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This case study focuses on if, and
eventually how, teachers’ didacti-
cal choices in technology-dense
learning environments can stim-
ulate students’ ability to self-reg-
ulate, and if this can contribute
to the learmning outcomes for an
exam. The study took place in a
class in media and information in
upper secondary school in Nor-
way, where the students who
went up for the centrally-given
exam received a higher grade for
the exam than they received for
their overall achievement. The
study indicates that the teacher’s
teaching design with educational
technology contributed to the
pupils’ learning outcomes
increasing. Through the teacher's
didactical choices, there is evi-
dence that the teacher, by creat-
ing a learning community focus-
ing on assessment for leaming
and technology, established flexi-
ble and transparent learing pro-
cesses that developed the pupils’
self-regulation. The study shows
that the critical success factor is
the teacher and his ability to cre-
ate a didactics where technology
use is justified by didactic choices
and not vice versa.
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Innledning

En viktig utfordring elever moter 1 det 21. drhundre, er 4 ut-
vikle kompetanse og nye ferdigheter gjennom tilgang til infor-
masjon, og vurdering og organisering av informasjon, i et
digitalisert samfunn (Dede, 2010; Ananiadou & Claro, 2015).
Her kan bruk av teknologi i utdanningsinstitusjonene endre ty-
pen av «varigr kompetanse, kompetanse som er verdifull uav-
hengig av tiden vi lever 1, s3 vel som at teknologien danner hit-
til ukjente kontekstuelle kompetanser som er unike 1 et nytt
irtusens arbeid, demokrati og medborgerskap (Freiman, Beau-
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champ, Blain, Lirette-Pitre & Fournier,
2010; Pellegrino & Hilton, 2012; Kivunja,
2015). Dette er kompetanser som beskrives
som evnen til 4 kunne drive og holde fast ved
laeringsprosessen, og organisere egen laring
ved effektiv bruk av tid og informasjon, bide
individuelt og 1 grupper. I et samfunn hvor
kunnskap er en sentral verdi, er det ikke nok
4 kunne bearbeide og organisere informa-
sjon, man ma ogsa vare 1 stand til 4 vurdere,
forme og omdanne den for 4 skape ny kunn-
skap eller 4 anvende den som kilde til nye
ideer. Hva angir skolen, beskriver Andrade
(2013) det som elevenes evne til selvregule-
ring eller 4 lere d lere. Her peker Clark
(2012) og Kitsantas, Dabbagh, Huie og Dass
(2013) pd at bruk av teknologi kan bidra til 4
oke lererens muligheter til 4 stotte og veilede
elevene 1 arbeidet med ulike leringsaktivite-
ter, hjelpe elever og lerere til 4 overvike ut-
vikling og framgang i elevenes lering og ut-
vikle elevens evne til selvregulering. Dette er
et bilde som OECD (2008) ogsa lofter fram
giennom folgende beskrivelse:

Students who are actively building their under-
standing of new concepts (rather than merely
absorbing information), who have developed a
variety of strategies that enable them to place
new ideas into larger contexts, and who are
learning to judge the quality of their peer's work
against well-defined leaming goals and criteria,
are also developing skills that are invaluable for
learning throughout their lives (s. 3).

[ dette perspektivet beskriver Johnson,
Adams Becker, Cummins og Estrada (2013)
1 sin rapport Teknologiske framtidsutsikter for
norsk skole 2013—-2018 en skolevirkelighet
der elevene har med seg sine egne barbare
datamaskiner, nettbrett, smarttelefoner eller
annet mobilt utstyr pd skolen. Dette gir dem
tilgang til den samme enheten pa skolen som
hjemme og bidrar til at «leringsmulighetene
utvides til tider og steder utenfor klasserom-

met» (s. 5). I denne konteksten peker Stef-
fens og Underwood (2008) pa lererens vik-
tige rolle 1 4 legge til rette for et undervis-
ningsdesign som involverer elevene og
leereren 1 et laeringsfellesskap gjennom bruk
av teknologi, for 4 fremme elevenes evne til
selvregulering. Flere norske studier fra vide-
regdende skoler (Krumsvik, Ludvigsen &
Urke, 2011; Krumsvik, Egelandsdal, Saras-
tuen, Jones & Eikeland, 2013) viser likevel at
slike framtidsutsikter forelopig har vist seg
vanskelig 3 realisere pd grunn av en rekke
forhold. Spesielt har det vist seg at lerernes
digitale og didaktiske kompetanse har vert
avgjorende for 3 lykkes med bruk av digitale
leeringsverktoy 1 undervisningen, men fore-
lopig har man for lite kunnskap her til lands
om den digitale didaktikken og hvilke di-
daktiske valg lerere gjor for a heve elevenes
leringsutbytte 1 slike undervisningskon-
tekster. Derfor posisjonerer denne kasusstu-
dien seg inn mot dette omridet med folgen-
de forskningssporsmal:

Hvordan kan lererens didaktiske valg 1 et
teknologirikt leringsmiljo stimulere eleve-
nes evne til selvregulering og bidra til i
fremme leringsutbytte?

Bakgrunn

I sin rapport Students, computers and learning:
Making the connection (OECD, 2015) vises det
til at det 1 lopet av de siste 15 drene er inves-
tert betydelige midler innenfor datautstyr,
internett-tilknytning og programvare for
bruk i utdanningssammenheng. Det er imid-
lertid vanskelig 4 identifisere en positiv sam-
menheng mellom disse okte investeringene
og elevers leringsutbytte ved ekt bruk av
teknologi. Det er noen unntak her: I Belgia,
Danmark og Norge finner man en positiv
sammenheng mellom bruk av teknologi i
matematikkundervisningen og bruk av tek-
nologibasert vurdering i matematikk. Rap-
porten understreker at «[s|tudents who use
computers during mathematics lessons tend




to score higher than students who do not»
(s. 156).

Noe av grunnen til dette, slik rapporten
framstiller det, er at leererne anvender tekno-
logien pi en mite som bidrar til 4 gi elevene
kontroll over egne leringsprosesser og legger
til rette for utstrakt samarbeidslering. SMIL-
studien (Krumsvik et al., 2013), som er en av
de storste IKT-studiene av videregiende sko-
le 1 Norge, viser at sammenhengen mellom
bruk av teknologi og elevenes leringsutbytte
synes 4 vare knyttet til hvordan lerere anven-
der teknologi 1 formative vurderingsproses-
ser, med klare mal for oppleringen. En inter-
essant studie 1 denne sammenheng er Hol-
comb (2009), som fant at standardisert
vurdering eller testing ikke er tilpasset for a
vurdere lering 1 det 21. drhundre eller & vur-
dere ferdigheter som er forbundet med bruk
av teknologi «én til én». Det handler, slik
Freiman et al. (2010) peker pa, om 4 ha en
problembasert tilnzrming og tenke lerings-
prosess framfor ferdig produkt. Gjennom en
slik didaktisk tilnaerming ved bruk av «én til
én-teknologi», der teknologien bidrar til 3
legge til rette for hjelp og stotte underveis 1
elevenes laeringsprosess, kan det bidra til 4 sti-
mulere intellektuelt arbeid og gi okt lering.
Det er ikke teknologien som er nekkelen
her, men lererens digitale didaktikk (Krums-
vik, 2012) og didaktiske valg 1 bruk av tekno-
logi for 4 gi muligheter for mer dpne, kon-
struktive, reflekterende og kognitivt baserte
samarbeidsoppgaver. Det handler om 4 endre
fokus fra produkt til prosess, og det nye ram-
meverket for lererens profesjonsfaglige digi-
tale kompetanse (PfDK) (Senter for IKT 1
Utdanningen, 2017) og rammeverket for di-
gitale ferdigheter i lereplanverket (Utdan-
ningsdirektoratet, 2016) legger vekt pa nett-
opp dette. Dette impliserer bevissthet rundt
forskningen til Andrade (2013), Black og
Wiliam (2012), Hattie og Timperley (2007)
og Kongsgirden og Krumsvik (2016), som
alle vektlegger formative vurderingsprosesser
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der lereren interagerer med elevene, og til-
bakemeldinger underveis 1 elevenes lerings-
prosesser som avgjerende for elevenes le-
ringsutbytte. Det dreier seg, slik Topping
(2010) og Smith (2016) understreker i sin
forskning, om at elever som har forstielse for
hvordan de lerer, er bedre 1 stand til 3 sette
mil, utnytte et variert sett av leeringsstrategier
og kontrollere og evaluere egen leringspro-
sess. Ludvigsen-utvalget (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2015) vektlegger det samme 1 sin
rapport nir de skriver: «Nar oppleringen sti-
mulerer elevenes utvikling av metakognisjon
og selvregulering, bidrar det til elevenes lz-
ring 1 fagene» (s. 20).

Brookhart (2008), Nicol og Macfarlane-
Dick (2006), Pintrich (2005) og Zimmer-
man (2012) lofter ogsa fram viktigheten av
selvregulering hvor elevene lerer 3 ta initia-
tiv 1 egen leringsprosess og arbeider malret-
tet for 4 lere 1 fagene, og at dette foregir 1
samspill med andre. Lereren mi, gjennom
sine digital-didaktiske valg, derfor legge opp
til en leringssentrert tilnerming til lering
med fokus pa bruk av teknologi som kan tje-
ne som kognitive verktoy for den lerende,
og ikke en teknologibasert tilnerming der
fokuset er pa 4 gi tilgang til teknologi (Du-
mont & Istance, 2010).

Teoretisk rammeverk

Beishuizen og Steftens (2011) peker pa at vi
lever i et samfunn der behovet for livslang
lering bare eoker. Samtidig forventer de at
leering 1 framtiden 1 storre grad enn tidligere
vil skje 1 mer uformelle laeringsmiljoer. Slike
uformelle leringsmiljoer er mindre under-
visnings- og lererorienterte og mer elevori-
enterte, noe som innebarer at det stilles stor-
re krav til selvregulerende ferdigheter. Fullan
og Langworthy (2014) peker pa behovet for
3 tenke helt nytt innen utdanning og argu-
menterer for en ny mite 4 definere didaktikk
pd, som de betegner slik: «A new model of
learning partnership between and among
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students and teachers, aiming towards deep
learning goals and enabled by pervasive digi-
tal access» (s. 2).

Dumont og Istance (2010) beskriver det
som meningsfull lering nir elevene engasje-
res 1 hensiktsmessige kognitive prosesser un-
der leringsforlopet, prosesser som inkluderer
utvelgelse av relevant informasjon fra tilgjen-
gelig materiale, organisering av tilgjengelig
informasjon i logisk mentale representasjoner
og integrering av tilgjengelig informasjon
med allerede eksisterende kunnskap. Black og
Wiliam (2012) viser 1 sin forskning at dagens
elever onsker d vare aktivt engasjerte, de on-
sker 4 vare med pi 4 bestemme retningen pa
sin egen lering og planlegge sin egen lerings-
reise. Digitale verktoy og bruk av teknologi
har «sprengt» den miten de samhandler eller
interagerer med verden rundt seg pi, og det
endrer mdten de onsker d opptre 1 klasserom-
met eller delta i leringsmiljoet pa. Dette dp-
ner for at elever og lerer inngir i et partner-
skap 1 leeringsprosessen, hvor laereren er mer
tilrettelegger enn underviser. Fullan og
Langworthy (2014) understreker at partner-
skapet oppstar fra et sett av roller som er for-
skjellige fra det tradisjonelle klasserommet. Et
slikt partnerskap 1 lering gir bide elever og
leerere muligheten til 4 gi effektive tilbake-
meldinger underveis 1 leringsprosessen. For 4
lykkes ma elever og lerer etablere en felles
forstielse av hvordan leringsprosessen skal
foregd og utvikle seg, og aktivt engasjere seg 1
vurderingen av denne leringsprosessen. Bide
elever og leerere ma justere og foredle arbeidet
underveis, slik forskerne beskriver det:

Teachers who play dynamic, interactive roles with
students — pushing students to clearly define their
own learing goals, helping them gain the learning
muscle to effectively pursue those goals, and sup-
porting them in monitoring how they are doing in
achieving those goals — have extremely strong im-
pacts on their students’ learning. Such teachers
do not ‘let the students learn on their own’ but in-

stead help them master the process of learing
(s. 20).

Pellegrino og Hilton (2012) er inne pa noe av
det samme nir de peker pa at det 4 utvikle
mialrettet undervisning for dybdelering og
overforbare kompetanser for det 21. drhundre
m3i starte med klare og avgrensede lerings-
mal, en beskrivelse av et forventet lerings-
forlop, sammen med vurdering som avdekker
elevenes utvikling mot og oppndelse av male-
ne. Boekaerts og Niemivirta (2005) og Zim-
merman (2012) har 1 sin forskning ogsi vert
opptatt av dette perspektivet, og understreker
at selvregulerte elever er de som er i stand til
sette seg mal for det de skal lere, kan ta 1 bruk
ulike leringsstrategier pa en effektiv mate,
opererer innenfor hensiktsmessige laerings-
miljoer, og er bevisste pd 4 be om hjelp og vei-
ledning nir de trenger det.

Stadig flere nasjoner har ifelge OECD
(2008) oppdaget potensialet ved formativ
vurdering for 4 utvikle elevenes selvregulerte
lering. I Norge ser man dette tydelig i den
nye «Overordnet del — verdier og prinsipper
for grunnoppleringen» av lereplanverket
(Utdanningsdirektoratet, 2017), hvor «ere 4
laere» er ett av de fem prinsippene for opp-
lzeringen. Her er det uttrykt at «[s]kolen skal
bidra til at elevene reflekterer over sin egen
leering, forstir sine egne leringsprosesser og
tilegner seg kunnskap pid selvstendig vis»
(s. 13). Sammenhengen mellom selvregulert
lzering og vurdering handler om at vurderin-
gen skal vere individuell og allsidig; tilbake-
meldinger skal dreie seg om og stotte utvik-
ling av elevenes kunnskap og motivasjon;
kompetanser for livslang leering skal fremmes
ved 4 vise elevene hvordan de kan sette seg re-
alistiske leeringsmal, og vurdering ses pa som
en prosess som er til for 4 stotte lering og ut-
vikle elevenes evne til egenvurdering. Det er
viktigere 4 legge vekt pd den enkelte elevs ut-
vikling enn 4 sammenlikne elevene, og det
gjores ved 4 fokusere pi elevenes kompetan-



se 14 evaluere seg selv (Utdanningsdirektora-
tet, 2017).

I en slik kontekst peker Brookhart (2013)
og Proitz (2015) pa to innfallsvinkler for &
dokumentere elevens potensial eller lerings-
utbytte («grade» eller «learning outcomen»).
Den dominerende oppfatningen samler seg
om at leringsutbytte kan og skal uttrykkes 1
avsluttende, faste, forhdndsdefinerte og mal-
bare termer. Dette er i samsvar med Nasjo-
nalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering
(Kunnskapsdepartementet, 2011), som defi-
nerer leringsutbytte som en beskrivelse av
hva en person vet, kan og er i stand til 4 gjore
som et resultat av en leringsprosess. Lea-
ringsutbytte skal vaere malbart.

Den andre maiten a beskrive leeringsutbyt-
te pd er knyttet opp mot mer dpne og fleksi-
ble termer, med begrensede muligheter for
miling. Her vektlegges elementer knyttet til
prosesser 1 oppleringen og ikke forst og
fremst nermere beskrivelser av leeringsutbyt-
ter som skal nis. Det siste, understreker
Taylor (2014), handler om 4 skape en kultur
hvor man utvikler et felles sprik for mal for
oppleringen og undervisningen, si vel som
en omforent forstielse av hensikten med
vurdering 1 mete med disse mailene. Topping
(2010) og Smith (2016) vektlegger i denne
sammenhengen «formative peer assessment»
eller medelevvurdering som en viktig form
for tilbakemeldinger innenfor konseptet
vurdering for lering. Hensikten er at eleve-
ne hjelper hverandre 1 planlegging av lerin-
gen, 1 3 identifisere egne styrker og svakhe-
ter, peke ut omrader 4 iverksette tiltak pd og
4 utvikle bedre produkt eller prestasjoner.
Topping (2010) framhever at medelevvurde-
ring ser ut til 4 fungere best 1 sma grupper,
siden det d organisere elevene i store grupper
vil involvere alle elevene i for mye vurdering.

Det er 1 dette perspektivet at bruk av tek-
nologi kan utgjere en forskjell. Bernacki,
Aguilar og Byrnes (2011) viser 1 sin forsk-
ning at bruk av teknologi kan endre lererens
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vurdering av elevenes behov og evner ved i
bidra til 4 forbedre vurderingens nytteverdi
og presisjonsniva. Det er viktig for leereren d
fa utstrakt innsyn 1 hvordan den enkelte elev
lerer, for 3 kunne veilede ut ifra elevens be-
hov, bidra til framgang og hindre stagnasjon.
Lerere som evner i skape slike teknologi-
stottede leringsmiljoer, og som bruker tid og
ressurser til 4 vurdere informasjon og data
om elevenes leringsprosesser, er en svart
viktig akter for forbedret undervisning og
okt leringsutbytte for sine elever. Samtidig
understreker forskerne viktigheten av lere-
rens digitale kompetanse 1 bruk av teknologi
og programvare: «They must understand the
theory, research and operations of the pro-
gram in order to effectively integrate it into
their learning environment» (s. 18).

Flere forskere understreker ogsi eftekten
av «pre-task training», hvor elever som fikk
ove seg pa 4 utvikle egen selvregulering
gradvis, okte eget leringsutbytte over tid.
Dette underbygges av Harris, Lindner og
Pina (2011) nar de framhever viktigheten av
3 utvikle elevenes strategier for problem-
lesing og kompetanse 1 4 vite «nir og hvor-
dan man gjor hva». Hvis eleven ikke er i
stand til 4 gjenkjenne den aktuelle situasjo-
nen han/hun befinner seg i, som en «til-
stand» hvor han/hun kan anvende allerede
tilegnede spesifikke ferdigheter og kunn-
skaper, er sannsynligheten for 4 mislykkes 1 &
nyttiggjore seg tilgjengelige ressurser stor.

Dette utfordrer lererens didaktiske valg
og 1 hvilken grad disse er knyttet opp mot
det Dumont og Istance (2010) vektlegger
nidr de peker pa viktigheten av 3 etablere le-
ringsmiljoer som fokuserer pd dynamikken
og interaksjonen mellom fire dimensjoner:
«The learner (who?); teachers and other
learning professionals (with whom?); con-
tent (learning what) and facilities and techn-
ologies (where, with what?)» (s. 29).

Det er nettopp dette som posisjonerer vir
studie teoretisk inn mot digital didaktikk
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(«digital didactics»): «Digital didactics is an
instructional theory of technology which
puts a special focus towards the art of teach-
ing in technology dense learning environ-
ments» (Krumsvik & Almis, 2009, s. 14).
Digital didaktikk ble lansert som teoretisk
begrep 1 Norge allerede 1 Krumsviks (2008)
artikkel «Situated learning and teachers’ di-
gital competence» og er blitt videreutviklet
giennom flere studier (Krumsvik, 2009a,
2009b, 2012; Alm3s & Krumsvik, 2009). Som
senere modeller for digital didaktikk, for ek-
sempel Jahnke, Bergstrom, Mairell-Olsson,
Hill og Kumar (2016), fokuserer denne
teorimodellen pd de mest relevante under-
visningselementene 1 teknologirike laerings-
miljeer med en bevissthet rundt at «adding
21st-century technologies to 20th-century
teaching practices will just dilute the eftec-
tiveness of teaching» (OECD, 2015, s. 5).
Den digital-didaktiske tilneermingen i denne
studien posisjonerer seg teoretisk til abduk-
sjon (Saunders, Lewis & Thornhill, 2016),
og de digital-didaktiske elementene som er
mest forskningssporsmalet
(kompetansemadl, faglig innhold, undervis-
nings- og arbeidsmater, digital vurdering og
elev- og lererforutsetninger), vil bli loftet

relevant for

fram og analysert i resultat- og diskusjons-
delen av denne studien.

Metode

I denne studien underseker vi hvordan lere-
rens didaktiske valg i teknologirike laerings-
miljoer kan stimulere elevenes evne til selv-
regulering og bidra til 3 fremme leringsut-
bytte.

Siden utvalget er en skoleklasse, har vi be-
nyttet kasusundersokelse (Stake, 1995;Yin,
2009) som forskningsdesign 1 studien.Yin
beskriver dette slik:

The case study inquiry copes with the technically
distinctive situation in which there will be many

more variables of interest than data points, and as
one result relies on multiple sources of evidence,
with data needing to converge in a triangulating
fashion, and as another result benefits from the
prior development of theoretical propositions to
guide data collection and analysis (s. 18).

For 4 kunne besvare forskningsspersmalet
har vi anvendt metodetriangulering (Yin,
2009; Krumsvik, 2014; Merriam & Tisdell,
2016) med observasjon, intervju og deskrip-
tiv statistikk (standpunkt- og eksamenska-
rakterer). Metodetriangulering er benyttet
for 4 kunne sammenlikne ulike typer data og
se om det er konvergens eller kontradiksjon
mellom funnene fra de ulike metodeinngan-
gene (Mathison, 1988). Metodetriangule-
ring er dermed med pd 4 styrke den indre va-
liditeten 1 studien:

With regard to use of multiple methods of data
collection, for example, what someone tells you
in an interview can be checked against what you
observe on site or what you read about in docu-
ments relevant to the phenomenon of interest
(Merriam & Tisdell, 2016, s. 245).

Vi har benyttet observasjon (Denscombe,
2011; Krumsvik, 2014; Merriam & Tisdell,
2016) fordi «[o]bservational data represent a
firsthand encounter with the phenomenon
of interest rather than a secondhand account
of the world obtained in an interview (Mer-
riam & Tisdell, 2016, s. 137).

For 4 f3 best mulig innsikt 1 det fenomenet
vi studerer, har vi fulgt en lerer og dennes
klasse pa 20 elever i videregdende skole (vg3)
og deres bruk av Google Disk som digitalt
verktoy 1 skoledret 2014-2015. Klassen be-
star av 16 jenter og 4 gutter. Lereren er ut-
dannet adjunkt, men har startet opp pd et
masterstudium 1 IKT og lering. Vi har ikke
vert fysisk til stede 1 klasserommet, men
giennomfort det Merriam og Tisdell (2016)
omtaler som «online observation». De peker




pa det viktige skillet mellom & vere fysisk til
stede som observater og det 4 ha tilgang til et
wirtuelpr klasserom eller fellesskap. Gjen-
nom «online observation» er det mulig i
vare helt skjult for deltakerne, noe som stil-
ler spesielle etiske krav til forskeren.Videre
mi forskeren ta stilling til om det kun er ob-
servasjon av det som foregir i det virtuelle
klasserommet, som skal foretas, eller om det
ogsd er av interesse 4 undersoke data fra det
som produseres via bruk av digitale verktoy,
da dette ofte er tekstbasert og kan skrives ut.
Premissene for de etiske sidene ved casestu-
dien ble derfor kontraktfestet med laereren
og den enkelte eleven, og eleven mitte selv
aktivt dele dokumentene med oss for vi kun-
ne se dem. P4 den miten hadde eleven full
kontroll pd hva han eller hun lot oss fi inn-
sikt 1.

Nir det gjaldt hva vi observerte, valgte vi
4 observere bade interaksjonen mellom lerer
og elev(er) og mellom elevene, og de doku-
mentene elevene produserte via Google
Disk (Merriam & Tisdell, 2016).Vi obser-
verte en klasse 1 programfaget medie- og in-
formasjonskunnskap, innenfor studiespesiali-
sering med sprik, samfunnsfag og ekonomi,
der leereren anvendte folgende teknologi med
sine elever:It’s Learning til innlevering og do-
kumentasjon av elevenes produkter, Google
Disk til samskriving, samarbeid og tilbake-
melding (feedback) underveis i elevenes le-
ringsprosess fram mot endelig produkt, Face-
book til kommunikasjon og deling av infor-
og OneNote
individuelle arbeidsbok. I denne under-
sokelsen har vi satt serlig fokus pd lererens
og elevenes bruk av Google Disk, innenfor
to av strategiene til Merriam og Tisdell
(2016, s. 141) nir det gjelder observasjon:
«activities and interactions», som fokuserer
pd hva som foregir, om det er definerbare se-
kvenser av aktiviteter, hvordan deltakerne
interagerer med aktiviteten og hverandre, og
«conversation», som fokuserer pa innholdet 1

masjon som  elevenes

NORDIC STUDIES IN EDUCATION 2/2019

diskusjonene og hvem som snakker med
hvem.

I lopet av skoledret har vi i snitt observert
15 utkast per emne, og fulgte elevtekstene
fra utkast til ferdig produkt. Det tilsvarer 60
utkast totalt.Vi har brukt 40 timer pa «onli-
ne-observasjonene». Vi tok korte «feltnota-
ter» (Merriam & Tisdell, 2016) hver gang vi
var inne pa Google Disk, og noterte stikkord
om hvilke aktiviteter vi observerte knyttet til
leerer og elevers tilbakemelding pa det eleve-
ne la inn. [ tillegg til & undersoke dette som
en «online observasjon» har vi hentet data
fra vurderingsskjemaet (1 Google Skjemaer)
elevene besvarte om erfaringene fra skrive-
verksted 2, samt tilbakemeldingene som le-
rer og elever la inn i utkastene pa Google
Disk. Vi lastet ned vurderingsskjemaet pi
egen PC og tok skjermdumper av tilbake-
meldingene pd Google Disk, som vi ogsd
lagret pd egen PC for videre analyse (totalt
10 sider). I analysen har vi sett pa aktiviteten
mellom elever og mellom elever og lerer og
innholdet 1 kommunikasjonen (Merriam &
Tisdell, 2016). Det var viktig for forsknings-
sporsmalet vart ikke bare 4 se pd selve aktivi-
teten, men ogsd innholdet i den. Innhenting
av data gjennom slik dokumentanalyse
(Denscombe, 2011; Merriam & Tisdell, 2016;
Krumsvik, 2014) var viktig for oss 1 trdd med
det Denscombe (2011, s. 219) omtaler som
«significant incidents», som handler om 4
identifisere ting av spesiell betydning og pri-
oriteringer fra den som skriver, og «personal
interpretation», som handler om personlige
refleksjoner og fortolkninger av den som
skriver. Merriam og Tisdell (2017) beskriver
det slik: «In some ways documents are like
observation in that documents give us a
snapshot into what the author thinks is im-
portant, that is, their personal perspective,
while observations allow us to see overt be-
havior» (s. 167).

Undersokelsens hovedmetode er intervju,
og vi har intervjuet lereren og alle elevene
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(20) ved slutten av skoledret (mai 2015).Vi
intervjuet ogsd de 9 elevene som var oppe til
sentralt gitt eksamen, hesten 2015 (august),
etter at de hadde fitt eksamensresultatene.
Eksamensresultatene for de 9 elevene er be-
nyttet som deskriptiv statistikk (Miles &
Huberman, 1994) for 4 vise sammenhengen
mellom det Bernacki et al. (2011) beskriver
som «pre-task training», og det Brookhart
(2013) og Proitz (2015) peker pa nir det
gjelder 4 dokumentere elevenes laeringsut-
bytte («grade» og «learning outcomev).

Med utgangspunkt 1 forskningsspersmailet
og relevant teori utarbeidet vi en semistruk-
turert intervjuguide (Kvale & Brinkmann,
2009; Krumsvik, 2014).Vi justerte denne
noe for 3 tilpasse den til de elevene som had-
de vert oppe til sentralt gitt eksamen. I in-
tervjuene med elevene har vi anvendt fokus-
grupper som grunnlag for datainnsamlingen
(Krueger & Casey, 2009; Kamberelis &
Dimitriades, 2013; Silverman, 2009). En fo-
kusgruppe har ifelge Krueger og Casey
(2009) folgende karakteristika: «People who
possess certain characteristics, provide quali-
tative data in a focused discussion to help un-
derstand the topic of interest» (s. 6).

Krueger og Casey (2009) er opptatt av at
fokusgrupper etableres for 3 fi fram ulike
meninger og for bedre d forstd hvordan men-
nesker foler eller tenker om et tema eller
produkt. Da vi onsket 4 sette fokus pd den
prosessen som hadde foregitt via Google
Disk, der elevene i arbeidsgruppene (3—4
elever per gruppe) hadde en sentral rolle i
forhold til hverandre, var det naturlig for oss
4 sette sammen fokusgruppene av allerede
etablerte arbeidsgrupper. Dette for at eleve-
ne skulle fole seg mest mulig trygge for i
kunne respondere pa det andre deltakere sa
under samtalen. Dette var ogsa viktig for 4 fi
tak 1 meningsinnholdet 1 det elevene sa, og
validere fortolkningene fortlopende (Kam-
berelis & Dimitriades, 2011; Kvale & Brink-
mann, 2009), som en form for «respondent-

valideringy» for 3 avklare eventuelle mistolk-
ninger og identifisere egen forutinntatthet
som forskere (Maxwell, 2013).Vi etablerte
3 fokusgrupper a 6—7 elever, basert pd de
etablerte arbeidsgruppene. Intervjuene med
hver fokusgruppe hadde en varighet p3
60 minutter, mens intervjuet med lereren
varte 1 75 minutter. Alle intervjuene ble tatt
opp. Vi transkriberte intervjuene selv i en
littereer stil, da det er meningsinnholdet vi
var interessert 1 (Kvale & Brinkmann, 2009;
Merriam & Tisdell, 2016). Merriam og
Tisdell begrunner dette pd folgende mite:
«There are great benefits to transcribing the
interview yourself, not least of which is in-
creasing your familiarity with your data»
(s. 132).

Vi har analysert intervjuene med utgangs-
punkt 1 Creswell (2013) sin dataanalysespiral.
Det handler om i organisere dataene for i
kunne «[ijmmerse yourselfin the details, try-
ing to get a sense of the interview as a whole
before breaking it into parts» (s. 183).

Merriam og Tisdell (2016) sier at dette
«[i]nvolves consolidating, reducing, and in-
terpreting what people have said and what
the researcher has seen and read — it is the
process of making meaning» (s. 202).

Det forste steget 1 analysen var derfor a
legge alle intervjuene inn i et regneark 1 en
digital mappe, hvor vi anvendte Google
Disk. Vi laget rubrikker slik at vi kunne skri-
ve inn egne refleksjoner ved hvert utsagn
mens vi leste gjennom intervjuene. Etter
hvert la vi inn ogsa en rubrikk for koding av
datamaterialet (Denscombe, 2011; Merriam
& Tisdell, 2016).

Kvale og Brinkmann (2009) peker pa at
koding kan vare enten begrepsstyrt eller da-
tastyrt:

Begrepsstyrt koding bruker koder som forskeren
har utviklet i forveien, enten ved & se pa noe av
materialet eller ved d radfere seg med eksisteren-
de litteratur pd omradet, mens datastyrt koding
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innebeaerer at forskeren begynner uten koder og
utvikler dem ved a lese materialet (s. 209).

Vi har anvendt begge disse innfallsvinklene 1
analysen av datamaterialet — med andre ord
det som beskrives som en abduktiv tilnaer-
ming. Det innebarer at vi har hatt fokus pa
betydningen av teorien i forkant nir vi har
giennomfoert kodingen, men vi har ogsd vert
dpne for at det kan utkrystallisere seg andre
perspektiver med utgangspunkt i datamateri-
alet (Maxwell, 2013). Det innebarer at selv
om vi har lagt vekt pi begrepsstyrt koding,
har vi ogsa hatt fokus pa det Merriam og Tis-
dell (2016) kaller «open codingy, hvor vi har
sett pa enkeltord hentet fra teksten eller var
beskrivelse av noe vi tolket i teksten. Neste
steg 1 analysen var da d gruppere disse kodene
1 kategorier. «Categories are conceptual ele-
ments that ‘cover’ or span many individual
examples of the data you previously identi-
fied» (Merriam & Tisdell, 2016, s. 206).
Ifolge Merrian og Tisdell (2016) er kate-
gorier abstraksjoner utledet av datamateria-
let, ikke data i seg selv. Det utkrystalliserte
seg tre slike kategorier fra intervjumaterialet:

selvregulering, elevene som lceringsressurser og lee-
rerrollen. Neste steg 1 analysen var 4 samle ut-
sagn fra intervjuene innenfor de ulike kate-
goriene for videre analyse. V1 har anvendt de
samme kategoriene ndr vi har analysert data-
ene fra observasjonen. Da vi har benyttet
bide dokumentanalyse, observasjon og in-
tervjuer, blir disse knyttet sammen i funn- og
analysedelen. Dette for 4 fi en mer samlende
framstilling. I diskusjonen ses det hele 1 lys av
forskningssporsmalet, kategoriene og teori
for undersokelsen.

Funn og analyse

Vi presenterer matrisen over standpunkt-
karakterene og eksamenskarakterene til de ni
elevene som var oppe til sentralt gitt eksamen,
innledningsvis her som deskriptiv statistikk
(registerdata, Miles & Huberman, 1994). Det
gjor vi for 4 bidra til 4 validere funn som viser
sammenhengen mellom elevenes leringsut-
bytte (Brookhart, 2013; Preitz, 2015) og le-
rerens didaktiske valg og digitale didaktikk
(Krumsvik, 2012) for 4 fremme elevenes evne
til selvregulering (Bernacki et al., 2011).

Tabell I. Oversikt over elevenes standpunkt- og eksamenskarakterer

Elev/snitt Standpunktkarakter Eksamenskarakter
Elev nr. | 5 5
Elev nr. 2 4 4
Elev nr. 3 4 4
Elev nr. 4 5 6
Elev nr. 5 4 5
Elev nr. 6 5 4
Elev nr. 7 5 5
Elev nr. 8 5 6
Elev nr. 9 5 5
Gjennomsnitt 4,7 49

Som vi ser av matrisen, har disse ni elevene 1
snitt 4,7 1 standpunktkarakter, mens snittet til
sentralt gitt eksamen for de samme elevene

var 4,9. Av elevene som var oppe til eksa-
men, fikk fem elever samme karakter som
standpunktkarakteren, tre elever fikk bedre
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karakter til eksamen enn standpunktkarak-
ter, mens én elev gikk ned en karakter til ek-
samen 1 forhold til standpunktkarakteren.
Tallene fra fylket elevene tilhorer, viser et
snitt for standpunktkarakterene pa 4,3, og
for eksamenskarakterene pa 2,9. Landsgjen-
nomsnittet er henholdsvis 4,1 og 3,2 (Ut-
danningsdirektoratet, 2016). Som vi ser av
tallene fra Utdanningsdirektoratet, er gjen-
nomsnittet for eksamenskarakterene biade for
fylket og landet som helhet lavere enn stand-
punktkarakterene, mens for elevene 1 under-
sokelsen er forholdet det motsatte.

Ser vi pd observasjons- og intervjudelen 1
datamaterialet, er dette knyttet til hvordan
laereren la opp undervisningen. Lereren or-
ganiserte leringsprosessene i fem gjennom-
giende faser innenfor fire skriveverksteder,
og vi har valgt 4 bruke fasene som ramme
for presentasjonen av funnene og analysen
innenfor kategoriene selvregulering og elevene
som leeringsressurser. Da det er lereren som har
designet fasene, er det naturlig 4 ta utgangs-
punkt i intervjuet av leereren og knytte elev-
utsagn og observasjoner opp mot utsagn fra
leereren. Kategorien lererrollen har vi valgt 4
presentere som selvstendig kategori. Inter-
vjuet med elevene som var oppe til sentralt
gitt eksamen, knyttes opp mot analysekate-
goriene uten 4 relatere det til fasene. Dette
fordi intervjuguiden skiller seg noe ut fra
den vi brukte for elevene og lerer for eksa-
men.Vi mener denne miten 4 presentere og
analysere funnene pd gir leseren best mulig
oversikt og sammenheng.

Fase 1: Introduksjon til emnet med
gjennomgang av mal og vurderingskriterier
Lareren opererer med fire emner 1 faget i
lopet av skoledret. Det er ved oppstarten av
hvert emne og skriveverksted at leereren in-
troduserer elevene for emnets kompetanse-
mil, leringsmal og kriterier pd miloppniel-
se:

L: Vi hadde jobbet med elevrespons tidligere, sa
jeg sa verdien av a organisere elevene i grupper
og lot dem diskutere hvordan de forsto de ulike
lzringsmalene og kriteriene [...] sd kjerte jeg
ogsa et sant Google-skjema, en egenvurdering
ved inngangen til hvert emne. Alle lzeringsmalene
la der, sd skulle de vurdere hva de visste om
lzringsmalene — «vet ikke», «vet noe» eller «vet
mye» —, og da hadde de og jeg et bilde av hvor de
sto og hvor gapet la hen. Sa diskuterte gruppa seg
fram til en felles forstaelse.

Her er intensjonen at elevene skal fungere
som l@ringsressurser for hverandre, der ulike
leeringsprosesser stimulerer evnen til selvregu-
lering. Dette bekrefter elevene nir vi sper
dem 1 intervjuene om lereren gir gjennom
milene med dem ved oppstarten av hvert
emne:

F2,' E2: Ja, det gjer lzreren hver gang.

F3, E4: Han tar dem opp og gar giennom hva vi
skal leere om, og den type ting.

Dette kan skape gode forutsetninger for fel-
les tolkning av leringsmailene, og nar vi sper
om hvordan elevene opplever 4 jobbe med
leeringsmal, svarer de slik:

F3, ES: Det er ganske bra, for om du mener du
kan noe fra for av, kan du bedre styre det du ma
jobbe med. Og sa er det bra for lzreren, for da
vet han hva vi kan eller ikke kan nar vi begynner
med et emne.

Lareren bruker Google som teknologi for 4
utfordre elevenes forforstielse og sjekke hva
de kan om et emne fra for av. Det 4 bevisst-
gjore elevene om egen kunnskap og kompe-
tanse og hva de ma jobbe mere med, er le-
ringsprosesser som fremmer elevenes evne til
selvregulering. Samtidig gir det muligheter for
leereren til 4 justere sine didaktiske valg og
malrette undervisningen inn mot elevenes
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forutsetninger og behov. Prosessen fungerer
pi denne miten formativt.

I operasjonaliseringen av malene fungerer
elevgruppa som ressurs for den enkelte elev-
en. Elevene velger gruppe selv, noe de opp-
lever som viktig.

FlI, E6: Det er enklere & jobbe sammen med noen
du kjenner [...] da er du ikke redd for a komme
med kritikk, og det er viktig ndr man skal jobbe
sammen [...] sann at man kan forbedre seg og
gjore det bra.

Ut fra virt feltarbeid synes det som denne
form for pedagogisk design genererer en
bedre koherens mellom leringsmilene og
lzeringsarbeidet for elevene. Transparens rundt
vurderingskriterier skaper ogsd en form for
trygghet slik at elevene 1 gruppa framstir
som gode leringsressurser for hverandre (iste-
denfor & «konkurrere» med hverandre om
best mulig karakterer). Ut fra erfaringene fra
feltnotatene og online-observasjonene er det
likevel verdt 4 merke seg at elevene er vant til
denne arbeidsformen, noe som skiller dette
utvalget fra det man trolig vil finne i en gjen-
nomsnittlig klasse 1 videregiende opplering.

Fase 2: Kildearbeid der arbeidsgruppene
jobber med problemstillingen, malene og
kildene for hvert emne

Ved hvert emne la lereren til rette for at
elevene kunne velge kilder pa to nivaer ut fra
vanskelighetsgrad. Det var grunnleggende
kilder som alle matte lese, og valgfrie kilder
som var mer utdypende og komplekse 1 form
og innhold. Deretter ble elevene utfordret pa
4 sette sine egne mal med utgangspunkt i det
de hadde svart i Google-skjemaet forut for
oppstarten av emnet. Som lereren beskriver

det:

L: [D]et jeg valgte & gjore, var & differensiere pa to
nivaer [...] altsa det her er grunnleggende kilder,

kildene her er plattformen. S& ga jeg dem kilder
som var utdypende eller krevende, for dem som
gnsket 4 begi seg ut pa det [...] de fikk ogsa mu-
ligheten til & hente kilderselv [...] s& ga jeg dem et
arbeidsark hvor de fikk veiledning i hvordan de
skulle jobbe med en kilde [...] gruppene fikk i
oppgave a ga giennom de grunnleggende kildene
i fellesskap og knytte det til leeringsmalene. Vi star-
tet med en idédugnad [...] den foregikk i klasser-
ommet, det ble notert ned i OneNote som elev-
ens egen arbeidsbok [...] og dermed sd ble det
en felles drgfting.

Som elever sier:

F2, El: Nar vi gikk gilennom dem, skrev jeg notater
for @ ha det til senere, for & se hva jeg burde
fokusere pa.

F3, E5: Da veit jeg jo hva jeg skal fokusere pa [...]
da er jeg ikke redd for a glemme noe eller utelate
noe [...] da veit jeg hele tida hva jeg skal skrive
om og holde meg innafor.

Lereren etablerer leringsfellesskap og en
kultur i klassen for deling av informasjon og
kunnskap.Ved & differensiere vanskelighets-
graden pa kildene og utfordre elevene pi i
stille krav til egen maloppnielse, kan slike
leringsfellesskap bidra til 3 utvikle elevenes
selvregulering. Elevene kan 1 tillegg komme
med forslag til egne kilder, som ma deles via
Facebook eller Google. Det stimulerer elev-
enes egenvurdering, og teknologien anven-
des som en leringsarena der elevene blir le-
ringsressurser for hverandre. Fra observasjone-
ne er det likevel verdt 3 merke seg at ogsd
denne klassen har noe «strekk 1 laget» nir det
gjelder 4 forsta hensikten med differensierin-
gen og egenvurderingen. Noen forstar dette
raskere enn andre. Man ser ogsd at ikke alle
klarer 4 holde tidsfrister og fokus hele tiden,
men de kommer likevel 1 mal med det de
skal gjore, etter hvert.
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Fase 3 og 4: Levering av utkast pa Google
Disk

For 4 bevisstgjore elevene pa hvilke krav
som ble stilt til tekster i faget, fikk de eksem-
pler pa tekstoppgaver skrevet av tidligere
elever. Elevene droftet tekstene 1 gruppene
sine og kom med forslag til vurdering av
hvilket nivd tekstene 13 pa. Intensjonen var
at elevene skulle ha fokus pd egen milopp-
nielse, og at lerer og elever skulle ha en mer
omforent forstielse av krav til kvalitet pad
tekstene nar elevene ga og fikk tilbakemel-
dinger. S3 legger elevene egne tekster inn 1
mapper pa Google Disk og far tilbakemel-
ding fra medelever i gruppa og av lereren.
Laereren har utarbeidet et responsark som
beskriver noen kriterier for hva elevene ber
legge vekt pd nir de gir tilbakemeldinger.
Dette for a bevisstgjore elevene pd hva det &
gi gode og konstruktive tilbakemeldinger
gir ut pa.

L: Fersteutkastet delte de med gruppa si og fikk
elevrespons [...] kommentarene fikk de beskjed
om ikke & fierne [...] det fordi de skulle kunne ga
tilbake til disse ved senere skriving. Andre skri-
veutkast skal veere bygd pa fersteutkastet [...] sa
ga jeg dem noen klare kriterier pa hva jeg kom til
a legge vekt pa [...] sa leerte jeg meg 4 stille flere
spgrsmal enn & gi svar, for meg var det viktig a sti-
mulere prosessen til elevene.

Vire feltnotater og online-observasjoner fra
prosessene og tilbakemeldingene pad Google
Disk underbygger dette:

L: Det er to viktige sider ved dette begrepet (in-
formasjonskigfter), det ene er tilgang til selve tek-
nologien og mediene, det andre er evnen til & nyt-
tiggjore seg den informasjonen vi far via mediene.
Dette er det viktig at du far fram i den videre dis-
kusjonen.

L: Bra, men kan du underbygge dette med hva
forskere sier? Se kildelisten.

El: Du er flink til & bruke relevante eksempler, og
jeg opplever at jeg far god innsikt i temaet du skri-
ver om her. Det eneste som kunne vaert bedre, er
hvis du skiller tydeligere mellom positive og nega-
tive sider.

P3 sporsmil til elevene om hvordan de opp-
lever det 4 gi tilbakemeldinger og operere
med flere utkast til en tekst for de leverer den
inn for endelig vurdering, svarer en elev:

F2, E4: Man far litt sterre perspektiv pa det [...]
det er ofte sann at nar man leser andres tekster sa
lzrer man litt av det selv. Sa sann sett er det veldig
positivt & gi tilbakemelding pa hverandres tekster,
man far nytt syn pd ting og kan gjgre om pa ting.

Etter at elevene hadde justert forsteutkastet
sitt, leverte de inn andreutkastet. Her fikk de
ogsi tilbakemelding fra lereren 1 tillegg til en
sluttkommentar som antydet elevens ma-
loppnielse, slik vi observerte pid Google Disk:

L: Sluttkommentar: Strukturen er pa plass. Du har
fatt med sentrale og relevante eksempler, og du
viser at du forstdr de sentrale begrepene her og
sammenhengen. Husk: kildeliste til slutt og refe-
ranser i teksten til disse kildene der du bruker in-
formasjon fra dem. Du er pa god vei mot en be-
svarelse til over middels maloppnaelse her.

Gjennom disse tilbakemeldingene stimulerer
laereren elevenes selvregulering, og elevene
framstir som leringsressurser for hverandre.
Bruken av Google Disk gjor disse prosessene
transparente og fleksible, uavhengig av tid og
sted. Det skapes en delingskultur som stotter
opp under elevene og klassen som et le-
ringstellesskap. Teknologien gir rom for okt
dialog mellom elev og lerer, for 4 gjore til-
bakemeldingene konkrete og malrettede.
Som en elev sier:

F3, E2: P& Google Docs® pleier jeg & legge inn
kommentarer der jeg sper lereren om for ek-
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sempel dette er viktig, eller om det er lurt & skrive
mer om dette? Jeg legger inn kommentarer i tek-
sten i kommentarfeltet, og sa kommenterer lere-
ren tilbake der.

P3 sporsmil om hvordan elevene opplever
leererens rolle 1 tilbakemeldingsprosessene,
svarer elevene:

F2, E3: Nar leereren gir tilbakemelding, da bruker
han leeringsmdla [...] han er veldig konkret pa til-
bakemeldingene, gar inn i teksten og gir tilbake-
melding helt konkret pa hvor og hva som vi bgr
forbedre i teksten [...] det hjelper oss veldig, hjel-
per oss til & jobbe videre med teksten.

FI, El: Det er litt sdnn at ndr du far tilbakemel-
ding, sd vil han at du skal gjgre det bra [...] det er
ikke sann som i andre fag sa mister du motivasjo-
nen for du vet ikke hva leereren vil ha av deg, for-
venter av deg [...] ndr han gir tilbakemelding fer
du pd en mate leverer endelig innlevering, da vil
lereren hjelpe deg til & forbedre deg sd du kan fa
en bedre karakter [...] da far du bedre motivas-
jon til & jobbe med det ogsa.

Tilbakemeldinger pa elevens tekst og mulig-
heter for endringer pavirker elevenes moti-
vasjon for egenvurdering, og dette er le-
ringsprosesser som ogsd stimulerer elevenes
selvregulering over tid.

Fase 5: Innlevering av endelig produkt for
summativ vurdering

Her fikk elevene karakter pa innlevert tekst,
pid bakgrunn av leringsmailene og vurde-
ringskriteriene, de samme som elevene had-
de jobbet mot i hele skriveprosessen (fasene),
og som tilbakemeldingene fra lerer og
medelever var relatert til. Som laereren be-
skriver det:

L: Det var viktig for meg at elevene skulle ha en
form for egenvurdering knyttet til tilbakemelding-
ene. Eleven ma kunne méle seg selv og oppleve

hvor skoen trykker [...] og nar du tenker skrive-
verkstedene, var det umulig & ha skriveverksted 2
uten at eleven tvinges tilbake til skriveverksted |
og har en egenvurdering.

Etter hvert skriveverksted evaluerte lereren
elevenes erfaringer. Vi har ogsd observert og
notert fra evalueringen av skriveverksted 2,
som elevene gjennomforte pd Google Skje-
maer. Her skulle elevene besvare tre spors-
mal:

Hvor stort faglig utbytte har du hatt av skrive-
verksted 2?

E3: Jeg synes jeg forsto oppgaven bedre etter at vi
gikk giennom og deretter satt i gruppene og svar-
te pd leeringsmédlene. Jeg synes ogsd at Google
Docs er veldig kjekt sann at du kan kommentere
pa det jeg har skrevet. Sa far jeg litt input om ideer
og ting som jeg kan endre eller legge til. Det hjel-
per utrolig mye.

Hva har du lert av skriveprosessen? Se det i lys
av de lzringsmalene som er satt.

El3: Jeg synes det er smart a jobbe med lzerings-
malene, da far man en dypere forstaelse for hva
teksten burde inneholde. A vaere i grupper og sam-
arbeide om 4 forsta leringsmalene er ogsa lurt. Da
far man andres synspunkter pa hva de betyr.

Hva synes du om en skriveprosess der du far re-
spons underveis, og hva skal til for at responsen
skal gi mest mulig faglig utbytte?

E7: Jeg synes det er veldig bra fordi da far man en
leeringsprosess underveis om hvordan man kan
forbedre seg[...] for at jeg skal fa mest faglig utbyt-
te, ma jeg ikke bare fa rettet det jeg har skrevet,
men ogsa fa et inntrykk av hva som ikke er der,
men som burde vaert med. Av slikt lerer jeg mye.

Diskusjonene 1 gruppene bidrar til forstielse
av leringsmalene og utvikler dybdeforstiel-
se, og elevene fungerer som leringsressurser
for hverandre. Gjennom skriveprosessen og
de formative vurderingsprosessene med refe-
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ranse til leringsmalene utfordres elevene pa &
vurdere det som er relevant. Det synes 4 sti-
mulere elevenes evne til selvregulering. Ved at
elevene fir en summativ vurdering av det
innleverte produktet, men tar med seg vur-
deringen inn i pafelgende emne og skrive-
verksted, fungerer den summative vurderin-
gen ogsd formativt. Det er bruk av Google
som gjor dette gjennomferbart.

Elever som var oppe til sentralt gitt eksamen
Her presenteres funn og analyse fra de elev-
ene som var oppe til sentralt gitt eksamen.Vi
presenterer det under kategoriene selvregule-
ring og elevene som leringsressurser. De fikk
oppgitt tema for eksamen, og elevene hadde
en forberedelsestid pa 24 timer inkludert en
forberedelsesdag med veiledning fra faglerer,
tor de gikk opp til eksamen. Faglerer hadde
ogsi opprettet en lukket gruppe pa Face-
book for disse elevene, der de delte informa-
sjon under forberedelsestiden. Elevene har
anledning til 4 ta med seg notater til eksamen
pi PC-en, men ikke vare tilknyttet internett
under selve eksamen.

Selvregulering

Kjennetegnene pad maloppnaelse 14 dpent til-
gjengelig pd Utdanningsdirektoratets hjem-
meside, og pd sporsmdl fra oss om hvordan
elevene opplevde 4 kunne jobbe med disse
kjennetegnene 1 forberedelsestiden, svarte de:

FE, E2: Vi har fatt kriterier hver gang vi har fatt en
oppgave, som vi skal falge, da, sa vi er jo vant med
det.

P3 sporsmal om de har brukt kriteriene be-
visst gjennom hele dret ndr de har skrevet
oppgave, svarer elevene:

FE, ES: Ja, i alle fall i media.

Elevene ga uttrykk for at de si pa tilbakemel-
dinger de hadde fitt pa tidligere oppgaver og

tekster, som en del av forberedelsene til ek-
samen. P4 sporsmil om det var nyttig, svarer
en elev:

FE, E4: Jeg visste at leereren hadde god innsikt i det
som forventes til eksamen, sa jeg sa pa kommen-
tarer og tok tak i de positive tilbakemeldingene
jeg hadde fitt, men ogsa de negative som jeg
matte forbedre meg pa om jeg skulle fa en bedre
karakter enn forrige gang.

P3 sporsmal om hva de hadde med til eksa-
men, som resultat av forberedelsestiden, var
svaret:

FE, E4: Jeg hadde med masse kilder vi hadde delt,
i tillegg til tankekart.

Vi spurte ogsa om de skriveverkstedene og
fasene de hadde jobbet med gjennom hele
dret, hjalp dem under forberedelsen til eksa-
men.

FE, E2: Ja, jeg folte det fordi vi visste liksom hvor-
dan teksten skulle bygges opp med innhold og
sann, sa det hjalp veldig. | alle fall pa selve eksamen
da jeg satt der, da var det mye lettere 4 skrive.

Her uttrykker eleven at miten de har jobbet
pi gjennom hele dret, med skriveverksted og
faser, var relevant for dem 1 forberedelsesfa-
sen og ved gjennomforingen av eksamen.
Det viser at lererens didaktiske valg med fo-
kus p3 tilbakemeldinger gjennom interaktive
leeringsprosesser og bruk av den summative
vurderingen i elevenes videre leringsarbeid,
som et gjennomgiende didaktisk design
(skriveverkstedene og fasene), bidrar til at
elevene utvikler selvregulering, og det styrker
deres selvregulering pa selve eksamensdagen.

Elevene som leeringsressurser
Som forberedelse til eksamen delte elevene
blant annet kilder. Da vi spurte om de var
vant til det, svarte de slik:
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FE, E8: Bare i media, ikke andre fag.

FE, El: Det kan vaere vanskelig & finne gode kilder,
sa det & kunne dele dem nar man ferst finner
dem, da, er veldig bra.

FE, E2: Jeg tror det er mange som har nytte av det,
det at vi jobber som et kollektiv i klassen, at det er
mange som ikke hadde fatt sa mye ut av det om
vi ikke hadde delt.

P3 spersmal om de synes det er vanskelig d fi
gode karakterer nir de deler, er tilbakemel-
dingen helt entydig:

FE, E7: Nei, det er faktisk mye lettere.

FE, El: Det er jo sa mange kilder ogsa, og sa bru-
ker man jo ikke ngdvendigvis de samme kildene
heller, og man skriver jo ikke likt heller fordi om
man bruker de samme kildene.

Her bidrar delingskulturen til 4 fremme den
enkeltes faglige prestasjoner og gjor at eleve-
ne opplever seg som leringsressurser for hver-
andre. De konkurrerer ikke om informasjo-
nen og kunnskapen, men konstruerer den 1
et fellesskap til beste for den enkelte.

Leererrollen

Gjennom kodingen av intervjuene, observa-
sjonene vi gjorde 1 Google, og notatene fra
observasjonene sa vi at leereren var en sentral
premissleverandor i elevenes laeringsprosesser
og for elevenes suksess til eksamen. Da vi
spurte lereren om hvordan han si pi sin
egen rolle, svarte han:

L: [Skal jeg ha muligheten til pa en mate a stimu-
lere denne type leering, sd ma jeg kunne faget ut
og inn, i dybde og bredde, jeg ma ha en klar for-
staelse av leereplanen og lereplanens intensjoner
[...] sd ber jeg ogsd bygge opp et leringsmiljo i
klassen og relasjoner til elevene som kan bygge

opp om det [...] det krever at jeg har en grunn-
leggende digital kompetanse [...] og sa md jeg ha
et bevisst leeringssyn selv, er ngdt til & ha en for-
mening om hvordan elevene lerer, og hva vurde-
ring for leering er, hvor viktig vurderingsbiten er, og
hvordan teknologien skal mgte den.

Nir vi da sper om hvorfor han tror elevene
gjorde det sd bra til eksamen, forklarer han
det pi folgende mate:

L: Nar de kom til eksamen, var de forberedt [...]
det vil si de mgtte en eksamensoppgave som var
kjent, den hadde en kjent struktur som de hadde
gatt igiennom under de fire skriveverkstedene og
dermed var strukturen pa plass [...] sd jobbet vi
strukturert pa skolen under forberedelsesdagen, i
den forstand at vi jobbet pa samme méten som vi
hadde gjort i skriveverkstedene. Elevene henta ut
utkastene sine fra skriveverkstedene og de ende-
lige besvarelsene, sa pa kommentarer for a se hva
de matte passe pa.

Vi ser at lereren legger vekt pd egen faglig
kompetanse og et bevisst forhold til eget la-
ringssyn og hvordan teknologien bidrar til &
forsterke mulighetene for 4 gjennomfore
dette i praksis. P4 den madten framstir han
som leder av et leringsfellesskap i en kultur
som vektlegger viktigheten av lering. Nér vi
spor elevene om hva de tenker om hvorfor
de har gjort det sd bra til eksamen, er de helt

tydelige:

FE, E2: Det er jo lereren da, han har fulgt oss tett
opp hele veien, giennom hele skoledret, han har
veert opptatt av hver og én, hva den enkelte kan,
og han bryr seg om det.

FE, E2: Det gjorde han bade gjennom samtaler og
de Google Docs-dokumentene, og hele tiden ga
[han] oss tilbakemeldinger. Hvis vi lurte pa noe, sa
svarte han og ga tilbakemeldinger med glede, lik-
som.



NORDIC STUDIES IN EDUCATION 2/2019

FE, E5: Veldig flink til & se oss som mennesker, da,
nar han snakket til oss var det ikke bare om sko-
leting. Han brydde seg skikkelig om oss. Da blir
han ikke bare lereren, liksom, men en person
som bryr seg og som du kan stole pa vil deg ditt
beste. Da er det mye lettere & be om hjelp, han
skjgnner liksom hva du sliter med eller hvorfor du
trenger litt ekstra stotte, fordi du har litt andre be-
hov enn andre kanskje.

Her framhever elevene en lerer som utever
empati, og som ser enkelteleven bide gjen-
nom de faglige utfordringene, men ogsa i det
utenomfaglige. Gjennom gjensidig tillit ska-
pes det bind mellom elever og lerer som
motiverer elevene til 4 prestere, der bruk av
teknologi ligger som en viktig premiss for i
kunne se den enkelte. Denne synergien for-
mer en klasseleder som er 1 stand til 4 lede
elevene sine fram til faglig suksess.

Diskusjon

I denne kasusstudien reiser vi forsknings-
sporsmalet: Hvordan kan lererens didaktiske
valg 1 et teknologirikt leringsmilje stimulere
elevenes evne til selvregulering og fremme
leeringsutbytte? Undersokelsen viser at lere-
rens digital-didaktikk og undervisnings-
design spiller en sentral rolle i elevenes le-
ring og for at elevene skal lykkes til eksamen.
Gjennom 4 fokusere pd prosesser framfor
produkt (Krumsvik, 2012; Andrade, 2013;
Black, 2016; Kongsgirden & Krumsvik,
2016) kan det synes som at lereren vektleg-
ger tilbakemeldinger og interaktive lerings-
prosesser som involverer elever og lerere 1 et
leeringsfellesskap, eller det Fullan og Lang-
worthy (2014) betegner som «partnerskap 1
leeringy. Man kan ogsi registrere at lerings-
mal og kriterier for méloppnaelse har et
gjennomgiende fokus i alle emnene i faget
og kan bidra til en mer markant dybdelering
(Pellegrino & Hilton, 2012) for elevene. Det
er ogsa funn 1 datamaterialet som indikerer at

skriveverkstedene fungerer som et lerings-
fellesskap (Steffens & Underwood, 2008)
hvor teknologi og samarbeidslering influe-
rer pa kunnskap og lering. Pi sitt beste ser
man at teknologien anvendes for 4 under-
stotte leringsaktivitetene, stotte deling og
gjore leringsarbeidet transparent (Freiman et
al.,2010) samt for 4 bidra til 3 gi informasjon
om elevenes leringsbehov gjennom hele
leeringsprosessen (Dede, 2010; Kitsantaz et
al., 2013).

I fasene, organisering av elevene og ved i
vektlegge drofting og erfaringsdeling 1 etab-
lert klasse, lykkes lereren godt med det
Dumont og Instance (2010) betegner som
leringsmiljoer som ivaretar interaksjonen
mellom de fire dimensjonene: «eleven», le-
reren og medelever, «innhold» og «hvor og
med hvilke verktoy». Fasene med bruk av
teknologi og en tydelig struktur pid mail og
tilbakemeldinger stotter elevenes egenvurde-
ring. Tilbakemeldinger fra medelever og le-
rer gjennom hele leringsprosessen fra utkast
til ferdig produkt skaper bedre muligheter
for det Bartolomé og Steffens (2011) beteg-
ner som «innovative teknologistottede lae-
ringsmiljoer», og stotter opp om selvregulert
leering. Ut fra datamaterialet ser man at tilba-
kemeldingene mellom elever og lerer, og
elever og elever, blir bindeleddet mellom lz-
ringsmal, oppgaver og dybdelering og der-
med elevenes leringsutbytte, slik Brookhart
(2013) og Preitz (2015) peker pa nar de be-
lyser ulike miter 4 dokumentere lerings-
utbytte pa. Forholdet mellom elevenes
standpunktkarakterer og eksamensresultater,
sammen med elevintervjuene og vire on-
line-observasjoner, kan tyde pa at det er en
sammenheng mellom lererens digital-
didaktiske undervisningsdesign (didaktiske
valg med bruk av teknologi) og elevenes re-
sultater til eksamen. Dette styrkes av Bernac-
ki etal. (2011) nar de peker pa viktigheten av
leererens innsyn 1 elevenes lering, lererens
kompetanse i bruk av teknologi og effekten




av «pre-task training» som viktige suksessfak-
torer for elevenes leringsutbytte.

Fra et mer kritisk perspektiv kan man
sporre om denne form for «malstyringy alltid
er av det gode. Men vi registrerer at gjennom
de fire skriveverkstedene forseker lereren i
stimulere elevenes evne til selvregulering for-
di de ma3 sette seg mil for egen maloppnielse
og vurdere egne og andres tekster ut ifra vur-
deringskriterier. P4 den miten utvikler de en
bedre forstielse for hvordan de lerer, og kan
lettere ta initiativ 1 egen leringsprosess
(Brookhart, 2008; Nicol & Macfarlane-Dick,
2006; Pintrich, 2005; Zimmerman, 2012). Si
organiserer leereren det faglige undervisnings-
designet 1 fire emner som bidrar til 4 utfordre
elevene pd det Dumont og Instance (2010)
omtaler som «meningsfull lerings. Ved at
elevene md hente ut og vurdere relevant in-
formasjon fra flere kilder med ulik komplek-
sitet, bidrar en leringssentrert tilnerming til 4
stimulere elevenes kognitive prosesser der
teknologien kan tjene som kognitive verktoy
for elevene. Andrade (2010) og Taylor (2014)
understreker ogsd dette ved 4 peke pd at nir
elever m3 reflektere over kvaliteten og rele-
vansen pa det de henter ut av kildene, stimu-
lerer det elevenes egenvurdering og selvregu-
lering. Sd ser vi nok at dette varierer noe
mellom bade elever og elevgrupper, men ge-
nerelt kan vi si at lereren lykkes godt med
sine didaktiske valg og intensjonene med sitt
undervisningsdesign pa dette punktet.

Niar det gjelder vire online-observasjoner,
har vi sett det Merriam og Tisdell (2016,
s. 141) kaller for «activities and interactions»
og «content of conversation». Dette gjelder
bide i forbindelse med tilbakemeldingene og
endringene pi utkastene, men ogsd bruken
av Google Skjemaer og evalueringen av skri-
veverksted 2. Her er det lagt opp til at elev-
ene hjelper hverandre til 3 identifisere egne
styrker og svakheter, og til 4 peke ut omrider
hvor man kan utvikle teksten sin for 4 oppnd
en heyere miloppnielse ved innlevering av
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endelig produkt (Smith, 2016; Topping,
2010). Elevens egenvurdering stimulerer
elevens selvregulering ved at eleven over-
vaker eget arbeid og lager strategier for egen
maloppnielse (Brookhart, 2008). Intensjo-
nen med de fire skriveverkstedene var at de
skulle bygge pd en indre sammenheng (ko-
herens), der de utvikler produktene sine for
innlevering og tar med seg erfaringer fra det
ene skrivevekstedet over 1 neste. Her kom-
plementerer lereren de to innfallsvinklene
som Brookhart (2013) og Preitz (2015) viser
til nar det gjelder 4 dokumentere elevenes
potensial eller leringsutbytte. Vi kunne ogsi
observere at leeringsmal og vurderingskrite-
rier operasjonaliseres 1 leringsfellesskapet
mellom elever og lerer, og pd den maten ut-
vikler elevene forstielse for hva som skal til
for 4 oke eget leringsutbytte og miloppnael-
se, og motiveres til 4 jobbe mot den summa-
tive vurderingen (Andrade, 2010; Clark,
2012; Dede, 2010; Kitsantas et al., 2013). De
utviser generelt utholdenhet 1 arbeidet med
oppgavene og klarer stort sett 3 tilpasse egne
strategier til arbeidsoppgavene (Pellegrino &
Hilton, 2012; Zimmerman, 2012). Dette un-
derbygges av Harris, Lindner og Pina (2011),
som understreker viktigheten av problem-
losningsstrategier og kompetanse 1 d vite «nir
og hvordan man gjor hvar. Kompetanser
som elevene utviklet gjennom skriveverkste-
dene og fasene, med fokus pa tilbakemel-
dingsprosesser og selvregulering, ble stottet
av teknologien og ikke omvendt. S3 da elev-
ene si kom opp til eksamen, synes det som
om dette ble en naturlig forlengelse av le-
ringsprosessen de allerede var godt inne i. De
befant seg i en «tilstand» hvor de kunne an-
vende allerede tilegnede spesifikke ferdig-
heter og kunnskaper for 4 lose utfordringene
til eksamen, slik Harris, Lindner og Pifia
(2011) framhever det. Dette er eksamens-
resultatene ogs en indikasjon p4, og elevene
som var oppe til eksamen, bekrefter inntryk-
ket gjennom intervjuene vi hadde med dem.
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[ sum viser dette at lererens undervis-
ningsdesign og digitale didaktikk sannsynlig-
vis var den sentrale faktoren for elevenes
gode opplevelser av leringsprosessen samt
det okte leringsutbyttet til eksamen. Nar vi
mener det er lererens undervisningsdesign
som er nokkelen, kommer vi ikke utenom
denne lererens evne til 4 utvikle gode design
for lering og 4 lede leringsprosesser. Det
handler om digital kompetanse (Krumsvik et
al., 2013; Bernacki et al., 2011) og evne til 4
takle et mangfoldig klasserom ved i se den
enkelte elev og bidra til at eleven klarer 4 ta
ut sitt potensial (Wiliam, 2011). Ut fra me-
todetrianguleringen mener vi 4 kunne do-
kumentere at lereren i vir undersokelse be-
hersker disse egenskapene, samt at elevenes
selvregulering stimuleres gjennom 34 skape et
teknologirikt leringsmiljo der teknologien
stotter opp om et interaktivt leringsfelles-
skap (Fullan & Langworthy, 2014) og bidrar
til 3 fremme elevenes laeringsutbytte.

Avsluttende kommentarer

«At times we aim to explore and discover,
and at other times we aim to test and con-
firm» (Hesse-Biber & Johnson, 2015, s. 46).
Denne kasusstudien hviler pid den forste
delen av utsagnet, med alle de metodiske be-
grensninger det inneberer. [ studien har det
vert viktig for oss ikke bare 3 se pa de akti-
vitetene leereren initierte gjennom sine digi-
tal-didaktiske valg og sitt undervisningsde-
sign (fasene og skriveverkstedene), men ogsi
innholdet i disse aktivitetene (Merriam &
Tisdell, 2016).Vi finner at det er innholdet,
det lereren legger opp til av interaktive og
elevsentrerte laeringsprosesser, som styrer ak-
tivitetene. Det samme skjer nir det gjelder
bruk av teknologi. Ulike verktoy som Goog-
le og Facebook anvendes for 4 stotte opp om
elevenes leringsprosesser, og gjore dem flek-
sible og transparente. Det er den digitale di-
daktikken som legger premissene for hvor-

dan teknologien brukes, og ikke omvendt
(Dumont & Istance, 2010). Det krever en
leerer som har grunnleggende innsikt 1 laere-
planen, kan sitt fag og har utstrakt forstaelse
for hvordan ulike digitale verktoy kan imple-
menteres 1 undervisningen pa en mdte som
utvikler selvregulerte elever (Bernacki et al.,
2011). Dette er viktige forutsetninger for
gjore elevene kompetente til 4 mote dagens
og morgendagens samfunn (OECD, 2015;
Krumsvik, 2012; Krumsvik et al., 2013;
Kivunja, 2015). Studien viser at det ikke er
den digitale teknologien i seg selv som er av-
gjorende. Det er lererens didaktiske kompe-
tanse, didaktiske valg og undervisningsdesign
som er nekkelen, og denne studien kaster
nytt lys over hvordan denne kompetansen
omsettes 1 praksis og bidrar til 4 fremme le-
ringsutbyttet for elevene (Bernacki et al.,
2011; Dumont & Instance, 2010; Fullan &
Langworthy, 2014)

Noter

I «F» er betegnelse pa fokusgruppe.
2 Google Docs / Google Dokumenter er
en del av Google Disk.
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