbrettet, men det er
nok litt fordi det er sd kort mellom gode og darlige opplevelser pad nett da, sd vi har veert
veldig forsiktige med hva vi vil at de skal kommentere til og om hverandre pd nettbrettet. De
har jo vist at de ikke helt klarer det d bruke sosiale medier, fordi vi hadde jo Teams under
hjemmeskolen og sd hadde vi det frem til sommeren, og da var det sdppas mange som lagde
chatter og skrev om hverandre, litt sann ufint da (...) men det er nok mulig at vi ... jo mer de
far skrevet og blir litt tryggere pa det, at vi kan bruke mer av det ... det er nok vi som er ... vi

er kanskje litt for reddey» (Iselin)
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Videre har jeg i denne underkategorien valgt & inkludere noen utsagn enkelte leerere kom
med, knyttet til bruken av applikasjoner med talesyntese, som Skoleskrift 3 eller IntoWords,
fordi det kan se ut til at denne kan bidra i arbeidet med egenvurdering underveis 1 skrivingen.
Samtlige leerere forteller at de benytter seg av de nevnte appene i lese- og skriveopplaringen
pa de laveste trinnene, i sterre eller mindre grad. Disse gir lese- og skrivestette ved at
bokstavlydene og ordene leses opp nér elevene skriver. Her beskriver Ida og Louise hvordan
applikasjonenes funksjoner gjor barnet oppmerksom pé eventuelle skrivefeil underveis i

skriveprosessen, slik at det selv kan gjore endringer 1 teksten:

«Skoleskrift 3 bruker vi mye. I forste- og andreklasse synes jeg det er helt gull, fordi de far
prove seg frem og skrive, og sd horer de ‘Jammen, den (talesyntesen) sier jo noe helt annet’
eller ‘Det hores jo helt rart ut’ eller «Dette ble jo feil ...", og da kan de rette opp, eller sd
kommer jeg og hjelper dey (1da)

«De far liksom ‘Nei, det var feil ..." og en rod strek, og sd lytter de. Og sd kan de markere
teksten og fd den lest opp ‘Oj, det hortes jo feil ut’. Det er veldig viktig d ha fokus pd at det er

greit d gjore feil, sa ma man lytte og prove d rette opp igjen, og det gjor de» (Louise)

Disse beskrivelsene viser at bruken av talesyntese forer til at barnet selv oppdager om det har

skrevet riktig eller feil, og at det dermed kan jobbe mer selvstendig.

5.2.2 Interaktive tavler og kollektive vurderingsprosesser

Alle skolene som inngar i studien har interaktive tavler i sitt undervisningsareal, og en
overvekt av informantene beskriver en praksis hvor disse brukes aktivt i kombinasjon med
nettbrettet. Dette muliggjor blant annet formidling av arbeid elevene har gjort, for eksempel
gjiennom multimodale tekster. Applikasjoner som Book Creator, Keynote, Clips, Kidspiration

og Explain Everything nevnes av informantene i denne sammenhengen.

Samtlige informanter forteller om en praksis hvor elevene viser frem mye elevarbeid gjennom

slike interaktive tavler:

«Det er jo helt genialt, sd d vise fram ting pd skjerm gjor vi hver dag. Jeg synes det blir sd

gode samtaler ut av det ogsd ...» (Marie)
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«Nar elevene har produsert en tekst eller laget en presentasjon for eksempel, sd kan de koble
opp og vise fram og lese sin tekst, og etterpd er det da lett for de andre d rekke opp handa og
komme med en tilbakemelding. Det blir veldig mye sdnn at de viser fram det de har laget selv,

og det er da lett d snakke om disse tekstene i plenum» (Aksel)

«Nar elevene speiler opp fra nettbrettet sd kan du gi tilbakemeldinger bdde til den enkelte
elev, men ogsd klassen som helhet. I stedet for at eleven skal sta med sin kladdebok og peke i
denne, sd sier man bare ‘shmack’ og sd er teksten synlig for alle. Da kan man ta en felles prat
og en felles vurdering av arbeidet som er gjort. Enkeltelever far vist frem og far en individuell

vurdering, men det blir ogsd en felles vurderingssamtale i klassen» (Louise)

«Det kan veere en historie en elev har skrevet som han eller hun far lov til a dele opp pad
skjermen og lese hoyt, eller sa lager vi for eksempel en del filmer som vi viser frem i en del
prosjekter ... Det blir veldig fint, og de blir sd innmari stolte, og elevene er ivrige pd d gi

tilbakemeldinger til hverandrey (Siri)

«Det er jo veldig mange som liker a dele og som deler skjerm og sier ‘Se hva jeg har skrevet!’
eller at de har skrevet for hand da og sd viser jeg pd skjermen ‘Sjekk hva Ida har skrevet!’ og
da ser de jo dette og kan bli helt sann ‘Wow, du er flink, Ida!’ og jeg tror de far lyst til a ove

seg enda mer for d bli bedre til d skrive» (Iselin)

Informantene uttrykker her at digitale tavler gir gode muligheter for framvisning og
presentasjon av noe elevene har produsert eller leert seg. Dette skaper igjen en slags
vurderingsdialog i klasserommet, hvor elevene er muntlig aktive og gir feedback til
medelever. Serlig Louise trekker frem dette med at det blir en kollektiv aktivitet, og at
synliggjoringen av tekster pé en storre visningsflate skaper et felles fokus. Siri og Iselin
kommenterer ogsa at elevene opplever mestring nar de far vise fram noe de har gjort, og at

dette trolig kan bidra til & eke laerelysten hos elevene.

Videre sier Louise at dette digitale verktoyet gir henne muligheten til & gi kollektive

vurderinger underveis i en undervisningstime:

«Det er jo utrolig lett d lage en underveisvurdering i en okt, fordi du raskt kan dele opp pd
skjermen. Ofte sd ser jeg at flere har misforstdtt noe eller synes at noe av det samme er
vanskelig ndr jeg gdr rundt og ser, og da sier jeg ‘Eplet opp!’ og sd smekker jeg det opp pd

skjermen. ‘Se her, hva tenker dere om dette ... og vi kan sammen rette opp i feil for eksempel.
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Da blir det veldig tydelig for elevene, de forstir og de far en hjelp videre i arbeidsprosessen
de er i. Det blir veldig levende pa en mdte og veldig fleksibelt. Det blir ogsa mer effektivt
selvfolgelig ...».

Her kommenterer hun at skjermdelingen bidrar til & engasjere og bevisstgjore elevene
underveis 1 leeringsprosessen, slik at forstéelsen deres utvikles og at de far den stotten de
trenger til 4 gjore endringer. Muligheten interaktive tavler gir til & rette opp feil direkte i

teksten for eksempel, mens alle ser samtidig, trekkes ogsa frem her.

Iselin og Aksel forteller at de ofte har digitale oppsummeringer eller evalueringer pé slutten
av ei gkt. Iselin mener at slike digitale evalueringer gjor det enkelt & differensiere, fordi
elevene i storre grad kan {2 vist hva de ut ifra sine egne forutsetninger. Bde Iselin og Aksel
nevner Mentimeter og Padlet som muligheter for oppsummering av ei gkt. Her kan lereren
for eksempel skrive et spersmal som elevene skal svare pa eller gi dem ei oppgave, og sa blir

elevenes anonyme svar delt opp pé skjermen:

«Dersom elevene skal skrive en setning da, sd kan man se at det var noen som glemte d bruke
stor forbokstav for eksempel, og deretter samtale om hva vi kunne ha endret pd. Man kan sitte
og vurdere hverandre sdnn da, og det blir en lavterskel, fordi de vet ikke hvem som har skrevet

hva, sd det er ikke sd skummelt d dele for resten av klassen heller» (Aksel)

Iselin har ogsa et eksempel pa hvordan digitale underveisvurderinger som er blitt gitt til

elevene kan deles opp pa den interaktive tavla, og slik skape en dialog i plenum:

«Hvis jeg har rukket d gi tilbakemeldinger pd leseleksen pd torsdager, sd har vi snakka om det
og tatt det frem som det forste vi gjor pd fredag morgen. Eller det kan veere noe de har skrevet
som jeg har veert inne og vurdert. De synes at det er veldig morsomt d bli brukt som eksempel
inne hos meg i hvert fall, sd ofte er det sann ‘Addd, kan du bruke meg’ og sd viser jeg pd

skjerm og vi horer pd tilbakemeldingen til denne eleven og snakker om denne sammeny.

5.3 Dokumentasjon av lese- og skriveutvikling gjennom Showbie-

applikasjonen

«Muligheten nettbrettet gir til dokumentasjon, gker kvaliteten pa vurderingsjobben man gjer

som larer, opplever jeg» (Louise)
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Alle informantene i studien benytter seg av den digitale applikasjonen Showbie. P4 Showbie
sin egen hjemmeside star det at applikasjonen «[...] combines all of the essential tools for
assignments, feedback and communication in one beautiful, easy-to-use app» (Showbie, u.a.).
Showbie er en leringsplattform hvor lereren kan opprette digitale klasserom og dele bade
planer, oppgaver og vurderinger med elevene. Applikasjonen har funksjoner som er sarlig
nyttige 1 leererens daglige vurderingspraksis, bade nér det gjelder hyppige tilbakemeldinger og
muligheten til & skaffe seg oversikt over enkeltelevens utvikling. Den &pner ogsé for mer
dialog under selve leringsprosessen. Videre er det slik at foreldre har tilgang til disse
leeringsrommene, slik at skole-hjem-samarbeidet forenkles (Statped, 2020). Informantene
viser meg ryddige strukturer med fag og undermapper i, og sier at elevene deres leverer bade

lekser og skolearbeid som gjeres i timene gjennom denne applikasjonen.

Samtlige leerere erfarer at Showbie gjor vurderingsarbeidet enklere, tidsbesparende og mer
oversiktlig. Dette gjor at leereren enklere kan folge med pa elevenes utvikling. Applikasjonen

gjor at man har det meste samlet og lagret pa ett sted:

«Det er en fordel at det er lettere d lagre det, og det er mer oversiktlig, absolutt. I starten i fjor
(1.trinn) hadde vi leksepermer, og da tar jo elevene ut arkene etterhvert, sa da far man ikke
den samme dokumentasjonen. Her (Showbie) er det ogsd veldig lett d ga frem og tilbake og se,

istedenfor a bla i masse ark, sa det er mye enklere d bruke dette systemet» (Rikke)

«Dersom elevene jobber for hand, tar de ofte bilder digitalt og laster disse opp i Showbie,
hvor jeg gir en vurdering. Dette gjor det lettere d lagre over tid da ...» (Aksel)

«Ndr vi har sanne tracking-mater da for eksempel, hvor vi tar opp alle elevene, i forkant av
det sa skal vi jo forberede oss, hvilke elever er det som trenger lesekurs eller skrivekurs eller
... 0g da er det jo veldig enkelt a gd inn d se i Showbie i stedet for d samle inn de lilla
skrivebokene med saft og kakao pa som er revet i to, ikke sant (latter), sd da er det jo mye

enklere ndr det bare ligger pd nettbrettet og det er veldig enkelt d finne tilbake til» (Iselin)

En av fordelene samtlige av informantene i studien trekker frem, og som de opplever at gir en
merverdi i vurderingsarbeidet, er muligheten til 4 ta lydopptak av elevenes lesing og lagre
dette i Showbie. Hver uke fér elevene i lekseoppdrag & skulle spille inn lydfil av egen lesing,

men det varierer litt hvordan informantene i studien legger opp dette. De fleste sier at elevene
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leser inn leseleksen én gang i uken, mens Siri, Marie og Ida har valgt at elevene skal lese inn
hver dag pa Showbie. P4 denne maten sikrer de seg at elevene far den lesetreningen de trenger
daglig. Rikke sier at de varierer mellom & lese inn tidlig og sent i skoleuken, og at elevene kan
velge dette litt selv. Noen ganger ber hun elevene om 4 lese inn uten & ha gvd sa mye ogsa,
slik at de kan lytte til elevenes lesing uten at den er inngvd. Dette gjor at hun kan oppdage
eventuelle leseutfordringer eleven métte ha eller noe han eller hun synes er vanskelig. Aksel
forteller at elevene far en lesebok eller en tekst de skal lese og jobber med denne hver dag, for
de pé torsdag spiller inn lydfil av det de har lest, i tillegg til at de skal gjenfortelle og legge
inn dette ogsa. Ved & gjenfortelle ma elevene ove seg pa a huske og forstd det de nettopp har

lest.

Iselin forteller at da hjemmeskolen ble en realitet, begynte de a scanne bekene og laste disse
opp i Showbie, slik at elevene fikk alt pa nettbrettet. Dette fungerte sé godt at de fortsatte med

det, s& nd har de et bibliotek pa Showbie hvor de nermer seg 100 beker:

«Da er jo fordelen at jeg kan folge med i teksten mens de leser (...) hvis jeg horer at de sliter
med noen lengre ord da, sd kan jeg liksom gd inn og dele ordene i stavelser for eksempel»

(Iselin)

«Jeg har en foreldregruppe som folger med og folger opp, sd jeg merker at det har en positiv
effekt pa elevenes utvikling. Noen foreldre er selvfolgelig ikke helt fornoyde med det, fordi de
gjerne vil ha fysiske boker, men vi leererne har sett veldig mange fordeler med denne
losningen. Bdde det at jeg kan folge med mens de leser, og at jeg foler at jeg leser med dem
selv om jeg sitter giennom skjermen da. 1 tillegg kan jeg folge veldig godt med pd elevens
progresjon og hvilke tilbakemeldinger jeg har gitt for. Det har veert en forandring, men en

veldig god ting bdde for elevene og for oss leererey (Iselin)

Siri, Marie og Ida trekker frem dette med frigjering av tid nr man bruker nettbrett i
vurderingsarbeidet, serlig nér det gjelder elevenes lesing. De sier at de slipper & bruke like
mye tid pa 4 sitte fysisk pa skolen og lytte til leseleksene, men at man som laerer kan gjore
dette utenom timene, fordi nettbrettet gir deg muligheten til & gé tilbake & lytte pd det eleven
har sendt inn i Showbie. Mange av informantene opplever ogsé at lagringen av bade leselekser
og annet elevarbeid gjor at de «far med seg mer» enn hva de ville gjort i en vanlig

klasseromssituasjon, fordi der ma fokuset egentlig vaere pd alle samtidig. Rikke sier at hvis
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det for eksempel er noen ord eller noe leseteknisk en elev har slitt med lenge, sa er det enklere

a oppdage dette nar hun kan lytte til tidligere leselekser.

Det er ikke bare laererne som kan lytte til elevenes lesing, men ogsa elevene selv. Dette gir

flere fordeler mener informantene jeg intervjuet:

«Scerlig de yngste elevene kan virkelig fa hore leseutviklingen sin nar de kan ga tilbake og
Iytte til opptak fra starten av forsteklasse og sammenligne med hvordan de leser nd. Det er

bare helt herlig, fordi de blir ordentlig stolte» (Louise)

«Det er veldig goy for elevene ogsd, sann som ndr de skulle skrive den teksten i det
skriveprosjektet vi hadde nd, sd tok jeg frem noen tekster de hadde skrevet for en stund siden,
og noen hadde jo bare skrevet fire ord sant, de var jo helt blanke, og da kunne de liksom
‘Wow, nd skrev jeg dtte setninger og sist skrev jeg bare tre!’, sd det er veldig morsomt og de

kjenner pa lysten til d bli enda bedre skrivere tror jeg ...» (Iselin)

Ogsa Siri sier at nettopp dette virker veldig motiverende for elevene. Informantene
kommenterer her at denne dokumentasjonen bidrar til & bevisstgjore elevene pa hvor de
befinner seg lese- og skriveutviklingen, og i hvilken grad de har tatt steg i denne utviklingen,

noe som igjen kan gke lese- og skrivemotivasjonen hos elevene.

En annen fordel som trekkes frem av flere lerere, er at elevene vil vare helt fornegyde med
lesingen for de leverer inn lydopptaket til laereren, noe som gjer at de lytter til egen lesing og

kanskje ever seg en ekstra gang. Marie sier folgende:

«Jeg vet at det er mange elever som leser inn leseleksen pa nytt, fordi de ikke er fornoyde ndr

de Iytter til den. De reflekterer kanskje mer over egen leereprosess ...»

«Og noen gjor absolutt ikke det (latter), men noen gjor det, virkelig ...» (Siri)

Opptaksfunksjonen gir altsa elevene muligheten til 4 forbedre og korrigere egen lesing, fordi
de kan vurdere seg selv underveis i leringsprosessen. I tillegg bidrar dette naturlig nok til
nyttig lesetrening. Ida hadde et godt eksempel pa verdien det kan gi at elevene far lytte til
egen lesing. Forsteklassingene hennes fikk en helt fremmed tekst som de fikk gé og lese inn

pa nettbrettet. Etter en stund kom de tilbake til klassen, hvor de gvde mye pa teksten felles,
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for eksempel ved 4 lese 1 kor, for elevene skulle gd og lese den inn pa nytt. Deretter fikk de
here pa begge versjonene og «(...) da horte de jo framgangen veldig godt da, sa det var
mange som bare ‘wow’ og na skjonte de hvorfor det var lurt d ove flere ganger». Ogsé Ida
legger til at dette gir en unik mulighet i leseopplaringen, nemlig at eleven er med pé a

reflektere over lesingen sin nar han eller hun lytter til opptaket.

Videre papeker flere av informantene at de innleste leseleksene kan vare nyttige & ta frem

under utviklingssamtaler med foreldrene:

«For min del er det et verktoy i forbindelse med for eksempel utviklingssamtaler da. Jeg
hadde det nd i host, og da kunne jeg ga tilbake hvis jeg var litt sann ‘Ah, hvordan var det
egentlig med den lesingen til Maja igjen, hvordan var den i vdres eller da vi begynte pd skolen
... . Da kunne jeg liksom gad tilbake og hore hvordan hun leste da, kontra hvordan hun leser
nd, og sda gar det ogsad an d legge oppgaver elevene leverer da i en sdann portefolje-mappe i
Showbie, og da er det jo veldig enkelt (...) ‘Ja, her ser dere jobben Ida har gjort ... . Jeg er
kanskje ikke god nok pd det, men det er veldig fint d ha det liggende» (Iselin)

«Det er jo fort at man tenker at barnets lesing gdr sakte eller tenker at ... Man skal jo ikke
sammenligne med de andre elevene og det far man jo heller ikke lov til d vise foreldrene, sd
det du md sammenligne med er jo rett og slett deres egen progresjon, og det horer man jo
veldig tydelig pd disse opptakene. Det kan veere fint d ta opp i utviklingssamtaler opplever jeg
..» (Rikke)

Rikke reflekterer over at lydopptakene kan fungere som et sammenligningsgrunnlag, slik at
foreldrene kan fa here leseutviklingen eleven har hatt, og dermed blir oppmerksomme pa en
eventuell progresjon barnet sitt har hatt. Dette kan muligens vare med pa & berolige dem,
dersom de skulle vaere bekymret for barnets utvikling. Iselin er ogsa inne pa at man av og til
kan vere litt usikker pd hvilket niva den enkelte elev faktisk befinner seg pa for gyeblikket,
og at dokumentasjonen hjelper leereren med & skaffe seg oversikt over lese- og
skriveferdighetene til den aktuelle eleven. Videre er det som Iselin nevner, en sékalt
portefolje-funksjon i Showbie der bade lerer og elever kan «stjernemarkere» arbeid som

legges i en egen mappe.
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Louise sier at hun brukte denne mye tidligere, sarlig til utviklingssamtaler, men at hun har
kommet litt bort ifra det og vet egentlig ikke helt hvorfor. Hun forteller at hun kanskje ikke

helt fikk med seg de andre lererne pa det:

«Det krever litt struktur hos leereren, dette med d gd inn og stjernemarkere det som blir lagt ut
i Showbie og vurdere det og legge det inn i den portefoljen, men hvis man gjor det sd blir det
veldig fint og det viser som sagt elevens progresjon, men uansett om man legger det inn i

portefoljen eller ei, sa er det god dokumentasjon uansett ...»

Aksel sier at dette gir elevene mulighet til & lagre det de er forneyd med i den portefoljen,
men at han innremmer at han ikke har kommet helt i gang med dette enda. Likevel sier han

folgende:

«Den Showbie-muligheten md man utnytte i stor grad, fordi den er veldig fin og tydelig for
eleven selv d se, og en mulighet for de voksne hjemme til d folge opp. Det handler nok rett og
slett om at man md bli bevisst pa at den muligheten er der, og tenke litt over hvordan man skal
gjore det, som jeg egentlig har funnet litt ut av nd. Den har alltid veert der, men man md jo vite

om funksjonen ...»

5.4 Digitale tilbakemeldinger i Showbie

I Showbie kan lereren benytte seg av ulike funksjoner for & gi elevene digital feedback pa
arbeid som sendes inn i applikasjonen. Showbie dpner for a gi skriftlige tilbakemeldinger
gjennom chattefunksjon og markerings- og tegnefunksjoner, samt muntlige tilbakemeldinger

gjennom lydkommentarer.

5.4.1 Chatboble, markerings- og tegnefunksjoner og talenotat
Alle informantene benytter seg av chattefunksjonen i Showbie, og denne brukes i hovedsak til
a gi bade skriftlige og muntlige tilbakemeldinger pé lekser. Det gis henholdsvis kommentarer

1 chatboble eller et innlest talenotat.
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Godt jobbet med leksene, Theodor ¥ Veldig
fine symmetribilder og du leste sa fint om
Anna og mora. Jeg liker at du gjentar ordet
riktig nar du er usikker -

—

i P Talenotat

Figur 4: Eksempel pa tilbakemelding giennom chatboble fra leerer til elev i Showbie

Alle informantene trekker frem muligheten til & gi en muntlig respons som en av fordelene
med & gi vurderinger gjennom Showbie. Iselin tenker at det er veldig enkelt & kommunisere
med de yngste elevene ndr man kan gi muntlige tilbakemeldinger gjennom slike talenotat.
Aksel forteller at han ofte gir bade en skriftlig og en muntlig kommentar, og mener at disse
forsterker hverandre og at det er storre sannsynlighet for at elevene forstar de
tilbakemeldingene de far nar han legger talenotat pa spesifikke plasser i teksten for eksempel.
Han pépeker ogsé at det er en fordel for de yngste elevene, fordi disse nedvendigvis ikke er sa

sterke lesere enda og dermed bruker mye tid pa a avkode tekst:

«Noen elever er gode lesere og er mottakelige for skriftlige tilbakemeldinger, mens andre

elever strever med d lese og kan da fa en muntlig tilbakemelding» (Aksel)
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Panda

Pandah er wit og svart.

Pandan fires i Kina .

Pandan spiser bambus.

Jeg er da ikke totalt hdples .....jeq kan da altid brukes,som et dérlig
eksempel.

P Respons

Figur 5: Eksempel pa tilbakemelding gjennom talenotat

Rikke mener at det kan oppleves som hyggeligere for elevene a fa en tilbakemelding i lydfil,
og at det foles n@rmere for dem a hore laererens stemme. Hun trekker ogsa frem at det er mer
effektivt & forklare ting pd denne méten, og at noen vurderinger er enklere a forstd for elevene
nér de fir dem i muntlig form. I tillegg papeker hun at dette var en ekstra viktig ressurs i en
situasjon da elevene ikke var tilstede pé skolen, og at hun under hjemmeskoleperioden ikke
hadde kunnet folge opp elevene i naerheten av det hun faktisk fikk til, hvis de ikke hadde
praktisert 1:1-bruken av nettbrett.

Siri, Marie og Ida er enige om at de var flinkere til & gi flere muntlige tilbakemeldinger
gjennom lydfil, serlig til de aller yngste elevene, da det var hjemmeskole. Da gav de ogsd
flere skriftlige tilbakemeldinger, for eksempel direkte inn i elevtekstene, men informantene

erkjenner at de ikke gjor dette s veldig mye ellers. De setter seg heller ned og hjelper
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enkelteleven der han eller hun er i teksten sin, og sier at de er opptatt av 4 ta ting der og da,

mens elevene er i selve arbeidsprosessen.

Det er ogsa verdt & nevne at det er stor forskjell pé lerertettheten mellom disse tre leererne
som jobber pd en fadelt skole og de resterende laererne. Aksel opplever sannsynligvis i sterre
grad et behov for at elevene mi nyttiggjore seg av de digitale tilbakemeldingene han har gitt

pa forhand, fordi det kan vaere utfordrende & folge opp alle elevene underveis i ei arbeidsekt:

«Nadr jeg gir elevene muntlige tilbakemeldinger pd nettbrettet, sd behover jeg ikke d stresse i
like stor grad med d rekke over alle, og jeg kan heller bruke mer tid pa den enkelte, fordi alle
har jo den digitale tilbakemeldingen jeg har gitt tilgjengelig

. Altsd, inne i klasserommet sd snakker jeg selvfolgelig med elevene og gir muntlige
tilbakemeldinger, men da er det borte ndr jeg ikke star der da. At vurderingen er der ndr han

eller hun trenger den, er en stor fordel med d bruke iPad synes jeg ...» (Aksel)

Rikke og Louise opplever imidlertid ogsa noen begrensninger eller utfordringer ved

innspilling av lydfil. Louise sier at hun gir aller mest kommentarer, fordi:

«Jeg synes jeg hores sd dum ut (latter), og sd sier jeg noe feil eller ‘Ah, det var ikke det jeg
mente ... . Og sd vet man aldri om foreldrene horer det, sd da blir jeg litt perfeksjonistisk, men

det er mange lcerere som synes det er tidsbesparende, og jeg ser ogsd den» (Louise)

«Det er ikke alle steder man fd satt seg ned og spilt inn lydfil uten at det blir brdk og tull rundt
(latter), sa det er rett og slett fordi det har veert lettere d bare skrive en kommentar, men jeg

tenker jo at det er en fin mulighet d bare lese inn, og for noen tar jo det nok kortere tid ogsd

...» (Rikke)

5.4.2 Hyppige tilbakemeldinger
Informantene er samstemte om at elevene far hyppigere respons pa bade lekse- og
skolearbeid, fordi digitale verktey forenkler disse prosessene, for eksempel ved at elevarbeid

kan sendes inn 1 Showbie:

«Vi gir nok mer tilbakemeldinger enn vi gjorde for. Det er lettere d folge opp elevene, og de

far raskere respons fra oss lerere pd det de gjory (Siri)

72



«Det blir absolutt gitt hyppigere tilbakemeldinger tror jeg, fordi det blir sa mye lettere d gi
dem. Du slipper d samle inn de bunkene med arbeid, sd det er veldig mye mer effektivt»

(Aksel)

«Det blir mye vurdering egentlig uten at man tenker sa mye over at det er vurdering man
driver med, men det er jo det. Altsd barna far mange sma tilbakemeldinger hele tiden bdade pa
lekser og annet arbeid som de gjor i lopet av dagen. Den delingsfunksjonen, at man kan dele
veldig effektivt, og den vurderingen som ligger i det, bade mellom elever og klassen og lcerer
og leerer-elev. Det handler mye om hele den effektiviseringen i seg selv. Tilbakemeldingene
blir som sagt flere og kanskje ogsd grundigere ... [... ] For vet jeg faktisk ikke om jeg gav sa
mange tilbakemeldinger ... Altsd, det var kanskje ikke like stort fokus pad det, sd det handler

nok litt om at man i dag har mer fokus pda underveisvurdering» (Louise)

Uttalelsene viser at informantene er enige i at teknologien bidrar til & effektivisere
vurderingsprosessene, og dermed ekes frekvensen pa feedback lererne gir. I tillegg
reflekterer Louise rundt at nettopp underveisvurdering har vert loftet frem som et sentralt
fokusomrade de siste drene, noe som sannsynligvis ogsé har betydning for hvordan

vurderingspraksisen er i dag.

Samtidig uttrykker flere av informantene noen potensielle utfordringer knyttet til mengden

tilbakemeldinger som blir gitt til elevene:

«Altsa det kan fort bli litt for mye der (Showbie) da, at vi skal gi tilbakemelding pd mange
forskjellige ting de jobber med. Da er det noen ganger lettere d ta det fysisk, synes jeg da ...»
(Siri)

Ogsa Louise nevner at man kan jobbe seg i1 hjel dersom elevene skal sende inn a/t hele tiden
og man skal vurdere alt. P4 sparsmal om hun opplever at det kan bli for mye elevarbeid der
inne og at tilbakemeldingene blir mindre vektlagt, uttrykker hun at hun ikke opplever dette.
Imidlertid tror hun det er avgjerende med en god struktur inne i Showbie, og at elevene forstar

denne.

Rikke pa sin side, tror absolutt at det kan bli for mye elevarbeid som sendes inn og skal

vurderes:
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«Det er jo ulempen igjen da med at det er lettere d produsere, nemlig at man ikke legger sd
mye fokus pd det. Det blir sd lettvint at man egentlig bare raser gjennom ting og sd er man
ferdig (...) For eksempel en kommentar pad nettbrettet da, sd kan det veere fort litt sann at man
bare leser kjapt over det og sd er de egentlig ferdig med det, men ndr noe er skrevet (pd papir)

sd legger de kanskje litt mer vekt pad det ... »

Hun sier ogsé at de tilbakemeldingene elevene fér i Showbie far de mens de er hjemme, og at
de da ofte ikke gar tilbake og retter det de allerede har gjort, mens nér de er pa skolen og far
en muntlig kommentar av henne ma de rette det opp med en gang for de gir videre. Dette tror
hun dermed de vektlegger litt mer. Hun papeker likevel at det bade er fordeler og ulemper, og

at det er best 4 variere hva man bruker til hva.

I motsetning til Rikke, opplever Iselin at nettbrettet og Showbie-applikasjonen gir elevene
enklere tilgang pa vurderinger de far underveis, og at de i sterre grad faktisk nyttiggjer seg av
denne. Elevene far ogsé varslinger dersom lareren har lagt ut noe eller gitt en vurdering i

Showbie. Iselin verdsetter denne varslingsfunksjonen:

«Det blir veldig lett tilgjengelig for dem, fordi de far et fysisk varsel nar jeg legger ut et eller
annet, sann at de bare kan trykke pa den og sd kommer de rett inn til det jeg har skrevet eller
provd d formidle da. Dette far de jo ikke far hvis jeg har skrevet noe i boken og sd fdar de den
tilbake, og da blar de bare over pd nye side og tenker ikke over det, tror jeg ... Det ser jeg jo
for eksempel i Radius da, lekseboken i matematikk, at jeg skriver en R og ‘Jeg vil du skal
skrive med blyant @’ har null effekt, fordi de gar ikke tilbake to sider og ser ‘Hm, hva var
leksa for to uker siden?’. De er syv dr liksom, sd de har ikke interesse av det i det hele tatt,
mens hvis det er noe som jeg gir tilbakemelding pa som de skal jobbe videre med og de har
fatt hore det sappas mange ganger som de far da for eksempel med leseleksen, og de kan ga
tilbake a hore den muntlige tilbakemeldingen, for da kan jeg ogsd si ‘Som jeg sa sist, sd ...’

da blir det mye tydeligere for dem day.

Iselin opplever ogsa at elevene er opptatt av disse tilbakemeldingene, og at de ofte etterspor

dem dersom de ikke kommer nér de egentlig skal:
«HVvis de ikke har fdtt tilbakemelding pd leksene sine innen klokka dtte pd sondager, sd far jeg

ofte chatmeldinger i Showbie som ‘Iselin, har du ikke sett leksene mine???”’ (latter) ... sd det

virker som de synes det er litt stas 0gsa».
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Sitatet viser ogsa at det muligens ligger en underliggende forventning om at leererne er
tilgjengelige i storre grad nar man praktiserer 1:1-bruken av nettbrett, og benytter seg av en
digital leringsplattform, som Showbie. Datamaterialet viser at det eksisterer ulike
oppfatninger og opplevelser knyttet til dette blant informantene. En overvekt av disse
uttrykker at det i utgangspunktet er opp til hver enkelt leerer, men at det likevel kan vaere

vanskelig & legge bort nettbrettet ndr man kommer hjem.

«Ofte kommer det inn meldinger og da klarer jeg ikke bare a sitte der. Det gjor meg ingenting
d bare bruke to minutter pd d svare, slik at de far fred og kan gjore leksene sine, sa man
jobber dermed mye hjemmefra ogsd. Jeg har ofte den iPaden liggende fremme, men det er
noen lcerere som er gode til d la den ligge igjen pd skolen, men det handler litt om hvordan
man er som lecerer da ... Det er helt frivillig og jeg foler det ikke som en forventning altsd, men
det er enkelte foreldre som tror man alltid har mobilen pd seg og det har jeg ikke, sd jeg sier

at de ma sende meg en mail om de vil meg noe» (Louise)

«Jeg liker egentlig d skylde litt pa meg selv der. Jeg har kanskje gjort bdade elevene og
foreldrene en bjornetjeneste, og at de tror jeg er tilgjengelig 24 timer i dognet, og det er jeg jo
pd en mdte, fordi jeg har bade Teams, Showbie, Skolemelding og e-post pd telefonen, og pd
iPad. Jeg har ikke hjerte til d ikke svare pd en mdte ... [... men jeg tror de har en annen
forventing til at jeg folger opp enn de ville hatt dersom vi ikke hadde nettbrett [... | Jeg tenker
ogsd pd de sdrbare barna, sd d vite at de kan ringe og at jeg kan svare hvis det er noe, det
foles veldig godt d vite at de har en mulighet til det da, selv om det gjor jo jobben ganske mye
mer krevende pd en mdte. Det d veere sa tilgjengelig pd en mdte og aldri legge det fra seg pd

en mdte ...» (Rikke)

«Ja, det vil jeg si egentlig, fordi da er jeg jo mer tilgjengelig og da forventer man pd en mdte
kanskje at man er mer tilgjengelig ogsd. Og det er jo veldig lettvint d gad inn og sjekke da, sa
det kan jo veere vanskelig d legge den fra seg for eksempel. Likevel er det ikke noe sann press
fra noen om at jeg skal veere det egentlig. Det er mer det presset man legger pd seg selv i sd

fall» (Rikke)

Aksel, pa sin side, opplever ikke dette som en utfordring: «/... ] Vi er tilgjengelige nar vi er pa
skolen. Vi har arbeidstid fra 07:50 til 16:00, og utenom det skal vi ikke veere tilgjengelige, sa

Jjeg opplever ikke det som et problem». Heller ikke informantene fra gruppeintervjuet foler pa
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denne forventningen, og Siri sier at: «/... | kommunikasjonen med foreldre foregdr uansett pd

andre plattformer som mail og telefon, sa det er nok likt bade med og uten nettbrett tror jegy.

5.4.3 Dialog mellom lcerer og elev nar nettbrettet brukes i vurderingssammenheng

Ingen av informantene forteller om en praksis hvor elevene snakker eller skriver tilbake til de
digitale tilbakemeldingene som blir gitt. Aksel sier at det var hensiktsmessig & ha mer dialog i
Showbie under hjemmeskolen da de ikke traff elevene, men at de til vanlig ikke
kommuniserer noe sarlig frem og tilbake i Showbie. Dialogen mellom lerer og elev inne i
Showbie dreier seg mer om spersmal knyttet til lekser for eksempel. Iselin forteller at hennes
elever leverer en logg hver uke, og at det da kan vere at de sier noe i den loggen som hun
lurer pé og som hun tenker at eleven kommer til 4 fortelle henne mer om dersom hun setter i
gang en dialog der og da, i stedet for han hun tar det neste dag. Ellers sier Louise at hun ofte
ber elevene om & gi en respons til henne inne i Showbie, slik at hun vet at han eller hun har
lest tilbakemeldingen hun har gitt dem. Siri, Marie og Ida forteller at mange elever er glade i &
sende emojier og skriver ‘Takk’ og et hjerte for eksempel, mens noen gjor det ikke. De er
ogsé veldig bevisste pa at de digitale tilbakemeldingene skal vaere mest positive, og at hvis det

er mer enn et tips eller rad s tar de det muntlig med eleven pa skolen.

Flere leerere uttrykker at de er mer opptatt av de fysiske samtalene i klasserommet:

«Disse elevene treffer vi hver dag og dialogen skjer i klasserommet. Og en dialog der er jo

mye bedre enn en dialog over skjermen» (Aksel)

«Vi gir ikke bare tilbakemeldinger her (Showbie). Den viktigste er den de far pad skolen tenker
vi, direkte en-til-en, og ikke bare skrive masse inne der ... Men vi kunne kanskje hatt flere
skriveprosesser for eksempel der man skal kommunisere frem og tilbake, bdde muntlig og

skriftlig ...» (Marie)
Samtidig kommer det frem i utsagnet til Marie, noe som ogsa ble reflektert rundt i

gruppeintervjuet hun var en del av, at de med fordel kan legge opp til flere prosjekter hvor det

forekommer mer dialog digitalt.
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5.5 Multimodal vurderingspraksis

Forskningsprosjektet Multimodale leerings- og vurderingsformer (MuLVu) er et
samarbeidsprosjekt mellom instituttet for leererutdanning og skoleforskning ved UiO og
Barum kommune som foregar for oyeblikket. Dette skal bidra med & utvikle nye
vurderingsmetoder knyttet til multimodale elevarbeid, fordi «multimodal tekstproduksjon i
det digitale klasserommet stiller nye krav til laereres vurderingspraksis» (UiO, 2020). At
vurderingsarbeidet tar nye former, er ogsa noe informantene i min studie erfarer pa ulike

mater;

«Det blir nok en litt annen mdte d vurdere pd, fordi elevene produserer sa mye forskjellig og

kan vise hva de har leert pa flere mdter enn man gjorde for ...» (Siri)

«A bruke digitale verktoy i vurderingen gjor at det blir en litt annen form for vurdering, men
det er ogsd fordi det elevene gjor er noe annet enn d bare skrive tekster pd papir for eksempel.
Nd leverer de jo videoer, de leverer lydopptak, altsd det er sa mye annet de gjor pad nettbrettet,
sd nar man gar inn og vurderer sd er det noe annet man vurderer i dag enn det man vurderte
for seks dar siden da vi ikke hadde nettbrett. Tilbakemeldingene blir mer sammensatt, og
underveisvurderingen blir sterkere opplever jeg. Jeg synes det blir mye god undervisning ut av

det ...» (Louise)

Siri og Louise beskriver her at teknologien gir elevene nye muligheter til & vise hva de kan,
fordi de i sterre grad kan utvikle og uttrykke kompetanse gjennom & produsere multimodale
tekster. Dette forer igjen til at leerernes vurderingspraksis utfordres og endres, og at ogsa
denne blir mer sammensatt. Louise papeker i utsagnet at hun opplever at dette styrker

vurderingsarbeidet som blir gjort.

Informantene forteller at de ofte lar elevene velge hvordan de skal na de ulike leeringsmélene:

«[... ] Vil de skrive i Pages eller ta lydopptak eller lage en Clips-video for eksempel ... Elevene
md vise forstdelse, for eksempel giennom tegning eller noe de har bygget ... Pd denne mdten
blir det veldig individuelt og tilpasset, og det blir ogsd veldig mange sammensatte tekster hvor
elevene kombinerer lyd og film og tekst da. Appene har ulike funksjoner som altsda gjor det lett
d lage sammensatte tekster pd en helt annen mdte, noe som gjor at elevene fdar vist hva de

faktisk kan da, mer pd sine egne premisser ...» (Siri)
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Dette vil si at dersom en elev for eksempel ikke mestrer skriveferdigheten i stor nok grad til &
kunne framstille det han eller hun har lert gjennom verbaltekst, finnes det andre mater & gjore
dette pa, for eksempel gjennom opptak av lyd eller video. Iselin drar ogsa inn de nye

lereplanene i denne sammenhengen:

«Vi har jo provd d implementere det de onsker fra Fagfornyelsen pd en mdte, eller sdann som
vi forstdr at de onsker fra Fagfornyelsen. Derfor har vi hatt et ganske stort prosjekt som gikk
over to og en halv mdned, og da var resultatet en film om seg selv hvor de skulle bruke bilder
de selv hadde tegnet, i tillegg til fotografier, og andre illustrasjoner, og sd skulle de skrive
bade for hand og pd iPad, og sad skulle de legge inn lyd og musikk. De skulle liksom bruke
flere modaliteter da for d fa et ferdig resultat, og det ble veldig fint og alle fikk kjenne pd
folelsen av mestring tror jeg. Alle lagde en film i Explain Everything pd flere minutter og flere
sider. Det var til og med noen som lagde en egen sang i Garage Band som de la inn som lydfil

pd den filmen. Dette hadde jo ikke veert mulig uten nettbrett ...»

Iselin og Louise er inne pa differensiering og tilpasset opplering i sammenheng med at
applikasjoner pa nettbrettet 4pner opp for ulike arbeidsmater, og omtaler dette pa felgende

mate:

«Jeg tror muligheten for tilpasning er ganske stor, fordi hvis elevene far velge om de vil lage
en presentasjon i Keynote med liksom figurer og sann, eller skrive i Skoleskrift eller i lillabok

(analog skrivebok), sd vet jeg at de hadde valgt veldig forskjellig» (Iselin)

«Som leerer gar jeg rundt og ser hvordan de skriver for eksempel dersom det er noe
skrivearbeid, ‘Her tenker jeg at du kanskje bor bruke den appen i stedet, kanskje du trenger a
skrive i Skoleskrift fordi du trenger a hore lydene, eller ta pd horetelefoner for a lytte til
teksten i stedet for d lese ...". Jeg foler at jeg kan veilede elevene til hvordan de bor arbeide og
pd hvilket nivd, og det frigjor tid, fordi de jobber veldig mye, mens jeg gdr rundt og snakker

med elevene og hjelper de som trenger det ...» (Louise)

Seerlig utsagnet til Louise kan tyde pa at muligheten til & tilpasse og differensiere
undervisningen nar elevene jobber pa nettbrettet, gir henne mer tid til & gi individuell stotte til

enkelteleven underveis 1 klasserommet.
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5.5.1 Tegningens rolle i digitale leringsomgivelser
Ett av spersmalene i intervjuguiden dreide seg om hvilken plass tegning har 1 digitale
leeringsomgivelser. Informantene i studien beskriver en praksis hvor barna fortsatt tegner mye

pa vanlig ark:

«Akkurat her er jeg litt gammeldags. Skal de tegne, sd skal de gjore det pa ark og ikke pd iPad

[-..]sd vi gjor det ganske mye fortsatt, selv om vi bruker nettbretty (Louise)

«Akkurat tegning, det er elevene sd opptatt av selv. De er sd veldig sann ‘Ah, kan vi tegne?”,
bade guttene og jentene. Jeg trodde liksom at guttene bare ville spille dersom de fikk ti
minutter pd slutten av dagen da, men jeg har sd mange gutter som vil tegne, fordi nd er jo
Pokémon det store igjen, sd de er fortsatt veldig pd det d tegne og bruke fantasien og lage

Jforskjellige ting da» (Iselin)

Sitatene viser at tegning er noe bade lererne og elevene verdsetter, og at dette helst gjores
analogt. En mulighet som nevnes av flere, er at elevene tar bilder av tegningene sine og legger
disse inn i Book Creator for eksempel. Siri forteller at de noen ganger ogsa printer ut tekstene
elevene har skrevet pa nettbrettet, slik at de far tegne til. Samtidig nevner enkelte lerere
mulighetene nettbrettet gir til & skape digitale tegninger, og Iselin beskriver her hvordan dette
kan bidra til 4 tilpasse oppleringen, og at enkelte elever kan oppleve mestring pa denne

maten;

«Samtidig er det jo veldig goy for de elevene som sliter med finmotorikken og ikke klarer d
tegne et menneske da [... ] En elev som ikke far til d tegne kan lage kunst pad nettbrettet, sa det
er veldig goy og en fin tilpasning at de ogsd kan se at ‘Ah! Jeg kan jo ogsd veere kunstner, jeg
kan jo bare sette inn en figur og fylle den sann som jeg vil og legge pa litt skygger og plutselig

kan jeg ha en dinosaur pad skulderen’»

Aksel understreker at de prover & bruke nettbrettet som et supplement til undervisningen, og
at der det ikke er det mest hensiktsmessige a bruke, sa bruker de det heller ikke. Det gjelder
ogsé tegning. Og Rikke sier folgende: «Hvis vi skulle gjort alt pd nettbrettet sd forsvinner noe
av tegninga, men det gjor vi jo ikke ...». Samtidig reflekterer noen av informantene rundt en

endring i tegnings rolle, og at denne muligens har fatt noe mindre plass likevel:
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«Ndr man innforer noe nytt som ogsa tar tid, da blir det mindre tid til noe annet» (1da)

«Nadr elevene skriver en tekst, sa har man jo for tegnet til for d lage en multimodal tekst, sa det

har jo kanskje forsvunnet litt i akkurat den skrivedelen da ...» (Aksel)

Noe annet jeg imidlertid bet meg merke i, var at Louise og Aksel sa henholdsvis at «/... Jvi
tegner fortsatt mye i kunst og handverk og for eksempel i KRLE» og «/[... ] sa sann som med
tegning og sann sd gjor Vvi fortsatt det i stor grad i kunst og hdndverky. Dette kan muligens
indikere at tegning er noe disse lererne, som jobber med tredje- og fjerdeklassinger, legger
mest opp til 1 kunst og hdndverksfaget, og at den ikke er like sentral i lese- og

skriveopplaringen.

Nar det gjelder tilbakemeldinger pd barnas tegninger, papeker Sjohelle (2014) at det er viktig
at ogsa disse blir vurdert og kommentert (s. 198). Pa spersmal om tegning er noe
informantene gir elevene tilbakemeldinger pa, og hva denne underveisvurderingen innebarer,
var svarene jeg fikk noe varierende. Det er viktig & nevne at tegning var et tema jeg ikke viet
alt for mye oppmerksombhet til i intervjuet, noe som gjer at jeg ikke fikk et fullstendig bilde av
informantenes oppfatninger og erfaringer knyttet til dette. Likevel synes jeg at det dukket opp
noen interessante uttalelser som jeg mener er interessante a trekke frem her. Noe som gikk

igjen, var fokuset pa noyaktighet eller at elevene ma prove & tegne «skikkeligy»:

«Jeg gir tilbakemeldinger pd at de md veere mer noye for eksempel, dersom jeg ser at det er
veldig slurvete, men det kommer jo litt an pd hvilket arbeid det er og hva som er formdlet, men

Jeg gir absolutt tilbakemelding pd tegningene ogsay (Ida)

«Det er mange som er veldig kjappe, sd vi har mye fokus pd at de skal veere naye. Jeg har i
hvert fall sagt at tegninga mad godkjennes for de kan gad videre, og da kan jeg veere ganske
pirkete pad en del ting, sd det blir en type underveisvurdering rett og slett. Sanne ting som at de
har tegnet for lite, at de jeg vil ha mer farge pa eller at de md ha med flere detaljer. Det er
mange som er opptatt av d bli raskt ferdige, og da har de godt av d sta litt lengre i en

oppgavey (Rikke)

«Vi prover d veere litt forsiktige med det, fordi det virker som at det er litt sart for mange.

Noen er veldig gode pd d tegne og andre ikke, men vi har jo veert litt opptatt av at de skal
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prove d fargelegge innenfor streken, og ove pd d klippe og liksom sdnne finmotoriske ting da

..» (Iselin)

Jeg far et inntrykk av at det som vektlegges i tilbakemeldingene elevene far pa tegningene
sine, er rdd om & prove a tegne «sa pent som mulig». Som Ida er inne p, avhenger dette
kanskje av formélet med tegneaktiviteten. Likevel fremkommer det ikke i noen av intervjuene
at informantene legger opp til samtaler omkring barnets tegninger, er nysgjerrige pa hva
barnet forseker & uttrykke eller kommunisere, eller utnytter tegneprosessene som et «vindu»
der barnets forstaelser og utviklingsniva kan synliggjeres. Det kan se ut til at tegning er noe
informantene mener at elevene ma ove seg pa, og at det ofte fokuseres pa det mer tekniske
ved tegneprosessene, heller enn & inkludere dem i arbeidet med underveisvurderingen av lese-
og skriveutviklingen. Iselin trekker ogsé frem et annet aspekt i sitatet ovenfor, nemlig at hun
velger a tré litt varsomt nar det gjelder & kommentere tegningene til elevene sine. Dette
forklarer hun med at tegneferdighetene til elevene varierer veldig, og at hun opplever at de

som er mindre «flinke» til & tegne, tar seg nar av slike tilbakemeldinger.

5.6 Forutsetninger for 4 lykkes med en digital vurderingspraksis

Lareryrket kjennetegnes i dag ofte av et naert samarbeid mellom kollegaer. A dele erfaringer
innad i lererkollegiet, er noe alle informantene fremhever som viktig for 4 kunne utvikle bade
egen kompetanse og skolens digitale praksis. Likevel varierer det noe hvordan informantene
opplever delingskulturen pa sin skole. Aksel og Iselin, som jobber pad samme skole, sier at
skoleledelsen deres er dyktige pa & legge til rette for erfaringsutvikling mellom lererne, noe
Aksel sier er: «/... ] avgjorende for d kunne bruke lceringsteknologien hensiktsmessigy. De
setter av tid i fellestiden der de ulike trinnene deler noe som har fungert og noe som ikke har
fungert, slik at erfaringer ogsa deles pa tvers av trinn. Aksel understreker ogsa at dette er en
ledelse som har vert veldig tydelige pa at bruken av leringsteknologi er den rette veien & ga,
noe som gjor at ogsa leererne engasjeres i dette utviklingsarbeidet og at de aller fleste har
positive holdninger til dette. Iselin beskriver ogsd hvordan enkelte leerere med mer

kompetanse pad omradet kan videreformidle kunnskapen sin og erfaringene sine:

«Vi har flere leerere pd skolen som er i et sann Apple Create-nettverk, sd en lerer pd teamet
mitt er i dette nettverket, sd hun deltar pd flere kurs hvor de fdr introdusert en app eller et
morsomt opplegg for eksempel, og sd skal hun prove ut dette pd elevene, og da deler hun

selvfolgelig dette med oss. De siste manedene har det veert mye nytt, sd jeg har liksom fatt fylt
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pd veldig med ideer, tips og lure mdter d gjore ting pd. Jeg kan virkelig dra nytte av hennes

kompetansey (Iselin)

Ogsé informantene fra gruppeintervjuet, Ida, Siri og Marie, forteller om mye erfaringsdeling
pa sin arbeidsplass. « Vi er jo bare syv leerere til sammen, sd vi diskuterer mye og deler med
hverandre hele tiden egentlig. Jeg vil si at delingskulturen er veldig god!» sier Siri, noe bade
Ida og Marie er enige i. De kan ogsé fortelle om en ledelse som er veldig positive til egen

digital satsning.

Louise mener at hennes kollegium burde vaert enda mer opptatt av & dele erfaringer seg

imellom, og at dette ikke kan gjeres nok:

«Vi prover, men jeg synes kanskje ikke vi gjor det nok, fordi delingspraksisen mellom lcererne
er veldig viktig. Man lcerer av hverandre, og det er da man lcerer best. Altsd ved d se hva
andre har gjort, og alle har gode ideer knyttet til ulike ting, sd det er noe vi alltid kan bli
bedre pa tenker jeg ...».

Rikke, pa sin side, svarer folgende pa spersmal om det deles erfaringer i for eksempel team-

eller fellestider:

«lkke sann spesifikt for nettbrett egentlig, men nd begynte jo jeg litt etter at det hadde blitt
innfort, sd jeg tror at de har hatt en prosess for det. Jeg ble mer satt inn i det systemet som

var, sd jeg savner litt mer av det egentlig ...»

Det kan virke som at Rikke har en tanke om at det var mer fokus pd dette med nettbrettet i
startfasen av innferingen, noe som ogsa er naturlig. Likevel vil det vare viktig a holde oppe
engasjementet for & drive utviklingen videre. Hun forteller ogsa at det er lite foringer pd hva
man faktisk ma bruke nettbrettet til, men at det selvfelgelig er en iPad-skole, sa: «/... /det er jo
forventet at man bruker det til en viss grad, men jeg tror det er mange som ikke bruker det sd
mye, og jeg har aldri folt pa at man ma bruke det veldig mye ...». Utsagnet kan tyde pa at det

er noe variasjon i bruken av nettbrettet i undervisningen blant leererne pa skolen til Rikke.

Nér det gjelder kursing, er ogsé dette noe som trekkes frem som nyttig av informantene. Alle
informantene har deltatt pa noen kurs om bruken av digitale verktey i skolen. Ida, Siri og

Marie sier at deres ledelse er kjempepositive til kursing, og at de stort sett far reise pa de
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digitale kursene og messene de vil, som NKUL og SETT-dagene hvert ar. De har ogsé besokt
en sakalt IKT-skole og fatt inspirasjon derfra, i tillegg til at de selv har hatt leerere pa besok og
kurset disse. Louise sier at alle nyansatte larere pa hennes skole far kursing i starten av
skoledret. Iselin kan fortelle at hun hadde tilegnet seg lite kunnskap om digitale verktoy
gjennom larerutdanningen, og bade hun og Rikke opplevde & matte ta mye ansvar for dette

selv nar de startet i leererjobben:

«Fra utdanninga var jeg jo helt blank, sd da jeg begynte her ble jeg bare kastet ut i det, 0og sd
learning by doing. Man madtte bare trykke seg frem og gjore feil og leere mens veien ble til [...]
Min lceringskurve med tanke pd iPad har veert veldig bratt, fordi jeg hadde ingen kjennskap til
det da jeg begynte d jobbe som lcerer, men nd foler jeg meg veldig komfortabel og jeg vet mye

om hvilke styrker det har da, men ogsd nar det er lurt d legge det borty (Iselin)

«Det er vel litt sann at man leerer mens man gdr, og sd md man selv ha et onske om d leere tror

jeg ...» (Rikke)

Et siste aspekt jeg onsker a ta for meg i denne kategorien, er en erfaring flere av lererne har
gjort seg i lopet av de arene de har brukt nettbrett i undervisningen sin, nemlig at de ikke

bruker nettbrettet til alt og for enhver pris:

«Vi bruker det pa alle mdter hvor det er fornuftig d bruke, og ndr det ikke er fornuftig d bruke,
sd bruker vi det heller ikke. Vi har kanskje blitt litt mer kritiske til ndar vi skal bruke det og nar
vi ikke skal bruke digitale verktoy, kan jeg si ... I starten var vi veldig sann at vi ikke brukte
blyant og papir i det hele tatt, men vi er ikke sd konsekvente nd lengre. Nd er vi litt mer sdnn

at vi bruker bdde og» (Louise)

« Vi bruker det jo veldig mye, og har kommet ganske langt og er noksd langt fremme pd
omrddet, men sd er vi veldig opptatt av at vi skal bruke det ndr det er hensiktsmessig. Vi gjor

hele tiden disse vurderingene og tar evalueringer sammen ...» (Aksel)
«Vi har jo hatt en grundig runde da ... Vi startet pd scratch og skulle teste ut alt og kastet oss

pd ulike apper og litt forskjellig, men sd er det en del av det vi senere har valgt d kutte ut»

(Marie)
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Vi ser at informantene opplever & ha fatt en mer balansert tilnaerming til bruken av nettbrett,
etterhvert som de har gjort seg ulike erfaringer. Som Iselin sier: «Det satses pd nettbrett og
det digitale, men alle er samtidig enige om at det ogsda ma legges bort, at det skal veere et
leeringsbrett, og at vi skal bruke det der det gir mening». Hun trekker ogsa inn Fagfornyelsen
i denne forbindelsen, og sier at denne har gjort henne og kollegaene enda mer trygge pa at
nettbrett er veien & gd. Hun tror at nettbrettet kan gjore arbeidet med & omsette Fagfornyelsens
ideer 1 praksis enklere, for eksempel dette med a «flette sammen, samarbeide og dele med

eleveney.
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6 Drofting

I dette kapitlet vil jeg drefte funnene mine i lys av oppgavens teoretiske forankring og
tidligere forskning, for & besvare den overordnede problemstillingen min: «Hvilket potensial
har nettbrett nar det gjelder underveisvurdering i lese- og skriveoppleeringen for de yngste

elevene? ».

Dette kapitlet bestér av fire deler, og er strukturert etter forskningsspersmélene som ble stilt

innledningsvis i oppgaven:

e Hvordan forstér leererne underveisvurdering for de yngste elevene?

e Hvordan involveres elevene i en digital vurderingspraksis?

e Hvordan gir leereren tilbakemeldinger pé elevenes lese- og skriveutvikling, samt
dokumenterer denne, ved bruk av nettbrett?

e Hvordan kan bruken av nettbrett endre leerernes vurderingspraksis?

Forst vil jeg se pa hvordan lererne forstir begrepet underveisvurdering i
begynneropplaringen, og drefte hvordan dette kan pavirke vurderingsarbeidet. Deretter vil
jeg diskutere hvordan nettbrettet kan bidra til at elevene deltar aktivt og er involverte i
leerings- og vurderingsarbeidet. Jeg vil ogsé drefte hvordan leererne gir tilbakemeldinger pa
elevarbeid og kommuniserer med elevene om deres progresjon i lese- og skriveutviklingen,
samt dokumenterer dette, ved hjelp av nettbrett. Til slutt vil jeg ta for meg hvordan bruken av
nettbrett kan endre laerernes vurderingspraksis, og diskutere hva som er viktig for a lykkes

med en slik endring.

Deretter folger en oppsummering av dreftingen og en konkluderende kommentar, for jeg

peker pa noen nye speorsmal det hadde vert interessant a forske videre pa.

6.1 Hvordan forstar laererne underveisvurdering for de yngste elevene?
Som redegjort for i teorikapittelet, vil en god vurderingspraksis ha positiv innvirkning pa
elevenes lering, fremme motivasjon, og bidra til & utvikle deres kompetanse
(Utdanningsdirektoratet; Black og Wiliam, 2010; Hattie og Timperley, 2007). Det er derfor
viktig at leereren er bevisst pa hva en leringsfremmende vurderingspraksis inneberer.

Funnene i denne studien viser noen likhetstrekk i informantene sin forstaelse av hva som

85



ligger 1 begrepet underveisvurdering eller vurdering for leering. Engh (2017) sier at disse kan

forstas relativt synonymt, og at begge beskriver en formativ vurderingspraksis (s. 44—47).

Tilbakemeldinger eller feedback er noe som gar igjen i informantenes beskrivelser av hvordan
de forstar underveisvurdering. Dette er ifelge Sadler (1989) en nekkelfaktor i en formativ
vurderingspraksis, og har stort innflytelse pa elevenes lering (Hattie og Timperley, 2007, s.
104). Flere av informantene er opptatt av at tilbakemeldingene skal ha en hensikt, resultere i
fremgang og bidra til at elevene utvikler seg. Aksel bruker betegnelsen framovermeldinger,
noe som innebzrer at tilbakemeldingene peker fremover for a tydeliggjore leringsméal og hva
elevene bor gjore for 4 nd dem, slik at avstanden mellom ndvarende og framtidig kompetanse
minskes. Framovermeldinger skal ogsé bevisstgjore elevene pa mulige leringsstrategier, og gi
motivasjon (Engh, 2017, s. 67, 106). En av grunnpilarene i formativ vurdering, er nettopp a gi
tilbakemeldinger som beveger eleven fremover i sin lering (Black og Wiliam, 2009, s. 8).
Lauvés (2018) sier at det handler om en intervensjon 1 leringsprosessen hvor forbedring,
utvikling og leering er hensikten (s. 65). Informantenes oppfatninger av intensjonen med
tilbakemeldinger, samsvarer med det Shute (2008) kaller for formative feedback, hvor
meningen er at denne skal bidra til & endre tankegang eller atferd hos eleven, slik at de kan

forbedre egen lering (s. 153).

At underveisvurdering er noe som foregér underveis i l@ringsprosessen, er ogsa noe som
fremheves av informantene. Dette sammenfaller med det Hopfenbeck (2014) sier om
underveisvurdering, nemlig at den ma gis mens elevene lerer (s. 54). Informantene opplever
ogsé at dette vurderingsarbeidet er integrert i undervisningspraksisen deres hver eneste dag pa
en eller annen méate, noe Engh (2017) mener at underveisvurderinger ber vare, altsa en del av
den daglige opplearingen (s. 60). Dette kan ogsa tyde pa at informantenes vurderingspraksis
bygger pa sosiokulturelle perspektiv, hvor vurdering blir sett p4 som en naturlig del av
leeringsprosessen (Gipps, 1999, s. 378). Lauvas (2018) sier at formativ vurdering foregér
kontinuerlig og overalt, og derfor kan vere litt vanskelig & definere (s. 26). Den kan ogsé ofte
bli tatt for gitt, men det er faktisk denne vurderingen som har aller sterst innvirkning pé

lering (Dysthe, 2008, s. 18).

At motivasjon er en viktig faktor i arbeidet med underveisvurdering, er noe samtlige
informanter inkluderer i sine betraktninger rundt begrepet. En god vurderingspraksis vil

fremme bade motivasjon og leringslyst (Black og Wiliam, 2010; Hattie og Timperley, 2007).

86



For a ivareta dette aspektet, er informantene opptatt av & gi elevene positive tilbakemeldinger,
og fortelle dem hva de har fatt til. Det kommer ogsa frem i intervjuene at forste- og
andreklasselarerne har serlig fokus pa dette. Dette samsvarer med det Johansen og Bjerke
(2020) sier om fersteklassinger sine tekster for eksempel, nemlig at det handler om & oppdage
hva barnet mestrer, heller enn & pipeke eventuelle mangler (s. 47). I underveisvurdering skal
man heller ikke peke pd manglende kompetanse uten & ha fokus pé videre leering

(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Det fremkommer ogsd noen opplevde utfordringer eller begrensninger knyttet til arbeidet med
underveisvurdering for de yngste elevene, og det er serlig forste- og andreklasselererne som
uttrykker dette. At elevene befinner seg i selve prosessen med & utvikle lese- og
skriveferdigheter, gjor at lengre skriftlige tilbakemeldinger ikke vil vere hensiktsmessige & gi.
Dette forer til at underveisvurderingen heller innebarer muntlige tilbakemeldinger gitt
underveis i selve arbeidsprosessen i klasserommet. Dette gjor ogsa at elevene far muntlige
tilbakemelding pa det de jobber med der og da, noe enkelte informanter mener er nedvendig,
spesielt for de aller yngste. Tsagari et al. (2018) sier at tilbakemeldinger som gir sterst effekt
ofte innebaerer umiddelbar respons (s. 129). Fokuset pa direkte tilbakemeldinger i den naere
leeringsprosessen elevene befinner seg i, nettopp der og da, kan knyttes til det Dysthe (2008)
kaller for feedback i det korte tidsspennet. Dette innebaerer kontinuerlige vurderinger av
elevenes forstaelse underveis i en laeringsekt, time for time og dag for dag, slik at laereren kan
gjore nadvendige tilpasninger (s. 18). Alexander (2000, referert i Engh, 2017) sier ogsa at
muntlig respons sannsynligvis har sterre effekt enn skriftlig (s. 68). Nér det gjelder muntlige
tilbakemeldinger, viser funnene mine at nettbrettet og Showbie-applikasjonen gir leereren en
ny mulighet ved at disse kan spilles inn pa lydfil. Dette vil jeg diskutere n@rmere under
«Tilbakemeldinger og dokumentasjon knyttet til elevenes lese- og skriveutvikling ved bruk av

nettbretty.

En annen utfordring Rikke opplever, er at sma elever ofte sliter med & sté i lengre
arbeidsprosesser, noe som gjor at hun synes det er vanskeligere a fa gitt underveisvurderinger.
Ogsé Iselin virker & ha hatt en lignende oppfatning tidligere, for denne kan se ut til & ha blitt
endret noe, da hun nylig gjennomferte et vellykket skriveprosjekt med andreklassingene sine.
Her fikk elevene muligheten til & utvikle og forbedre tekstene sine ved hjelp av
framovermeldinger fra laereren underveis. Prosjektet viser at sakalt prosessorientert skriving,

hvor elevene fér hjelp til bdde planlegging, skriving og revidering gjennom ulike aktiviteter,
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ogsé kan gjennomfores for de yngste elevene (Blikstad-Balas, Roe & Klette, 2018). Disse
evner ogsa 4 nyttiggjere seg av tekstrespons, og kan gjennomfore skrivearbeid som inneberer
flere prosesser. Med nettbrettet endres ogsa den prosessorienterte skrivingen, fordi digitale
verktey gjor det enklere & jobbe mer prosessorientert (Damsgaard og Eftedal, 2015, s. 25).
Béde Hultin og Westman (2013) og Sandvik (2018) finner i sine studier at skribentrollen
endres ndr elevene skriver pa nettbrett, og at skrivingen blir mer prosessorientert grunnet
endrede skrivevilkér som folge av digitaliseringen. Videre erfarte Iselin at arbeidet med & gi
elevene underveisvurderinger bidro til & differensiere undervisningen, og gav elevene
muligheten til & skrive ut fra sine forutsetninger, fordi veiledningen ble knyttet til det den
enkelte elev hadde behov for. Dette viser at formativ vurdering, eller en slik prosessorientert
arbeidsform, er ett av flere virkemiddel for & realisere prinsippet om tilpasset opplaering

(Engh, 2017, s. 47).

Et annet aspekt som kommer frem gjennom datamaterialet mitt i sammenheng med begrepet
underveisvurdering, er inkluderingen av leeringsmél og vurderingskriterier. A klargjore og
dele leringsmél og vurderingskriterier er en nokkelstrategi i en formativ vurderingspraksis
(Black og Wiliam, 2009, s. 8). Funnet sammenfaller med det Berrum et al. (2016) fant i sin
forskning, nemlig at larere som bruker nettbrett i lese- og skriveoppleringen far en mer
vurderingsorientert undervisningspraksis med okt fokus pa mal og kriterier (s. 24-25). Aksel
og Iselin bygger alltid opp undervisningsektene sine med mal og kriterier, introduksjon,
arbeidsmater og en oppsummering eller form for vurdering pa slutten. At leringsmal og
kjennetegn pa méaloppnaelse integreres i det daglige arbeidet som selvfelgelige innslag, vil
styrke kvaliteten pd undervisningen, ifelge Engh (2017, s. 43). Samtidig sier Hartberg et al.
(2012) at man ma passe seg for at elevene blir mest opptatt av det korte tidsspennet, og at
dersom man forst og fremst vektlegger at malet for den aktuelle gkten alltid skal vises pa

skjermen, kan fokuset pa hvorfor elevene egentlig gir pa skolen reduseres (s. 46).

Informantene bruker planleggingsverktoyet og tankekart-applikasjonen iThoughts (se figur 2)
i formidlingen av mal og kriterier. Dette gir noen fordeler som ikke hadde vaert mulig pa
samme mate dersom man skulle skrevet opp disse pa ei analog tavle. For det forste kan man
enklere dele med elevene, bade gjennom & vise tankekartet opp pa en interaktiv skjerm, og
ved a sende det ut til enkeltelevens personlige enhet. Nettbrettenes mobilitet og baerbarhet
gjor dem anvendelige bdde inne i klasserommet, i gangen, pa et grupperom eller ute i skogen,

og fremmer dermed mobil leering (Traxler, 2009). Dette gjor at elevene kan jobbe i ulike
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omgivelser, men likevel ha hele time- og oppgavestrukturen med mal og kriterier tilgjengelig.
For det andre muliggjer teknologien en mer visuell og tydelig fremstilling gjennom bruk av
ulike modaliteter som barnet forstar mer intuitivt (Tennesen, 2015, s. 213). Dette vil vare en
god stette for de tidlige leserne og skriverne, og ogsa elever med norsk som andresprék, fordi

skriftkyndigheten enda ikke strekker til.

6.2 Hvordan involveres elevene i en digital vurderingspraksis?

For a fa til en vurderingspraksis som virker leringsfremmende, er det avgjerende & involvere
elevene i underveisvurderingen, gjennom & la elevene ha en aktiv rolle i egen laering
(Utdanningsdirektoratet, 2020a; Hopfenbeck, 2014). Ogsa Fagfornyelsen vektlegger at
elevene skal reflektere rundt egen laering og delta aktivt i leerings- og vurderingsarbeidet
(Sandvik, 2019). Lerere som lykkes med vurdering for lering integrerer ofte ulike former for
egen- og hverandrevurdering i undervisningen, fordi dette bidrar til en bevisstgjoring rundt
egen leering og gir elevene selvinnsikt i leeringsprosessene (White og Frederiksen, 1998,

referert i Hopfenbeck, 2014, s. 73).

Funnene mine viser at informantene som lykkes med egen- og hverandrevurdering, igjen er
opptatt av leeringsmal og vurderingskriterier i dette arbeidet (Fig. 3). Dette er i trdd med Black
og Wiliam (2010) som papeker at elever bare kan vurdere seg selv og andre dersom de har
forstatt hva leringsmalene og vurderingskriteriene innebzrer (s. 7). Informantene benytter seg
ofte av den tradisjonelle vurderingsmetoden «two stars and a wish»-metoden, og selv om
metoden fungerer pd samme mate nar man arbeider analogt, opplever informantene at
nettbrettet gir noen fordeler i arbeidet med egen- og hverandrevurdering. Teknologien gjor at
elevene enkelt kan dele arbeid med hverandre, samt gi tilbakemeldinger til hverandre direkte
inne i Showbie eller andre applikasjoner. Muligheten nettbrettet gir for effektiv
tekstredigering trekkes ogsa frem her, fordi prosessene med & gjore endringer blir mindre
omstendelige sammenlignet med blyant og papir. Dette virker & veere mer motiverende for
elevene, og sannsynligheten for at de nyttiggjer seg av tilbakemeldingene medelevene har gitt
blir dermed storre. Funnet samsvarer med det Kvithyld og Aasen (2011) sier om skriving pa
nettbrett, nemlig at nettbrettet ofte skaper mer positive holdninger til revidering av skrevne
tekster (s. 11-13). I tillegg blir det estetiske aspektet bedre ivaretatt gjennom ulike funksjoner
pa nettbrettet, og det kom frem i intervjuene at elevene ofte er veldig stolte av produktene

sine.
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Videre erfarer informantene i denne studien at elevene samarbeider mye nar nettbrettet brukes
i undervisningen deres. Laeringsaktiviter hvor elevene skal produsere noe eller lage et produkt
sammen trekkes frem som godt egnede. Dette underbygges av Siljo (2014) som sier at
forskning viser at elevene samarbeider i storre grad, nettopp fordi de far noe konkret a
samarbeide om som oppleves produktivt (s. 246). Ogsa Berrum et al. (2018) rapporterer at
nettbrettet gjor at elevene samarbeider mer, og at de har blitt flinkere til & hjelpe hverandre (s.
59). Likevel er informantene bevisste pa at det ikke er nettbrettet og teknologien i seg selv
som skaper mer samarbeid mellom elevene, men at lerernes didaktiske valg og intensjoner
spiller en betydelig rolle her. Dette bekrefter det forskningslitteraturen sier om at det er
hvordan og under hvilke betingelser leringsteknologi tas i bruk som er det avgjerende
(Furberg og Lund, 2016, s. 29). Kongsgarden og Krumsvik (2016) fant i sin casestudie at
teknologien bidrar til & legge til rette for samarbeidslering, men at de digitale mulighetene
enda ikke blir utnyttet i stor nok grad (s. 269). For eksempel nevner Louise en begrensning
knyttet til samskriving pd nettbrett, nemlig at elevene ikke har tilgang til Apple-ID, noe som

gjor at de ikke har muligheten til 4 skrive i samme dokument samtidig.

Likevel trekker Louise, i likhet med Berrum et al. (2018), frem muligheten for samskriving
ved bruk av nettbrett (s. 59). Elevene skriver sammen ved a bli enige om hva de skriver pé
hvert sitt nettbrett, eller ved & jobbe sammen pa samme nettbrett. Ifolge Skrivesenteret (2013)
kan samskriving gjeres pa ulike mater. Louise opplever at denne laeringsaktiviteten engasjerer
elevene hennes i stor grad: «Jeg opplever at elevene nesten drar nettbrettet ut av hendene pa
hverandre for d fa lov til a skrive [... J». Dette kan tyde pa at elevene motiveres av
samskriving, noe som er i trdd med flere studier, som viser at motivasjonen gkes nar elever far
skrive sammen med andre (Senter for IKT i utdanningen, 2015, s. 11). Gjennom & skrive
sammen Vil elevene vare 1 dialog med hverandre om teksten, og Louise opplever at dette gir
henne tilgang til elevenes tenkning. Skrivesenteret (2013) sier at slike samtaler mellom elever
kan gi nyttig kunnskap om elevenes skriveutvikling, fordi skriveprosessen synliggjores og gir
lereren et innblikk i1 hvilke strategier de velger a ta i bruk, og hva de trenger hjelp til eller er
interessert i. Samtidig vil elevene utgjore en stotte for hverandre underveis i skrivingen, fordi
de kan gi tips og komme med forslag til endringer (Senter for IKT i utdanningen, 2015, s. 11).
Dette kan knyttes til prinsippene i en dynamisk kartleggings-praksis, som bygger pa et
sosiokulturelt leerings- og elevsyn hvor barnet lerer best i samhandling med sarlig mer

kompetente andre. Dynamisk kartlegging gir leereren informasjon om hvordan eleven tenker
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og hvordan de lgser ulike oppgaver, og hva elevene mestrer med lite eller mye stotte
(Michaelsen, 2018, s. 146). Funnet i denne studien indikerer at samskriving pa nettbrett kan
vaere en del av en vurderingspraksis hvor barnet mottar stette fra medelever, slik at barnets
individuelle leeringsstrategier og tankeprosesser synliggjores (Gipps, 1999, s. 152). Dette gjor
at lereren kan vurdere elevenes utviklingspotensial, har bedre forutsetninger for & gi effektive

framovermeldinger, og kan tilpasse undervisningen ut fra dette (Engh, 2017, s. 108).

Det fremkommer ogsé av det empiriske materialet mitt, at enkelte informanter erkjenner at
egen- og hverandrevurdering er noe de ikke har vektlagt nok i sin undervisnings- og
vurderingspraksis. Dette kan skyldes en underliggende oppfatning av at disse ferdighetene er
utfordrende a mestre for de aller yngste elevene. Samtidig uttrykker informantene at selv de
yngste elevene kan legge merke til hva leringspartneren sin synes er vanskelig, og at de ofte
er erlige og gode til & gi tips. Disse refleksjonene kan baere preg av at jeg har synliggjort noen
tematikker for dem. Dersom béde egen- og hverandrevurdering integreres i undervisningen
helt fra starten av, tilpasset elevenes forutsetninger, kan ogsé fersteklassinger bidra i ulike
vurderingsprosesser. Ofte kan de gi fornuftige og konstruktive tilbakemeldinger til

medelevene sine (Engh, 2017, Hartberg et al., 2012).

Igjen papeker sarlig forste- og andreklasselarerne at muntlige egen- og hverandrevurderinger
gjennom fysiske dialoger er det enkleste, fordi elevene ikke har utviklet tilstrekkelige lese- og
skriveferdigheter. Likevel beskriver Iselin en praksis hvor andreklassingene hennes ukentlig
leverer logger 1 Showbie, og at mange da velger 4 spille inn lydfil. Loggen dreier seg
imidlertid mest om elevens sosiale kompetanse, men det er ogsa en mulighet at elevene kan
reflektere over egen lese- og skriveutvikling pé denne maten. Loggfering stimulerer nemlig til
refleksjon, og kan bidra til & rette oppmerksomheten mot bade leringsutbytte,
leeringsstrategier og leeringsmal (Engh, 2017, s. 126). Under kompetansemélene etter 2.trinn
og 4.trinn star det i den integrerte beskrivelsen av underveisvurdering at eleven skal «]...]f4
mulighet til & sette ord pd de opplever at de far til, og hva de far til bedre enn tidligere»
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Slik jeg ser det, kan denne typen loggskriving vaere en
mulighet til & la elevene fa gjore nettopp dette. Mulighetene nettbrettet gir gjennom
innspilling av lydfil i dette tilfellet, kan ogsa eke hyppigheten pa disse refleksjonene omkring
egen laeringsprosess, fordi man ikke er avhengig av a sitte fysisk en-til-en med eleven. Videre
kan trolig den digitale hverandrevurderingen Aksel benyttet seg av i sin tredjeklasse (Fig. 3)

ogsé tilpasses forste- og andreklassinger, for eksempel ved at lereren leser inn forklaringer pa
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lydfil, i tillegg til verbaltekst og illustrasjoner. P4 samme maéte kan elevene benytte seg av
taleopptaksfunksjonen nér de skal gi «to stjerner og ett enske» dersom lese- og
skriveferdighetene er mangelfulle. Dette er ogsa to eksempler pa at slike vurderinger lagres
digitalt, noe Helland og Bruner (2015) ikke kunne finne i sin studie, selv om lererne hadde

fokus pé egen- og hverandrevurdering (s. 4).

Videre vil jeg diskutere bruken av applikasjonen Skoleskrift 3, som har innebygd talesyntese,
og gir lese- og skrivestotte ved at bokstavlydene og ordene leses opp nér elevene skriver.
Skriveprogrammet benyttes ofte i lesemetodikken «A skrive seg til lesing med lydstette»
(STL+) (Wiklander & Sjodin, 2016). Informantene beskriver en praksis hvor Skoleskrift 3
benyttes som ett av flere verktoy i skriveundervisningen, men ingen felger STL+-metoden til
punkt og prikke. Funnene viser at informantene opplever at talesyntesen har en nyttig
funksjon ved & gjere eleven oppmerksom pa eventuelle skrivefeil underveis i skriveprosessen,
fordi eleven herer om det han eller hun har skrevet er riktig. Hultin og Westman (2014) fant i
sin studie, kan barnet gjore endringer bade under og etter skriving, og dermed ha mer kontroll
og sterre innflytelse pa egen skriveprosess (s. 118). Larerne i studien til Berrum et al. (2018)
opplever ogsa at elevene motiveres av a skrive med lydstette, nettopp fordi de lettere kan
oppdage og rette opp i feil pa egenhdnd (s. 57). Sett i et vurderingsperspektiv, er det
narliggende a kunne si at slik skriving med lydstette inneberer en form for egenvurdering,
fordi den fremmer bevisstgjoring og refleksjon rundt egen skriving, samt bidrar til at elevene
er aktive akterer i selve leeringsprosessen. Gjennom Skoleskrift 3 ser vi ogsa at eleven far en
digital og umiddelbar respons. Myran (2020) retter derimot kritikk mot at sekelyset i alt for
stor grad er satt pd korrekthet etter innferingen av talesyntese i lese- og skriveopplaringen.
Hun mener at den utforskende og lekende tilnaermingen til spraket forsvinner, fordi
rettskriving blir det sentrale (s. 70). Slik jeg ser det, vil en balansert tiln@rming der elevene
bade far skrive for hand, skrive seg til lesing uten talesyntese, og skrive seg til lesing med
talesyntese, vaere mest hensiktsmessig i lese- og skriveoppleringen. Dette vil sannsynligvis

oke sjansen for at elevenes ulike behov blir ivaretatt.

Til slutt under dette forskningsspersmalet, vil jeg diskutere hvilken rolle den interaktive
tavlen spiller i kollektive vurderingsprosesser. Alle informantene forteller at de benytter seg
aktivt av den interaktive skjermen i klasserommet, og sarlig verdsettes muligheten for &
speile elevarbeid opp fra nettbrettet. Sandvik (2018) sier at en fordel er at elevene pa denne

maéten kan synliggjore sitt multimodale uttrykk i et storre format (s. 110). Rummelhoff (2019)
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papeker at dette gir elevene muligheten til & forsterke budskapet sitt, i tillegg til & invitere
medelever inn i egen tenkning. Informantene mine opplever at elevene engasjerer seg i stor
grad, og er opptatt av 4 gi tilbakemeldinger til hverandre. Louise sier at det blir en «/... / felles
vurderingssamtale i klasseny. Funnet sammenfaller med det Rummelhoff (2019) sier om den
interaktive tavlens potensial, nemlig at den kan skape felles fokus, fremme elevaktivitet og
fungere som et utgangspunkt for dialog og kollektiv refleksjon. I sosiokulturell leringsteori
skjer leering gjennom a delta 1 sosiale praksisfellesskap, og et sentralt pedagogisk spersmal er
hvilke arbeidsmater som i sterst grad utnytter distribuert kognisjon innad i et klasserom
(Dysthe, 2001, s. 45). Ut fra funnene mine, er det nerliggende & kunne si at samspillet
mellom menneskene, nettbrettet og den interaktive tavlen, serlig pavirker den kollektive
leringen og vurderingen i positiv retning, fordi elevene deltar aktivt i et sosialt
praksisfellesskap (s. 42). Den interaktive tavlen fungerer altsd som medierende artefakt, fordi

den har egenskaper som gir nye muligheter for felles vurderingsaktiviteter.

Louise forklarer hvordan den interaktive tavlen gir henne muligheten til & gi felles
vurderinger underveis i en leringsekt, fordi delingsfunksjonen gjor at man effektivt kan
tydeliggjore noe for elevene, eller ngste opp i misforstaelser. For eksempel kan man gjere
endringer direkte inn i teksten mens denne er synlig for alle samtidig. Dette gjor at elevene fér
stotte mens de befinner seg i selve leringsprosessen, og dermed kan utvikle sine forstaelser.
Videre forteller Aksel og Iselin at de ofte har digitale vurderinger for & oppsummere en
undervisningsekt, og applikasjonene Padlet eller Mentimeter benyttes gjerne til dette. Da kan
elevsvarene deles opp pa den interaktive tavlen, og fungere som springbrett for samtale og
refleksjon i plenum. Det kan se ut til at disse informantene har skapt en slags kultur for
vurdering i sine klasserom, hvor de pa denne maten kontinuerlig vurderer om bade klassen
som helhet og enkelteleven forstdr og henger med. Dette inngér igjen som lering og
vurdering i1 det korte tidsspennet (Dysthe, 2008, s. 18). Louise opplever ogsa at
undervisnings- og vurderingsprosessene blir mer levende og fleksible pa denne méten, noe
som igjen kan ses i lys av vurdering innenfor rammen av sosiokulturell teori, hvor
vurderingen skal vaere interaktiv og dynamisk (Dysthe, 2001, s. 41). Dette er praksiser som
ikke hadde vaert mulig pa samme maéte uten teknologien, og som dermed gir en merverdi. Ut
fra funnene mine er det naerliggende a kunne si at den interaktive tavlen har potensial til &
transformere vurderingspraksisen, fordi den &pner opp for mer kollektivt orienterte

vurderingsaktiviteter (Furberg og Lund, 2016, s. 29).
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6.3 Hvordan gir leereren tilbakemeldinger pa elevenes lese- og

skriveutvikling, samt dokumenterer denne, ved bruk av nettbrett?

Showbie, 1&ringsplattformen alle informantene i studien benytter seg av, har funksjoner som
er nyttige i leererens digitale vurderingspraksis. Applikasjonen &pner for nye mater a gi
tilbakemelding p4, og gir lereren mulighet til & skaffe seg oversikt over enkeltelevens

utvikling ved & dokumentere digitalt (Statped, 2020).

Nar det gjelder tilbakemeldinger, apner Showbie for a gi skriftlige tilbakemeldinger gjennom
chattefunksjon og markerings- og tegnefunksjoner, samt muntlige tilbakemeldinger gjennom
lydkommentarer. Datamaterialet mitt tyder pé at & gi tilbakemeldinger pé elevtekster ved bruk
av digitalt blekk ligger tett opptil respons som gis nér elevene skriver tekster for hand. Bruken
av «digital redpenny i rettingen av teksten er den samme som nédr man retter analogt (Fig. 5).
Dette gjelder ogsd for kommentarer i chatboble, som utenom digitale emojier, ville hatt
samme funksjon dersom disse ble skrevet for hand (Fig. 4). Dette samsvarer med funnene
gjort 1 Aslam (2018) sin studie. Han konkluderer med at disse formene for tilbakemelding i
stor grad ligner pa den tradisjonelle vurderingspraksisen (s. 95). Samtidig vektlegger Aksel at
kommentarene, det digitale blekket og lydfilene komplementerer hverandre, og pa denne
méten forsterker innholdet og budskapet i tilbakemeldingen. At de ulike matene & gi
tilbakemelding pa kan bidra til & utfylle hverandre, var ogsa en av konklusjonene til Aslam

(2018).

Videre fant Aslam (2018) at det mest innovative ved en digital tilbakemeldingspraksis, er
muligheten til & gi og lagre lydkommentarer (s. 81). Dette er ogsd noe informantene i denne
studien opplever som fordelaktig ved & gi vurderinger gjennom Showbie. For elevene som
befinner seg midt i prosessen med a lere seg & lese og skrive, er dette en effektiv méte a
kommunisere pa. Rikke sier at hun tror det kan oppleves mer nart for eleven nér
tilbakemeldingen gis i lydfil, fordi de far hore laererens stemme. At det er enklere & forklare
ting pd denne maten, slik at elevene forstar innholdet 1 tilbakemeldingen, trekkes ogsé frem.
Imidlertid opplever enkelte av informantene noen begrensninger eller utfordringer ved
innspilling av lydfil, nemlig at det forutsetter at man er alene eller at det er stille i rommet,
fordi stey vil pavirke lydkvaliteten. I tillegg sier Louise at hun henger seg opp i at
kommentaren ma vare «perfekt», noe som kan skyldes at i det oyeblikket laereren sender en

lydfil til elevene pé nettbrettet, sa gker formalitetsgraden. Samtlige av informantene mine
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uttrykker at de er mest opptatt av den fysiske dialogen som foregér i klasserommet. Som
tidligere nevnt, dreier underveisvurderingen for de yngste elevene seg i stor grad om slike
muntlige tilbakemeldinger, uavhengig av nettbrettet. Det analoge samveret har utvilsomt en
uerstattelig verdi, og gjennom béde blikket, kroppssprak eller en stemning, kan man uttrykke
stotte og anerkjennelse i forbindelse med tilbakemeldingen som gis. Dette er et viktig
grunnlag for spréklig feedback (Tsagari et al., 2018; Hartberg et al., 2012). Slike muntlige
tilbakemeldinger innebarer ogsa ofte respons Aer og nd, noe Tsagari et al. (2018) mener gir
storst effekt (s. 129). Med referanse til Monsen (1996) sier Hartberg et al. (2012) at det
handler om & vare &pen for det uforutsette og evne a utnytte de sakalte «gylne gyeblikkene (s.
21). A i umiddelbare tilbakemeldinger er viktig for & f4 kunnskap mens man er i selve
leeringssituasjonen, og er motivert for & arbeide med den aktuelle oppgaven (Hopfenbeck,

2014, s. 84).

Selv om det aller viktigste er en-til-en-samtalen i klasserommet, er dette tidkrevende, og
derfor ikke mulig for leereren & folge opp for mer enn en hiandfull elever. Dermed kan ikke
alle fa en umiddelbar tilbakemelding underveis i leringsprosessen. Teknologien muliggjor
«real-time» kommunikasjon pa nye mater, men er det egentlig «real-time» det som skjer pa
Showbie? Nei, det er jo ikke det. Bruken av nettbrett og digitale lydkommentarer gjor at alle
kan f& muntlige tilbakemeldinger, men da er ikke disse umiddelbare lengre. For & bete pa
denne utfordringen, beskriver to av informantene i denne studien noen digitale praksiser eller
losninger, hvor de forseker & blase liv i disse «gylne ayeblikkene» igjen. Iselin gjor dette ved
a ta frem tilbakemeldingene pa leseleksen som det forste de gjor fredag morgen, dersom hun
har rukket & gi disse innen da. Da har elevene sine individuelle vurderinger pa nettbrettet, i
tillegg til at Iselin bruker noen av elevene som eksempler og speiler dette opp pa den
interaktive tavlen. Dette blir ogsa en slags kontrollfunksjon, hvor man sikrer at alle elevene
faktisk far med seg tilbakemeldingene de har fatt. Man kan ikke forvente at ny lering skjer,
dersom elevene ikke gjor noe aktivt med den vurderingen de har fatt (Hopfenbeck, 2014, s.
97). Tilbakemeldingene som gis i Showbie far elevene som regel nar de er hjemme, og selv
om de far fysiske varslinger som gjor at de ved ett tastetrykk kommer rett inn til denne
vurderingen, kan man ikke forvente at seks- og syvéringene skal nyttiggjore seg av den

utenfor skoletiden.

Aksel forteller at nar klassen hans for eksempel jobber med et skriveprosjekt, kan alle ha den

digitale lydkommentaren han har gitt pa forhind tilgjengelig til enhver tid. Det faktum at en
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samtale mellom laerer og elev er flyktig, gjor at det som blir sagt lett kan glemmes nar elevene
skal ta i bruk tilbakemeldingene de har fétt. Lagringen av lydkommentarer gir elevene
muligheten til 4 hore pa tilbakemeldingen flere ganger dersom han eller hun har behov for
dette, uavhengig av laererens tilstedeverelse. Dette hadde ikke vart mulig uten
opptaksfunksjonen i Showbie. Disse eksemplene viser hvordan elevene kan lytte til eller lese
gitte digitale underveisvurderinger eller tilbakemeldinger i klasserommet, noe Berrum et al.

(2018) ikke fant i sin undersgkelse (s. 48).

Et annet funn jeg har gjort i denne studien, er at det foregar lite dialog i Showbie nar
nettbrettet brukes i vurderingssammenheng, bdde mellom lerer og elev og elever seg
imellom. Senter for IKT i utdanningen (2015) sier at dialog mellom laerer og elev er en viktig
forutsetning nar digitale vurderingsverktey tas i bruk (s. 17). Informantene forteller at det
sjelden forekommer faglig toveiskommunikasjon pa den digitale leringsplattformen i
forbindelse med underveisvurderinger. Elevene hverken skriver eller snakker tilbake til de
digitale tilbakemeldingene som blir gitt av lzereren. En informant forteller imidlertid at
elevene av og til responderer med en emoji for eksempel, noe som kan tenkes a vare en slags
kontrollfunksjon for lereren. Samtidig er det ingen automatikk i at eleven faktisk Aar lest
eller lyttet til tilbakemeldingen, og i hvert fall ikke nyttiggjort seg av denne. Vi har tidligere i
denne dreftingen sett at informantene er mest opptatt av analoge dialoger, som kan vere en
forklaring pa hvorfor de ikke vektlegger digitale dialoger i sa stor grad. Likevel reflekterer
noen av informantene over at de med fordel kan legge opp til flere slike dialogiske prosesser
via Showbie, noe som igjen kan bere preg av at jeg synliggjorde dette temaet for dem. Selv
om denne studien viser at det foregar lite digital kommunikasjon ved bruk av nettbrett, viser
den samtidig at bade nettbrettet og den interaktive tavlen har potensial til & skape ulike former

for vurderingsdialoger i klasserommet.

Videre er informantene mine samstemte om at teknologien forenkler og effektiviserer
vurderingsprosessene, noe som gjor at elevene far hyppigere tilbakemeldinger pa bade lekse-
og skolearbeid. En mulighet nettbrettet og Showbie-applikasjonen apner opp for, og som ikke
hadde vert mulig uten, er at leereren slipper & samle inn fysiske tekster eller annet elevarbeid.
Dette er et eksempel pa at nettbrettet gir en praktisk fordel 1 arbeidet med vurdering (Senter
for IKT i utdanningen, 2015). Pa spersmal om informantene opplever at mengden elevarbeid

som sendes inn i Showbie blir for stor, og dermed mindre vektlagt, er svarene noe varierende.
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Informantene reflekterer over at det kan bli det dersom absolutt alt skal leveres og vurderes

hele tiden, men at dette ofte ikke er tilfelle.

I tillegg til at det blir gitt hyppigere feedback, erfarer informantene at muligheten til 4 levere
og lagre arbeid digitalt i Showbie, gjor at leereren enkelt skaffer seg oversikt over elevenes
lese- og skriveutvikling. P4 denne méaten opparbeider man seg dokumentasjon pa
enkeltelevens utvikling over tid, samt vurderinger og tilbakemeldinger som er blitt gitt
tidligere (Berrum et al., 2018, s. 62). Mulighetene for dokumentasjon av elevenes lese- og
skriveutvikling, vil igjen gi bedre grunnlag for & gi underveisvurderinger som fremmer lering
og bidrar til lerelyst. Applikasjonen serger ogsé for at alt dette er samlet pa ett sted, noe
informantene i studien verdsetter. I Showbie er det en sékalt portefalje-funksjon der arbeid
kan «stjernemarkeres» og legges i en egen mappe. Flere av informantene reflekterer over at
de med fordel kunne benyttet seg av denne funksjonen i storre grad, fordi det vil tydeliggjore
elevens progresjon bade for eleven selv, leereren og foreldrene. Selv om Louise sier at det er
«[-.. ] god dokumentasjon uansetty, vil nok en portefolje gi enda bedre oversikt og struktur,
fordi arbeidene er valgt ut for a representere elevens utvikling. Gipps (1999) sier at slike
portefoljer er et vurderingsverktoy som gjenspeiler barnets leringsprosess og utvikling over
tid (s. 377). Dette er altsa en méte & bygge inn vurdering pa i bade et mer mellomlangt og
langt tidsspenn (Dysthe, 2008, s. 18). Digitale mapper vil ogsa inkludere flere
leringsaspekter, for eksempel elevtekster, filmer og lydopptak, noe som muliggjer en mer

helhetlig tilnerming til sprakvurdering (Tsagari et al., 2018, s. 166—177).

Seerlig muligheten til & ta lydopptak av elevenes lesing, og lagre disse over tid, er noe
samtlige informanter opplever som nyttig i sin vurderingspraksis. Alle forteller at elevene
deres leser inn leseleksen sin i Showbie minst én gang i uken. Informantene trekker frem flere
opplevde fordeler ved denne digitale praksisen. For det forste frigjores tid nar man bruker
nettbrettet i leseoppleringen, fordi man kan lytte til elevenes lesing utenom undervisningen.
Her ser vi et eksempel pa hvordan teknologien opphever begrensninger skapt av tid og rom
(Furberg og Lund, 2016, s. 29). Dette gjor igjen at de «far med seg mer» av lesingen til
eleven, og hvis det for eksempel er noe leseteknisk en elev har slitt med en stund, sa er det
lettere & oppdage at dette «gér igjen» ndr man kan lytte ubegrenset til tidligere taleopptak
lagret i Showbie. Hoiland et al. (2012) sier at det kan vaere utfordrende & f4 med seg alle
detaljene i lesingen til eleven dersom man bare lytter til denne i klasserommet (s. 53-55).

Funnet viser at leseopplaringen pa denne maten blir veldig effektivisert, og laeereren kan ha
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full kontroll pa hvert element i elevenes tekniske lesing, samt leseforstaelse, fordi man kan
legge til forstaelsessporsmil. Dette stemmer overens med det Sandvik (2018) sier om at
teknologien bidrar til & systematisere og effektivisere arbeidet med & fa oversikt over elevenes
leseferdigheter (s. 109). Det man imidlertid ikke far tilgang til pd samme maéte, er
motivasjons- og opplevelsesaspektet knyttet til elevenes lesing. Traavik (2014b) understreker
at elevenes utvikling av lese- og skriveglede ber prioriteres pa de laveste trinnene (s. 104). I
mine gyne ma derfor lererne finne en balansegang mellom fokuset pé teknisk lesing og
leselekser pa nettbrettet, og aktiviteter for & fremme leselyst og positive leseopplevelser.
Samtidig sier jo informantene at lyttingen til elevenes lesing foregér utenom
undervisningstiden, og det lererne legger i «frigjoring av tid», kan dermed tolkes som mer tid
til nettopp & fokusere pa andre aspekter ved leseopplaringen den tiden de er sammen med

elevene.

For det andre muliggjer lydopptaket refleksjon over egen leseutvikling, fordi elevene selv kan
lytte til egen lesing, og sammenligne nye og tidligere opptak. Det samme gjelder for elevenes
skriveutvikling og tekster lagret digitalt i Showbie. Informantene opplever at de yngste
elevene motiveres av & bli gjort oppmerksomme pé den lese- og skriveutviklingen de har hatt.
Disse funnene ble ogsa gjort i Berrum et al. (2018) sin studie (s. 55). I tillegg forteller Louise
at elevene hennes noen ganger lytter til hverandres innspilte leselekser, og deretter gir
hverandre tilbakemeldinger. Hun opplever at dette kan gi en fordel, fordi enkelte elever kan
synes at det er skummelt & lese hoyt, eller det kan vare for mye stoy i klasserommet. Dette er
altsa eksempler pd hvordan man kan involvere elevene i vurderingsarbeidet, fordi de ma
reflektere over egen og andres lering, noe som gjer at de utvikler et mer bevisst forhold til
egne leringsprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2020a). For det tredje mener noen av
informantene at denne praksisen bidrar til & gi elevene god og nyttig lesetrening, fordi enkelte
elever setter sin stolthet i & levere ei leselekse de er forngyde med, og dermed over seg noen
ganger ekstra. Dette gjor ogsa at elevene i storre grad lytter til egen lesing, og vurderer seg
selv underveis, for sd & gjore forbedringer i lesingen sin. Dette er igjen et eksempel pa en

form for egenvurdering.

Nér det gjelder dokumentering av elevtekster, slik at man kan felge med pa utviklingen i disse
over tid, er ogsé dette noe informantene bruker Showbie til. Korsgaard et al. (2017) sier at de
tidlige skriveforsekene i begynneropplaringen rommer dokumentasjon av prosessen der

barnet utforsker og tilegner seg skriftspraket, og metoden oppdagende skriving kan brukes
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som et vurderingsverktoy for & kartlegge hvor langt barnet har kommet i sin skriveutvikling
(s. 73). Serlig det forste stadiet i skriftspraksutviklingen kjennetegnes av skribling,
bokstavskribling og logografisk skriving (Korsgaard et al., 2017, s. 50). Her vil ogsa tegning
vare en del av barnets eksperimentering med skriftspriket. Noe jeg derfor vil lofte frem som
en potensiell utfordring ved bruken av nettbrett, er at dersom man utelukkende benytter seg av
Skoleskrift 3-applikasjonen i skriveopplaringen, og dokumenterer tastaturskrevne tekster, vil
trolig barnets mulighet til & uttrykke seg gjennom béade tegning og «lekeskriving» reduseres.
Dette gjor ogsa at leererens innsikt i barnets skriveutvikling blir mangelfull, fordi viktige
elementer i de tidlige skriveforsegkene uteblir. Informantene i denne studien er imidlertid
opptatt av en balansegang mellom digitale og analoge skriveverktey, og beskriver en praksis
hvor béade utforsking ved handskrift og tegning pa vanlige ark fortsatt spiller en rolle i deres
digitale leeringsomgivelser. Likevel er de bevisste pa at tegningen sannsynligvis har fatt litt
mindre plass, fordi «ndr man innforer noen nytt som ogsa tar tid, da blir det mindre tid til noe
annety (Ida). Nar det gjelder vurderinger av barnas tegninger, kom det frem i analysen at
informantene er mest opptatt av a gi tilbakemeldinger pa det rent estetiske, og at de kanskje
ikke ser pa tegningene som et «vinduy inn til barnets skriftspraklige forstaelser. Myran (2014)
sier at et omrade det er verdt & bruke mer tid p4, er nettopp elevenes tegninger.

Det vil veere viktig & samtale med elevene om hva de har tegnet og hva tegningene deres
betyr. Grunnen til det er at barn uttrykker mye gjennom tegningene sine, samt legger ned mye
arbeid i disse. Dersom lereren ikke tar dette pa alvor, vil trolig motivasjonen til a tegne

svekkes (s. 19).

En annen fordel som trekkes frem, er at portefeljen i Showbie, som jeg omtalte tidligere i
dette delkapitlet, kan fungere som et kommunikasjonsverktey med foreldre (Tsagari et al.,
2018, s. 166—167). Flere av informantene papeker at elevarbeid lagret i Showbie er nyttige i
forbindelse med utviklingssamtaler. For eksempel reflekterer Rikke over at lydopptakene av
elevenes lesing fungerer som et sammenligningsgrunnlag, og at dersom foreldrene er
bekymret for barnets leseutvikling, kan de pad denne maten gjeres oppmerksomme pa
progresjonen barnet deres har hatt. Dette kan knyttes til en sékalt individorientert
vurderingsorientering, hvor eleven sammenlignes med seg selv, og fokuset er pa elevens
utvikling. A sammenligne tidligere og nivaerende kompetanse kan ogsa veare svart
motiverende for eleven (Hartberg et al., 2012, s. 23). Showbie gir ogsé foreldrene muligheten
til & folge opp elevene i det daglige, og Louise opplever folgende: «Det er mange foreldre

som er inne og ser hva jeg skriver til elevene og som er glade for at jeg gir tilbakemeldinger,
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de folger liksom litt med der inne». Sett i et foreldreperspektiv, viskes skillet mellom
klasserommet og hjemmet ut, fordi ogsa disse far tilgang til arbeidet barnet deres leverer og

de digitale tilbakemeldingene det far.

6.4 Hvordan kan bruken av nettbrett endre leerernes vurderingspraksis?
Som redegjort for i delkapittel 3.4.2 i teorikapitlet, har nettbrettet og andre digitale
nyvinninger gitt oss utvidede muligheter for multimodal tekstskaping (Mangen og Sil;jo,
2016, s. 124). I skolesammenheng innebzrer dette at elevene kan uttrykke mening pd en mer
sammensatt méate, fordi teknologien muliggjer ulike kunnskapsrepresentasjoner (Tennesen &
Vollan, 2015, s. 14-14). Dette vil igjen stille nye krav til leereres vurderingspraksis, noe ogsa
flere av informantene i min studie opplever (UiO, 2020). De sier at nettbrettet gir elevene
muligheten til 4 vise kompetanse pa andre og nye mater, fordi de produserer sd mye
forskjellig, og ikke bare skriver tekster. Dette gjor at ogsé leerernes vurderingspraksis blir mer
sammensatt, og som Louise sier: «/... /sd er det noe annet man vurderer i dag enn det man
vurderte for seks dr siden da vi ikke hadde nettbrett». Informantene opplever at dette styrker
vurderingsgrunnlaget, noe som sammenfaller det Tsagari et al. (2018) sier om vurderinger
som inkluderer flere lzeringsaspekter, nemlig at den blir mer helhetlig (s. 166—16). En av
informantene nevner ogsé Fagfornyelsen i forbindelse med temaet multimodalitet, og forteller
at trinnet hun jobber pa forseker & implementere elementer fra Fagfornyelsen, ved &
gjennomfore prosjekter som fordrer at elevene bruker ulike uttrykksformer. Ogsé i
Fagfornyelsen ser vi nemlig en tekstkultur i endring, og det fremheves at norskfaget skal
bygge pa «et utvidet tekstbegrep» (Utdanningsdirektoratet, 2020¢). Arstorp (2019) sier at
elementer som har oppstatt i kraft av den teknologiske utviklingen, som digitale bilder,
interaktivitet og videoer, bidrar til & utfordre bade innholdet og forstielser i norskfaget. At
leereren tilegner seg kunnskap om dette, er en del av lererens profesjonsfaglige digitale

kompetanse (s. 22).

Videre forteller enkelte av informantene at de ofte lar elevene selv velge hvordan de skal na
de ulike leeringsmélene, og hvordan de ensker & vise forstaelse. Utdanningsdirektoratet
(2020a) sier at 4 la elevene vere med & bestemme hvordan de kan fé vise kompetansen sin
underveis i opplaringen, er en méite & involvere dem i vurderingsarbeidet pa. Informantene
vektlegger at de ulike mulighetene nettbrettet gir, bidrar til at elevene i sterre grad kan vise

hva de har lert ut fra sine egne forutsetninger. Ulike applikasjoner pé nettbrettet gjor at
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elevene enkelt kan lage multimodale tekster tilpasset deres niva og hvor de befinner seg i sin
skriftspraksutvikling (Bjerke og Johansen, 2020, s. 111-112). Muligheten til & differensiere
undervisningen nar elevene jobber pa nettbrett, er noe Louise opplever at gir henne en mer
veiledende rolle i klasserommet, fordi det frigjor tid til & hjelpe enkeltelever som trenger det.
Forskning gjennomfort at Berrum et al. (2018) underbygger denne pastanden da de finner at
nettbrettet har endret lererens rolle, og at differensierte leringsaktiviteter muliggjor mer
individuell veiledning av elever (s. 55, 61). Ogsé Siljo (2014) sier at bruken av digitale
verktey gjor at veiledning blir vanligere enn regulert undervisning, og at det tradisjonelle
mensteret for lerer-elev-kommunikasjon endres (s. 246-247). Dette handler ogsi om at

undervisningen er blitt mer elev- og aktivitetssentrert (Berrum et al., 2016, s. 24-25).

Et annet aspekt ved en digital vurderingspraksis, som jeg ensker & belyse under dette
forskningsspersmalet, er tilgjengelighet. Arstorp (2019) sier at nyere kommunikasjonsformer
hurtig utvider leererens og skolens «apningstid» (s. 28). Berrum et al. (2018) fant i sin
undersokelse at noen larere opplever en forventning om at de skal vere tilgjengelige til alle
degnets tider etter innferingen av nettbrett (s. 60). Datamaterialet mitt viser at det eksisterer
varierende oppfatninger blant informantene knyttet til denne problemstillingen. P4 den ene
siden sier enkelte informanter at de ikke opplever dette som en utfordring, at de forholder seg
til arbeidstiden sin, og at kommunikasjonen med foreldre foregir pa mail og telefon, noe den
ogsé ville gjort uten nettbrett. Pa den andre siden har du «den dedikerte leereren» som sliter
med 4 legge bort nettbrettet nér han eller hun kommer hjem, nettopp fordi alt er sa
tilgjengelig. Samtidig uttrykker disse informantene at de er bevisste pa at dette egentlig er opp
til hver enkelt lerer, og at de ikke opplever det som et press fra noen andre. Iselin sier for
eksempel at: «Jeg liker egentlig d skylde litt pa meg selv der. Jeg har kanskje gjort bdde
elevene og foreldrene en bjornetjeneste /... p>. Aksel, som jobber pad samme skole som Iselin,
var derimot en av informantene som avviste blankt at dette var et problem. Dette kan vaere et
tegn pa at det er behov for & etablere en profesjonskultur der rutinene og kjerereglene er klare
ndr det gjelder tilgjengelighet. Ogsa Arstorp (2019) sier at det kan bli viktig & sette noen

hensiktsmessige rammer for disse nye formene for kommunikasjon og samarbeid (s. 28).

Videre vil jeg diskutere hvilke forutsetninger som er avgjerende for 4 lykkes med en eventuell
endring i vurderingspraksisen ved bruk av nettbrett. Selv om digitale leringsressurser endrer
premissene for bade lering og vurdering, er ikke innferingen av nettbrett i skolen synonymt

med at det skjer endringer (Furberg og Lund, 2016; Gilje, 2017). Utviklingen skjer forst nar
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man eksperimenterer med nye mater & undervise og vurdere pa — ogsé uten teknologi
(Arstorp, 2019, s. 20). Noe alle informantene i denne studien trekker frem som viktig for a
utvikle bade skolens digitale praksis og enkeltlererens digitale kompetanse, er utviklingen av
fortlopende delingskultur blant leererne. Louise uttrykker at deling av erfaringer egentlig ikke
kan gjeres nok, fordi man a/ltid kan lare av andre og ha et gnske om 4 bli bedre. Dette kan
tyde pa at det i stor grad er opp til hver enkelt laerer & engasjere seg i dette utviklingsarbeidet.
Samtidig vil ledelsen pa skoler som satser pa digital leringsteknologi naturlig nok vere
positive til dette, og det kan se ut til at disse holdningene forplanter seg videre innad i
kollegiet. Datamaterialet mitt viser ogsa at en skoleledelse som legger til rette for kursing,
erfaringsutvekslinger og faglige diskusjoner er av betydning. Funnene mine samsvarer med
Bjoergen et al. (2018) sin forskning, som viser at bade et godt samarbeid mellom lererne og
god stette fra skoleledelsen er viktig for & ta i bruk nettbrett i undervisningen pé best mulig
méte. Ivaretakelse av disse faktorene vil gi bedre forutsetninger for & kunne utnytte de
pedagogiske mulighetene som ligger i leeringsteknologien, ogsé nar det gjelder vurdering. Ett
av funnene mine indikerer nemlig at dersom man ikke holder oppe «trykket» rundt fokuset pa
digitale verktoy ved a for eksempel sette av tid til dette i leerernes fellestid, og i tillegg har lite
foringer pa hva nettbrettet skal brukes til, kan det kanskje forekomme en uhensiktsmessig
variasjon i nettbrettbruken innad pé den aktuelle skolen. Arstorp (2019) sier at utviklingen av
lerernes profesjonsfaglige digitale kompetanse er en kontinuerlig prosess som angéar hele

skolen, og som det ogsa ber fokuseres pé kollektivt (s. 29).

Selv om informantene i denne studien i utgangspunktet er positive til digital leeringsteknologi,
og skolene de jobber pi er langt fremme pé dette omradet, er alle enige i at en balansert
tilneerming til bruken av nettbrett vil vaere det mest optimale. Ogsa Tomte et.al. (2019) finner
at lererne er opptatt av den gode balansen mellom analogt og digitalt (s. 69). Informantene
uttrykker at de velger 4 ta i bruk nettbrettet i undervisningen sin der de mener at det gir en
fordel sammenlignet med andre leringsressurser. Dette tyder pé at informantene har en
oppfatning av at nettbrettet skal gi en merverdi i elevenes laeringsprosess (Rambgll, 2020, s.
12). Slik jeg ser det, er informantene i denne studien péd god vei til & opparbeide seg en digital
kompetanse som gjor at de har bedre forutsetninger for & kunne vurdere ndr og hvordan
nettbrettet kan brukes i undervisningen for & oke leringsutbyttet hos elevene (Senter for IKT i
utdanningen, 2015, s. 18). Det kommer ogsa frem under intervjuene at enkelte informanter
har blitt noe mer kritiske nér det gjelder #va de bruker nettbrettet til og Avilke applikasjoner de

benytter seg av. Dette er ifolge informantene et resultat av bade erfaringer, utprevinger og
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evalueringer underveis. Funnet sammenfaller med det Berrum et al. (2018) fant i sin studie,
nemlig at laererne etterhvert har utviklet et mer balansert og nyansert forhold til nettbrett (s.

53).
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7 Avslutning

7.1 Oppsummering og avsluttende refleksjoner

Med et enske om & fa innsikt i hvordan vurderingspraksisen i lese- og skriveopplaringen i
begynneropplaringen foregér i digitale leeringsomgivelser, har jeg i denne studien sgkt svar
pa folgende problemstilling: Hvilket potensial har nettbrett nar det gjelder

underveisvurdering i lese- og skriveoppleeringen for de yngste elevene?

For a besvare denne formulerte jeg fire forskningsspersmél, og gjennom disse har jeg forsokt
a fa innblikk 1 hvordan laererne forstar underveisvurdering for de yngste elevene, hvordan
elevene involveres i en digital vurderingspraksis, hvordan lereren gir tilbakemeldinger pé
elevenes lese- og skriveutvikling, samt dokumenterer denne, ved bruk av nettbrett, og
hvordan bruken av nettbrett kan endre lerernes vurderingspraksis. De ulike
forskningsspersmélene har gitt meg svar som kan knyttes til den overordnede
problemstillingen min. Selv om jeg pa bakgrunn av funnene mine ikke kan trekke noen
generaliserbar konklusjon, noe som heller ikke har veert malet med denne studien, gir den
likevel okt innsikt i1 digitale vurderingspraksiser i lese- og skriveopplaeringen for de yngste
elevene. Dette kan ha betydning for andre lerere i begynneropplaringen, eller andre som

interesserer seg for digitaliseringen av skolen.

Informantene i studien viser en tilnaermet felles forstaelse av begrepet underveisvurdering og
dens rolle 1 begynneropplaringen. Funnene viser at samtlige er opptatt av & gi elevene
formative tilbakemeldinger som beveger eleven fremover i sin lering. Det er enighet om at
underveisvurdering er noe som foregér underveis 1 leringsprosessen, og alle opplever at den
er integrert i den daglige undervisningspraksisen deres pa ulike mater. Informantene fokuserer
ogsa pa 4 fortelle elevene hva de mestrer og fér til bedre enn tidligere, noe de opplever har
betydning for barnets lese- og skrivemotivasjon. Et annet aspekt som trer frem 1 analysen min,
er at en naturlig integrering av leeringsmal og vurderingskriterier kan styrke
undervisningspraksisen, og gjere den mer vurderingsorientert. Serlig i arbeidet med egen- og
hverandrevurdering trekkes dette frem som avgjerende for & lykkes. Teknologien og
iThoughts-applikasjonen muliggjer en mer visuell framstilling av leringsmalene og
vurderingskriteriene gjennom bruk av ulike modaliteter som de yngste elevene forstar mer

intuitivt og kan stette seg til.
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Nar det gjelder involvering av elever i en digital vurderingspraksis, antyder denne studien at
bruken av nettbrett og interaktive tavler &pner opp for nye méter a realisere dette pa.
Teknologien muliggjer enklere deling av arbeid elevene seg imellom, i tillegg til at de kan gi
tilbakemeldinger til hverandre inne i Showbie eller andre applikasjoner. Alle informantene
erfarer at det foregér mye elevsamarbeid nér nettbrettet benyttes i undervisningen, fordi
elevene ofte skriver tekster sammen eller samarbeider om & lage andre produkter. Nettbrettet
har ulike hjelpefunksjoner som gjor at elevene blir mer likestilte, og elevene vil utgjere en
stotte for hverandre underveis i skrivingen. I tillegg virker muligheten for mer effektiv
produksjon og revidering av tekst & vaere motiverende. Disse samarbeidsprosessene fremmer
ogsé dialog mellom elevene, noe som vil gi leereren nyttig kunnskap om elevenes
skriveutvikling, fordi elevens skriftspraklige strategier og tankeprosesser blir synliggjort.
Denne praksisen kan falle inn under sékalt dynamisk kartlegging (Michaelsen, 2018, s. 146).
Likevel er informantene bevisste pé at det ikke er nettbrettet i seg selv som skaper samarbeid,

men at potensialet ligger i deres egne pedagogiske og didaktiske kompetanser.

Informantene mine bruker Skoleskrift 3-applikasjonen i lese- og skriveoppleringen sin i storre
eller mindre grad, og vektlegger at talesyntesefunksjonen gjor eleven oppmerksom pé feil
underveis i skriveprosessen, slik at han eller hun méa gjere endringer. Eleven far altsa
umiddelbar respons pa skrivingen sin, uavhengig av lereren. Sett i et vurderingsperspektiv, er
det ogsa narliggende & kunne si at slik skriving med lydstette innebzrer en form for
egenvurdering, fordi den fremmer bevisstgjering og refleksjon rundt egen skriving, samt
bidrar til at elevene er aktive akterer i selve leringsprosessen. Likevel vil det vaere
hensiktsmessig & skrive seg til lesing uten talesyntese ogsa, slik at man ogsa ivaretar den mer

utforskende og lekende tiln@rmingen til spraket (Myran, 2020, s. 70).

Videre fremkommer det av det empiriske materialet mitt at den interaktive tavlen har
potensial til & transformere vurderingspraksisen, fordi den har egenskaper som &pner for mer
kollektivt orienterte vurderingsprosesser. Eksempelvis kan elevene synliggjore sitt
multimodale uttrykk i et storre format, og invitere medelevene inn i egen tenkning. Leereren
kan ogsa gi felles vurderinger underveis i ei leringseokt, fordi man enkelt kan dele noe opp pa
skjermen for a tydeliggjore noe, eller for eksempel sammen gjore endringer i en tekst. For &
oppsummere eller evaluere ei gkt, kan applikasjonene Padlet eller Mentimeter benyttes.
Samspillet mellom nettbrettet, den interaktive tavlen, laereren og elevene, ser ut til & fremme

dialog, hverandrevurderinger, elevaktivitet og felles refleksjon.
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Informantene i studien gir digitale tilbakemeldinger til elevene gjennom chattefunksjon og
markerings- og tegnefunksjoner, samt muntlige tilbakemeldinger gjennom lydkommentarer, i
Showbie-applikasjonen. Funnene mine viser at disse ulike métene & gi tilbakemelding pa kan
komplementere hverandre og forsterke innholdet i tilbakemeldingen. Muligheten til & gi og
lagre lydkommentarer er den mest innovative, og anses av informantene som effektivt i
arbeidet med elever som er midt i prosessen med a leere seg a lese og skrive. Samtlige
informanter vektlegger i storst grad muntlige tilbakemeldinger der og da 1 det fysiske
klasserommet, men siden dette er tidkrevende, antyder funnene mine at lydkommentarer kan
vare en hjelp for lereren her. Da er imidlertid ikke responsen umiddelbar lengre, men man
kan forseke a bldse liv i «de gylne gyeblikkene» igjen ved & la elevene lytte til
lydkommentarene dagen etter for eksempel. Disse vil heller ikke vare flyktige, slik en
samtale mellom lerer og elev er. Likevel ser vi altsé at det forelopig er en svikt i Showbie-
funksjonen nér det gjelder direkte tilbakemeldinger og respons pa ferdigheter her og nd, fordi
samtidigheten er borte. Studien viser ogsa at det er lite dialog mellom laerer og elev i Showbie
nar nettbrettet brukes i vurderingssammenheng, og fi eksempler pé at elevene skriver eller

snakker tilbake til de digitale tilbakemeldingene fra lereren.

Videre er det s@rlig fremtredende at nettbrettet og Showbie-applikasjonen forenkler og
effektiviserer vurderingsprosessene, noe som resulterer i hyppigere tilbakemeldinger pa
elevenes lese- og skriveutvikling. Nettbrettet gir ogsa lererne muligheten til & dokumentere
og folge med pa elevenes lese- og skriveutvikling pa en ny méte. Dette spiller en viktig rolle i
en formativ vurderingspraksis, fordi leereren kan bruke denne informasjonen som grunnlag for
planlegging av undervisning, videre oppfelging og tilpasset opplering. Showbie gir ogsa
foreldrene et innblikk i barnets lese- og skriveprogresjon. Sarlig lydopptak av elevene lesing,
er noe informantene opplever at gir en merverdi i deres vurderingspraksis. Dette muliggjor
ogsa refleksjon over egen leseutvikling ved a lytte til egen lesing. Det er en utfordring a skulle
folge med pa sa mange elevers lese- og skriveutvikling, og nettbrettet kan vaere en lesning pé
dette, fordi man kan skaffe seg oversikt over hvert element i elevens lesing sett med tekniske

oyne. Samtidig ma man ogsa vere bevisst pa a ivareta motivasjons- og opplevelsesaspektet.

Fagfornyelsens integrerte beskrivelser av underveisvurdering i norskfaget pa 1.-4.trinn viser
at elevene viser og utvikler kompetanse pé flere mater, noe som fordrer at laereren mé legge til

rette for dette ved & variere mellom ulike laerings- og vurderingsaktiviteter. P4 den ene siden
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har denne studien vist at nettbrettet kan fungere som et nyttig vurderingsverktoy for a
eksempelvis fange opp elevens kompetanse nar det gjelder & trekke bokstavlyder sammen til
ord under lesing og skriving. P4 den andre siden vil nettbrettet trolig spille en mindre viktig
rolle nar det gjelder «a la elevene vare i bevegelse, leke, undre seg og bruke sansene sine»

(Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Studien antyder at laerernes vurderingspraksis er blitt mer sammensatt, fordi nettbrettet gir
elevene muligheten til & vise kompetanse pa nye méter gjennom bruk av ulike modaliteter,
noe som igjen vil stille andre krav til hvordan lererne vurderer denne kompetansen. Ulike
funksjoner pa nettbrettet gjor at elevene kan arbeide og uttrykke seg pa mater som er tilpasset
deres nivé, noe som gjor at informantene opplever a f4 en mer veiledende rolle enn tidligere i
klasserommet. Dette muliggjer mer individuell veiledning og vurdering av enkeltelever

underveis.

En annen endring noen av larerne opplever, er at laerernes og skolens «apningstid» er blitt
utvidet etter at nettbrettet ble tatt i bruk (Arstorp, 2019, s. 28). Alle uttrykker at det egentlig
ikke forventes at de skal vere tilgjengelig i storre grad, men nar de faktisk er mer tilgjengelig,
sa kan det vere vanskelig for en veldig dedikert lerer & la nettbrettet eller telefonen ligge nar
det lyser opp en Showbie-varsel pa ettermiddagen og elevene lurer pa noe knyttet til leksene
for eksempel. Funnet tyder pa at det vil vaere hensiktsmessig a etablere noen klare rutiner og

kjereregler knyttet til denne problemstillingen.

For & lykkes med en positiv endring i vurderingspraksisen ved bruk av nettbrett, viser funnene
mine at en kontinuerlig delingskultur innad i kollegiet, og en skoleledelse som legger til rette
for utvikling pa omradet, er av betydning. Ikke minst mé enkeltleereren ha et enske om &
utvikle sin egen digitale kompetanse, og selv ta ansvar for dette. Informantene i studien virker
a langt pa vei ha utviklet en digital kompetanse som gjor at de har gode forutsetninger for &
kunne vurdere ndr og hvordan nettbrettet kan brukes 1 vurderingsarbeidet for & gi en

merverdi, 1 tillegg til & ha en god forstaelse av hva underveisvurdering innebzarer.
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7.2 Veien videre

Enda er det relativt fa studier pa digitale vurderingspraksiser, s&rlig i begynneropplaringen,
sa dette er et kunnskapsfelt man apenbart ber utforske fra flere innfallsvinkler. Det finnes
fortsatt et uforlest potensial nér det gjelder a ta i bruk nye vurderingsformer som unytter de
digitale mulighetene fullt ut. I denne studien har jeg undersekt den digitale
vurderingspraksisen fra et leererperspektiv. Det hadde vert spennende & forske pa hvordan
elevene i begynneropplaringen opplever og nyttiggjer seg av ulike former for digital

underveisvurdering.

Som sagt studerer forskningsprosjektet «Multimodale lerings- og vurderingsformer»
(MuLVu) blant annet hvordan lerere i ungdomsskolen vurderer elevenes arbeid med
multimodale tekster i klasserom hvor alle har sin egen digitale enhet. Dette ville uten tvil veert
interessant og nadvendig & utforske ogsa pé barnetrinnet og i begynneroppleringen. Funnene
mine viser at elevene gjennom nettbrettet far muligheten til & vise kompetanse i et mer
sammensatt uttrykk, men akkurat Avordan innholdet i tilbakemeldingene laererne gir endrer

seg, ble ikke undersegkt i denne studien.

Og - kanskje burde vi gnske oss en programvare som gir tilbakemeldinger i1 «real-timey, slik
elevene fir nar de skriver i Skoleskrift 3, ogsa nar eleven leser? Se for deg at eleven sitter og
leser, og i det eleven leser et ord, sd kommer det en tilbakemelding fra den innebygde
pedagogen i applikasjonen. Dette kaller pa behovet for at vi i fremtiden kan fa utviklet en
teknologi som gir umiddelbar respons ogsa pa lesingen. Kanskje vil noe av dette falle inn
under det Kucirkova, Toda og Flewitt (2020) legger 1 begrepet personalized technologies,

som innebarer en mer individ-designet laering gjennom digitale verktoy.
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Vedlegg A: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Underveisvurdering 1 digitale leringsomgivelser»?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut
hvilket potensial nettbrettet har nar det gjelder underveisvurdering i lese- og
skriveopplaeringen i begynneroppleringen. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formaélet med prosjektet er & undersegke hvordan vurderingspraksisen i lese- og
skriveopplaeringen i begynneroppleringen foregar i digitale leeringsomgivelser. Jeg ensker &
se pa hvilke muligheter og utfordringer som finnes, og om nettbrettet gir en sakalt merverdi i
arbeidet med underveisvurdering.

Problemstillinger/forskningsspersmaél jeg skal analysere:
e Hvilket potensial har nettbrettet ndr det gjelder underveisvurdering i lese- og
skriveopplceringen for de yngste elevene?

e  Hvilke muligheter og utfordringer gir nettbrettet i arbeidet med underveisvurdering?
Dette er en masteroppgave pé 60 studiepoeng. Omfanget er pa 40 0000 ord +/-.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Oslo Metropolitian University, Institutt for grunnskole- og faglererutdanning (GFU), er
ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Det er foretatt et strategisk utvalg. Dette innebarer en vurdering av hvilke informanter som er
mest relevante, og som kan gi formélstjenlig informasjon i denne studien. Du har fatt
foresporsel om 4 bidra i denne studien fordi du tilfredsstiller kravene til deltakelse.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i et intervju. Det vil ta deg ca. 1
time. Intervjuguiden inneholder spersmal om hvordan digitale verktey kan brukes i
vurderingsarbeidet i lese- og skriveopplaringen. Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet.
Det vil kun vere undertegnede, i tillegg til prosjektansvarlig, som vil kunne identifisere
deltakerne i datamaterialet. Alle deltakere vil vaere anonymisert i publikasjonen av studien.

Videre samtykker du i & dele noen utvalgte digitale elevtekster med tilherende
vurderingsrespons. Disse tekstene mé vare anonymiserte, slik at personopplysninger om
barna ikke behandles.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
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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 &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om barnet ditt til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Prosjektet
er meldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD).

e Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun masterstudent Live
Aandal og professor Margareth Sandvik ved OsloMet (behandlingsansvarlig
institusjon) som vil ha tilgang til datamaterialet og personopplysninger.

e Navn og kontaktopplysninger blir erstattet med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra evrige data. Dette bidrar til 4 sikre at ingen uvedkommende vil kunne koble
datamaterialet til person.

e Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen av studien. Alle elever, laerere
og skole bil bli anonymisert.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes innen 1.juni 2021. Alle opplysningene slettes nar
prosjektet er avsluttet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi
av opplysningene
- & f4 rettet personopplysninger om deg
- & fa slettet personopplysninger om deg
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke og de etiske retningslinjene som
gjelder for denne typen forskning.

P& oppdrag fra Oslo Metropolitian University har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Oslo Metropolitian University ved student Live Aandal, 92 47 76 81,
liveaandal@hotmail.com eller veileder Margareth Sandvik, 41 03 19 24,
margareth.sandvik@oslomet.no

e Virt personvernombud: Ingrid S. Jacobsen, 67 23 55 34,
personvernombud@oslomet.no

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

Margareth Sandvik Live Aandal
(Veileder) (Student)
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Vurdering i digitale
leringsomgivelser» og har fitt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

O a delta i intervju, hvor utdrag kan publiseres i forskningspublikasjonen (anonymisert)

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.06.20

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg B: Informasjonsskriv til foreldre

Informasjonsskriv om forskningsprosjekt

Hei,

Gjennom forskningsprosjektet «Underveisvurdering i digitale leringsomgivelser» skal jeg se
narmere pd hvilket potensial som ligger i nettbrettet nér det gjelder underveisvurdering i lese-
og skriveopplaringen for de yngste elevene. Jeg ensker & se pa hvilke muligheter og

utfordringer som finnes, og om nettbrettet gir en sékalt merverdi i denne vurderingspraksisen.

Som en del av undersgkelsen skal jeg studere noen digitale elevtekster produsert av elever pa
trinnet barnet ditt gar pa, i tillegg til den digitale responsen. Tekstene jeg far tilgang til vil
vare helt anonymiserte, og personopplysninger om barnet ditt vil dermed ikke behandles. Jeg
vil altsd ikke vite hvilke elever som har produsert tekstene. Dersom du likevel ikke ensker at
ditt barns anonyme, digitale elevtekst skal brukes i prosjektet, ber jeg om at du sier fra til

kontaktlaerer. Kontaktlaerer vil sd holde ditt barns tekst utenfor materialet jeg far tilgang til.
Alle foreldre i klassen til barnet ditt har fatt dette skrivet.

Oslo Metropolitian University, Institutt for grunnskole- og faglererutdanning (GFU), er

ansvarlig for prosjektet.

Hilsen,

Masterstudent Live Aandal
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Vedlegg C: NSD-godkjenning

14.52021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Underveisvurdering i digitale leringsomgivelser
Referansenummer

875481

Registrert

28.07.2020 av Live Aandal - s341404@ oslomet.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet — storbyuniversitetet / Fakultet for lererutdanning og internasjonale studier / Institutt for
grunnskole- og fagle@rerutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Margareth Sandvik , margares @oslomet.no, tlf: 41031924

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Live Aandal , liveaandal @hotmail.com, tIf: 92477681
Prosjektperiode

17.08.2020 - 01.06.2021

Status

26.11.2020 - Vurdert

Vurdering (3)

26.11.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 25.11.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 26.11.2020. Behandlingen kan fortsette.

Zoom er lagt til som databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til
bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

https://melde skjema.nsd.no/vurdering/5f0de58d-4¢28-478¢-a945-9897111 1b8SS 1/3
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14.52021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Marita Adnanes Helleland
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

05.10.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 29.07.2020.

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 05.10.2020. Behandlingen kan fortsette.

Det er opplyst at prosjektet skal samle inn digitale elevtekster fra informantenes elever. Det er var vurdering
at det ikke skal behandles direkte eller indirekte opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner i denne
datakilden. Pé siden «Tilleggsopplysninger» er det lastet opp et informasjonsbrev om den anonyme
datainnsamlingen, stilet til elevenes foreldre.

I informasjonsskrivet til utvalg 1 er det lagt til informasjon om innsamlingen av anonyme, digitale
elevtekster.

Det er gjort mindre endringer i prosjektets tittel.

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

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Marita Adnanes Helleland
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

29.07.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 29.07.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til a
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du mé vente pé svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf.

https://meldeskjema nsd.no/vurdering/5f0de58d-4¢28-478¢-a945-9897111 1b855
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14.52021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

LZARERES TAUSHETSPLIKT

Informantene i prosjektet er lerere og har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene gjennomfgres slik at det
ikke registreres taushetsbelagte opplysninger. Vi anbefaler at dere minner informantene om dette i forbindelse
med intervjuene.

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

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

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

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a oppfylle
formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til
a svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fplge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Marita Adnanes Helleland
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https//meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f0dc58d-4¢28-478¢-a945-9897(11 b85S 3/3
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Vedlegg D: Intervjuguide

Intervjuguide

Utdanningsbakgrunn, erfaring og interesseomrader

Kan du si noe om din utdanningsbakgrunn og ansiennitet?
Hvilke erfaringer har du med digitale verktay i skolen?

Kan du fortelle litt om denne skolen (satsningsomrader etc.) og trinnet du jobber pa?

Digitale verktey i lese- og skriveopplaeringen

Hvordan bruker du nettbrettet i lese- og skriveopplaeringa?

Vurdering for leering

Hva legger du i begrepet vurdering for lering (VFL) eller underveisvurdering?

Underveisvurdering

Hvordan kan digitale verktey bidra til at elevene forstdr hva de skal lere og hva som

er forventet av dem?

Hvordan folger du med pé og fanger opp elevens kompetanse og ferdigheter underveis

1 leeringsaktiviteter gjennom digitale verktay?

Hvordan kan digitale verktey brukes for & kommunisere med elevene om deres
framgang og progresjon i lese- og skriveutviklingen? Kan du komme med et

eksempel?

Hvordan gis tilbakemeldinger og rdd om videre lering til elevene gjennom digitale

verktoy? Kan du komme med et eksempel?

Hva vektlegger du i samhandlingen eller dialogen mellom deg som larer og elevene

ndr nettbrettet brukes i vurderingssammenheng?

Egenvurdering og hverandrevurdering
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- Hvordan involverer du elevene i den digitale vurderingspraksisen nar det gjelder lese-

og skrivekompetanse?

- Hvordan fungerer digitale verktoy i arbeidet med hverandrevurdering? (dvs. nar

elevene skal vurdere hverandre)

- Hvordan opplever du samarbeid/og eller dialog mellom elevene nar de arbeider pa

nettbrettet? Vil du si at nettbrettet hemmer eller fremmer samarbeid?

Dokumentasjon
- Hvordan kan digitale verktey brukes i arbeidet med & dokumentere og systematisere

elevenes lese- og skrivekompetanse?

Tilpasset oppleaering (TPO)
- Hvordan kan underveisvurdering gjennom digitale verktoy bidra i arbeidet med a

tilpasse/differensiere lese- og skriveopplaringen for hver enkelt elev?

Motivasjon
- Hvordan kan en digital vurderingspraksis bidra til 4 skape nedvendig lese- og

skrivemotivasjon hos elevene?

Multimodalitet
- Hyvilken rolle spiller barnas tegninger i digitale leeringsomgivelser? Hvordan gir du
tilbakemeldinger pa disse?
- Hvordan vektlegger du de ulike modalitetene (verbalspréket, tegning, bilder, lyd, film
etc.) 1 arbeidet med lesing og skriving?
- Hvordan opplever du muligheten til & vurdere elevenes muntlige og visuelle
framstillinger?

- Huvilken plass har den analoge skrivingen?
Analog vs. digital vurdering

- Hva mener du er den storste forskjellen mellom analoge og digitale

vurderingspraksiser? Fordeler og ulemper?
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- Hvilke merverdier opplever du nar det gjelder det digitale? Kan nettbrett tilfore
vurderingspraksisen noe nytt eller annet?
- Hvordan praktiserer dere balansegangen mellom digitale og analoge

vurderingsverktay?

Tilgjengelighet
- Hvordan forholder du deg til forventningen om & vere tilgjengelig i storre grad?

- Hvordan opplever du arbeidsmengden etter innferingen av nettbrettet?

Skoleledelsen
- Hvordan opplever du at ledelsen pa din skole tilrettelegger for kompetanseheving nar

det gjelder det digitale?

Generelt
- Er det noe annet du har pa hjertet eller har lyst & legge til?
- Tenker du at det er andre spersmal jeg burde ha stilt?
- Er du dpen for at jeg kan kontakte deg i etterkant av dette intervjuet for eventuelle

oppklaringer eller utdypninger i datamaterialet?
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