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Forord
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unnskyldninger for a havne bakpa.
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Sammendrag

Denne oppgaven er en kvalitativ studie som undersgker hvordan elever i ungdomsskolen gjgr nytte av
skriftlig respons fra lzerer til 3 revidere egne tekster, i et prosessorientert skriveforlgp. Oppgaven er
forankret i bade et funksjonelt syn pa skriving og et prosessorientert syn pa skriving, der
undervegsrespons blir sett pa som grunnleggende for a @gve opp elevenes revisjonskompetanse.
Dermed har oppgaven et seerlig fokus pa responstypene- og handlingene som fgrer fram i elevenes

revisjoner.

Forskningsmaterialet er samlet inn fra én tiendeklasse pa én ungdomsskole i Vest-Norge. Totalt ble det
samlet inn 24 tekster fra 12 elever til kvalitativ tekstanalyse: ett tekstutkast med skriftlig respons fra
lerer, og én revidert tekst fra hver av elevene. Del 1 av analysen fokuserer pa skriftlig respons fra lzeerer.
Del 2 av analysen fokuserer pa elevenes revisjoner. Til gjennomfgringen av kvalitativ analyse av
respons og revisjoner, er det utarbeidet et analyseredskap bestdaende av ulike responstyper- og
handlinger, som bygger videre pa inndelingen til Bitchener og Ferris (2012), Tonne (2017) og Otnes og
Solheim (2019).

Funnene i denne oppgaven viser at laereren stort sett kombinerer marg- og sluttkommentarer i
elevenes fgrsteutkast, og at det er forskjell pa hvilke typer skriftlig respons som er mest dominerende
innenfor disse. De responstypene som dominerer i margkommentarene er direkte metaspraklig
respons og indirekte metaspraklig respons. | margkommentarene gjgr elevene flest fullstendige
revisjoner basert pa disse responstypene, men i sin helhet er det mest fullstendige revisjoner pa
bakgrunn av direkte innholdsmessig respons. De responstypene som dominerer mest i
sluttkommentarene, derimot, er indirekte metaspraklig respons og direkte innholdsmessig respons.
Funnene mine viser at elevene gjgr faerrest fullstendige revisjoner pa bakgrunn av indirekte
metaspraklig respons i sluttkommentarene, og at det er flest revisjoner som delvis imgtekommer
direkte innholdsmessig respons i sluttkommentarene. Felles for marg- og sluttkommentarene er at
indirekte innholdsmessig respons er den minst dominerende responstypen, som elevene i hovedsak

reviderer delvis eller ikke pa bakgrunn av.

Det blir konkludert med at det fremdeles er et behov for 3 forske pa skriftlig respons og
revisjonskompetanse, for a bidra til gode vurderings- og undervisningspraksiser som kan stgtte elevene
pa veg mot a utvikle revisjonskompetanse. Funnene i masterprosjektet kan likevel bidra til & forbedre
maten laerere benytter og formulerer ulike typer skriftlig respons, som en del av et prosessorientert

skriveforlgp, sa vel som i oppgvingen av elevenes revisjonskompetanse pa ungdomstrinnet.



Abstract

This thesis is a qualitative study that investigates how pupils in lower secondary school use feedback
in written form to revise their own texts, in a process-orientated writing process. The thesis is rooted
in both a functional view of writing and a process-orientated view of writing, where continuous
assessment is seen as fundamental in developing the pupils’ revision competence. Thus, the study has

a particular focus on the types of responses and actions that lead to the pupils’ revisions.

The research material is collected from one class in tenth grade in a lower secondary school West in
Norway. A total of twenty-four texts were collected from twelve pupils for qualitative text analysis:
one draft where written continuous assessment is given, and one revised text from each of the pupils.
Part 1 of the analysis focuses on the written response that the teacher has given to the pupils’ first
draft. Part 2 of the analysis focuses on the pupils’ revisions. To execute the qualitative analysis of
responses and revisions, an analytical tool consisting of different types of written responses and
actions has been prepared, based on Bitchener and Ferris (2012), Tonne (2017) and Otnes and Solheim

(2019).

The findings show that the teacher mostly combines margin and final comments in the pupils' first
draft, and that there is a difference between the types of written response that are most dominant
within them. The types of responses that dominate in the margin comments are direct meta-linguistic
response and indirect meta-linguistic response. In the margin comments, pupils make the most
complete revisions based on these types of responses, but in their entirety, there are most complete
revisions based on direct content-related response. The types of responses that dominate the most in
the final comments, on the other hand, are indirect meta-linguistic response and direct content-
related response. My findings show that pupils make the fewest complete revisions based on indirect
metalingual response in the final comments, and that most of the revisions partially meet the direct
content-related response in the final comments. Common to the margin and final comments is that
indirect content-related response is the least dominant type of response, where pupils mainly revise

in part or not at all.

It is concluded that there is still a need to research written responses and revision competence, to
contribute to good assessment and teaching practices that can support the pupils on their way to
developing revision competence. Nevertheless, the findings of this master's project can help improve
the way teachers use and formulate different types of written responses, as part of a process-oriented

writing process, as well as in the training of the pupils’ revision competence in lower secondary school.
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1.0 Innledning

1.1 Tema og introduksjon

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie av elevers revisjoner pa bakgrunn av skriftlig respons
fra norskleerer, i et prosessorientert skriveforlgp. Temaet er skriftlig respons og revisjonskompetanse
pa ungdomstrinnet. Naermere bestemt dreier det seg om hvordan elever pa tiende trinn gjgr nytte av
skriftlig respons fra laerer til 3 revidere egne tekster. Revisjonskompetanse er et begrep som har fatt
stadig stgrre oppmerksomhet i Igpet av det siste tiaret, i trdd med en utbredt oppfatning av at gode
tekster blir til ved omskriving (Kvithyld & Aasen, 2012, s. 24). Fitzgerald (1987, s. 484) definerer
begrepet revisjon pa fglgende mate: “Revision means making any changes at any point in the writing
process [...]”. Definisjonen belyser at revisjon er integrert i enhver skrivesituasjon.
Revisjonskompetanse handler mer spesifikt om elevenes evne til a ta “[...] i bruk en rekke forskjellige
strategier som gjgr dem i stand til 3 vurdere og bearbeide ulike aspekter ved egen tekst” (Kvithyld &
Aasen, 2012, s. 24). Evnen til 3 kunne planlegge, vurdere og revidere egne tekster er altsa en sentral

del av skrivekompetansen til elevene pa ungdomstrinnet.

Formalet med dette forskningsprosjektet er & fa innsikt i og forsta mer av hvordan elevene i én
tiendeklasse reviderer pa bakgrunn av skriftlig respons fra laerer. Oppgaven bygger pa en forstaelse av
skriftlig respons som en baerebjelke for a st@tte elevene pa veg mot a utvikle revisjonskompetanse, og
fokuserer szerlig pa hvilke responstyper- og handlinger som fgrer fram i revisjonsprosessen til elevene.
Dette perspektivet blir til dels gjenspeilet i kierneelementet Skriftlig tekstskaping i norskfaget, NORO1-
06, i den gjeldende leereplanen, LK20: “Elevene skal [...] kunne vurdere andres tekster og bearbeide
egne tekster ut fra tilbakemeldinger” (Kunnskapsdepartementet, 2019). Jeg vil understreke til dels,
fordi det ikke blir presisert i kjerneelementene i NOR01-06 at tilbakemeldingene! ma veere i form av
skriftlig respons fra laerer, slik fokuset er i denne oppgaven. Det viser imidlertid at respons blir sett pa
som en viktig komponent i elevenes utvikling av revisjonskompetanse. Et overordnet mal med
forskningsprosjektet er av denne grunn a bidra til bevisste vurderings- og undervisningspraksiser
knyttet til bruk av skriftlig respons som en mate a hjelpe elevene med a utvikle skrivekompetansen,

gjennom oppg@ving i a revidere pa bakgrunn av skriftlig respons.

Skriftlig respons som vurderingsform har tradisjonelt fokusert pa produkt framfor prosess, noe som

har gitt elevene svaert fa muligheter til 3 ga inn i tekstene sine med et formal om a revidere og forbedre

11 denne oppgaven blir skriftlig respons, respons, tilbakemeldinger, undervegsrespons og kommentarer brukt
med samme betydning.



tekstene (Otnes & Solheim, 2019, s. 1). Implementeringen av Vurdering for laering i leereplanen i nyere
tid, har imidlertid apnet for en mer omfattende prosess knyttet til respons og revisjon. Pa
ungdomsskolen skal elevene ta del i en rekke skriveprosesser med skriftlig respons undervegs. Likevel
viser Kvithyld og Aasen (2012, s. 24) at flere ungdomsskoleelever sliter med a revidere tekster pa
bakgrunn av skriftlig respons fra laerer. Derfor er det viktig a forske pa skriftlig respons og
revisjonskompetanse pa ungdomstrinnet. Malet med a gi respons pa tekstene som elevene skal
revidere er nettopp a gve opp elevenes “[...] evne til 4 kritisk lese egne tekster og overvake sin egen
skriveutvikling” (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 16). Det at elevene pa ungdomstrinnet ikke ser ut til a
omskrive eller nyttiggjgre seg skriftlig respons pa tekstene som de skal revidere, kan dermed fgre til
en mangelfull utvikling av revisjonskompetanse. Dette fgrer i tilfelle til nye utfordringer for

skriveopplaeringen pa ungdomstrinnet.

Undersgkelsen som presenteres i denne oppgaven, sgker svar pa noen av disse utfordringene, ved 3
fokusere pa hvilke responstyper- og handlinger som fgrer fram i revisjonsprosessen, ut fra en
tekstanalytisk tilnaerming. Det empiriske grunnlaget er innhentet fra én ungdomsskole i en
nynorskkommune i Vest-Norge. Forskningsmaterialet bestar av ett tekstutkast med skriftlig respons
fra leerer og én revidert tekst fra hver elev, og er samlet inn fra 12 elever i én tiendeklasse. Skriftlig
respons fra laerer i elevenes tekstutkast blir kategorisert ut fra ulike typer skriftlig respons, og opptrer
i et hierarki med over- og underordnede nivaer i analysen min (Se kapittel 4.1 og 4.2). En kategorisering
av skriftlig respons er grunnleggende for 3 etablere et konkret sammenligningsgrunnlag som tillater
meg a sgke svar pa hvordan reviderer pa bakgrunn av skriftlig respons. Elevenes revisjoner blir deretter
analysert ut fra om de helt, delvis eller ikke imgtekommer eller fglger opp de ulike typene av skriftlig
respons som er gitt til tekstutkastene deres (Se kapittel 4.2). Undersgkelsen adresserer imidlertid ikke
hvilke revisjoner elevene har gjort utover leererkommentarene. Analysen av elevenes revisjoner ut fra
skriftlig respons fra leerer, vil likevel kunne gi svar pa hva som kjennetegner skriftlig respons som
elevene gjgr nytte av i revisjonsarbeidet, noe som igjen vil kunne gi innsikt i elevenes

revisjonskompetanse pa det gitte trinnet.



1.2 Bakgrunn for a forske pa respons og revisjonskompetanse

Bakgrunnen for & forske pa respons og revisjonskompetanse er forankret i en interesse for a gi skriftlig
respons som elevene nyttiggjgr seg av i arbeidet med a revidere egne tekster. Denne interessen
springer ut av tidligere forskning som rapporterer at lerere har erfaringer med at elever pa
ungdomsskolen gjor liten nytte av skriftlig respons fra laerer, til tross for at undervegsrespons og
revisjonskompetanse er begreper som er iverksatt i LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017). Herunder
vil jeg synliggjgre relevante forskningsfunn som ligger til grunn for min motivasjon for a forske pa
respons og revisjon, med et saerlig fokus pa hvordan respons og revisjon kommer til uttrykk i LK20, i

kapittel 1.2.1

Skriving er en kompleks og sammensatt kompetanse som innebzaerer langt mer enn a kunne sette
sammen bokstaver og tegn til meningsfulle ytringer. For a skrive en god tekst, er det i dag en etablert
forstaelse av at man ma kunne veksle mellom rollen som leser og skriver av egen tekst, for a evne a se
etter forbedringspotensial. For a lykkes med dette, er man for det fgrste ngdt til 8 bevege seg bort fra
den mer tradisjonelle oppfatningen av at en tekst er et ferdig produkt som man enten er i stand til &
skrive seg fram til eller ikke. Skriving er en prosess, og “[...] det er et gjennomgaende funn i
skriveforskningsfeltet at tekstrevisjon er ngdvendig for @ skape tekster av hgy kvalitet” (Jahnsen &
Bakken, 2020, s. 2). Med det gkte fokuset pa viktigheten av ‘Vurdering for laering’ og prosessorientert
skriving, som kom med lzereplanverket for Kunnskapslgftet fra 2006, og er viderefgrt i LK20, har ikke
bare oppgving i elevenes revisjonskompetanse vunnet innpass i klasserommet, men det har fgrt til en

endring i maten elevene ma forholde seg til skriftlig respons fra lzerer pa tekstene de skriver.

Skriftlig respons skal gis til elevene med et formal om & veilede, og det skal gi muligheter for a
videreutvikle et tekstarbeid (Storheim, 2019, s. 106). Det har dessuten et st@grre og mer overordnet
mal utover den konkrete teksten elevene arbeider med i norskfaget, for a utvikle elevenes
skrivekompetanse slik at de en dag kan ta del i arbeids- og samfunnslivet pa en likeverdig mate. For a
veilede elevene i deres skriveutvikling, er det vanlig praksis for norsklaerere a gi skriftlig respons pa
tekstutkastet fgr de reviderer (Bueie, 2019, s. 40). Med bakgrunn i dette, at undervegsrespons og
prosessorientert skriving er en viktig del av skriveoppleeringen pa ungdomstrinnet, skulle det veere
grunn til 3 anta at elever som gar pa tiende trinn har god erfaring med a revidere egne tekster pa
bakgrunn av skriftlig respons fra laerer. Nar Kvithyld og Aasen (2012, s. 1) belyser at mange “[...] leerere
har erfaring med at elevene i liten grad skriver om tekstene sine” og at elevene “[...] ikke bruker eller
nyttiggjgr seg den responsen som mgysommelig er nedtegnet pa helge- og kveldstid i stilounke etter

stilbunke”, kan det tyde pa at det er behov for en endring i tilbakemeldingspraksisen knyttet til skriftlig



respons. | tillegg kan det tyde pa at det er behov for et gkt fokus pa undervisningspraksiser som kan
bidra til oppgving av elevenes revisjonskompetanse. A forsta hvordan elever p& ungdomstrinnet gjgr
nytte av skriftlig respons fra laerer til a revidere og ferdigstille egne tekster, er derfor avgjgrende for a
kunne danne et reelt bilde av bade vurderingspraksiser og revisjonskompetansen til elevene pa
ungdomstrinnet. lkke minst kan det bidra til kunnskap om hvordan lerere kan stptte elevene i

utviklingen av revisjonskompetanse.

1.2.1 Hva sier laereplanen?

Leereplanen i NOR01-06 bygger pa et funksjonelt syn pa skriving , noe jeg gar mer innpa i kapittel 2.1.
Med innfgringen av begrepet literacy i LK20, handler skrivekompetanse om 3a tilegne seg en rekke
delkompetanser knyttet til det & bruke skriftspraket pa en meningsfull mate tilpasset formal og
mottaker (Kringstad & Kvithyld, 2013). Dette kommer til uttrykk i den gjeldende leereplanen. | LK20 er
skriving Igftet frem som én av fem grunnleggende ferdigheter som skal utvikles i alle fag
(Kunnskapsdepartementet, 2017). | rammeverket for grunnleggende ferdigheter fra 2017 er skriving
definert pa fglgende mate: “A kunne skrive er & kunne ytre seg forstaelig og pa en hensiktsmessig mate
om ulike emner og @ kommunisere med andre. Skriving er ogsa et redskap for a utvikle egne tanker og
egen laering” (Kunnskapsdepartementet, 2017). For at elevene skal kunne ytre seg forstaelig og
hensiktsmessig ut fra formal og mottaker, eller tydelig kommunisere egne tanker og synliggjgre
kunnskapstilegnelse ma ulike delkompetanser, inkludert revisjonskompetanse, utvikles og samordnes.
Skrivekompetanse innebzerer derfor a “[...] veere i stand til & planlegge, utforme og bearbeide egne

tekster som er tilpasset innholdet og formalet med skrivingen” (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det er gjennom skriveopplaeringen at elevene skal utvikle seg til @ bli funksjonelle skrivere som
behersker en rekke kompetanser knyttet til meningsfull tekstproduksjon. A vaere en funksjonell skriver
innebzerer ogsa forstaelse av og kunnskap om tekstkvalitet. Det vesentlige er a vite hva skriving er,
samt hvilke krav som stilles til skriveferdigheter i samfunnet. Norskfaget er det eneste faget der
skriving er ett av kjerneelementene. | leereplanen for norskfaget, NOR01-06, er kompetansemalene
som dekker det skriftlige, fgrst og fremst & finne under kjerneelementet Skriftlig tekstskaping.

Kjerneelementet Skriftlig tekstskaping innebaerer at:

Elevene far oppleve skriveopplaeringen som meningsfull. De skal kunne skrive pa hovedmal og
sidemal i ulike sjangre og for ulike formal, og de skal kunne kombinere skrift med andre
uttrykksmater. Videre skal de kunne vurdere andres tekster og bearbeide egne tekster ut fra

tilbakemeldinger (Kunnskapsdepartementet, 2019).
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Kjerneelementet belyser at det er forventet at elevene i grunnskolen skal kunne skrive i ulike sjangre,
for ulike formal og ved hjelp av ulike uttrykksmater. De skal ogsa kunne vurdere andres tekster og
bearbeide egne tekster. | NORO1-06 er det ogsa et kompetansemal etter 10. trinn som sier at elevene
skal kunne bearbeide egne tekster (Kunnskapsdepartementet, 2019). A laere & skrive godt er ikke
lenger bare et alternativ for barn og unge, men en ngdvendighet for a kunne ta del i utdanning, arbeid
og samfunnsliv pa en likeverdig og tilfredsstillende mate: “Skulen skal utvikla kompetente leserar og
skrivarar for eit langt liv i eit samfunn der stadig meir kommunikasjon skjer skriftleg” (Haland, 2021, s.
11). Utvikling av revisjonskompetanse er én delkompetanse som kan stgtte elevene pa veg mot a bli
funksjonelle skrivere som kan revidere tekster (Kvithyld & Aasen, 2011). Forskning pa respons og
revisjonskompetanse kan derfor bidra til & en bevisstgjgring av verdien skriftlig respons har for

elevenes revisjonskompetanse.

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Denne oppgaven sgker innsikt i revisjonskompetansen til elevene i én tiendeklasse, ved a8 se om de
felger opp skriftlig respons fra leerer helt, delvis eller ikke ut fra hvilke responstyper- og handlinger
lereren har benyttet. Pa bakgrunn av dette, har jeg valgt @ formulere den overordnede
problemstillingen slik: Hvordan reviderer elever pa tiende trinn egne tekster pa bakgrunn av skriftlig

respons fra lerer?

For a begrense og presisere hva som blir vektlagt i undersgkelsen, har jeg formulert fglgende tre
forskningsspgrsmal:

1. Hva kjennetegner den skriftlige responsen som lzerer benytter til elevenes fgrsteutkast?

2. Hvordan reviderer elevene ut fra ulike typer skriftlig respons fra leerer?

3. Hva kjennetegner den skriftlige responsen som elevene gjgr nytte av /ikke gjgr nytte av til 3

revidere tekstene?

Forskningsspgrsmalene er underordnet problemstillingen, og de fungerer som tydelige rettesnorer i
analysene mine i kapittel 4.1 og 4.2. Det fgrste forskningsspgrsmalet sgker svar pa hva som
kiennetegner den skriftlige responsen som laerer benytter til elevenes fgrsteutkast, ved a undersgke
hvilke typer skriftlig respons som er brukt, sa vel som pa hvilken mate responstypene er formulert
gjennom ulike responshandlinger. Det andre forskningsspgrsmalet innebaerer en analyse av elevenes
revisjoner pa bakgrunn av de ulike responstypene- og handlingene som er identifisert i det fgrste
forskningsspgrsmalet. Det tredje forskningsspgrsmalet bruker samme tilnserming som det fgrste, for
a se hvilke responstyper- og handlinger som fgrer fram eller ikke fgrer fram blant elevene i
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revisjonsprosessen. En undersgkelse av elevenes revisjonskompetanse i lys av hvordan de reviderer pa
bakgrunn av ulike responstyper- og handlinger, vil gi en dypere forstaelse for sammenhengen mellom
skriftlig respons fra laerer og elevenes revisjoner. Pa den maten vil forskningen bidra til
kunnskapsbygging innenfor skriftlig respons og revisjonskompetanse, sa vel som a supplere norsk og
internasjonal forskning om utvikling av revisjonskompetanse pa ungdomstrinnet gjennom skriftlig

respons.

1.4 Om denne oppgaven

Masteroppgaven er bygd opp pa fglgende vis: | kapittel 2 presenterer jeg det teoretiske rammeverket
og tidligere forskningsfunn som ligger til grunn for den kvalitative undersgkelsen. Her vektlegges teori
om respons og revisjon, og funn knyttet til ulike typer skriftlig respons og revisjonskompetanse.
Deretter, i kapittel 3, redegjgres det for valg av metode for undersgkelsen, sa vel som framgangsmate
for utarbeiding av analyseredskapet som benyttes i analysene av skriftlig respons og elevenes
revisjoner. Kapittel 3 er ogsa viet til leereren, elevene og utvalget av elevtekster. Analyse og funn blir
fremstilt i et felles kapittel, med en del oversyn i figur- og tabellform som har til hensikt 3 belyse
sammenligningsgrunnlaget mellom hvilke typer skriftlig respons laereren har gitt til elevtekstene, og
revisjonene elevene har gjort basert pa disse. Kapittelet er delt inn i to hoveddeler for a tydeliggjgre
funnene som er knyttet til skriftlig respons og funnene som er knyttet til elevenes tekstrevisjoner.
Etterpd, i kapittel 5, blir funnene fra analysene drgftet i lys av teori og tidligere forskning om skriftlig
respons og revisjonskompetanse. Drgftingen er i hovedsak strukturert med utgangspunkt i
responstypene som jeg har kategorisert etter og kommet fram til i bearbeidingen av
forskningsmaterialet. Til slutt sgker jeg svar pa problemstillingen ut fra funnene knyttet til de tre

forskningsspgrsmalene.



2.0 Teoretisk rammeverk og tidligere forskning

Perspektivene som blir benyttet til & undersgke problemstillingen i denne oppgaven, er i hovedsak
knyttet til teori og forskning om skriftlig respons og revisjonskompetanse. Teori og forskning om
feedback og skriftlig respons vil hjelpe meg med a identifisere ulike typer skriftlig respons som er gitt
til elevenes fgrsteutkast, og som responsen kan analyseres etter. | tillegg kan det bidra med 3
synliggjgre om det er noen responstyper- og handlinger som utmerker seg i elevenes revisjoner. Teori
og forskning om revisjon og revisjonskompetanse gir grunnlag for a forsta hva som kjennetegner
revisjonskompetanse pa ungdomstrinnet, samtidig som det vil belyse hvilke revisjoner man kan

forvente seg at elever med ulik grad av skriveutvikling gjgr basert pa skriftlig respons fra lzerer.

Teori og tidligere forskningsfunn blir i dette kapittelet delt i to hoveddeler: 1. Respons og 2. Revisjon.
Forskningsfunn som presenteres er valgt ut etter en naerlesing av relevant forskningslitteratur som ble
funnet i databasene Google scholar og Oria med utgangspunkt i sgkeordene: “Skriftlig respons”,
“Respons”, “Undervegsrespons”, “Vurdering for laering”, “Formativ vurdering”,  “Revisjon”,
“Tekstrevisjon” og “Revisjonskompetanse”. Jeg sgkte ogsa pa den engelske varianten av sgkeordene,
ettersom at nyere norsk forskning om respons og revisjon bygger pa eldre og internasjonal forskning.
Litteraturlistene pa norske forskningsartikler ledet meg dessuten fram til internasjonale
forskningsartikler som ikke var a finne i databasene. Fgr jeg gar naermere inn pa teori og forskning

knyttet til respons og revisjon, vil jeg presentere skrivesynet som oppgaven bygger pa.

2.1 Et funksjonelt syn pa skriving

Dette prosjektet er forankret i et funksjonelt syn pa skriving. Innenfor et slikt teoretisk rammeverk, blir
skriving ofte definert som en kompleks og meningsskapende aktivitet som har mange ulike funksjoner
og som dermed kan tjene ulike formal (Kvithyld, Kringstad & Melby, 2014; Matre, Solheim & Otnes,
2021). Det dreier seg om “[...] kva ein kan gjere med skrift, og kva ein kan oppna gjennom skriving i
ulike samanhengar” (Matre, Solheim, & Otnes, 2021, s. 14). Det teoretiske rammeverket er valgt ut fra
prosjektets formal, som sgker innsikt i og forstaelse av hvordan elever reviderer pa bakgrunn av
skriftlig respons fra laerer. For a forsta dette, er det relevant 3 trekke inn begrepet literacy som gjerne
blir forstatt som skrivekompetanse i vid forstand. De siste tidrene har skriveforskere veert seerlig
opptatt av at skriving er en kompetanse som er sammensatt av flere delkompetanser: “Skriving er bade
a kommunisera og @ komponera” (Haland, 2021, s. 15). Det at skriving handler om a8 komponere er

relevant for denne oppgaven, ettersom at det synliggjgr at formalet med skrivingen ogsa kan veere
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knyttet til det a planlegge, utforme og revidere egne tekster. Dermed kan vi forsta formalet med
skrivingen i et funksjonelt skrivesyn pa et mer overordnet niva, utover selve formalet med
skriveoppgavene som er gitt til elevene, slik det er nedfelt i Skrivetrekanten: Elevene ma vite hvorfor
de skriver denne teksten og hva de skal bruke skrivingen til (Smidt, 2011). Det firedrige
forskningsprosjektet SKRIV (Skriving som grunnleggende ferdighet og utvikling) har for eksempel
rapportert at skriving i skolen ofte blir sett pa som en meningslgs oppgave som bare er ment for a
tilfredsstille leereren (Smidt, 2011). Pa bakgrunn av det har de konkludert med at det er behov for et

stgrre fokus pa “[...] skrivingens formal og bruk i skolens skriveopplaering” (Smidt, 2011, s. 12).

Dysthe og Hertzberg (2014) presiserer at én tilneerming som kan stgtte elevene pa veg mot a utvikle
seg til a bli funksjonelle skrivere, som kan revidere egne tekster, er giennom prosessorientert skriving.
Fordi formalet med skrivingen star sentralt i skrivesynet, er det vanlig a forsta funksjonell skriving som
formalsrettet skriving, som har fokus pa a tydeliggjgre formalet med skrivingen til elevene. Det
kommunikative kommer dermed til uttrykk, og knytter pa den maten inn den prosessorienterte
skrivepedagogikken (POS). Den prosessorienterte skrivepedagogikken legger til grunn et syn pa
skriving som en prosess, der elevene hele tiden ma bevege seg mellom rollen som leser og skriver av
egne tekster i arbeidet med a utforme en god tekst, og det inkluderer alt fra ide til ferdigstilt tekst
(Dysthe & Hertzberg, 2014, s. 20). Sentrale prinsipp i skrivepedagogikken er at leereren ma veilede
undervegs i skriveprosessen, og at elevene ma laere 3 kommunisere pa et metaniva om tekst og
skriving, for a forsta skriving som en prosess (Breivega & Selas, 2018, s. 46). Dermed vil skriftlig respons

fra leerer vaere grunnleggende for elevenes utvikling av revisjonskompetanse.

2.2 Respons og responstyper

Hattie og Timperley (2007, s. 81) definerer respons som “[...] information provided by an agent (e.g.,
teacher, peer, book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s performance or
understanding”. Definisjonen belyser at respons er noe som kan gis av laerere, og at det uavhengig av
responsgiver, blir gitt med en hensikt om a informere responsmottakerne om deres oppnaelse,
prestasjon eller forstaelse av noe. Definisjonen sier, derimot, ikke noe om pa hvilken mate responsen
ber gis til elevene, men Hattie og Timperley (2007, s. 81) presiserer imidlertid at responstypen og
maten responsen er gitt pa kan ha ulik effekt. Matre, Solheim og Otnes (2021, s. 289) ser for eksempel
skriftlige responser som sprakhandlinger, som er “[...] mer eller mindre gjennomtenkte eller uttalte

formal eller verknader”. A gi skriftlig respons pa tekstane som elevene skriver, er en vel etablert

vurderingspraksis i den norske skolen. Det 3 gi skriftlig respons pa elevenes tekster og skrivearbeid,



handler mer spesifikt om a “[...] reagere, kommentere og stille spgrsmal til en tekst” (Dysthe &
Hertzberg, 2014, s. 25). Dermed peker teori om funksjonell skriving og POS? pa at skriftlig respons har
mest nytte dersom det blir gitt undervegs i skriveprosessen til elevene, gjerne fgr elevene anser seg
som ferdig med planlegging og organisering av innhold pa globalt niva (Hattie & Timperley, 2007;
Dysthe & Hertzberg, 2014; Otnes & Solheim, 2019). Nar laereren vurderer elevtekstene undervegs i
skriveprosessen, er formalet a gi veiledende respons som har til hensikt 3 hjelpe elevene med a forsta
hvilke revisjoner som skal til for a forbedre utkastet som skal bli en ferdigstilt tekst. Ifglge Haland (2021,
s. 50) er det noen grunnleggende fordeler med a bruke skriftlig respons for a veilede elevene undervegs
i skriveprosessen: 1) Elevene har noe handfast som de kan ta fram nar de har bruk for det, og 2) Det
gjor det lettere for lereren 3 konsentrere seg om et globalt niva i teksten slik som sjanger og

organisering av innholdet (Haland, 2021, s. 50).

Den norske forskningen pa respons, herunder skriftlig respons, plasserer seg innenfor det store,
internasjonale forskningsfeltet “Feedback”, som ikke vil bli presentert i sin fulle bredde i denne
oppgaven. Innenfor forskningsfeltet er det gjort flere effektstudier som belyser viktigheten av respons
for elevenes laering og utvikling (Black & William, 1998; Hattie & Timperley, 2007). Bade Black og
William, og Hattie og Timperley har rapportert at respons er noe av det som har stgrst innvirkning pa
elevenes lzring og utvikling, og at det kan oppleves som bade positivt og negativt for elevene. |
forskningsartikkelen “The Power of Feedback” dokumenterer som nevnt Hattie og Timperley (2007, s.
81) at maten elevene opplever responsen, er avhengig av responstypen og maten responsen er
formulert pa. Sommers (1982) har undersgkt utformingen av skriftlig respons fra leerer i hgyere
utdanning, hvor hun har funnet at studenter reviderer tekstene sine slik de tror at lzererne vil ha det i
stedet for slik de selv mener er best, og at responsen stort sett kommenterer generelle og overfladiske

trekk ved tekstene som kan passe inn i hvilken som helst sin tekst (Sommers, 1982, s. 149).

Nar det gjelder norsk forskning pa skriftlig respons, har Normprosjektet (Developing National
Standards for the Assessment of Writing) bidratt med viktige forskningsfunn knyttet til skriftlig respons
som undervegsvurdering. Noen viktige funn fra kvalitative studier av vurderingspraksiser og
vurderingskompetanse i Normprosjektet er:
e Skriftligrespons av laerere bestar stort sett av korrigeringer eller andre revisjonsoppfordringer,
som i liten grad har fgrt til forbedringer av revidert tekst.
e Revisjonene som er ble gjort ut fra slike korreksjoner virket tilfeldige og lite giennomarbeidde.

Det virket ikke som at elevene hadde lest teksten som et ledd i revisjonen.

2 POS blir benyttet som en forkortning for den prosessorienterte skrivepedagogikken som jeg skriver om i
kapittel 2.1.



e Flertallet av responsen var oversett, mens andre fgrte til normavvik.

e Ingen av leererens innspill ble overfgrt til andre relevante sammenhenger i revisjonsarbeidet.
e  Skriftlig respons fgrer ikke ngdvendigvis til en bedre tekst i neste runde.

e Elevene trenger hjelp til 3 ta imot og ta i bruk responsen.

(Matre, Otnes & Solheim, 2021, s. 296-297).

Ut fra dette hevder Matre, Otnes og Solheim (2021, s. 300) at laerere og elever ser ut til 3 veere preget
av en tradisjonell tenkemate, som blir opprettholdt ved respons som legger opp til korreksjoner og

lignende korrigerende revisjoner.

Skriftlig respons kan fgrst betegnes som laeringsfremmende dersom elevene klarer a gjgre nytte avden
til 8 forbedre egne tekster. Kvithyld & Aasen (2011) opererer med begrepet funksjonell respons som
blir definert pa fglgende mate: “Tilbakemeldinger som eleven forstar og kan nytte seg av nar de skriver
neste utkast av teksten” (Kvithyld & Aasen, 2011). Funksjonell respons til elevtekstene er avgjgrende
for at elevene skal utvikle seg til a bli erfarne skrivere som kan revidere tekster pa alle niva. Innenfor
norsk forskning pa skriftlig respons, er det gjort undersgkelser som dreier seg om elevenes
oppfatninger og preferanser (f.eks. Bueie, 2016; Storheim, 2019), men ogsa undersgkelser som er
knyttet til selve utformingen av lzererens tilbakemeldinger (Bueie, 2019; Otnes & Solheim, 2019). Bueie
(2016) supplerer med forskningsfunn som viser at noen typer skriftlig respons blir oppfattet som mer
nyttige enn andre av elevene. | en studie av elevenes oppfatninger av nyttige og mindre nyttige
lererkommentarer, finner Bueie (2016, s. 9) at elevene foretrekker konkrete, detaljerte kommentarer
som er knyttet til globalt tekstniva, framfor korte og vage kommentarer som omhandler lokalt
tekstniva. Mens de foretrukne kommentarene blir ansett som nyttige fordi de er utfyllende,
forklarende og gir en klar retning for revisjonsarbeidet, er de korte og vage kommentarene
vanskeligere a avkode for elevene. Storheim (2019, s. 106) dokumenterer imidlertid at de
tilbakemeldingene som elevene oppfatter som vanskelige, er kjennetegnet av at de er generelle

metaspraklige kommentarer.

Otnes og Solheim (2019, s. 13) finner at skriftlig respons fra leerer ofte er knyttet til innhold og
sprakbruk, og at det er en vesentlig forskjell pa maten leereren oppfordrer til revisjon ut fra om det er
knyttet til innhold eller sprakbruk. Elevene blir i stgrre grad oppfordret til a reflektere over innholdet i
tekstene, mens spraket, inkludert struktur og formuleringer, blir adressert gjennom krav (Otnes &
Solheim, 2019, s. 13). De papeker ogsa at det er vanskelig for leerere a gi informasjon som kan
oppmuntre til revisjon uten a ta over teksten til elevene (Otnes & Solheim, 2019, s. 20). Videre finner
de at lzerere korrigerer og foreslar mer enn de forklarer eller stiller spgrsmal, seerlig nar det gjelder

sprakbruk og grammatikk (Otnes & Solheim, 2019, s. 20).
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Det finnes flere mater a dele inn og skille mellom ulike typer skriftlig respons pa. Noen forskere
presenterer kategorier ut fra om det er direkte, indirekte eller metaspraklig respons (Bitchener &
Ferris, 2012; Tonne, 2017), men det er ogsa forskning som opererer med kategorier ut fra
sprakhandlinger som konstativer, direktiver og ekspressiver (Otnes & Solheim, 2019). Funnene deres
viser videre at oppmuntrende konstativer ikke alltid er like lette a tolke for elevene. Dette henger
sammen med Kvithyld og Aasen (2011, s. 14) som hevder at ved a vise fram hva som fungerer godt i
elevtekstene, gar man ut fra at elevene selv kan ta tak i det positive og forbedre de delene av teksten
som ikke fungerte sa godt. Nyere effektstudier bekrefter dette, men viser at den leeringsfremmende
responsen kan vare kritisk, sa lenge den er konkret og oppleves som relevant for skrivesituasjonen. |
denne oppgaven finner jeg Bitchener og Ferris (2012) og Tonnes (2017) inndeling i skriftlige
responstyper som seerlig aktuelle. Bitchener og Ferris deler skriftlig respons inn i to hovedtyper som
de kaller for direkte og indirekte respons, mens Tonne legger til en tredje hovedtype av skriftlig respons
som hun kaller for metaspraklig respons. | denne delen av teorikapittelet, fokuseres det derfor pa de

typene skriftlig respons som er relevante for undersgkelsen min.

2.2.1 Margkommentarer og sluttkommentarer

Nar elevene skriver tekster pa datamaskin, er det vanlig @ gi skriftlig respons gjennom
margkommentarer, sa vel som en mer eller mindre sammenhengende sluttkommentar. Kvithyld og
Aasen (2011, s. 14) hevder at margkommentarer er mer effektive enn sluttkommentarer. De
begrunner pastanden med at margkommentarene er knyttet til konkrete tekstpassasjer pa ord- eller
setningsniva. Dette gj@gr at margkommentarene er lettere for elevene a forsta enn sluttkommentarene,
som ifglge Kvithyld og Aasen (2011, s. 14), ofte sier noe om teksten som en pa et mer overordnet plan.
Det er imidlertid ikke gitt at margkommentarene er effektive og lette a tolke for elevene. Dersom
margkommentarene er generelle og konsekvent vanskeligere for elevene a forsta og avkode, hjelper
det lite at de er knyttet til et bestemt avsnitt i teksten (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 14).
Margkommentarer i dette prosjektet dekker ogsda det som kalles in-text-kommentarer, altsa
kommentarer der leereren gjgr direkte inngrep i teksten, ikke bare i margkommentarene (Matre,

Solheim & Otnes, 2021, s. 289).

2.2.2 Direkte respons

Kim (2013, s. 111) definerer direkte respons som “Feedback which provides explicit error correction”.

Han utdyper definisjonen ved a belyse at direkte respons kan komme til uttrykk ved at leereren krysser
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ut et ungdvendig ord eller en formulering i en setning, ved at leereren setter inn et ord eller ved at
leereren tilbyr den korrekte skrivematen pa et ord. Direkte respons kan ogsa komme til uttrykk ved at
lzereren gir en metaspraklig forklaring pa noe (Kim, 2013, s. 111). Ifglge Tonne (2017, s. 181) dreier det
seg om respons der leereren merker av noe som bgr endres i teksten, og gjerne oppgir det korrekte
svaret. Det kan vaere knyttet til grammatikk, rettskriving og tegnsetting, hvorav leereren oppgir rett
skrivemate eller tegnbruk uten a tilfgye noe mer i kommentaren. En lzerer i forskningsmaterialet til
Tonne har for eksempel endret setningen: “Det er det bare jeg kan svare pa” til “Det er det bare jeg
som kan svare pa” (Tonne, 2017, s. 181), for a illustrere at eleven mangler et enkelt ord i setningen.
Det er ogsa tilfeller der lzereren ikke oppgir korrekt skrivemate eller lignende, men tydelig oppgir svaret

pa hva endringen bgr vaere eller hvordan elevene skal ga fram for a revidere (Tonne, 2017, s. 181).

2.2.3 Indirekte respons

Indirekte respons er nar laereren ikke skriver hva som ma gjgres, bare at noe ma endres i teksten
(Tonne, 2017, s. 181). Kim (2013, s. 112) definerer indirekte respons pa fglgende mate: “Feedback
where an error is marked but not corrected”. Ifglge Kim dreier det seg om respons der laereren peker
pa og indikerer en feil i teksten, for eksempel ved & understreke eller sette ring rundt et ord, uten a
oppgi den korrekte formen. Et eksempel pa indirekte respons i forskningsmaterialet til Tonne (2017, s.
181) er nar laereren responderer med denne setningen: “Denne setningen ma du gjgre om”, til elevens
setning: “Jeg kan fa konsekvenser som jeg kan bli syk skade andre rundt meg og d¢ vis jeg er avhengig”.
Argumenter som taler for indirekte respons er at elevene vil leere mer av det fordi det “[...] requires
pupils to engage in guided learning and problem solving, as a result, promotes the type of reflection
that is more likely to foster long-term acquisition” (Bitchener & Knoch, 2008, s. 414-415), men ulempen
med indirekte respons er at elevene ikke gyeblikkelig vil vite om revisjonene er korrekt eller ikke (Kim,

2013, s. 112).

2.2.4 Metaspraklig respons

Metaspraklig respons kan med utgangspunkt | Tonne (2017, s. 181) bli forstatt som kommentarar som
“[...] kan knytte seg til noko som gar igjen i heile teksten, og dei er gjerne sett til slutt”. Ifglge Tonne
(2017, s. 181) kan det enten bli gitt alene eller sammen med direkte respons eller indirekte respons.
Det som ser ut til 3 kjiennetegne responstypen er at den inneholder metasprak, altsa et sprak om sprak,
og at de sier noe om ulike niva i teksten. Konkrete eksempel fra forskningsmaterialet hennes er: “Sjekk

komma i hele teksten” eller “Varier setningsoppbyggingen din” (Tonne, 2017, s. 181). Jeg har sortert
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metaspraklig respons som en egen kategori i analysene mine, noe som kan medfgre bade styrker og
svakheter til funnene mine. Metaspraklig respons er ogsa i analysene mine underordnet direkte og
indirekte respons. En svakhet ved dette er at responstypen enten ma kategoriseres som direkte eller
indirekte respons, og at den dermed ikke ngdvendigvis blir underspkt for seg selv, slik som Tonne
(2017, s. 181) poengterer at responstypen ofte gjgr, men i sammenheng med direkte og indirekte
respons. Pa den andre siden apner det for en ny mate a studere metaspraklig respons, ved a fokusere
pa om den metaspraklige responsen inneholder forklaringer som legger opp til tydelige

revisjonsbestillinger, eller om den er diffus og vanskeligere for elevene a revidere pa bakgrunn av.

2.3 Responshandlinger

Otnes og Solheim har funnet at skriftlig respons ofte er formulert som sprakhandlinger (Matre, Solheim
& Otnes, 2021, s. 289), og har ut fra dette undersgkt det som de kaller for responshandlinger i
lererkommentarer. Dette bygger pa Austins (1962) og Searles (1969) teorier om sprakhandlinger, som
i utgangspunktet ikke hadde noe med respons a gjgre, men kommunikasjon generelt. Tre av de mest
kjente responshandlingene, og gjerne de som er flittigst brukt i elevtekster, er konstativer, direktiver
og ekspressiver. | denne oppgaven blir disse responshandlingene brukt som kategorier innenfor ulike
typer skriftlig respons. | kapittel 2.3.1, 2.3.2 og 2.3.1 nedenfor gar jeg nazermere inn pa hver av de tre

responshandlingene.

2.3.1 Konstativer

Konstativer kan med bakgrunn i Otnes og Solheim (2019, s. 8) defineres pa fglgende vis: “Constatives
are [...] statements of fact”. Ifglge Otnes og Solheim (2019, s. 9) inneholder konstativene informasjon
eller pastander som fremmer det elevene har oppnadd eller ikke oppnadd i en tekst, og omfatter
dermed bade ros og kritikk. Matre, Solheim og Otnes (2021, s. 290) understreker at det er en liten
overvekt av konstativer som roser elevenes oppnaelser. Eksempel pa positive konstativer kan vaere:
“God innledning som gir informasjon om hva teksten skal handle om”. Videre poengterer Otnes og
Solheim (2019, s. 9) at konstativene ofte er beskrivende og formulerte i fullstendige setninger, som i
noen tilfeller kan se ut som mini-leksjoner fordi de repeterer, forklarer og ofte inneholder fagsprak
(Matre, Solheim & Otnes, 2021, s. 290). Slike konstativer inneholder det som Otnes og Solheim (2019,
s. 9) kaller for eksplisitte forklaringer av rosen eller kritikken. De kritiske konstativene skiller seg fra de
positive konstativene ved at de har en underliggende forventning om revisjon, altsa det som Matre,
Solheim og Otnes kaller for en implisitt ordre: “Det er opp til eleven om han forstar hintet, og om han
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vil gjere noko med det”. Eksempel fra forskningsmaterialet til Matre, Solheim og Otnes (2021, s. 290)
er: “Dette er en veldig lang setning ...”. De kritiske konstativene ser altsa ut til 3 veere kjennetegnet av
at de peker pa noe som ikke er sa bra i teksten, og dermed skaper forventninger om en revisjon.
Konstativer er ifglge Matre, Solheim og Otnes (2021, s. 290) like mye gitt i margkommentarer som
sluttkommentarer, og de kan med fordel hjelpe elevene a se sammenhengen mellom funksjonen sprak
og struktur har i tekstene. Konstativene er ifglge Matre, Solheim og Otnes (2021, s. 293) et klart tegn

pa at leereren forsgker a overlate tekstansvaret og eierskapet til elevene.

2.3.2 Direktiver

Otnes og Solheim (2019, s. 8) definerer direktiver pa felgende mate: “Directives are meant to evoke
action by the recipient, for example, an answer”. Direktiver forsgker med andre ord a fa eleven til a
revidere bestemte deler av teksten pa ulike niva, og det er den mest brukte responshandlingen. Otnes
og Solheim (2019, s. 12) har funnet at direktiver som regel blir gitt giennom spgrsmal, forslag eller krav.
Direktiver som er formulert som spgrsmal er i hovedsak knyttet til innholdet i teksten, og Otnes og
Solheim (2019, s. 11) hevder at slike spgrsmal antageligvis forsgker a gi elevene eierskap og ansvar
over egne tekster. Forslagene er ifglge Otnes og Solheim (2019, s. 12) “[...] meant as invitations to
consider revisions, but the teacher is not demanding the student to do so”. | stedet blir elevene bedt
om a prgve eller vurdere gjennom verb som “kan” eller “vil”. Kravene er formulert gjennom verb og
setningsfragmenter som for eksempel: “Husk” eller “Ikke glem”, og kan ifglge Otnes og Solheim (2019,
s. 12) dreie seg om tydelige beordringer eller feil som ma rettes i teksten. Eksempel pa direktiver kan
derfor vaere: “Husk stor bokstav i begynnelsen av setningen” eller “Kan du utdype dette?”. Et av
funnene knyttet til direktiver er at de oppfordrer elevene til a svare, vurdere eller lye (Otnes & Solheim,
2019, s. 10), og mer enn halvparten av disse er gitt i margkommentarene. Videre belyser Otnes og
Solheim (2019, s. 18) at direktiver kan virke kontrollerende, men at de til fordel er lettvinte a revidere
for elevene. Enkelte direktiver kan vaere komplekse og mer utfordrende for elevene a avkode, seerlig
dersom de for eksempel er formulert som et spgrsmal, men har en implisitt intensjon som krever at
elevene skal gjgre bestemte revisjoner. Eksempel pa slike direktiver fra forskningsmaterialet til Matre,
Otnes og Solheim (2021, s. 292) er: “Kan det vaere lurt a starte med dette avsnittet?”. P4 samme mate
som konstativene, er slike spgrsmal ofte et forsgk pa a overlate tekstansvaret og eierskapet til elevene

(Matre, Solheim & Otnes, 2021, s. 293).

14



2.3.3 Ekspressiver

Ekspressiver formidler reaksjoner fra leereren som “God formulering” (Solheim, 2020, s. 132), eller
“Godt avsnitt”. Otnes og Solheim (2019, s. 8) definerer responshandlingen slik: “Expressives convey
psychological conditions such as enhusiasm, surprise or frustration”. Entusiasme, overraskelse eller
frustrasjon er altsa viktige kjennetegn i ekspressivene, og de kan dermed vaere bade positive og
negative. | de fleste tilfeller dreier det seg om korte utrop som “Stralende!” (Otnes & Solheim, 2019,
s. 9). Et annet kjennetegn ved ekspressivene er dermed at de er setningsekvivalenter, der den
innforstatte fullstendige setningen i dette tilfellet er “Dette var stralende formulert”. Matre, Solheim

og Otnes (2021, s. 289) dokumenterer at ekspressiver ofte kan sta sammen med konstativer.

2.4 Revisjonskompetanse

| denne delen skal jeg bevege meg bort fra ulike typer skriftlig respons og over til teori og tidligere
forskning knyttet til revisjon og revisjonskompetanse. Revisjonskompetanse er et begrep som
introduseres i fagartikkelen “A skrive, det er & omskrive” av Kvithyld og Aasen (2012). Med
utgangspunkt i Kvithyld og Aasen (2012, s. 24) kan revisjonskompetanse bli forstatt som evnen til a ta
i bruk ulike strategier til @ bearbeide og revidere alle niva av teksten. En sentral del av
revisjonskompetanse handler om a veere i stand til a lese teksten sin samtidig som at man skriver den,
slik at man hele tiden er bevisst pa hva som ma til for @ oppna en forbedret versjon av egen tekst.
Dermed innebaerer revisjonskompetanse alt fra a bygge opp meningsbarende setninger ved hjelp av
ord og tegn, til mer kognitivt krevende og innviklende oppgaver. Hoel (2000, s. 34) skiller for eksempel
mellom revisjoner knyttet til lokale niva og globale niva i tekstene. De lokale nivaene er begrenset til a
mestre utformingen av ord og setninger, mens de globale nivaene innebzerer a Igse oppgaver som
gjerne er mer kognitivt krevende. Revisjoner pa globale niva kan for eksempel innebesere abstrakte
fenomen som & organisere og tilpasse innholdet til sjanger, formal og mottaker. Hoel understreker at
nivaene bygger pa hverandre. Derfor vil det veere vanskeligere for skrivere som har vanskeligheter med

a de lokale nivdene a mestre revisjonsbestillinger pa det globale nivaet (Hoel, 2000, s. 35).

Innenfor forskning pa revisjonskompetanse er det gjort flere betydningsfulle undersgkelser av hvordan
elever reviderer tekst ut fra skriftlig respons fra laerer (f.eks. Bueie, 2019; Otnes & Solheim, 2019,
Storheim, 2019). En del av den internasjonale forskningen konsentrerer seg om leerere og studenter i
hgyere utdanning. | forskningsarbeidet “Revision Strategies of Student Writers and Experienced Adult

Writers” dokumenterer Sommers (1980) at skrivere pa ulike niva gjgr forskjellige typer revisjoner. Hun
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har gjennomfgrt en grundig analyse av revisjoner som er gjort av det som pa norsk kalles for erfarne
og uerfarne skrivere. Hun hevder at uerfarne skrivere har vanskeligheter med a gjgre nytte av skriftlig
respons til a revidere egne tekster, nettopp fordi de ser pa teksten som et ferdig produkt som man
enten har inspirasjon til a skrive, eller ikke (Sommers, 1980, s. 386). Revisjonene er begrenset til
omskriving av ord og setninger pa lokalt niva. Erfarne skrivere gjgr derimot revisjoner pa alle nivaer i
teksten (lokalt og globalt), noe som ifglge Sommers (1980, s. 386) har sammenheng med at de til
enhver tid i skriveprosessen er i stand til a forestille seg en imaginzer eller tenkt leser som har tydelige
forventninger til teksten, og som dermed er en aktiv padriver i revisjonsarbeidet deres. | tillegg
dokumenterer hun at det er en vesentlig forskjell pa hvordan erfarne og uerfarne skrivere ser pa
revisjonsprosessen. Uerfarne skrivere ser pa revisjonsprosessen som en omskrivingsprosess, og de
reviderer ord og setninger for & unngd a gjenta seg selv i teksten. Erfarne skrivere ser pa
revisjonsprosessen som en ikke-lineser prosess med gjentakende aktiviteter som krever ulik grad av
oppmerksomhet. Ogsa erfarne skrivere konsentrerer seg mest om revisjoner pa lokalt niva, seerlig
knyttet til endringer i setningsoppbygging, men til forskjell fra uerfarne skrivere, ser de endring av ord

og setninger i sammenheng med sin rolle som skribent og leser.

Forskerne Faigley og Witte (1981) bygger videre pa funnene til Sommers. | forskningsartikkelen
“Analyzing Revision” har de analysert revisjonsarbeidet til studenter med ulik grad av
skrivekompetanse, ut fra kategoriene som de kaller for overflateendringer og tekstbaserte endringer.
Mens overflateendringer tilsvarer revisjoner som verken tilfgrer ny informasjon til innholdet eller
sletter gammel informasjon, er tekstbaserte endringer revisjoner som endrer meningsinnholdet i
teksten (Faigley & Witte, 1981, s. 402). Funnene deres stgtter konklusjonene til Sommers om at erfarne
skrivere reviderer pa andre mater enn uerfarne skrivere (Faigley & Witte, 1981, s. 410), samtidig som
at de poengterer at det er viktig a stgtte uerfarne skrivere til a klare a distansere seg selv fra det de har
skrevet, slik at de er i stand til 3 se teksten sin i et nytt lys som en utenforstaende leser (Faigley & Witte,

1981, s. 411).

Nyere forskning i Norge undersgker revisjonskompetanse pa ungdomstrinnet (f.eks. Bueie 2019; Otnes
& Solheim, 2019). | Rapporten “Forskning pa individuell vurdering i skolen” (FIVIS) belyser Fjgrtoft
(2014) at skriveoppleering pa ungdomstrinnet er “[...] preget av en manglende kultur for eksplisitt
arbeid med revidering av tekster og en strukturert tilnzerming til skriveprosessen” (Fjgrtoft, 2014, s.
109). Dette funnet utgjgr selve utgangspunktet til Bueie (2019) i forskningen pa om eksplisitt opplaering
kan gke revisjonskompetansen til elevene pa ungdomstrinnet. Hun hevder at flere elever pa
ungdomstrinnet sliter med a vite hva de kan gjgre for a forbedre teksten sin i revisjonsfasen, og at de

nesten uansett og uavhengig av respons forlenger tekstene sine (Bueie, 2019, s. 45). Forskerne Otnes
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og Solheim (2019, s. 19) synliggjgr at det er fa elever som reviderer tekstene sine pa eget initiativ. De
hevder ogsa at revisjonene som elevene gjgr er fragmenterte, og at de bare svarer direkte pa leererens
kommentarer og korrigeringer. Dette korresponderer med funnene til Bueie (2019, s. 48) som viser at
den mest brukte revisjonsstrategien til elevene er a tilfgye, etterfulgt av a erstatte. Mens tilfgye
innebzerer at elevene “[...] legger til ny informasjon, nye argumenter eller utdyper allerede
eksisterende informasjon i teksten”, handler erstatte om a bytte ut ord for a fa bedre variasjon eller
mer presist sprak (Bueie, 2019, s. 48). Forskningen til Bueie (2019, s. 56) viser at en overvekt av
elevenes revisjoner kan knyttes til det Faigley & Witte kaller tekstbaserte revisjoner, altsa endringer
som pavirker tekstens mening, men det blir imidlertid understreket at ikke alle slike revisjoner
ngdvendigvis fgrer til en bedre tekst. Otnes og Solheim (2019, s. 16) supplerer med at apenbare
skrivefeil ikke blir rettet viss de ikke er markert av laerer i responsen. Basert pa dette, kan det tyde pa
at det fremdeles er behov for a finne ut om det er noen typer skriftlig respons som elevene har lettere

for a nyttiggjgre seg av, og som kan bidra til 3 gke elevenes revisjonskompetanse pa ungdomstrinnet.
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3.0 Metode

De metodiske valgene i dette forskningsprosjektet er sammenvevd med fenomenologisk-
hermeneutisk vitenskapsteori som stasted. Herunder vil jeg presentere vegen fra utvalg og innsamling
av forskningsmateriale til kartlegging, kategorisering og utarbeiding av et analyseredskap som egner
seg til @ belyse og besvare problemstillingen i denne oppgaven. Undervegs blir det lagt vekt pa
vitenskapsteoretiske og forskningsetiske aspekt, fgr kapittelet avrundes med en refleksjon rundt

reliabilitet og validitet i oppgaven.

3.1 Kvalitativ tekstanalyse som forskningsmetode

Forskningen bygger pa kvalitativ tekstanalyse av 12 tiendeklasseelevers fgrsteutkast med skriftlig
respons fra leerer og reviderte tekster. Forskningsmaterialet gir grunnlag for to kvalitative
tekstanalyser: én av skriftlig respons fra laerer og én av elevenes revisjoner. Undersgkelsen er dermed
innenfor den kvalitative forskningstradisjonen, ettersom at den sgker svar pa problemstillingen
gjennom a beskrive, forsta og fortolke forskningsmaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95), som i

dette tilfellet er elevtekster.

Kvalitativ tekstanalyse som metodisk og analytisk inngang til & undersgke skriftlig respons og
revisjonskompetanse, er fordelaktig fordi det apner for at forskeren kan “[...] komme tett pa saerpreg
ved ulike typar skriveforlgp og vurderingspraksisar” (Solheim, 2020, s. 115). Ikke bare tillater det
forskeren a veere tett pa en skriveprosess, men forskningsmetoden apner i stgrre grad for at forskeren
kan plukke tekster fra hverandre for @ se naermere pa enkeltdeler (Solheim, 2020, s. 123).
Metodevalget er i fgrste rekke gjort med utgangspunkt i oppgavens hovedfokus, det vil si
tekstrevisjoner med bakgrunn i skriftlig respons fra laerer. Ut fra dette hovedfokuset er kvalitativ
tekstanalyse vurdert som den forskningsmetoden som egner seg best til & belyse og besvare
problemstillingen i denne oppgaven (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 55), som er: Hvordan reviderer

elever pd tiende trinn egne tekster pd bakgrunn av skriftlig respons fra leerer?

Metodevalget er ogsa gjort med utgangspunkt i det vitenskapsteoretiske stastedet, hermeneutikken.
Ifglge Kjelaas (2020, s. 43) handler hermeneutikken om 3 “[...] plukke dataene fra hverandre pa leiting
etter interessante tendenser [...]”, med et mal om a “[...] ta fra hverandre den store helheten som
datamaterialet utgjgr, granske de ulike delene av det for a finne ut hva de egentlig belyser og hvordan

o

de kan forstas, for sa a sette dem sammen igjen til en ny helhet” (Kjelaas, 2020, s. 43).
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Forskningsmaterialet som blir plukket fra hverandre i denne undersgkelsen, er den skriftlige responsen
som én norsklzerer har benyttet til elevenes fgrsteutkast, og revisjonene som elevene gjgr basert pa
responstypene- og handlingene. Det overordnede malet er altsa a forstd og fa innsikt i respons og
revisjoner i en bestemt klasse. P4 den maten har oppgaven ogsa en fenomenologisk tilnaerming, da

o

malet er a fa “[...] gkt forstaelse av og innsikt i andres livsverden” (Christoffersen & Johannessen, 2012,
s. 99), eller i dette tilfelle elevenes revisjonskompetanse. Kvalitativ tekstanalyse vil dermed tjene som
en hensiktsmessig forskningsmetode for a sikre direkte adgang til elevenes revisjoner basert pa skriftlig

respons fra laerer, og vil derav apne for innsikt i elevenes revisjonskompetanse.

3.2 Utvalg og innsamling av forskningsmateriale

Solheim (2020, s. 116) understreker at noe av det viktigste nar man studerer skriveprosesser i
norskfaget er at man har klart for seg hvem og hva forskningen fokuserer pa. Selv om forskningen i
dette prosjektet har et tekstfokus, opptrer leereren og elevene i framgrunnen som hovedaktgrer.
Utvalget av aktgrer er én norsklaerer og én tiendeklasse bestdaende av 22 elever som gar pa en
ungdomsskole lokalisert i Vest-Norge. Rekrutteringen av nettopp tiendeklassinger er forankret i et
gnske om a oppna innsikt i revisjonskompetansen til elever som, etter laereplanverket, skal veere godt
kjent med undervegsrespons og revisjonsprosesser gjennom skriveopplaeringen. Den spesifikke
ungdomsskolen ble valgt for praktiske arsaker, som én av tre ungdomsskoler i n,eromradet. Derfor ble
den vurdert som lett tilgjengelig, f@rst og fremst grunnet et bekjentskap til en norsklaerer som skulle
undervise pa tiende trinn fra hgsten av. Det er denne norskleereren som har samtykket til a delta i
forskningsprosjektet mitt, og til & innhente forskningsmaterialet fra. Pa ungdomsskolen er det flere
parallellklasser pa hvert trinn, men laereren underviser bare som norsklaerer i én av klassene.
Tiendeklassen som har tatt del i dette forskningsprosjektet er av den grunn utvalgt fordi de er elevene

til norsklaereren.

Etter skoleoppstart fikk norsklaereren og vedkommendes tiendeklassinger et formelt tilbud om a ta del
i forskningsprosjektet, i form av et skriftlig informasjonsskriv for a innhente samtykke.
Informasjonsskrivene belyser formalet med prosjektet, og inneholder beskrivelser av hva en eventuell
deltagelse vil innebaere for dem (Se vedlegg 1 og 2). Ettersom at en deltagelse for lzereren vil se
annerledes ut enn en deltagelse for elevene, og omvendt, fikk lzereren og elevene utlevert to
forskjellige informasjonsskriv. med opplysninger som er tilpasset deres deltagelse.
Informasjonsskrivene ble utlevert for hand, og det ble presisert at det er frivillig a8 delta og at

personvernet vil bli ivaretatt. Begge informasjonsskrivene er godkjent av Norsk Senter for
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forskningsdata (NSD), og er a finne som vedlegg 1 og 2 i denne oppgaven. Lzreren, og alle elevene i

den utvalgte tiendeklassen samtykket til 3 ta del i forskningsprosjektet mitt.

Ettersom at jeg er ute etter informasjon om hvordan elever pa tiende trinn reviderer et tekstutkast pa
bakgrunn av skriftlig respons fra lzerer, har jeg som nevnt samlet inn elevtekster til analyse. Da har jeg
samlet inn elevtekster fra én tiendeklasse i to omganger. Jeg har fgrst samlet inn tekstutkastene med
skriftlig respons fra leerer, fgr jeg samlet inn de ferdigstilte tekstene som er reviderte med
utgangspunkt i leererens kommentarer. | dialog med norsklzereren ble det bestemt at elevene skulle
skrive og revidere tekstutkastene som en del av ordinzer undervisning. Skriveoppgaven gjenspeiler av
den grunn et tverrfaglig samarbeid med Krle-faget, i den forstand at oppgaven etterspgr en
argumenterende tekst om etiske problemstillinger (Se Vedlegg 4). Etter a ha leert om etiske tenkemater
i Krle-faget, samt hvordan skrive argumenterende i norskfaget, ble klassen bedt om a skrive et
fersteutkast som skulle leveres inn pa laeringsplattformen Skooler i Igpet av uken. Deretter gav lzereren
skriftlig respons pa alle elevtekstene, og uken etterpa fikk elevene i oppdrag a revidere og skrive ferdig
teksten med utgangspunkt i laererresponsen. Ettersom at lzereren ikke hadde opprettet to separate
innleveringsoppgaver pa Skooler, ble elevene instruerte til 8 sende den reviderte teksten pa e-post til
lereren eller gjennom chatfunksjonen pa Teams. Da leereren skulle skrive ut fgrsteutkastene med
skriftlig respons og de reviderte tekstene fra tiendeklassen, slik at jeg kunne innhente
forskningsmaterialet, viste det seg at enkelte av elevene hadde levert den reviderte teksten pa Skooler
allikevel. Dette fgrte til at tekstutkastene deres med skriftlig respons fra leerer var slettet, noe som
ogsa betydde at jeg ikke kunne bruke de reviderte tekstene til disse elevene. Derfor valgte jeg a samle
inn 24 tekster fra 12 elever i tiendeklassen, til tross for at alle 22 elevene samtykket til 3 delta.
Utvalgsstgrrelsen pa forskningsmaterialet vil imidlertid danne et godt grunnlag for a undersgke
forskningsspgrsmalene mine gjennom kvalitativ tekstanalyse. Dette kan begrunnes med at kvalitativ
tekstanalyse handler om a foreta en systematisk og grundig analyse av elevenes tekster. For kunne
foreta dette innenfor tidsrammen av masterprosjektet, hadde jeg mattet selektere ut enkelte
elevtekster uansett. Innsamlingen av forskningsmaterialet danner grunnlaget for én analyse av skriftlig

respons, og én analyse av elevenes revisjoner, noe jeg kommer tilbake til i kapittel 4.1 og 4.2.

3.2.1 Om elevenes skriveutvikling

Elevene som har skrevet tekstene som analyseres i denne oppgaven, ser ut til a befinne seg pa ulike
niva i skriveutviklingen sin. For a kunne drgfte respons og revisjon i lys av elevenes skriveutvikling, har
jeg foretatt en vurdering av elevenes skriveniva ut fra en grovkategorisering som baserer seg mer pa

tekstene enn elevene. Da har jeg ut fra kriterier som rettskriving, tekstniva, setningsniva, ordniva og
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sammenheng i teksten vurdert om tekstene ser ut til 3 befinne seg pa et lavt, middels eller hgyt niva,
eller i grenseland av disse. Tabell 1 nedenfor viser elevenes, eller rettere sagt elevtekstenes, antatte
skriveniva basert pa disse kriteriene. T1/R1-T12/R12 blir brukt som pseudonym for elevtekstene, noe
jeg utdyper i kapittel 3.4.2

Lavt til Middels til  Middels nivda  Middels til Hegt til Hegt niva
middels niva lavt niva hagt niva middels niva

T1/R1 X
T2/R2 X
T3/R3 X
T4/R4 X
T5/R5 X
T6/R6 X
T7/R7 X
T8/R8 X
T9/R9 X
T10/R10 X
T11/R11 X

T12/R12 X

Tabell 1. Oversikt over skrivenivdet til elevene

De fleste elevtekstene som er samlet inn ser ut til & befinne seg pa ulike spekter av middels niva.
T10/R10 befinner seg for eksempel i grenseland mellom middels og lavt niva, mens T2/R2 befinner seg
i grenseland mellom hggt og middels niva. Ellers skiller T1/R1 seg ut med lavt til middels nivd, mens

T4/R4 0og T12/R12 er vurdert til 3 befinne seg pa et hggt niva i skriveutviklingen.

3.3 Forskningsetiske aspekt og ivaretagelse av personvern

Det er flere forskningsetiske aspekt a reflektere over knyttet til forskningsprosjektet mitt. Et viktig
punkt 3 drgfte er hvordan personvernet til de involverte aktgrene blir ivaretatt. Norsk senter for
forskningsdata (NSD) definerer personopplysninger som “[...] enhver opplysning som kan knyttes til en
person” (NSD, u.d.). Ettersom at forskningsprosjektet mitt involverer behandling av
personopplysninger gjennom innsamling av elevtekster til kvalitativ analyse, var det fgrste steget for a
sikre personvernet til leereren og elevene a melde inn prosjektet mitt til NSD, slik at de kunne ta en
vurdering pa om forskningen regnes som etisk forsvarlig. Til det ble det utarbeidet ett
informasjonsskriv med opplysninger om hva en deltagelse vil innebaere for laereren, og ett
informasjonsskriv med opplysninger om hva en deltagelse vil innebzere for elevene. Etter godkjenning

fra NSD, var det neste steget & innhente skriftlig samtykke fra laerer og elevene, sa vel som 3
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anonymisere elevtekstene og den skriftlige responsen slik at det ikke vil veere mulig a gjenkjenne
aktgrene som har tatt del i forskningen min. Godkjenningen fra NSD er a finne som vedlegg 3 i denne

oppgaven.

Personvernet til norsklaereren og tiendeklasseelevene er altsa beskyttet slik at det ikke skal vaere mulig
a gjenkjenne dem. Anonymiteten til elevene er ivaretatt ved a ikke oppgi noe informasjon utenom
hvilket trinn de gar pa og i hvilket fag de har skrevet tekstene. Det skal heller ikke veere mulig a koble
elevene til tekstene. | analysene er elevenes fgrsteutkast omtalt som T1-T12 for 4 ivareta personvernet
og anonymiteten til elevene, mens de reviderte tekstene er omtalt som R1-R12. Leereren som har tatt
del i prosjektet er ogsa anonymisert ved a ikke opplyse om kjgnn, alder eller navn, og ved a vilkarlig
omtale vedkommende som laerer, leereren eller norskleereren. Det blir dessuten bare oppgitt
informasjon som er ngdvendig om ungdomsskolen. Anonymiteten til aktgrene og institusjonen er
dermed sikret pa en mate som gjgr at det ikke vil veere mulig a spore opplysningene tilbake til skolen,
lereren eller elevene som har deltatt i forskningsprosjektet. For a sikre personvernet i enda stgrre
grad ble elevtekstene samlet inn pa papir uten elevenes navn. Pa den maten kan ikke elevtekstene
spores tilbake til en IP-adresse eller et individ, sa lenge elevene ikke deler personlige opplysninger om

seg selv i tekstbesvarelsen. Dette finner jeg ingen tilfeller pa i forskningsmaterialet mitt.

Et annet punkt som er viktig a drgfte i denne sammenhengen, er hvordan jeg kan pavirke forskningen
min i minst mulig grad uten at det blir etisk uforsvarlig. For at elevene ikke skulle legge ned mer eller
mindre arbeid i revideringen enn de vanligvis ville gjort, var det gnskelig at de ikke visste sa mye om
det som skulle undersgkes. Utfordringen er at De nasjonale forskningsetiske komiteene (NESH)
presiserer at forskeren ikke bare skal innhente et frivillig samtykke til deltakelse i forskning, men at
samtykket skal vaere informert (NESH, u.a.). Dette innebaerer at elevene ikke bare har rett til a vite hva
jeg skulle undersgke, men at de forstar hvilke fordeler og ulemper en slik deltagelse kan medfgre. For
a lgse denne utfordringen ble elevene i informasjonsskrivet informert om at jeg skulle analysere ett
tekstutkast med skriftlig respons og én revidert tekst fra hver avdem, men det ble ikke presisert at det
er revisjonskompetansen eller revisjonene jeg er ute etter. P4 den maten vil jeg argumentere for at
lzereren og elevene fikk nok informasjon til a fa en forstaelse av hva jeg skulle bruke elevtekstene til,

men ikke sa mye at det ngdvendigyvis vil pavirke forskningen min i alt for stor grad.

Det er imidlertid noen forbehold som ma tas i denne oppgaven. Et av forbeholdene som jeg ma ta i
forbindelse med funnene fra analysene, er muligheten for at elevene kan ha revidert ogsa uavhengig
av leererresponsen. Det kan vaere fordi de kom pa det selv, eller fordi de reviderte det fgr de fikk tilbake
skriftlig respons fra lerer. Ettersom at elevene gar pa tiende trinn, vil det ikke veere overraskende om

enkelte av elevene tar skriveoppgavene mer pa alvor for a sikre seg gode avgangskarakterer som har
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betydning for videre utdanning. Jeg kan heller ikke vaere sikker pa om det er elevene som har forstatt
og revidert pa bakgrunn av skriftlig respons fra leerer. Det jeg vet er at elevene fikk responsen tilbake
pa skolen og at de reviderte videre i norsktimene. Om elevene har revidert mer etter at de kom hjem,
og potensielt fatt hjelp fra andre i hjemmet, kan jeg ikke vite noe om. Fordi jeg ser etter generelle
tendenser pa tvers av elevtekstene, vil funnene i analysene likevel kunne gi et reelt bilde av elevenes

revisjonskompetanse. Dette gar jeg mer innpa i kapittel 3.4 nedenfor.

3.4 Framgangsmate for analyse av skriftlig respons og revisjoner

| arbeidet med a bearbeide og fortolke elevtekstene, har jeg utarbeidet et analyseredskap som gjgr
det mulig & plukke forskningsmaterialet fra hverandre pa leting etter interessante tendenser. En
sentral del av analysearbeidet i denne oppgaven dreier seg nettopp om a sette sammen et systematisk
sammenligningsgrunnlag som tillater meg a kunne se sammenhenger i én og samme tekst, men ogsa
pa tvers av elevtekstene, bade nar det kommer til skriftlig respons fra leerer og revisjonene som
elevene har gjort pa bakgrunn av den. | denne delen av kapittelet vil jeg dermed redegjgre for hvordan
jeg har konstruert et analyseredskap som bygger pa bearbeidinger og fortolkninger av
forskningsmaterialet mitt, og som konsekvent har betydning for hvordan jeg har gjennomfgrt analysen
av skriftlig respons og elevenes revisjoner. Dette vil gi mer transparent i analysen min, ved at man kan
se hvilke beslutninger som ligger til grunn for maten jeg har valgt a analysere forskningsmaterialet p3,
sa vel som & synliggjgre hvilket fortolkningsgrunnlag slutningene mine baserer seg pa.
Forskningsspgrsmalene mine legger fgringer for en grundig analyse av elevtekstene, men krever noksa
forskjellige framgangsmater for a8 hente ut essensen av den informasjonen som jeg er ute etter. Jeg

kommer dermed til &3 presentere vegen fra a analysere skriftlig respons fra laerer til 3 analysere

elevenes tekstrevisjoner steg for steg.

3.4.1 Fra kartlegging til kategorisering av skriftlig respons

For & kunne svare pa det fgrste forskningsspgrsmalet (Se kapittel 1.3.), ble det vurdert som
hensiktsmessig a identifisere hvilke typer skriftlig respons leereren benytter til elevenes fgrsteutkast.
Begrunnelsen henger sammen med at ulike typer skriftlig respons har betydning for hvilke revisjoner
lereren legger opp til, og som elevene konsekvent er forventet & fglge opp i revisjonsprosessen.
Skriftlig respons fra leerer er derfor fgrst analysert ut fra hvilke responstyper som er gitt til elevenes
fgrsteutkast, med utgangspunkt i responsinndelingen til Bitchener og Ferris (2012), sa vel som Tonne

(2017), som utdypet i kapittel 2.2. Deretter er utformingen av responstypene analysert, med
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utgangspunkt i responshandlingene som er benyttet av Otnes og Solheim (2019), slik som beskrevet i
kapittel 2.3. Eksempelet nedenfor viser at kategoriseringen av skriftlig respons fra leerer er konstruert
som et hierarki med fire over- og underordnede nivaer. Tallene til venstre i tabellen tilsvarer de ulike
nivaene i hierarkiet. Tabelloversynet leses vertikalt, fra margkommentarer eller sluttkommentarer til

K, D og E, som er forkortelser for responshandlingene: konstativer (K), direktiver (D) og ekspressiver

(E).

Tabell 2. Eksempel pa kategorisering av skriftlig respons pa over- og underordnet niva

1 MARGKOMMENTARER SLUTTKOMMENTARER
2 Direkte Indirekte Direkte Indirekte
3 Innholds- Meta- Innholds- Meta- Innholds- Meta-  Innholds- Meta-

messig  spraklig messig spraklig messig spraklig messig spraklig

4 KD EKDEIKDTEIKTDEIKTDEIKTDTEIKDE K D E

F@r jeg kommenterer responstypene som kommer til uttrykk i tabellen ovenfor, vil jeg begrunne valget
mitt om a utarbeide et selvstendig analyseredskap som bygger videre pa og kombinerer inndelingen
til Bitchener og Ferris (2012), Tonne (2017 og Otnes og Solheim (2019). Det finnes altsa en relativt
etablert tredeling av skriftlig respons: direkte, indirekte og metaspraklig. Grunnen til at jeg ikke nytter
denne i analysene mine er at den ikke skiller tilstrekkelig mellom respons som er knyttet til
grammatikk, sprak og struktur, og respons som i hovedsak er knyttet til innholdet i tekstene.
Innholdsmessig respons er derfor lagt til som en ekstra kategori for a ivareta skriftlig respons som
primart konsentrerer seg om innholdet i tekstene. Pa det gverste nivaet skiller jeg mellom
margkommentarer og sluttkommentarer. Deretter blir margkommentarer og sluttkommentarer delt i
direkte respons og indirekte respons, som igjen deles i innholdsmessig respons og metaspraklig
respons. Etter denne kategoriseringen av skriftlig respons pa over- og underordnet niva, star jeg igjen
med fire mulige typer skriftlig respons innenfor bade marg- og sluttkommentarene: 1) Direkte
innholdsmessig respons (grgnnfarget), 2) Direkte metaspraklig respons (oransjefarget), 3) Indirekte
innholdsmessig respons (gulfarget) og 4) Indirekte metaspraklig respons (rosafarget). Disse er
signifikante for analysen og drgftingen i denne oppgaven. | tabellen ovenfor, og i analysene i kapittel
4.1 og 4.2, representerer hver farge én av de fire responstypene. Indirekte metaspraklig respons star
fram som en ny type skriftlig respons ut fra kategoriseringen min. Ut fra analysene mine i kapittel 4.1
viser det seg imidlertid at det finnes flere eksempler pa kommentarer som faller innenfor denne
responstypen, i den forstand at kommentarene primaert konsentrerer seg om grammatikk, sprak og
struktur, og at de enten indirekte sier at elevene ma fortsette i samme stil, eller ved at de for eksempel

indikerer en skrivefeil uten a eksplisitt oppgi korrekt skrivemate.
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Til slutt er hver av de fire responstypene ovenfor kategorisert etter om de er uttrykt som
responshandlingene: konstativer, direktiver eller ekspressiver. | tabellene i analysekapittelet er
responshandlingene som nevnt oppgitt som K (Konstativer), D (Direktiver) og E (Ekspressiver).
Responshandlingene er inkludert i analyseredskapet for @ kunne gi et mer presist svar pa hva som
kjennetegner de ulike typene skriftlig respons som er benyttet av laereren, eller mer spesifikt hvordan
disse er formulert til elevene. Dette kan igjen bidra til svar pa hva som kjennetegner responsen som
elevene gjgr nytte av eller ikke a gjgre nytte av, som er det tredje forskningsspgrsmalet i undersgkelsen

(Se kapittel 1.3.).

3.4.2 Fra kategorisering til kvantifisering i tabelloversyn

For @ kunne ta i bruk kategoriseringen av skriftlig respons til a svare pa problemstillingen, har jeg
utarbeidet en del tabelloversyn som viser hvilke typer skriftlig respons som er gitt til elevenes
fersteutkast, i tillegg til hvor mange slike kommentarer hver av de 12 tekstutkastene har fatt.
Forskningsmaterialet er altsa kvantifisert med hensikt om & etablere et sammenligningsgrunnlag
innenfor én og samme tekst, men ogsa pa tvers av de ulike elevtekstene, nar det kommer til bruk av
skriftlig respons som elevene blir oppfordret til a8 fglge opp i revisjonsprosessen. Malet med
tabelloversynene er a synliggjgre hvilke typer skriftlig respons hver enkelt elev har fatt pa
tekstutkastene deres og antall forekomster innenfor ulike typer respons, fgr det sees naarmere pa om
elevene har brukt de ulike responstypene- og handlingene til 3 gjgre revisjoner i tekstene eller ikke. |
tabelloversynene er elevenes fgrsteutkast omtalt som T1 — T12, og de er oppf@rt helt til venstre i
tabellen under. For a se hvilke typer skriftlig respons et bestemt tekstutkast har mottatt, ma tabellene
leses horisontalt. De ulike fargene i tabellene tilsvarer som nevnt de fire typene skriftlig respons fra

kategoriseringen i kapittel 3.4.1, i bade marg- og sluttkommentarene.

Tabell 3. Eksempel pa tabelloversyn av skriftlig respons fra laerer

L MARGKOMMENTARER SLUTTKOMMENTARER

2 Direkte Indirekte Direkte Indirekte

3. Innholds- Meta-  Innholds- Meta- Innholds- Meta- Innholds- Meta-
messig spraklig messig spraklig messig spraklig messig spraklig

4 K D E KD E KD E KDEIKTUDTETKUDEK D E KD E

n 1 2 3

T12 3 2 1

sm 0 O O O 4 0 0O O O 4 0 0 0O O 400 0O O O OOO
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Tallene er satt inn som eksempel for a illustrere hvordan man henter ut informasjon fra tabellene i
kapittel 4.1. | tabellen kan man lese at det i margkommentarene er fire forekomster av direkte
metaspraklig respons som er uttrykt gjennom direktiver (oransjefarget), og fire forekomster av
indirekte metaspraklig respons som er uttrykt giennom konstativer (rosafarget). | sluttkommentarene
er det fire forekomster av direkte innholdsmessig respons uttrykt som ekspressiver (grgnnfarget). Det

er ingen tilfeller av indirekte innholdsmessig respons i eksempelet (gulfarget).

3.4.3 Skriftlig respons som utgangspunkt for analyse av revisjoner

Bade kategoriseringen og kvantifiseringen av skriftlig respons fra laerer er brukt som utgangspunkt for
analysen av elevenes revisjoner. | likhet med analysen av skriftlig respons, er analysen av elevenes
revisjoner satt opp i de samme tabelloversynene for a vise hvor mange og hvilke elevtekster som er
revidert pa bakgrunn av de ulike typene skriftlig respons som lzereren har benyttet til elevenes
f@rsteutkast. Fgr dette har jeg lest over og sammenlignet elevenes fgrsteutkast og reviderte tekster,
for a se i hvilken grad elevene har fulgt opp de ulike responstypene- og handlingene i de revidere

tekstene. | kapittel 3.4.4 nedenfor gar jeg innpa kategoriseringen av elevenes revisjoner.

3.4.4 Kategorisering av revisjoner som helt, delvis eller ikke falger opp skriftlig

respons fra leerer

For a fa et mer nyansert og reelt bilde av hvordan elevene reviderer pa bakgrunn av de ulike typene
skriftlig respons, er elevenes revisjoner kategorisert ut fra om de helt (A), delvis (B) eller ikke (C) fglger

opp responstypene- og handlingene som de har mottatt. Dette kommer jeg tilbake til i kapittel 4.2.1.

Tabell 4. Eksempel pa tabelloversyn av revisjoner som helt, delvis eller ikke falger opp skriftlig respons fra laerer

L MARGKOMMENTARER SLUTTKOMMENTARER

- Direkte Indirekte Direkte Indirekte

3. Innholds- Meta- Innholds- Meta- Innholds- Meta- Innholds- Meta-
messig spraklig messig spraklig messig spraklig messig spraklig

“# K DEK D EKUDTE K DEKD E KDETKD E K DE

n © BB ccc

Hz ABC AC A

sm 0 O O O 4 0 0 O O 4 00 OO 4 0O0OO0O O O O0OOTO
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Dette er bare et eksempel for a vise hvordan man skal lese og hente ut informasjon fra tabellene i
kapittel 4.2. Avlesningen fungerer pa samme vis som tabellene med antall forekomster av ulike typer
skriftlig respons i kapittel 3.4.2, bare at tallene er erstattet av bokstaver som tilsvarer i hvilken grad
elevene har fulgt opp ulike typer skriftlig respons fra laerer. Antall bokstaver tilsvarer antall
forekomster av responstypen- og handlingen i elevenes fgrsteutkast. Ut fra dette eksempelet reviderer
elevene helt, delvis og ikke pa bakgrunn av direkte metaspraklig respons (oransjefarget). Det samme
gjelder for indirekte metaspraklig respons (rosafarget). Direkte innholdsmessig respons er derimot

enten helt eller ikke fulgt opp i de reviderte tekstene (grgnnfarget).

3.5 Validitet og reliabilitet

| den siste delen av metodekapittelet vil jeg reflektere over hvordan jeg har gatt fram for a sikre mest
mulig validitet og reliabilitet i det kvalitative forskningsdesignet. Begrensninger knyttet til forskningen
i denne oppgaven er i hovedsak festet til utvalget. Det er et lite utvalg elevtekster som er samlet inn
fra en enkelt klasse pa én ungdomsskole i lokalomradet. Dermed kan det argumenteres for at funnene
i denne oppgaven ikke kan betraktes for a veere sanne eller riktige for andre elever, i andre klasser eller
pa andre skoler i landet. Det er heller ikke intensjonen med undersgkelsen i oppgaven. Intensjonen er
a produsere kunnskap som er i trad med virkeligheten av hvordan elever i den bestemte tiendeklassen
reviderer tekstene sine pa bakgrunn av skriftlig respons. For a sikre intern validitet er forskningen
dermed forankret i relevant teori og tidligere forskningsfunn pa feltet. Analyseredskapet som ligger til
grunn for funnene i denne oppgaven bygger dessuten videre pa en etablert inndeling av ulike typer
skriftlig respons, i tillegg til en inndeling i ulike responshandlinger. P4 den maten er det samsvar mellom
tekstene som analyseres og de begreper og teorier som blir benyttet for a beskrive denne virkeligheten
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229). At funnene i denne oppgaven er konstruert ut fra et
analyseredskap som bygger pa tidligere inndelinger av responstyper- og handlinger, vil dessuten gke
bade reliabiliteten og den ytre validiteten. Dersom funnene mine samsvarer med forskningsfunn som
er konstruert ut fra disse inndelingene, gir det et grunnlag for a kunne generalisere funnene, fordi det
viser et mgnster til tross for at det er forsket pa ulike elevtekster i ulike skoler i ulike deler av landet.
Uavhengig av om funnene samsvarer med forskningsfunnene fra inndelingene eller ikke, kan det
argumenteres for at funnene i denne oppgaven kan overfgres til andre lignende kontekster, ved at
leseren trekker paralleller til egne erfaringer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Pa den maten kan

forskningsprosjektet mitt oppleves som nyttig og relevant.

Videre sikrer jeg gkt reliabilitet ved a vektlegge transparent i analysene mine av elevtekstene, noe som
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apner for etterprgvbarhet av forskningsfunnene. Med transparens mener jeg at jeg forsgker a gjgre
forskningsmaterialet mitt mest mulig synlig for leseren, for eksempel ved a legge fram konkrete
eksempler fra forskningsmaterialet og beskrive disse utdypende i kapittel 4.1 og 4.2. Dette er ogsa
grunnen til at jeg har forsgkt a ta leseren gjennom framgangsmaten for analysene mine trinn for trinn,
slik som i kapittel 3.5. For a sikre mer reliabilitet giennom transparens er én av analysene av skriftlig
respons og elevenes revisjoner lagt ved som vedlegg 5 i denne oppgaven, slik at andre forskere kan
evaluere om jeg har mistolket forskningsmaterialet. Det apner ogsa for at andre forskere kan
etterprgve analyseredskapet som har ledet meg fram til funnene mine, og evaluere om jeg har

feilkategorisert deler av responsen eller elevenes revisjoner.
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4.0 Analyse og funn

Analysene som presenteres i dette kapittelet, tar utgangspunkt i hvilke revisjoner som kan spores fra
elevenes fgrsteutkast til revidert tekst, basert pa skriftlig respons fra lzerer. Elevenes fgrsteutkast (T1-
T12) er analysert med et primaert fokus pa skriftlig respons fra leerer. Deretter er elevenes reviderte
tekster (R1-R12) analysert ut fra revisjonene som elevene har foretatt eller ikke foretatt pa bakgrunn
av ulike typer skriftlig respons som er benyttet av leereren. Ettersom at jeg utelukkende er ute etter
informasjon om skriftlig respons og elevenes revisjoner, blir analyse og funn presentert i to
hoveddeler:
1) Analyse av skriftlig respons fra leerer

2) Analyse av elevenes revisjoner pa bakgrunn av ulike typer skriftlig respons

Inndelingen er begrunnet i forskningsspgrsmalene som ligger til grunn for oppgave min. Dette gar jeg

naermere inn pa innledningsvis i kapittel 4.1 og 4.2.

4.1 Analyse av skriftlig respons fra leerer

For a neerme meg en forstdelse av hvilke responstyper- og handlinger som er gitt til elevenes
farsteutkast, vil jeg i dette delkapittelet vie seerlig oppmerksomhet til det fgrste forskningsspgrsmalet:
Hva kjennetegner den skriftlige responsen som leerer benytter til elevenes farsteutkast? Analysen av
skriftlig respons fra laerer vil gi svar pa hvilke typer skriftlig respons som utmerker seg innenfor marg-
og sluttkommentarene i elevenes fgrsteutkast. Det samme gjelder for hvilke responshandlinger som
er mest dominerende innenfor de ulike responstypene. Dermed danner analyse av skriftlig respons fra
lzerer ogsa grunnlag for det tredje forskningssp@grsmalet: Hva kjennetegner den skriftlige responsen

som elevene gj@r nytte av /ikke gjor nytte av til G revidere tekstene? som analyseres i kapittel 4.2.

4.1.1 Ulike typer skriftlig respons

Jeg har analysert og kategorisert all skriftlig respons som er gitt til de 12 fgrsteutkastene som er samlet
inn fra tiendeklassen, altsd T1-T12. Fgr jeg gar neermere inn pa de ulike responstypene- og
handlingene, og utfyller med konkrete eksempler fra forskningsmaterialet, vil jeg synliggjgre hvilke
responstyper som utmerker seg innenfor marg- og sluttkommentarene i elevenes fgrsteutkast. Her vil

jeg vise til noen eksempler fra T5, som er a finne som vedlegg 5 i denne oppgaven, for a tydeliggjgre
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hva disse kategoriene inneholder. Figur 1 og 2 nedenfor gir en oversikt over hvilke typer skriftlig
respons som er gitt i marg- og sluttkommentarene, og er ment som en visualisering for a gi god
bakgrunn for det jeg videre gar spesielt inn i (Se kapittel 3.4 om kategorisering av skriftlig respons).

Tallene star for antall respons som er gitt av de ulike responstypene.

Indirekte metasprakligrespons

Indirekte innholdsmessig respons

Direkte metaspraklig respons

Direkte innholdsmessig respons

Figur 1. Oversikt over antall ulike typer skriftlig respons i margkommentarene

| margkommentarene er det to typer skriftlig respons som tydelig utmerker seg som mest
dominerende. Direkte metaspraklig respons er den mest dominerende responstypen med 43
forekomster, etterfulgt av indirekte metaspraklig respons med 38 forekomster. Felles for begge
responstypene er at de legger fgringer for revisjoner som hovedsakelig er knyttet til sprak og struktur.
For eksempel har lzereren gitt direkte metaspraklig respons til T5 ved a oppgi korrekt skrivemate av
ordene “menneske” og “verknad” i margen, eller ved & minne eleven pa regler for tegnsetting: “[God
setningsoppbygging], men pass pa komma fgr men”. Vi finner ogsa positive reaksjoner fra laereren, slik
som i klammene. | tillegg til korreksjoner og positive reaksjoner, er det eksempler pa direkte
metaspraklig respons som konstaterer hva elevene mestrer godt i teksten. For eksempel gjennom
denne margkommentaren som er gitt til T5: “Tydeleg innleiing som presenterer tema og som peikar
mot det du skal drgfte i hovuddelen”. Kommentaren kan oppfattes som i grenseland mellom direkte
og indirekte, ettersom at den indirekte oppfordrer elevene til a fortsette i samme stil. Den er imidlertid
direkte fordi den er koblet til konkrete tekstpassasjer og eksplisitt framhever hva eleven mestrer.
Indirekte metaspraklig respons er gitt til T5 gjennom en margkommentar som forsgker a fa eleven til
a lage en fengende tittel giennom dette spgrsmalet: “Korleis kan du lage ein fengande tittel som passar
til innleiinga og konklusjonen?”. Det er ogsa ett tilfelle der laereren markerer to ord og indikerer at det
er en feil ved a skrive “ordrekkefglge”. Dermed er det en overvekt av margkommentarer som legger
opp til revisjoner knyttet til sprdk og struktur. Samlet sett er det bare fem forekomster av

innholdsmessig respons i margkommentarene, hvorav tre er direkte innholdsmessig respons og to er

30



indirekte innholdsmessig respons. Det betyr at de mest dominerende responstypene innenfor
margkommentarene er: 1) Direkte metaspraklig respons, 2) Indirekte metaspraklig respons, 3) Direkte

innholdsmessig respons og 4) Indirekte innholdsmessig respons.

Indirekte metasprakligrespons

Indirekte innholdsmessig respons

Direkte metaspraklig respons

Direkte innholdsmessig respons

Figur 2. Oversikt over antall ulike typer skriftlig respons i sluttkommentarene

Sluttkommentarene er noe jevnere fordelt mellom metaspraklig respons og innholdsmessig respons.
Indirekte metaspraklig respons utmerker seg imidlertid som den mest dominerende responstypen
med 16 forekomster. Deretter utmerker direkte innholdsmessig respons (12 forekomster) seg som den
nest mest dominerende responstypen med én enkelt forekomst mer enn direkte metaspraklig respons
(11 forekomster). Indirekte innholdsmessig respons er den minst dominerende responstypen innenfor
sluttkommentarene (8 forekomster). Dermed er kommentarer som er primaert knyttet til innholdet
mer fremtreende i sluttkommentarene enn i margkommentarene, selv om det ogsa her er flest
responstyper som legger opp til revisjoner knyttet til sprak og struktur. For eksempel har leereren gitt
direkte innholdsmessig respons til T5 gijennom denne sluttkommentaren: “Ha gjerne med litt om kvifor
dette er ei moralsk utfordring og inneber vanskelege val for enkeltmenneske”. Indirekte
innholdsmessig respons kommer til uttrykk giennom denne sluttkommentaren til T5: “Her er du godt
| gong. Du kjem med konkrete dgme og utdjupar deg fint om tema”. Likt som i eksempelet knyttet til
margkommentarene, kan denne sluttkommentaren oppfattes som i grenseland mellom direkte og
indirekte. Det som gjgr at den er indirekte er at den bade indirekte sier at eleven skal holde fram i
samme stil, samtidig som at den ikke er koblet til konkrete tekstpassasjer. Rekkefglgen fra mest brukt
til minst brukte responstyper i sluttkommentarene er altsa: 1) Indirekte metaspraklig respons, 2)
Direkte innholdsmessig respons, 3) Direkte metaspraklig respons og 4) Indirekte innholdsmessig
respons. Felles for bade marg- og sluttkommentarene er dermed at indirekte metaspraklig respons er
én av de mest dominerende responstypene, mens indirekte innholdsmessig respons er minst

dominerende.
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F@r analysene av marg- og sluttkommentarer og hver av de fire typene skriftlig respons som erillustrert
i figur 1 og 2, vil jeg presentere en detaljert oversikt over hvilke typer skriftlig respons og
responshandlinger som er gitt til hver av de 12 f@grsteutkastene, T1-T12. Tabell 5 nedenfor leses bade
vertikalt, fra fgrste til fjerde niva i hierarkiet, slik som beskrevet i kapittel 3.4.2, og horisontalt for a

finne ut hvilke typer respons som er gitt til hver av elevtekstene.

Tabell 5.0versikt over antall ulike responstyper- og handlinger som er gitt i elevenes fgrsteutkast

1 MARGKOMMENTARER SLUTTKOMMENTARER
2 Direkte respons Indirekte respons Direkte respons Indirekte respons
3 Innholds- Meta- Innholds- Meta- Innholds- Meta- Innholds- Meta-

messig spraklig messig spraklig messig spraklig messig spraklig

“# KD EKD EKDTEZ KD E KD EKD E KD E K DE

T1 3 4 1 1
T2 2 1 1 1 11
T3 2 1 1 3 al [l 1
T4 2 5 2 1 11
75 A5 |l 2 2 1 2 2
T6 3 |G |l 1 11
7 6 16 1 1
T8 2 1 1 20 K1

79 6 114 1 1

T10 1 2 6 1

Ti1 5 12 2 1 1
T12 1 11 1 2 1

Sum 0 3 0 3 39 11 0 1 5 30 3 0 12 01 100 4 4 09 6 1

3 43 2 38 12 1 8 16

Leereren veksler mellom marg- og sluttkommentarer i alle utenom tre elevtekster. Dette kan vi se ved
a finne T1, T8 og T10 i tabellen og lese bortover. T1 mangler margkommentarer, mens T8 og T10
mangler skriftlig respons i form av sluttkommentarer. | sin helhet benytter lzreren likevel alle de fire
typene skriftlig respons i tiendeklasseelevenes fgrsteutkast, men det er en ubalanse i vektleggingen av
dem. Av tekstene som har mottatt bade marg- og sluttkommentarer, er det ingen som har fatt alle de
ulike typene skriftlig respons som opptrer i hierarkiet. T5, som er den teksten som har fatt flest typer
skrifltig respons, mangler bade direkte og indirekte innholdsmessig respons i margkommentarene, i
tillegg til direkte metaspraklig respons i sluttkommentarene. Analysen av T5 er som nevnt lagt ved som

vedlegg 5 i denne oppgaven.
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4.1.2 Bruk av marg- og sluttkommentarer i tekstene

Leereren bruker stort sett en kombinasjon av margkommentarer og sluttkommentarer i elevenes
tekster. Av totalt 12 elevtekster, er det likevel tre som enten bare har fatt margkommentarer eller bare
har fatt sluttkommentarer. Dette kan vi se i T1, T8 og T10. Av de resterende tekstene har alle utenom

T2 og T3 fatt mest skriftlig respons gjennom margkommentarer, som illustrert i denne tabellen:

Tabell 6. Oversikt over antall marg- og sluttkommentarer i elevenes farsteutkast

Elevtekster: T2 T3 T4 T5 T6 T7 T9 T11 T12
Margkommentarer 2 3 7 9 11 13 12 8 4
Sluttkommentarer 5 6 5 7 3 3 2 4 3

Bade i T2 og T3 er det omtrent halvparten sa mange sluttkommentarer som det er margkommentarer.
| T4, T5, T8 og T12 er det noksd jevnt fordelt, med én eller to flere margkommentarer enn
sluttkommentarer. | T6, T7 og T9, derimot, er det stor forskjell pa bruk av marg-og sluttkommentarer,
med over halvparten sa mange margkommentarer. Det tyder pa at margkommentarer i sin helhet er

mer dominerende i elevenes fgrsteutkast enn sluttkommentarer.

Til T1 har leereren brukt alle responstypene som en del av sluttkommentaren, mens i T8 og T10 er
responstypene bare fordelt pa margkommentarer. For & synliggjgre dette, vil jeg sitere

sluttkommentaren som er gitt til T1 og fargekode den etter responstypene i tabell 5:

Her er du godt i gong med og
som gir informasjon om kva teksten skal handle om.

det kan vere utfordrande a ta gode val for framtida og tenke pa dei
som bur pa andre delar av kloden. trekke inn dette
med ansvarsetikk og kome med eigne tankar og meiningar.

Den fgrste setningen i sluttkommentaren er utrykt gjennom konstativer, ettersom at den konstaterer
og fremmer hva eleven mestrer godt i teksten, med et fokus pa bade elevens avsnitt og ideer. Dermed
faller setningen innunder bade indirekte metaspraklig respons og indirekte innholdsmessig respons.
Den delen som konstaterer at eleven har skrevet flere avsnitt er indirekte metaspraklig respons
(rosafarget), mens den andre delen som konstaterer at eleven har flere ideer er indirekte
innholdsmessig respons (gulfarget). Det er fordi oppbygging av avsnitt omhandler struktur, mens ideer
er koblet til innholdet i teksten. Kommentaren er indirekte fordi den implisitte intensjonen er at

elevene ma fortsette i samme stil i den videre skrivingen.
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De resterende setningene av sluttkommentarene til T1 er uttrykt gjennom direktiver, ettersom at de
oppfordrer eleven til & endre pa noe i teksten. Foruten den tredje setningen som oppfordrer til et
apent spgrsmal i innledningen, gar disse innunder bade direkte innholdsmessig respons (grgnnfarget)
og direkte metaspraklig respons (oransjefarget). Den delen av setningene som er oransjefarget
oppfordrer elevene til & gjgre revisjoner knyttet til sprak og struktur, for eksempel ved a legge til en
tydelig innledning eller ved a oppfordre eleven til a ta i bruk skrivehandlingen & drgfte. Delene som er

gronnfarget oppfordrer elevene til a gjgre bestemte revisjoner knyttet til innholdet i teksten.

T8 og T10 har pa den andre siden bare fatt skriftlig respons fra laerer i form av margkommentarer. P3
samme mate som sluttkommentaren i T1 inneholder alle de fire typene skriftlig respons, har T8 fatt
alle de fire typene skriftlig respons i form av margkommentarer. | T10 mangler indirekte

innholdsmessig respons. Derfor velger jeg a bare trekke fram eksempler fra T8:

tausheitsplikta til helsesjukepleiarar og leerarar i forhold
til foreldre og andre instanser, og kva etiske dilemma som kan oppsta.

Kom gjerne inn pa kva som endrar seg mtp. Samtykke m.m. nar ein fyller 16 ar.

| den fgrste margkommentaren oppfordrer leereren eleven til a gjgre revisjoner som er knyttet til bade
sprak, struktur og innhold i teksten. Den fgrste delen av responsen legger fgringer for at eleven skal
bade legge til et avsnitt og bruke skrivehandlingen d drdfte, og faller dermed innunder direkte
metaspraklig respons (oransjefarget). Den andre delen av denne margkommentaren faller derimot
innunder direkte innholdsmessig respons (grgnnfarget), ettersom at den kommer med konkrete
forslag som er knyttet til innholdet i teksten. Det samme gjelder den andre margkommentaren, som
foreslar at eleven inkluderer noe spesifikt for innholdet i teksten. Margkommentarene betegnes altsa
som direkte innholdsmessig respons fordi de kommer med konkrete forslag til hvilke revisjoner eleven

kan gjgre knyttet til innholdet i teksten.

Videre er det ett tilfelle av indirekte innholdsmessig respons i margkommentaren til T8, gjennom
denne kommentaren: “Dette emnet blir spanande & lese om seinare i teksten”. Indirekte
innholdsmessig respons (gulfarget) i denne kommentaren er uttrykt gjennom konstativer som
indirekte sier at eleven ma fortsette a skrive i samme stil senere i teksten. De tre siste eksemplene i

margkommentarene til T8 er indirekte metaspraklig respons (rosafarget), hvorav de to fgrste er uttrykt
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giennom direktiver og den siste gjennom ekspressiver. Nar det gjelder margkommentaren
“Rettskriving”, er den indirekte fordi den ikke oppgir korrekt skrivemate, men indikerer at det er en
skrivefeil som ma rettes opp i. “God temasetning” er en positiv reaksjon fra leereren, som impliserer at

eleven ma holde fram i samme stil, uten a direkte nevne det.

4.1.3 Responstypene i neermere detalj

Dette delkapittelet gar neermere i detalj i de fire typene skriftlig respons, og fokuserer saerlig pa hva
som kjennetegner responstypene som er benyttet til elevenes fgrsteutkast. Tabell 7 og 10 synliggjar
bruken av innholdsmessig og metaspraklig respons innenfor direkte respons og indirekte respons.
Tabell 8, 9, 11 og 12 gar naermere i detalj pa direkte innholdsmessig respons og direkte metaspraklig
respons, sa vel som indirekte innholdsmessig respons og indirekte metaspraklig respons. | disse
tabellene er responshandlingene inkludert, som det nederste nivaet i hierarkiet (Se kapittel 3.4 for

kategorisering av skriftlig respons).

Tabell 7.Direkte respons pa underordnet niva

. MARGKOMMENTARER SLUTTKOMMENTARER

2 Innholdsmessig Metaspraklig Innholdsmessig Metaspraklig

respons respons respons respons
T1 3 4
2 2 1 1
73 2 1 3
T4 2 2
5 5 2

T6 3

7 6

T8 2 1

™ 6 1 1
T10 1 6

T11 5 2

T12 1 2

Sum 3 43 12 1

Direkte metaspraklig respons er mest dominerende i margkommentarene med 43 forekomster, i
motsetning til direkte innholdsmessig respons med tre forekomster. Nar det gjelder
sluttkommentarene, er direkte innholdsmessig respons (12 forekomster) mest dominerende med én
forekomst mer enn direkte metaspraklig respons (11 forekomster). Dermed er det en stor ubalanse i

vektleggingen av direkte respons i margkommentarene, i kontrast til sluttkommentarene. Bare tre av
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margkommentarene som kan kategoriseres som direkte respons, kommenterer primaert innholdet i
elevenes tekstutkast. Dette kan vi se i T8 og T10 med kommentarer som: “[Da kan du ha eit eige avsnitt
der du drgftar] tausheitsplikta til helsesjukepleiarar og laerarar i forhold til foreldre og andre instanser,
og kva etiske dilemma som kan oppsta” og “Kom gjerne inn pa kva som endrar seg mtp. samtykke m.m.
nar ein fyller 16 ar”. I T10 ser vi direkte innholdsmessig respons gjiennom denne kommentaren: “Kvifor
er dette sa vanskeleg? Moralske utfordringar?”. Resten (43 forekomster) fokuserer pa sprak, struktur
og grammatikk. Sluttkommentarene fordeler seg derimot jevnt mellom direkte innholdsmessig
respons og direkte metaspraklig respons. Det er bare én kommentar som skiller dem. Tabell 8 og 9 gar
narmere inn pa hver av de underordnede responstypene: direkte innholdsmessig respons og direkte

metaspraklig respons.

Tabell 8. Antall direkte innholdsmessig respons uttrykt giennom direktiver

1 MARGKOMMENTARER SLUTTKOMMENTARER

4. Konstativer Direktiver Ekspressiver Konstativer Direktiver Ekspressiver

R1 3
R2 1
R3 1
R4

R5 2
R6

R7

R8 2

R9 1
R10 1

R11 2
R12 2
Sum 0 3 0 0 12 0

Direkte innholdsmessig respons er i bade marg- og sluttkommentarene bare uttrykt gjennom
responshandlingen direktiver. Ingen av kommentarene er formulert som responshandlingene
konstativer eller ekspressiver. Direkte innholdsmessig respons er ogsa mindre dominerende i
margkommentarene enn i sluttkommentarene. Det er tre forekomster av direktiver i
margkommentarene, i motsetning til sluttkommentarene, med 12 forekomster av direktiver. To av de

tre direktivene som er a finne i margkommentarene, er gitt til samme elevtekst, T8:

Kom gjerne inn pa kva som endrar seg mtp. samtykke m.m. nar ein fyller 16 ar

[Da kan du ha eit eige avsnitt der du drgftar] tausheitsplikta til helsesjukepleiarar og leerarar i forhold til
foreldre og andre instansar, og kva etiske dilemma som kan oppsta

Direkte innholdsmessig respons blir i disse eksemplene brukt til 8 oppfordre eleven til a gjgre revisjoner
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som i hovedsak er knyttet til innholdet i elevens fgrsteutkast. Laereren kommer 