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SAMMENDRAG

Prosjektet “Mellom smilefjes og karakterer” handler om vurdering. Tittelen peker pa at
prosjektets fokus er vurdering pa 5.-7.trinn. Jeg trekker fram den skriftlige vurderingen,
det som tidligere ble kalt “retting”. Mitt fokus er den formative eller leeringsrettede
vurderingen. Malet med studien er a belyse vurderingsfeltet fra leerernes synsvinkel, og
fa innsyn i hvordan lerere erfarer at deres skriftlige vurderinger er leeringsfremmende

for eleven. Dette er prosjektets problemstilling:
Hvordan opplever lerere at deres skriftlige vurderinger hjelper elevene i deres laering?

For & besvare problemstillingen, har jeg valgt intervju som metode. Jeg har intervjuet
sju leerere fra seks ulike skoler, og hvert intervju har vart i ca 1 time. Intervjuene er tatt
opp pa lydband og transkribert. Datamaterialet er sa blitt analysert ut fra tre
underproblemstillinger: (1) Hva kjennetegner en kvalitativ god vurdering, slik leerer ser
det? (2) Hvordan beskriver leerere innholdet i skolens skriftlige vurderingskultur? (3)

Hvordan opplever leerere skolens vurderingskultur?

Resultatet viser at det er stor grad av samsvar mellom larernes holdninger og sentral
teori om vurdering. Laererne er for eksempel opptatt av at vurderingen skal veere
malrettet og at den skal gi eleven mestring ved at en tar tak i det positive. Men hvordan
vises disse holdningene igjen i praksis? Slik leererne beskriver sin vurderingspraksis, er
resultatet tvetydig. De konkrete eksemplene pa vurderinger har kvaliteter pa flere
omrader, men samtidig fokuserer flere av dem pa form og overfladisk kunnskap framfor
faglig forstaelse. Flere av vurderingene inngar i en starre systematisk sammenheng, og
en kan se eksempler pa leering i form av endring av atferd. Det er vanskeligere & se
leering pa et dypere niva i form av en bedre forstaelse av faglige problemer. Larerne
henger fremdeles noe igjen i “rettekulturen” ved at vurderingene fokuserer pa rett og

galt.

Resultatet viser flere eksempler pa individuelle vurderingspraksiser, og jeg antar at det
fremdeles kan vare store ulikheter innad pa den enkelte skole. Utfordringen vil veere &

utvikle en kollektiv vurderingspraksis gjennom a sette av tid til refleksjon og fornyelse.



SUMMARY

The project "Mellom smilefjes og karakterer" is about assessment. Its focus is formative
assessment in grades five through seven. A goal is to gain insight into how teachers find
that their written assessments enhance learning for ten to twelve year old students. The
main research question of this study is: “How do teachers feel that their written
assessments help students in their learning?” To answer the question, I have chosen the
interview method. I have interviewed seven teachers from six different schools, and
each interview lasted about 1 hour. The interviews are recorded on tape and they have
been transcribed. The data has then been analyzed according to the three sub-issues: (1)
What characterizes a good qualitative assessment, as a teacher sees it? (2) How do
teachers describe the contents of the school's written assessment culture? (3) How do

teachers find the school's assessment culture?

Results indicate that shows that there is a high degree of correlation between teachers'
attitudes and relevant theory of assessment. Teachers, for example, are concerned that
the assessment should be targeted and that it should give the student mastery by
addressing positive aspects. But how are these attitudes operationalized in practice?
When teachers describe their assessment practice based on concrete examples, the result
is ambiguous. The examples of assessment analyzed, appear to focus more on form and
superficial knowledge rather than substantive understanding. Several of the assessments
constitute a systematic relationship so that one can see learning in terms og pupils’
behavior. What is more difficult to see is whether the teachers’ assessment lead to

deeper level in the form of better understanding of subject matter.

The result is to some extent more positive than previous research in this field, which
may be due to selection and timing of the project. This means that teachers still appear
to be caught up in the more traditional assessment culture, even though assessment is
probably being discussed more in schools than before. The result show several
examples of individual assessment practices, and there can still be large differences
within the individual school. The challenge ahead will be to develop collective
assessment practices in schools by setting aside time for collaborative work and

reflection.
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INNLEDNING

Jeg har valgt vurdering i skolen som tema for prosjektet mitt, og her vil jeg si noe om
bakgrunnen for dette valget. Videre vil jeg gi en kort beskrivelse av vurderingsfeltet og
trekke inn teoretiske perspektiv som har betydning for studien. Jeg vil ogsa presentere
problemstillingen og utdype prosjektets avgrensing innenfor omradet, noe som henger
sammen med prosjektets mal. Til slutt vil jeg si noe om valg av metode og oppgavens

inndeling.

1.1. Valg av tema

-Er “kjempebra” godt nok? spar Engelsen, Eide og Meling (2009). Med dette
spgrsmalet setter de sgkelyset pa en aktuell skolepolitisk diskusjon om kvalitet, leering
og vurdering i den norske skolen. De forteller at utenlandske forskerkolleger undrer seg
over hvorfor norske lerere ofte bruker uttrykket ’kjempebra” selv om innsatsen og

resultatet ikke er sa mye a skryte av (Engelsen et al., 2009).

Fra flere kanter far vi en beskrivelser av norsk grunnskole der de faglige kravene er lave
samtidig som laererne roser elevene sine. Haug (2006) peker pa at leererne ofte gir
positive tilbakemeldinger selv om det ikke er noe a rose elevene for. Furnes (2008)
trekker fram at vi er svake pa vurdering, gir mye allmenn ros mens faglige
tilbakemeldinger pakkes inn i bomull. Dette bekreftes av en evaluering av Reform 97
som viser at leerernes fravar av klare tiloakemeldinger pa elevenes arbeid bidrar til
uklarheter og reduksjon av faglige standarder og krav i klasserommet (Klette, 2003).
Faglige resultatet fra flere PISA-undersgkelser fremstar som gjennomsnittlige (Kjaernsli,
Lie, Olsen & Roe, 2007) samtidig som norske elever rapporterer at de blir stilt minst
krav til av sine lzerere sammenliknet med andre nordiske land. Norske resultat pa
TIMMS og PIRLS forteller om slappe krav og en skole der elevene blir lite utfordret
(Engelsen,et al., 2009). Nordahl og Sunnevag (2008) fant at ¥ av observerte timer var
preget av darlig gjennomfaring, uro, passivitet og lavt leeringsfokus. Det ser ut som at
skolen er mer opptatt av at elevene skal vere aktive enn den retningen
leringsaktiviteten skal ha (Klette, 2003).

| et brev til Kunnskapdepartementet datert 27.04.06 gir Utdanningsdirektoratet (2006)
en situasjonsbeskrivelse av vurderingsfeltet samtidig som en redegjer for pagaende

utviklingsarbeid pa omradet. Brevet viser bl.a. til en OECD-rapport fra 2005:
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Hasten 2005 kom OECD med en ny rapport om Norge (Equity in education,
Thematic review). Det papekes blant annet i rapporten at OECD er bekymret for
norske elevers utvikling og for at de ikke fglges godt nok opp. Slik OECD ser
det, kunne et stgrre fokus pa systematisk oppfalging begrenset omfanget pa det
de betrakter som en uforholdsmessig stor andel elever i en sdkalt "tail of
underachievers”. Et annet alvorlig ankepunkt OECD beskriver er: We believe
that one of the reasons for underachievement at age 15 may be the
predominance of a culture of which children are underchallenged. We have been
impressed by the quality of care provided for children, the emphasis on social
development and the priority given to out-door play but worry that expectations
about intellectual development are too low.
Denne OECD-rapporten beskriver at en stor andel av norske 15-aringer er underytere
ved at de ikke blir utfordret og utviklet faglig og intellektuelt i den norske skolen.
Sammen med de andre studiene som er nevnt innledningsvis, er rapporten et utdrag
blant flere studier som beskriver at vurderingsarbeidet ikke gir elevene tydelige
retningslinjer for hva en god prestasjon faktisk er. Elevene i stedet far uklare

tilbakemeldinger og ufortjent ros. Hvordan kan dette henge sammen?

Ved a se PISA-undersgkelsen i sammenheng med egne studier, stiller Dale og Waerness
(2006) sparsmal ved om dette skyldes den norske skoletradisjonen der tilpasset
opplering blir kombinert med en individrelatert, uformell elevvurdering. Slik kan
kravene og forventninger til elevene bli uklare, og vurderingen av elevens arbeid kan bli
en skjgnnsmessig vurdering basert pa elevens individuelle forutsetninger og evner.

Dette kan bety at en ikke synliggjer i tilstrekkelig grad hvilke forventninger som finnes.

Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) apner i stor grad opp for en
synliggjering av forventninger med tydelige malformuleringer som skal gi tydelige
leeringskrav. Denne leereplanen bringer med seg flere stgrre endringer som
kompetansemal, grunnleggende ferdigheter og nasjonale prever, noe som far
konsekvenser for vurderingsomradet. For a tydeliggjere vurderingsfeltets rolle, peker
Utdanningsdirektoratet (2006) pa at vurdering er et helt sentralt verktgy i all opplering,
og at det er viktig med gode faglige tilbakemeldinger til elevene underveis i elevenes
konkrete leeringsarbeid. Utdanningsdirektoratet satte i gang prosjektet ”Bedre
vurderingspraksis” (2007-2009) for & utvikle modeller for tegn pa maloppnaelse.
Erfaringer fra dette utviklingsarbeidet farte til direktoratets pagaende firedrige satsing
”Vurdering for leering” (2010-2014).
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Selv om forskning tegner et noe negativt bilde av skolens vurderingspraksis, kan det
tenkes at det har skjedd en del pa vurderingsfronten siden innfgringen av Kunnskaps-
loftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) og lansering av nye vurderingsforskrifter i
august 2009 (Kunnskapsdepartementet, 2009). Dette bekreftes i en kommentar fra
Utdanningsdirektoratet (2011) datert 02.02.11 der en peker pa rapporter fra
Nordlandsforskning (NF) og NIFU/ILS som begge viser at leereres vurderingspraksis
har hatt en utvikling siden innfaringen av Kunnskapslgftet og at reformen har hatt
ringvirkninger inn i klasserommene. De siste PISA-undersgkelsene fra 2009 viser at
norske 15-aringer har gjort fremgang i matematikk, lesing og naturfag, og rapporten

som oppsummerer disse undersgkelsene har fatt navnet ’Pa rett spor” (Kjernsli & Roe,
2010).

En sentral forsker pa feltet, John Hattie ved University of Auckland i New Zealand, har
presentert en syntese av 800 metastudier relatert til skolefaglige prestasjoner (Hattie,
2009) Tidlig i arbeidet hans ble det klart at feedback er blant faktorene som pavirker
innsatsen til elevene aller mest (Hattie, 1992). VVurderingens sentrale rolle for elevens
leering og utvikling nevnes ogsa av Smith (2009) som peker pa at vurdering kan veere
broen mellom undervisning og leering. Vurdering er et aktuelt emne som er satt pa
dagsorden bade av forskere og politikere. VVurdering har stor betydning for elevers

lering, men det er mye som tyder pa at leerere ikke gir nok leringsrettet vurdering.

1.2. Vurdering

Smith (2009b) peker pa at det eksisterer to ulike vurderingskulturer, testing culture
(testkultur) og assessment culture (vurderingskultur). De to vurderingssynene baserer
seg pa ulike oppfatninger av hva som er vurderingens hovedfunksjon. Nar vurderingen
styrer utdanningspolitikken gjennom malinger av basisferdigheter, da er dette et utslag
av testkulturen. | motsetning til dette star vurderingskulturen som hevder at vurdering er
ngkkelen til all leering og at malet med vurderingen er & fremme lzering. | prosjektet mitt
velger jeg & fokusere pa det Smith beskriver som vurderingskulturen, en pedagogisk

bruk av vurdering som skaper bedre lzering hos elevene.

En kan skille mellom formativ og summativ vurdering (Hagtvedt, 2009). Ofte bruker vi
begrepet “underveisvurdering” om den formative vurderingen og sluttvurdering” om

den summative vurderingen. Den summative vurderingen setter sgkelyset pa resultatet,
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og er i dag profilert i nasjonale og internasjonale prever (Hagtvedt, 2009). Nar vi
vurderer formativt, forsgker vi a finne ut hvilke elementer elevene behersker eller ikke
behersker (Helle, 2000), og malet er utvikling. Men som regel har vurderinger bade
formative og summative element (Helle, 2000). I mitt forskningsprosjekt velger jeg & ha
fokus pa vurdering som farer til leering, en formativ vurdering som har som intensjon a
gi den lerende informasjon som kan forbedre lzeringen ved & veere bade stettende og
spesifikk (Shute, 2008).

Vurdering kan ikke eksistere i et vakuum uavhengig av teorier og grunnsyn som preger
den gvrige undervisningen (Dysthe, 2009). Jeg vil derfor sette vurderingsfeltet inn i et
leeringsperspektiv ved a beskrive ulike lzeringssyn og peke pa hvilke konsekvenser disse
har for leering og vurdering. | denne sammenheng vil jeg nevne behavioristisk, kognitivt
0g sosiokulturelt perspektiv som har ulike definisjoner av leering (Dysthe & Engelsen,
2005). Vurdering kan ikke fungere som et haleheng til resten av undervisningen, den ma
veere integrert i leeringsarbeidet for gvrig, noe som sammenfaller med det
sosiokulturelle leringsperspektivet. | det dette leeringsperspektivet er dialogen viktig, og
en dialogisk vurderingspraksis betyr at elevens deltar og involveres kontinuerlig bade i
leeringsprosesser og vurderingsprosesser (Dysthe, 2009). Med dette understreker Dysthe
at det er viktig at elevene ikke bare tar imot andres vurdering, men at elevene ogsa har

innvirkning pa selve vurderingen.

Det er interessant a se hvordan forskere gir beskrivelser av hvordan lzerere kan arbeide
slik at vurderingen fungerer leringsfremmende for eleven. Pa bakgrunn av forskning
presenterer bade Hattie (2009) og Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam (2003)
interessant teori. Her vil jeg trekke fram tre spgrsmal som lererne kan bruke for &

analysere vurderingsarbeidet sitt (Hattie & Timperley, 2007):

1. Hvor skal jeg? (Feed up)
2. Hvor er jeg? (Feed back)
3. Hvordan kan jeg ga videre? (Feed forward)

Det tredje punktet, framovermeldingen, handler om hvordan eleven kan fa hjelp til &
arbeide videre mot malet. Dysthe (2008) peker pa at det kanskje er her en har det starste
forbedringspotensialet fordi det er dette elevene er mest misforngyde med samtidig som

det er krevende for leereren.
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Den lzringsstettende vurderingen kan veare bade skriftlig og muntlig. Jeg avgrenser
denne studien til & handle om den skriftlige vurderingen, det som tidligere ble kalt
’retting”. Mens en tidligere hadde fokus pd hvorvidt bunken med mattebeker var
“rettet” eller ikke, er fokus na flyttet til hvordan en oppgave eller prgve er vurdert.
Dette betyr at ogsa mitt fokus er funksjonelt, jeg er opptatt av pa hvilken mate leererne
vurderer, hvilke ord de velger og hva de tar tak i nar de gir en vurdering. Spesielt er jeg
opptatt av hvordan vurderingene kan utformes for a hjelpe eleven videre i

leringsprosessen.

Gjennom teamsamarbeid omkring undervisning og elever, har lerere pa mange mater
apnet opp klasserommene for hverandre. Men jeg antar at skriftlig vurdering eller
“retting” fremdeles produseres i stor grad i en ”privat sfeere” av den enkelte laerer i
skolen, og det vil derfor veare interessant a fa innsyn i den enkeltes leerers opplevelser
og erfaringer pa omradet. Jeg vil fokusere pa mellomtrinnet i mitt prosjekt, da jeg synes
det er spennende at 5.-7.klasse befinner seg i en slags mellomposisjon nar det gjelder
vurdering. Haugstvedt (2005) peker pa at mellomtrinnets form for vurdering tradisjonelt
sett befinner seg mellom den individrelaterte vurderingen pa smaskoletrinnet og den
malrelaterte vurderingen pa ungdomstrinnet. Tittelen pa prosjektet mitt -”Mellom

smilefjes og karakterer”-viser til denne posisjonen.

1.3. Problemstilling og mal for studien

Mye av den tidligere forskningen som jeg har vist til overfor, har veert basert pa
klasseromsobservasjoner. | denne studien gnsker jeg a undersgke hvorvidt lerere
erfarer at deres skriftlige vurderinger virker positivt inn pa elevens leering. Jeg ensker a
fa innsyn i leereres skriftlige vurderingspraksis og undersgke hva leerere oppfatter som
kjennetegn pa en kvalitativt god skriftlig vurdering som kan fremme lzering. Samtidig er
malet & finne ut hvordan leerere legger til rette for elevmedvirkning i vurderingen og

hvordan leerere opplever vurderingskulturen i skolen.
Malene for studien har fart fram til falgende problemstilling:

Hvordan opplever lerere at deres skriftlige vurderinger hjelper elevene i deres

leering?
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Jeg har utledet noen forskningsspersmal ut fra denne problemstillingen. De tre
forskningsspgrsmalene fungerer som underproblemstillinger som kan veere med pa a gi

svar pa problemstillingen:
1. Hva kjennetegner en kvalitativ god vurdering, slik leerere ser det?
2.Hvordan beskriver leerere innholdet i skolens skriftlige vurderingspraksis?
3.Hvordan opplever lerere skolens vurderingskultur?

Disse underproblemstillingene vil utover i oppgaven fungere som hovedoverskrifter
bade i resultatkapitlet og i dregftingskapitlet.

1.4. Valg av metode

Malet med prosjektet mitt er a fa innblikk i lzereres erfaringer og opplevelser av
hvordan deres skriftlige vurderinger hjelper elevene i deres leering. Jeg ensker a fa vite
mer om leereres vurderingspraksis og fa innblikk i hva de oppfatter som kjennetegn pa
en vurdering som kan fremme leering. Samtidig er malet & undersgke hvordan laerere
opplever vurderingskulturen i skolen. Dette betyr at jeg gnsker a fa innblikk i leereres

erfaringer, tanker, refleksjoner og opplevelser rundt vurdering i skolen.

Da jeg @nsker & fa kunnskap om hvordan aktgrer forstar sin egen virkelighet, har jeg
valgt kvalitativt forskningsintervju som metode. Som Kvale, Brinkmann, Anderssen og
Rygge (2009) sier det: Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt,
hvorfor ikke spgrre dem? (s 19, i innledningen). En kan beskrive kvalitative intervju
som en type samtale som forskere bruker for & avdekke informantenes tanker, ideer,

meninger, handlinger- deres livsverden (Silverman, 2006).

Kvalitative forskere peker pa at en kan komme neaermere aktgrens perspektiv gjennom
detaljerte intervju og observasjoner (Denzin & Lincoln, 2000). Med dette plasserer jeg
meg innenfor et konstruktivistisk forskningsparadigme (Hatch, 2002), der produktet av
forskningen vil vaere en fortolkning av aktgrperspektivet. Kunnskapen som
utkrystalliseres fra kvalitativ forskning betraktes som en menneskeskapt konstruksjon,

der resultatet fremstar som en av flere mulige konstruerte virkeligheter (Hatch, 2002).

Pa bakgrunn av dette har jeg utarbeidet en intervjuguide som er inndelt etter tema
(vedlegg 1). Jeg har intervjuet 7 leerere pa 6 ulike skoler ved hjelp av en intervjuguide
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og en lydopptaker. Intervjuguiden har gitt meg struktur pa intervjuet samtidig som jeg
har hatt mulighet til & vaere apen for innspill fra informantene. Intervjuene er blitt
transkribert og analysert, slik at resultatene har fremkommet. Resultatet blir diskutert i
drgftingskapitlet i lys av annen forskning og teori.

1.5. Oppgavens inndeling

Denne masteroppgaven er bygd opp over 5 kapitler. | kapittel 2 presenterer jeg teori.
Kapittel 3 er metodekapitlet der jeg beskriver hvordan jeg har innhentet og arbeidet
med datamaterialet. | kapittel 4 presenterer jeg resultatet som deretter blir neermere
diskutert i kapittel 5 i lys av relevant teori og tidligere forskning.
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2. TEORI

2.1. Nasjonal satsing pa vurdering

Vi er midt inne i en nasjonal satsing pa vurdering, der leerernes kompetanseutvikling
star sentralt. | februar 2010 ga Utdanningsdirektoratet ut brosjyren ”Vurdering pd
barnetrinnet. Na gjelder det” (Udir, 2010). Her star det blant annet: ”L&rerens
vurderingspraksis kan ha mye a si for elevenes leering. Leaererne bar prave ut ulike
mater & vurdere og gi tilbakemeldinger til elever pa. De ma finne ut hvordan elevene
leerer best, og hva slags tilbakemeldinger som fremmer lcering. ”(Udir 2010 s 5).
Utdanningsdirektoratet satte 0gsa i gang et nytt nasjonalt kompetanseutviklingsprogram
for leerere hgsten 2010, " Vurdering for leering”, som en oppfelging av satsingen “Bedre
vurderingspraksis”. Men er denne satsingen ngdvendig? Er ikke vurdering noe som

leererne alltid har drevet med?

Det kommer tydelig fram av flere offentlige dokument at Kunnskapsdepartementet
gnsker & videreutvikle leereres vurderingspraksis. | et brev datert 21.04.10 som inviterer
til satsingen “Vurdering for leering”, kommer det fram at Kunnskapsdirektoratet (2010)
gnsker en videre systematisk satsing pa vurdering, bade for a videreutvikle
vurderingskulturen og for & oppna en bedre vurderingskompetanse og en bedre
vurderingspraksis. Men er vi ikke kommet godt i gang allerede? Har ikke lansering av

en ny leereplan og nye forskrifter om vurdering fert til en endret praksis?

En evaluering fra Nordlandsforskning (NF) har undersgkt sammenhengen mellom
undervisning og leering i Kunnskapslgftet (Hodgson, Rgnning, Skogvold og Tomlinson,
2010). De konkluderer med at over % av lererne i utvalget har endret vurderingspraksis
etter at Kunnskapslgftet ble satt i gang. Det starste forbedringen er gkt formalisering,
d.v.s. bedre dokumentasjon av vurderingsarbeidet. Leererne i undersgkelsen er forngyde
med at vurdering blir satt pa dagsorden, men hevder at mangel pa tid er den sterste
begrensningen for & gjennomfare grundigere vurderingsarbeid. De fleste leererne er
positive til elevmedvirkning, men mener at der er vanskelig & gjennomfare. Det er
stadig omrader som kan forbedres, og forskerne fra NF har funnet at lzererne i liten grad
sjekker ut elevenes forstaelse av kunnskaper, men at de i stedet legger vekt pa hva som
skal gjgres og pa hva som er rett svar. Samtidig blir vurderingsinformasjonen som

lzererne samler inn gjennom prgver og annet arbeid i liten grad tatt hensyn til under
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planlegging av det videre leeringsarbeidet. Dette betyr at det kan se ut som at leererne
henger noe igjen i den gamle rettekulturen der det er viktig a sjekke rett/galt og
kontrollere at arbeidet er gjort.

2.2. Vurderingens hovedfunksjon

Smith (2009b) peker pa to ulike vurderingskulturer, testing culture (testkultur) og
assessment culture (vurderingskultur). Disse to vurderingskulturene baserer seg pa ulike
syn pa hva som er vurderingens hovedfunksjon. Testkulturen lar vurderingen styre
utdanningspolitikken gjennom maling av basisferdigheter (Smith, 2009b). I
vurderingskulturen er malet & fremme lzering, og en gir vurdering en ngkkelrolle i
leeringsrbeidet (Smith 2009b). Testkulturen bygger pa det psykometriske paradigme
som innebarer et kunnskapssyn der kunnskap er noe konkret som kan observeres og
males (Smith, 2009b). Vurderingskulturen bygger pa bade det personlige(ipsative) og
det kontekstuelle paradigmet som fokuserer pa den enkelte persons individuelle
fremgang og vektlegger personlige hensyn til individet i vurderingsarbeidet (Smith,
2009b).

En skiller ofte mellom formativ og summativ vurdering (Hagtvedt, 2009), selv om det
ikke er vanntette skott mellom disse to begrepene. Den summative vurderingen setter
sokelyset pa resultatet slik en for eksempel ser det i nasjonale og internasjonale praver
(Hagtvedt, 2009). Den formative vurderinngen er leringsrettet. Malet er utvikling, og
en forsgker a finne ut hvilke elementer elevene behersker eller ikke behersker (Helle,
2000). Den formative vurderingen har som intensjon a gi den leerende informasjon som
kan forbedre leringen ved a veere bade stgttende og spesifikk (Shute, 2008). Men de
fleste vurderingene har bade formative og summative element (Helle, 2000). Dette betyr
at vurderingene ofte har fokus pa det ndvarende produktet samtidig som den gir hjelp til
videre lzering. Ofte bruker vi begrepet “underveisvurdering” om den formative
vurderingen og “sluttvurdering” om den summative vurderingen. Men er dette egentlig

synonymer?

Det er viktig a presisere at underveisvurdering ikke ngdvendigvis betyr det samme som
formativ vurdering. Hvis eleven ikke far informasjon som kan hjelpe henne videre i
leringsprosessen, men i stedet far poengsum, karakter eller et annet symbol, sa er ikke

dette en vurdering av formativ art selv om denne vurderingen gis underveis i
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leringsforlgpet (Smith, 2009b). For at en vurdering skal veere formativ, ma vurderingen
vaere leeringsrettet. Samtidig trenger ikke en sluttvurdering a veere en avsluttende prgve
eller en eksamen (Smith, 2009b). En sluttvurdering kan ogsa veere resultatet av en
prosess der fortlgpende vurderinger har veert integrert i gode laeringsprosesser med
eleven som en aktiv aktgr. Dette betyr at en sluttvurdering ikke ngdvendigvis vil

fungere summativt, fordi den kan veere en del av en stgrre formativ vurdering.

Dysthe (2008) mener at en ikke kan diskutere vurdering i skolen lgsrevet fra leeringssyn
0g undervisning. Undervisning og leering og relasjonene mellom laerer og elev blir sterkt
pavirket av evalueringsformene (Dysthe, 2005). Hvilken sammenheng er det sa mellom
ulike leeringsperspektiv og vurdering? Dysthe beskriver dette i ”Leeringssyn og
vurderingspraksis ”, og i tabell 1 viser jeg deler av hennes oversikt med min oversettelse
til bokmal (Dysthe, 2009 s 35).

Tabell 1. Leeringssyn og vurderingspraksis.

Leeringsteori | Behavioristisk Kognitivt perspektiv Sosiokulturelt/situert
perspektiv perspektiv

Leaering Overforing av kunnskap | Konstruktivistisk Sosial-konstruktivistisk
Atomistisk: det som skal | Individuelle, kognitive Interaktivitet,dialog
leeres, blir delt opp i biter | strategier Spréket sentralt
Stimulus/respons Kontekstfri Praksisfellesskap

metakognisjon mesterlere

Vurdering Intelligenstester Forstaelse av generelle Kvaliteten pa elevens
”Hvor mye” prinsipp deltagelse i laeringsaktiviterer
Flervalgstester Metoder for problemlgsing | Vurdering integrert i
detaljkunnskap Starre prosjekt leeringsprosesser

Dysthe (2009) tydeliggjer med dette at vurdering i et behavioristisk leeringsperspektiv
vektlegger kvantitet og detaljkunnskap, men at forstaelse av generelle prinsipp er
sentralt i et kognitivt leeringsperspektiv. | et sosiokulturelt leeringsperspektiv (Dysthe,
20009) er det viktig a integrere vurderingsarbeidet i leereprosessene for gvrig, og det vil
vaere kvaliteten pa elevenes deltakelse i leeringsfellesskapet som er viktig. Dysthe
(2008) mener at det er et problem at evalueringsteori og evalueringspraksis er blitt
utviklet noksa ensidig innenfor det behavioristiske leeringsperspektiv. Hun hevder at det
er viktig a utvikle en vurderingskultur i lys av et sosiokulturelt syn pa vurdering. | dette

perspektivet ma en se pa vurdering som en integrert del av det a leere og ikke som noe
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vedheng (Dysthe, 2005). Samtidig gnsker en at elevene er aktive deltakere i

vurderingsprosessene, et subjekt og ikke bare et objekt for vurdering (Dysthe, 2005).

| vurderingskulturen er malet med vurderingen & fremme laering og a lukke gapet
mellom oppnadd lering og gnsket lering. Men hvordan gar en sa fram for a fremme

leering gjennom vurdering slik at vurdering blir en bro mellom undervisning og leering?

2.3.  Envurdering som gir leering

Forskningsmiljeet The Assessment Reform Group (ARG) i Storbritannia har presentert
flere prinsipper som kan beskrive hva som kjennetegner en vurdering som fremmer
lering, og av disse prinsippene vil jeg trekke fram fem sentrale prinsipper (Smith,
2009b, s 25):

Elevene skal fa effektiv tilbakemelding
Elevene skal veere aktivt involvert i sin egen lering.

Undervisningen skal tilpasses informasjon samlet inn ved hjelp av vurdering.

e

Det er akseptert at vurdering har en vesentlig innvirkning pa elevenes
motivasjon og selvbilde, og begge er av kritisk betydning for laering.
5. Det er akseptert at elevene trenger & kunne vurdere sin egen laering og forsta

hvordan de kan komme videre.

Disse prinsippene setter elevenes leering i fokus, og vektlegger elevmedvirkning og
motivasjon samtidig som det poengteres at informasjon som er fremkommet gjennom
vurderingen skal fa fglger for undervisningen. Smith (2009a) peker pa at vurderingen
har en vesentlig innvirkning pa elevenes motivasjon og selvbilde, noe som er av kritisk
betydning for leering. En vurdering kan svekke motivasjonen og i verste fall fare til at
eleven gir opp (Smith, 2009a). Men pa sitt beste er vurderingen med pa & motivere, gi
mestring og veere med pa a optimalisere fremtidig leering ved & gi eleven mot og
kunnskaper til & arbeide videre (Smith, 2009a). Det er dette samspillet mellom
motivasjon, lering og vurdering jeg forstdr som “The Power of Feedback”, (Hattie og
Timperley, 2007), et uttrykk som kan oversettes med “’kraften i en tilbakemelding”. Her
trekker Hattie (2009) fram trekker tre sentrale spgrsmal som kan utlgse leering og

utvikling for eleven.
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2.3.1. Tre viktige spgrsmal

Hattie definerer feedback eller tilbakemelding slik: “But, in summary, feedback is
information provided by an agent (e.g.teacher, peer, book, parent, or one’s own
experience) about aspects of one’s performance or understanding ” (Hattie, 2009, s
174). Dette betyr at tilbakemelding kan forstas som informasjon gitt av en annen/en
bok/fra egen erfaring, en informasjon som sier noe om sider av forstaelsen eller
prestasjonen var: Hattie utdyper dette ved a utkrystallisere tre viktige spgrsmal som ma
besvares i en virkningsfull tilbakemelding: (Hattie, 2009 s 177).

The major feedback questions are:
“Where am I going?” (learning intensions/goals/success criteria)
“How am I going?” (self-assessment and self-evaluation) and

“Where to next?” (progression, new goals)

De tre spgrsmalene i effektiv feedback betegnes ogsa som “Feed up”, "Feed Back”
0g "Feed Forward” (Hattie, 2009, fig. 9.9 s 176). Jeg har oversatt dette slik:

1. Hvor skal jeg? Hva er leeringsmalene? Hva er kriterier for maloppnaelse?
Svaret kan karakteriseres som en oppovermelding eller malmelding.

2. Hvordan klarer jeg meg? En selvvurdering av naveerende
resultat/maloppnaelse.
Svaret kan karakteriseres som en tilbakemelding.

3. Hvor skal jeg ga videre? Hva er neste skritt/neste delmal for meg? Svaret

kan karakteriseres som en framovermelding.

Dette betyr at svarene pa spgrsmalene kan gi en “oppovermelding” som peker mot
neste mal samtidig som de kan gi en tilbakemelding pa ndvarende prestasjonsniva og
en framovermelding som kan hjelpe eleven med & na neste mal. Hattie (2009) peker pa
hvilken stor kraft det er i en slik virkningsfull feedback. Den kan lukke gapet mellom

det eleven presterer og det eleven bar prestere.
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2.3.2. A lukke gapet

En viktig del av vurdering for leering (Black, et al., 2003) er tilbakemelding til eleven,
bade for & vurdere deres aktuelle oppnaelse og for a skissere videre steg i
leereprosessen. Sadler (1989) hevder at kjernen i vurdering for leering er to aktiviteter:

1. Den lzrendes erkjennelse av gapet mellom gnsket maloppnaelse og naveerende
status.
2. Den lerendes grep for & minske dette gapet.

Selve leeringen ma gjares av eleven, og elevens selvvurdering er en viktig del av
formativ leering (Black et al., 2003). Videre peker Black et al. (2003) pa at
ngkkelkomponentene i feedbackprosessen er : informasjon om det aktuelle nivaet,
informasjon om gnsket niva, metoder for @ sammenligne de to nivaene og vurdere gapet
mellom dem og en metode for & minske/endre gapet. Disse fire stegene kan sammen
utgjere en beskrivelse av formativ vurdering. Her kan Hatties tre sentrale feedback-
spgrsmal vaere et verktgy for & minske gapet. Sparsmalene “Hvor er du?” og ”Hvor
skal du?” kan synliggjere gapet mellom gnsket maloppnaelse og navaerende status.
Spersmalet ”Hvor skal jeg gd videre?” kan utlese en framovermelding som hjelper
eleven med & minske gapet. Sadler (1989) vektlegger den laerendes erkjennelse og den
leerendes grep, noe som betyr at det er viktig at eleven selv vet hvor han star og at han

selv ma ta grep for & komme seg videre.

Dette gir den leerende et stort ansvar for sin leering. Har en elev i 5.-7.klasse
forutsetrninger for & beere dette ansvaret? Og hva med motivasjonen for & “ta grep” og
tette gapet? Her tror jeg at det er viktig med dialog rundt vurderingen for & sikre en
felles forstaelse elev-lerer samtidig som lzereren stgtter og oppmuntrer. Samtidig er det
interessant at Black peker pa at gapet ikke kan tettes hvis ikke eleven erkjenner at det er
et gap og selv gjar anstrengelser for 4 tette det. Dette krever stor grad av
elevinvolvering i vurderingsarbeidet. Men kan eleven tette dette gapet alene eller
trenger han hjelp til dette? Vygotskys begrep den naermeste utviklingssonen beskriver et
utviklingsniva hvor eleven er ”pé vei” (Dysthe, 2009). Et eksempel pa dette kan veere
at eleven behersker multiplikasjon med ensifrede tall, men at multiplikasjon med
tosifrede tall ikke ’sitter” like godt. En vurdering for leering kan fungere som den

hjelpen eleven trenger for & komme seg videre. Men da ma den bygger pa kunnskap om
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hva eleven kan, hva han trenger a leere og hvordan han kan leere det. Hvis en aktiviserer
de tre feedback-spgrsmalene (Hattie, 2009), sa kan vurderingen virke som et stillas, slik
Bruner (Dysthe, 2009) uttrykker det. Dysthe (1995) understreker at & bygge stillas er
mer enn a statte, det er a utnytte den utviklingssonen der elevene er, bygge pa alt det de
allerede kan og sa hjelpe dem til & ga videre.

2.3.3. Tilbakemelding pa fire niva

Hva er det eleven trenger tilbakemelding pa? Arbeidsinnsats eller produktets kvalitet?
Hattie (2009) peker pa at alle de tre sentrale tilbakemeldingssparsmalene kan fungere
sammen pa fire ulike niva, og disse har jeg oversatt til produktniva, prosessniva,
selvreguleringsniva og personlig niva. Pa produktniva kan eleven fa tilbakemelding pa
oppgaven eller produktet (for eksempel rett/galt eller veiledning om at hun ma utdype
personskildringene i teksten sin). Pa prosessniva far eleven tilbakemelding pa prosessen
som er brukt for & skape produktet (for eksempel at teksten blir bedre hvis en bruker
nekkelord fer en skriver sammendrag). Pa selvreguleringsniva kan eleven fa
tilbakemeldinger som: ”’-Du kjenner til mange virkemiddel en kan bruke i en
spenningsfortelling, og disse ma du bruke i teksten din! ”Pa personlig niva kan en
kommentar veere:”- Du er en flink elev! Hattie hevder at en ma gi feedback pa det
nivaet hvor eleven arbeider (produktniva, prosessniva og selvreguleringsniva), men at

en ma unnga a gi tiloakemeldinger pa det personlige nivaet (Hattie, 2009).

Tilbakemeldinger pa det personlige planet gir liten leeringseffekt. Hvis en bruker ros
som virkemiddel for & fremme laering, ma en vere klar over at det kan virke mot sin
hensikt. Hattie mener at feedback ikke alltid er det ene rette svaret pa effektiv leering og
undervisning, men et av flere virkningsfulle svar (Hattie, 2009). I noen tilfeller kan det
vaere bedre a gi forklaring eller utdyping gjennom instruksjon enn a gi feedback pa

svakt forstaelsesgrunnlag (Hattie, 2009).

2.3.4. Hvorfor er ros sa problematisk?

Ros, som for eksempel: “Du er sd flink!”” Eller ”Du er sa snill!” er ofte relatert til det
personlige, og dette kan vaere problematisk for leering fordi tilbakemeldingen
inneholder lite informasjon om hva som skal gjares videre faglig (Hattie, 2009).
Feedback pa det personlige nivaet er lite effektivt i & forsterke lzering fordi det sjelden

er relatert til de tre feedback-spgrsmalene. Vi er vant til & tro at det kan bidra til gkte
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prestasjoner, men ros har minst effekt pa leeringsutbyttet (Hattie, 2009). Hvis
oppmerksomheten rettes mot det personlige planet, kan elevene fale at selvet deres blir
truet, og frykten for & feile kan fare til at elevene minsker anstrengelsen. (Black et al.,
2003). Videre peker Black peker pa at nar elever bare blir fortalt at de har gjort det godt
eller darlig, vil det pavirke deres ego, men det vil ikke gke deres innsats i forhold til
oppgaver. I denne forbindelse er det ogsé interessant & trekke inn begrepet “’killer
feedback” (Stobart, 2011). Dette betyr at en positiv kommentar eller et positivt symbol
kan virke mot sin hensikt. Det som var ment positivt, kan blokkere for videre leering.

Det er heller ikke hensiktsmessig a gi ros som: “Nd er du den flinkeste i klassen til d
lese!” A bruke henvendelser der elever sammenlignes med hverandre, kan bli oppfattet
av elevene som en vurdering der malet forst og fremst er en slags konkurranse og ikke
personlig forbedring (Black, et al., 2003). Konsekvensen kan bli at elever som skarer
lavt, leerer at de ”mangler” evner, og derfor kan de bli demotiverte og tro at de ikke kan
lere (Black et al., 2003). Dessuten blir elevene fokusert pa belgnning, og en n&ermer seg
en leringskultur der belgnning og resultat blir vektlagt i stedet for at fokuset blir pa

leeringen og leeringsprosessene.

Hvis leereren roser klassen ved a si: ”"Nd er dere jammen flinke til & jobbe!” eller
”Denne klassen har gjort leksene veldig bra denne uka! ”, sa handler det mer om
klasseledelse og klassemiljg enn leringseffekt for elevene. Hattie (2009) hevder at
leerere forveksler meningsfull lzering med & beherske klasserommet som arena. Dette
betyr at leerere ofte gir elever sosial og atferdsmessig tiloakemelding i stedetfor faglig
feedback (Hattie, 2009). Hvorfor gjor leererne i tilfelle dette? Black et al. (2003) hevder
at dette kan skyldes at leerere vet for lite om elevenes leeringsbehov. Dette gjelder
kanskije spesielt faglige svake elever. Engelsen et al. (2009) fant indikasjoner pa at
faglig sterke elever far faglige framovermeldinger fra leereren mens faglig svake elever

far mer sosialpedagogiske tilbakemeldinger knyttet til innsats og oppfarsel.

Betyr dette at vi ma slutte & rose elevene vare? Har ikke ros noe positiv innvirkning pa

elevenes lering? Tveit (2009) mener at vi roser for lite og at nar vi roser, sa gjer vi det

ikke pa rett mate. Han hevder at lzerere gir femten ganger mer negativ enn positiv

tilbakemelding. Tveit (2009) peker pa at det synes a veere enighet om at ros forsterker

gnsket atferd samtidig som den styrker den indre motivasjonen, bygger relasjoner og

skaper trivsel. Derfor mener han at leerere ma rose elevene mer, men at en ma vaere mer
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bevisst nar en bruker ros fordi en ellers kan redusere fordelene med ros. Tveit (2009)
poengterer at en ma rose prosessen og forsgk, og ikke ha et ensidig fokus pa ferdig
produkt. Hvis rosen brukes upresist og lite hensiktsmessig, kan den faktisk virke mot sin
hensikt, mens gkt bevissthet og mer effektiv bruk av ros kan gi elevene et tryggere og

mer meningsfylt leeringsmiljg.

Engelsen et al.(2009) skiller mellom ros som retter oppmerksomheten bort fra oppgaven
0g mot personen og ros rettet mot innsatsen, selvregulering, engasjement eller arbeid
med oppgaven. Eksempler pa ros som kan fremme lzeringen er kommentarer som: “Bra
rettskriving! 7 ”Her har du fdtt poenget klart fram!” ” Du har brukt en god
fremgangsmadte!” "Na er linjalbruken pa plass!” Denne formen for ros som rettes mot
arbeid og selvregulering kan fremme selvstendig leeringsarbeid (Hattie og Timperley,
2007). Engelsen, et al. (2009) peker pa at elever som lerer raskt, ofte har utviklet
“egenmeldingsprosesser” som hjelper dem til & ha oversikt over og styre sin egen
aktivitet, planlegge og legge strategier for a korrigere egne feil i sitt eget arbeid. De
hevder at mindre effektive elever ikke har slike selvreguleringsmekanismer, og at de
derfor er mer avhengig av tilbakemelding fra andre, som leerer og medelever, mal og
fasit. Overfor disse elevene trenger en a finne gode veiledningsstrategier som bade gir
mestring, faglig vekst og trivsel (Engelsen et al., 2009). Her kan ros rettet mot innsats,

engasjement eller arbeid veere et av flere gode virkemidler.

2.4. Skriftlige vurderinger

Den norske skolen har lenge hatt en forkjerlighet for skriftlig vurdering selv om
muntlig vurdering ogsa er viktig element i vurderingsarbeidet (Dobson, Eggen og
Smith, 2009). Hva er det sa som kjennetegner den skriftlige vurderingen? Har den
skriftlige vurderingen fordeler eller ulemper framfor den umiddelbare, muntlige

responsen?

Kanskje en av fordelene med skriftlig vurdering er et skifte i tempo ved at leereren kan
sette seg rolig ned pd arbeidsrommet og gi skriftlige vurderinger nér tempoet er ’skrudd
ned”. Lererne star ikke midt i undervisningssituasjonen i klasserommet, en situasjon
som preges av forandring, usikkerhet, spontane hendelser og “handlingstvang”. Hun kan
i ro og fred tenke ut og utforme leringsstattende tilbakemeldinger i en roligere

atmosfaere enn i klasserommet. Samtidig er det arbeidskrevende for lereren a gi
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skriftlige tilbakemeldinger til hver enkelt elev pa et arbeid, spesielt hvis vurderingen
skal utformes pa en mate som gjor at eleven kommer videre i leeringsprosessen. Den
skriftlige vurderingen er ugjenkallelig ved at den star skrevet “svart pa hvitt”, ofte i
etterkant av elevens arbeid. Dette betyr at den ikke kan trekkes tilbake eller gjgres om.
Hvis vurderingen er utformet pa en kritisk mate, sa kan denne uforanderligheten kanskje
veere uheldig. Samtidig er en skriftliggjort vurdering noe handfast som en kan ta vare
pa eller bygge videre pa. Dette betyr at bade elev, lerer og foreldre kan ta arbeidet til
eleven fram igjen og lese leererens vurdering pa nytt. En skriftlig vurdering kan ikke gis
sa raskt som en muntlig vurdering, men tidsaspektet gjar at den kan veere mer
gjennomtenkt. Laereren far mulighet til & avveie ulike alternativ, reflektere og eventuelt
diskutere med andre for hun skriver vurderingen. ”Retting” av elevenes arbeid har vart
en viktig del av skolekulturen. Men hvordan er egentlig den vestlige verdens
tilbakemeldingsdiskurs?

Dahle og Warness (2006) hevder at leereren betrakter sine tilbakemeldinger som en
gave til eleven, og problematiserer hvordan laering kan oppsta fra en gave. Askew
hevder at vurderingsdiskursen er preget av at leereren som ekspert prefabrikkerer
informasjon til en passiv mottaker, eleven (Dahle og Weerness, 2006). Dette er &
betrakte som hemmende for malsettingen om a gi eleven lzring, anerkjennelse og
lerelyst (Dahle og Waerness, 2006). Det er uheldig a skille mellom det som skal leeres
(det logiske element) og den som skal leere (det personlige, psykologiske element), fordi
det er mottakerens opplevelse som avgjgr om vurderingen kan far til leering eller ikke
(Dahle og Wearness, 2006). En tilbakemelding som fremmer leering gis uregelmessig,
men kontingent og spesifikt (Dahle og Waerness, 2006). Kanskje elevene ikke laerer sa

mye av a fa rettet eller vurdert sine arbeid regelmessig?

o

Mogensen (2009) mener at leererne oppnar mindre enn de haper ved a bruke timer pa a
rette en skriveoppgave eller matematikkinnfgring hver 14.dag. Han tror at
leringsutbyttet for elevene avhenger av hvilket syn eleven har pa arbeidet som skal
gjeres. Hvis eleven ser pa arbeidet sitt som et produkt som lzereren krever a fa levert, sa
er hun kanskje ikke opptatt av vurderingen hun far fra leereren. Men hvis eleven ser at
arbeidet er et ledd i oppbygningen av egen kompetanse, da blir prosessen i arbeidet det
sentrale, og eleven vil veere mer motivert og interessert i a fa hjelp til videre utvikling.

Dette betyr at leereren ma synliggjere for elevene at arbeidet deres har betydning, og at
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dette er en del av en stgrre sammenheng. | hvilken grad kan en se pa en skriftlig
vurdering som en dialogisk aktivitet? Fungerer skriftlige vurderinger monologisk eller
dialogisk?

Dahle og Wearness (2006) hevder at blant dialogens forkledninger finner vi monologens
drakt. Nar leereren gir eleven en fiks ferdig tilbakemelding i form av en karakter eller en
kommentar, sa er dette en monologisk handling (Dahle og Waerness, 2006). Men kan
vurderinger fungere dialogisk? Her skiller Dahle og Warness (2006) mellom tekniske
dialoger og genuine dialoger. En teknisk dialog er tilsynelatende en dialog- for
eksempel en elevsamtale- men er egentlig en forkledd monolog der leereren overfgrer
sin opplevelse av elevens arbeid til eleven. I en genuin dialog vil det veere en utveksling
av opplevelser bade fra lzerer og fra elev, og det vil vaere muligheter til
perspektivtakning. Relasjonen mellom laring og utvikling er i fokus, og selv om
forholdet leerer-elev er er assymetrisk, kan den genuine dialogen oppsta som en
mulighet mellom leerer og elev (Dahle og Weerness, 2006). Men er ikke dialog mellom
elev og lerer noe som lzrere har fokus pa allerede? Hagtvedt (2003) har undersgkt
dette, og hun fant fa pedagogiske dialoger om det eleven skulle lere. Hun bruker
begrepet pedagogisk dialog om samtaler mellom elev og laerer (eller medelev) om
elevarbeidet eller det eleven skal lzere (Hagtvet, 2009). Kanskje en hadde registrert flere
pedagogiske dialoger hvis dette hadde blitt undersgkt i dag, etter innfgringen av

Kunnskapslgftet og nye vurderingsforskriftet?

Det forventes kanskje at eleven leser leererens skriftlige vurderinger og tar vurderingen
ad notam. Men forstar eleven hva laereren skriver? Klette et al.(2003) fant at leererne
ofte ga lite presise tiloakemeldinger der elevene kunne trengt mer konkretisering og
nyansering. Black et.al (2003) peker pa at ofte er kommentarene overfladiske og
generelle, som “Detaljer?”. Hvis eleven ikke forstar tilbakemeldingen, kan vi ikke
forvente god effekten av den skriftlige vurderingen. Derfor er det viktig a legge til rette
for dialog i tilbakemeldingssituasjonen slik at en kan gi mulighet for oppklaring,

bekreftelse, avkreftelse og sparsmal.

Hva sier elevene selv om hvordan en kvalitativ god vurdering ber veere? Black et al.
(2003) trekker fram innspill fra elever som gnsker at leererne ikke bruker rgd penn fordi

dette gdelegger arbeidet deres. Elevene gnsker i stedet at leererne skriver tydelige,
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forstaelige kommentarer (Black et al., 2003). Leitch og hennes forskerkolleger
undersgkte blant elever i grunnskolen i Nord-Irland hvilken form for vurdering de falte
var mest nyttig for dem. og kom fram til at elevene var forngyd med a fa vurdering nar
disse punktene var innfridd (Smith, 2009a s 35):

e De visste hva de skulle gjare

e De diskuterte med leereren hvordan vurderingen skulle veere
e De fikk individuell fremovermelding

o De fikk positiv tilbakemelding fer kritikken

e De fikk medelevfremovermelding

Dette viser at elevene selv mener at det er viktig at de vet hva de skal gjere, og at de har
veert med pa a bestemme hvordan en vurdering skal utformes. Det er ogsa viktig at
vurderingen er individuelt utformet, at den er positiv og at de far tilbakemeldinger fra

medelever.

Hvis eleven har fatt en tilbakemelding og skjgnner hva som ma gjares for a forbedre
arbeidet, hva er da som neste skritt? Far eleven anledning til & bearbeide arbeidet sitt pa
bakgrunn av den skriftlige vurderingen? Black et al. (2003) hevder at en tilbakemelding
er bortkastet hvis ikke elevene kan gjere noe med den. De peker pa at leerere sjelden gir
elever tid i klasserommet til & lese kommentarer pa skriftlige arbeid og antakelig er det
fa, om noen elever som tenker over kommentarene hjemme (Black et al., 2003). De
samme skriftlige kommentarene gjentar seg i elevens bok, noe som tyder pa at eleven
ikke legger vekt pa kommentaren eller forandrer atferd pa grunn av den (Black et al.,
2003). Kommentarer bgr identifisere det som er bra og hva som trenger forbedring, og
samtidig gi statte til & gjere disse forbedringene (Black et al., 2003). Muligheter for
studentene til & falge opp kommentarer bgr planlegges som en integrert del av

leereprosessen (Black et al., 2003).

Ruth Butler har foretatt en eksperimentell studie om tilbakemelding til studenter pa
skriftlig arbeid (Black et al., 2003). Hun satte opp tre ulike mater & gi skriftlig
tilbakemelding til elever: karakterer, kommentarer alene og kommentarer i kombinasjon
med karakterer). Studien viste at leeringsutbyttet var sterst for gruppen som bare fikk

kommentarer, mens de to andre tilbakemeldingsformene ikke ga noen laeringsgevinst.
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Arsakene til dette kan veere at studenter sjelden leser kommentarer, de foretrekker &
sammenligne karakterer med medelever nar de far tilbake oppgaver/praver (Black, et
al., 2003).

Leererens vurderingsarbeid kan oppmuntre til overfladisk leering og pugging selv om
malet er & utvikle forstaelse (Black, et al., 2003). Dette kan skje hvis grunnskolelaerere
fremhever kvantitet og presentasjon av arbeid og neglisjerer kvalitet i forhold til laering
(Black, et al., 2003). Hva kan vare grunnen til at overflatekunnskap kan komme i fokus
til fordel for dypere leering? Jeg tror at dette kan skyldes at noe informasjon er lettere
tilgjengelig for leereren enn annen informasjon. | klassen kan sosial atferd oppta
leererens oppmerksomhet i klasserommet pa bekostning av faglig fokus. I skriftlige
arbeid er kanskje orden og detaljkunnskap det mest igynefallende. Det en har
informasjon om, vil en lettere kunne gi mer oppmerksomhet. Derfor kan overflate-
kunnskap, kvantitet, presentasjon og form oppta leererens oppmerksomhet i skriftlige
arbeid. Dette kan ga pa bekostning av innsikt i elevens dypere faglige leering og
forstaelse. Fokuset i vurderingen ma dreies mot kvalitet i leeringen, og leereren ma
skaffe seg informasjon om elevenes faglige stasted. Men hvordan kan lereren fa en
bedre innsikt i elevenes forstaelse av lerestoffet slik at hun kan gi en vurdering som

hjelper eleven i den videre laeringsprosessen?

2.5. Leererens vurderingskompetanse og skolens vurderingskultur
2.5.1. Diagnostiske spgrsmal

Kanskje ngkkelen til elevenes forstaelse er a stille de rette sparsmalene? Forskerne
Millar og Hames (2003) ved The University of York har utviklet diagnostiske spgrsmal
for aldersgruppen 9-16 ar, sparsmal som gjelder hovedideer innen tre naturfaglige tema.
De hevder at diagnostiske spgrsmal utledet fra forskningspregede arbeidsmetoder kan
forsterke leering og undervisning ved a gi leereren informasjon om elevens faglige
forstaelse. Mange elever har ideer innenfor naturfagene fysikk og kjemi som skiller seg
fra aksepterte faglige teorier og dette er misoppfatninger som en gnsker a korrigere
(Millar og Hames, 2003). De diagnostiske spgrsmalene vil vise hva eleven har leert og
forstatt samtidig som leereren far innblikk i elevenes faglige misforstaelser og
misoppfatninger (Millar og Hames, 2003). Denne informasjonen kan fare til at leereren
legger om undervisningen sin eller velger andre metoder nar hun skal undervise og

legge til rette for lering i faget. Kanskje er dette veien & ga i vurderingsarbeidet? A
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utvikle de rette diagnostiske spgrsmalene som gir leereren informasjon om elevens
forstaelse i faget? Forskjellige typer oppgaver kan fungere “diagnostisk™ hvis de
utformes slik at de gir leereren mest mulig innsikt i elevens faglige forstaelse. En ma
derfor bruke tid pa a utvikle skriftlige oppgaver og tester slik at de kan besvare
diagnostiske spgrsmal. Larerne ma gi elevene oppgaver som gir leererne informasjon
om elevenes forstaelse og misoppfatninger. Jeg antar at det vil veere en interessant og
leererik innfallsvinkel & undervise i et emne pa bakgrunn av faglige misoppfatninger

blant elevene.

Kennedy hevder at lerere ofte foler at leeringsutbyttet til elevene er uforutsigelig,
mystisk og ukontrollerbart (Hattie 2009). Dette bekreftes av Nuthall som papeker at
leerere vet lite om hva som egentlig foregar av leering i klasserommet deres (Hattie,
2009). Derfor er det ngdvendig at leerere bruker mer tid og energi pa a forsta leering
gjennom gynene pa elevene (Hattie, 2009). For a finne/oppdage hva elevene trenger a
leere, ma laererne bruke mer tid til & analysere elevens arbeid (Black, et al., 2003). Jeg
tror at lzererne kan innhente mye informasjon om elevenes leringsutbytte gjennom a
samle inn elevenes arbeid og bruke tid pa vurderingsarbeidet. Ved a analysere hva
eleven har fatt til og hva han strever med, kan lereren fa informasjon som hun kan
bruke i planleggingen av videre undervisning. Hvis lerere ser leering gjennom elevens

gyne, blir undervisningen og leeringen mer synlig for leereren (Hattie, 2009).

Leereren kan fa mye informasjon om elevenes lering ved & analysere feilene de gjar.
Garlikov (2000) mener at lzerere ikke ma la sjansen ga fra seg til a finne ut mer nar en
elev svarer feil, fordi dette er en sjanse til & fa innsikt i hvordan elevene tenker!
Samtidig trenger eleven kanskje hjelp fra leereren nar det er noe de ikke far til. Ofte
skjenner ikke elevene selv at det er noe de ikke har forstatt eller de vet ikke hva det er
de ikke skjgnner (Garlikov 2000). De vet bare at de ikke skjgnner det, de vet ikke svaret
eller hvordan de skal klare & komme fram til svaret. Men er det sikkert at elevene har
forstatt selv om svaret er riktig? Jeg antar at rett svar pa en oppgave ogsa kan skyldes
tilfeldigheter eller flaks. Det kan vaere vanskelig & diagnostisere forstaelse, hevder
Garlikov (2000), fordi elevene kan ha kunnskap uten egentlig & ha forstatt. Hvordan
kan en da fa tilgang til elevenes tanker og refleksjoner rundt oppgavene slik at en kan

sjekke forstaelsen? Det vil nok veere krevende bade for lzerer og elev a ha en skriftlig
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kommunikasjon rundt elevens forstaelse. Kanskje en bgr ha muntlige samtaler med
elevene i tillegg til at en innhenter informasjon gjennom skriftlig arbeid? Hvis det er
vanskelig fa tid til leresamtaler med enkeltelever eller grupper av elever, tror jeg at
klassesamtalen ogsa kan bringe fram eksempler pa hvordan elevene har oppfattet
lerestoffet. Da kan leereren sporre: ”Hva tenker du/dere her? Hvorfor er det slik? Er det
andre mater a gjore dette pa”. Nyere matematikkverk som brukes i skolen i dag, har
fokus pa at lereren ma fa tak i tenkningen til elevene. Matematikkverkene fokuserer pa
at en ikke skal begynne med 4 leere oppskriften eller algoritmene, men drafte ulike
metoder for & finne svaret. Utfordringen blir & klare a stille gode sparsmal som gir
lereren informasjon om elevenes faglige forstaelse og misoppfatninger, bade gjennom
skriftlige oppgaver og muntlige samtaler. For & kunne stille de rette spgrsmalene, kreves
det solid faglig innsikt i typiske elevmisforstaelser pa omradet (Garlikov, 2000). |
tillegg ma leereren ha pedagogisk kompetanse (Garlikov, 2000).

2.5.2. Larerkompetanse og pedagogisk skjgnn

Leererens faglige kunnskap og kunnskap om eleven vil sannsynligvis pavirke
mulighetene for & gi leeringsrettede tilbakemeldinger. Jeg antar at kvalitativt gode leerere
o0gsa har en kvalitativt god vurderingskompetanse. Shulman (1987) har kommet fram til
at kvalitativt gode leerere besitter en kompleks kompetanse som innbefatter kunnskap pa
flere omrader. En leerer ma ha innsikt i leereplaner, leerestoff og materiell samtidig som
hun ma ha omfattende kunnskap om elever og deres generelle utvikling. Hun ma ha
generell pedagogisk kunnskap om organisering og leeringsstrategier samtidig som hun
ma ha gode faglige kunnskaper. Shulman (1987) trekker spesielt fram “pedagogical
content knowledge” eller ”pedagogisk skjenn”, et begrep som identifiserer den seeregne
lererkompetansen. Ngkkelen til & skille ut lererkompetanse ligger i skjaeringspunktet
mellom faglig kunnskap og pedagogikk (Shulman, 1987). En kan definere
lererkompetanse som laererens kapasitet til & omforme sine faglige kunnskaper til
metoder som er pedagogisk virkningsfulle samtidig som de er tilpasset variasjon i
elevenes evner og bakgrunn (Shulman, 1987). Dette betyr at leerere sannsynligvis
trenger en kompleks kompetanse for & kunne gi kvalitativt gode vurderinger. | denne
kompetansen inngar blant annet faglig kunnskap, kunnskap om lareplan, innsikt i barns
utvikling og pedagogisk skjann. 1 tillegg trenger leereren informasjon om den enkelte

eleven som skal fa en vurdering. Elevens natidige forstaelse av leerestoffet og eventuelle
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faglige misoppfatninger er informasjon laereren trenger for a kunne gi en fremtidsrettet

vurdering.

2.5.3. Det personlige aspektet ved en vurdering

Handler vurdering mest om faglige tiloakemeldinger eller spiller ogsa falelser og
personlige forskjeller en rolle i vurderingsarbeidet? Befring (2004) trekker fram Albert
Bandura som en viktig bidragsyter innen leeringsforskningen. Med begrepet “’self-
efficacy” peker Bandura pa at hvis vi har tiltro til var egen evne til & vaere operasjonell i
vart eget liv, sa vil vi styrke vilkarene for & na malene vi har satt oss (Befring, 2004).
Falelsen av livskontroll oppnas gjennom mestringsopplevelser som gir en ekte og
direkte tilbakemelding om personlige ressurser (Befring, 2004). Suksess bygger opp
robuste falelser av a ha kontroll, og hvis en ser at andre som ligner en selv lykkes, kan
dette gi en tiltro til at en selv ogsa kan lykkes (Befring, 2004). Betyr dette at det er
viktig at vi lar elevene vare oppleve suksess slik at de far tro pa at de kan klare a leere?

Bandura hevder at opplevelse av mestring og livskontroll er en viktig motiverende kraft
i leeringsarbeidet. Dette synet bekreftes av Kari Smith (2009a) som vektlegger
samspillet mellom vurdering og moticasjon, og peker pa at vilje til a leere betyr at
elevene er falelsesmessig apne for leering, at de faler at de kan fa noe positivt ut av a
engasjere seqg i en laeringsprosess. Motivasjon er drivkraften bak all aktivitet, og det er
motivasjonen som gjer at vi er villig til & betale prisen for & oppna noe (Smith, 2009a).
Elevens opplevelse av seg selv som elev pa bakgrunn av tidligere erfaringer avgjer om
eleven har vilje til 4 engasjere seg i nye oppgaver (Smith, 2009a). Dette bekreftes av
Dahle og Wearness (2006) som hevder at den viktigste kilden til elevens forventninger
om fremtidig mestring i skolefagene avhenger av autentiske mestringserfaringer. Dahle
og Waerness (2006) peker pa at vurdering i en elevaktiv skole ma bygge opp et selvbilde
og utvikle elevens identitet som leererne. Hvis vurderingssystemet fokuserer pa tilpasset
opplaring og positive forventninger til mestring i forhold til kompetansemalene, vil

skolen fa selvvirksomme elever (Dahle og Waerness, 2006).

Hattie har lgftet fram begrepet selvregulering (Hattie, 2009), et begrep som ogsa Braten
(2002) og Pintrich (2000) fremhever. De peker pa at teorier om selvregulering handler
om de mal den lerende setter seg og om de tanker, fglelser og handlinger som blir

aktivisert for a na disse malene. Dette bygger pa et premiss om at leering er en aktiv,
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konstruktiv prosess der den leerende selv har en sentral rolle. Det er ogsa en viktig
premiss at den leerende er i stand til & fare en viss kontroll med bade personlige krefter
som motivasjon og aktivitet, og med den sosiale settingen der leering finner sted (Braten
2002, Pintrich 2000).

Lynell Chvala og Anne Lise Graedler (2010) understreker at vurdering kan vaere en
falsom sak. Leereren ma vaere oppmerksom pa den enkeltes niva og vurderingen ma
veere sa informativ som mulig i den hensikt a gi leering og utvikling for den enkelte.
Vurderingen ma ha potensial i & engasjere leerere og elever i utvikling av life-long
learners” og hjelpe elevene med & konsentrere seg om a forbedre sine individuelle evner

steg for steg.

2.5.4. Lereres iboende usikkerhet

Det stilles hgye krav til vurderingsarbeidet. Pa den ene siden er det et her-og-na
spgrsmal, og pa den annen side skal vurderingen bidra til gnske og mulighetet for
livslang leering. Samtidig er arbeidet personlig og krever utgvelse av skjann.

Skjennsutavelse er vanskelig i situasjoner preget av usikkerhet (Munthe, 2003).

Leereren star midt i klasserommet, kanskje alene med ansvaret for mange elever. Hun
ma ta mange valg og handle raskt. Denne handlingstvangen i klasserommet kan virke
begrensende inn pa selve handlingsrommet. Fordi laereren star midt i klasserommet og
ma ta mange beslutninger pa staende fot, sa blir det ikke alltid tid til refleksjon rundt
handlingene. Samtidig har leereryrket en iboende usikkerthet ved at bade kunnskap,
undervisningsmetoder og hvordan elever utvikler seg er foranderlig (Munthe, 2003).
Dette gjor at det er utfordrende a ta gode valg. Hvilken kompetanse er det viktig at

lereren besitter i en slik situasjon der usikkerhet preger hverdagen?

Shavelson hevder at det viktigste en leerer ma kunne, er a ta avgjerelser (Munthe, 2003).
Avgjarelser og vurderinger ma handteres under forhold med usikkerhet i starre eller
mindre grad (Munthe, 2003). Fordi usikkerhet er sterkt knyttet til undervisning, er
leerere ngdt til & hanskes med usikkerhet og klare & ta hensiktsmessige avgjerelser selv
nar det er usikre forhold som rader (Munthe, 2003). Men pa hvilket grunnlag tar leerere
avgjerelser? Det er mange faktorer som virker inn pa lerernes vurderinger og
avgjarelser, og leererne innhenter mye informasjon om elever fra ulike kilder og pa ulike

mater (Munthe, 2003). | vurderingsarbeidet tar leereren avgjarelser pa bakgrunn av for
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eksempel faglig og personlig informasjon om eleven, og vurderingene blir utformet ut
fra leererens faglige og pedagogiske valg. Samtidig kan utenforliggende ting som
tidspress ogsa spille inn i avgjarelsene. Kanskje leereren fikk darligere tid til & skrive
skriftlige vurderinger enn hun hadde tenkt? Kanskje hun velger a skrive sine initialer
under arbeidet som en kontroll av arbeidet fordi dette er overkommelig tidsmessig?
Dette betyr leererens informasjon om eleven ikke er det eneste som spiller inn i
avgjerelsene hun tar i vurderingsarbeidet. Denne informasjonen blir relatert til leererens
egne mal, situasjonen, sammenhengen, aktiviteten osv far avgjarelsen tas (Munthe,
2003).

2.5.5. Vurdering i en leerende organisasjon

Vurdering er krevende, og jeg har vist til nasjonale feringer og forskning som papeker
behov for kompetanseutvikling og endring av praksis. Men hvordan kan skolen kunne
endre vurderingskulturen sin fra a vare en “rettekultur” til & bli en vurderingskultur?

Har skolen som organisasjon forutsetninger for a kunne endre seg?

Berg bruker begrepet aktorberedskap” som akterenes forutsetning for endring
(Andreassen og Gamlem, 2009). Dette begrepet beskriver at det kan veere et sprik
mellom verdier og normer som vi finner i skolens praksis og kultur sammenlignet med
verdiene og normene som vi kan se i reformer, leereplaner og skolepolitisk debatt.
Agyris peker pa at denne forskjellen mellom “’bruksteoriene” og “de uttrykte teoriene”
er den stgrste utfordringen i organisasjonslaring fordi “bruksteoriene” representerer
holdninger som er internaliserte hos medlemmene og er skapt gjennom lang tid
(Andreassen og Gamlem, 2009). Dette betyr at det kan veere stor avstand mellom det
offisielle synet pa vurdering og det som leererne pa en skole forfekter pa bakgrunn av
erfaring og “slik gjer vi det her”’-holdning. Utfordringen er & fa laererne med pa laget”

ved & utvikle den kollektive kompetansen.

Tom Tiller hevder at “aksjonslaering” vil kunne analysere og vurdere skolens praksis
sett i forhold til overordnede malsettinger i skolen (Andreassen og Gamlem, 2009).
Dette betyr at en ma aktivisere ”den leerende leerer” og sette i gang diskusjoner,
vurderinger og refleksjoner i skolens praksisfellesskap. Malet er & gi den kollektive
erfaringen kraft og retning og oppna en felles kompetanse i kollegiet. Kanskje denne

maten a arbeide pa ogsa kan gi andre gevinster? Andreassen og Gamlen (2009) peker pa
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at vurdering kan vere et ngkkelord bade for elevenes leering men ogsa for en generell

utvikling av skolen som organisasjon.

| en travel skolehverdag blir det liten tid til den kollektive refleksjonen (Lillejord,
2009). Hvis en skal forandre pedagogisk praksis i skolen, ma en bruke tid til felles
refleksjon, dialog og samhandling i personalet (Lillejord 2009). Uten at en stiller
spgrsmal ved repeterende mgnstre og vanehandlinger, vil en ofte fortsette med den
tradisjonsbundne handlingen som far (Lillejord, 2009). I skolen er det mange
hemmende strukturer (rom, timeplaner, personalplaner) samtidig som organisasjonens
kjerneaktivitet, leering, er uklar (Lillejord, 2009). Derfor kan det oppleves som spesielt
vanskelig a fa til endring og nytenkning i skolen (Lillejord, 2009).

Dale og Weerness (2006) hevder at det er viktig at skolen som organisasjon har
forventninger til sine medarbeidere, lererne. Han lanserer begrepet “leeringstrykk” om
opplevd og erkjent krav til leering, kompetanseutvikling og bruk av kompetanse. Dahle
og Waerness (2006) mener at det er ngdvendig & ha forventninger knyttet til refleksjon
og fornyelse, samarbeid og gjennomfaring i personalet. Dette betyr at ledelsen og
lererkollegiet skal forvente at den enkelte leerer reflekterer over egen og andres praksis

og fornyer den (Dahle og Weerness, 2006).

Nar en skal endre vurderingspraksisen, er det viktig a bruke tid sammen i
leringsfellesskapet, hevder Wylie og Lyon (2009). Pa bakgrunn av programmet
Keeping Learning on Track (KLT) hevder de at kommunen og ledelsen ved hver enkelt
skole har ansvar for a stette leererne i kompetanseutviklingen. De peker ogsa pa at
skolen ma sette seg konkrete forbedringsmal i samarbeid med skolemyndighetene
samtidig som de bygger sterke leeringsfellesskap blant leererne. Wylie og Lyon (2009)
foreslar kurs pa minst 24 timer i aret i lgpet av en toarsperiode, og hevder at en syklus
av leering, implementering, refleksjon og revisjon vil kunne stgtte leererne i
endringsarbeidet. Ved at det settes av tid til refleksjon, kan leerere fa anledning til &
diskutere spesifikke ting ved vurdering for leering som for eksempel hvordan de kan
samle inn informasjon om elevenes lzring og hva kan de gjere med denne
informasjonen. Wylie og Lyon (2009) anbefaler at en bygger sterke leeringsfellesskap
eller team pa 4-8 lerere, og at det er god struktur pd mgtene. Men er det noe skolene og

skolesjefene ma vite far de setter i gang med et slikt arbeid?
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Ja, de ma forsta at vurdering for leering kan ha stor innvirkning pa forbedringen av
elevenes leeringsutbytte, men at dette ikke handler om & administrere flere tester (Wylie
og Lyon, 2009). Larerne ma fa muligheter til & utvikle, praktisere og reflektere over
formativ vurdering, noe som kan fa konsekvenser for regler, forventninger og arbeid i
klasserommet og som kanskje ikke er forenlig med andre tradisjoner (Wylie og Lyon,
2009). Samtidig presenterer Wylie og Lyon (2009) viktige prinsipper som gjelder for all
skolebasert profesjonsrettet utvikling. De hevder at kompetanseutviklingsprogram som
har et omfang pa 5-14 timer i aret ikke har innvirkning pa elevens leering, og at en leder
derfor ma prioritere utviklingstid for sine medarbeidere. Videre peker de pa at
forandring er vanskelig, og at lederne ma statte leererne i endringsarbeidet gjennom a
planlegge, styre, gi positive tilbakemeldinger underveis og trekke leererne aktivt med i
evalueringer. Initiativene ma samordnes slik at de ikke trekker leererne i ulike retninger,

og slik kan utviklingsarbeidet gi ny energi til erfarne leerere (Wylie og Lyon, 2009).

2.6. Oppsummering

Hva har skjedd pa vurderingsfeltet etter lanseringen av Kunnskapslgftet og innfaringen
av nye vurderingsforskrifter? Skolemyndighetene har satt fokus pa den formative,
leringsrettede vurderingen. VVurdering for leering skal gi elevene hjelp til videre
utvikling og leering. Det er krevende a vurdere, og nasjonale skolemyndigheter gnsker &
utvikle leerernes vurderingskompetanse. Det er viktig at lereren ikke star alene i

vurderingsarbeidet, men at skolen som organisasjon utvikler sin kollektive kompetanse.

Pa bakgrunn av dette gnsker jeg a lgfte fram skriftlig vurdering. Skriftlig vurdering har
tradisjonelt sett veert en viktig del av skolens vurderingspraksis i form av retting”. Jeg
antar at skriftlig vurdering i noen grad fremdeles produserers i den “private sfere”, og
det vil derfor veere interessant & fa innsyn i leereres erfaringer pa omradet. | dag er
fokuset et annet enn i rettekulturen” der malet var & markere rett og galt, gjerne ved
hjelp av en rgd penn. Den formative vurderingen skal gi informasjon som bidrar til
videre lzering for eleven. Mitt fokus er funksjonelt, jeg er opptatt av hva lererne tar tak i
nar de vurderer og hvilke ord de velger nar de vurderer. Det er 0gsa interessant &
underseoke om vi er pé vei fra en “rettekultur” til en vurderingskultur. Jeg har funnet lite
forskning om skriftlig vurdering, og gnsker & bidra til kunnskapsutvikling pa omradet

ved a arbeide ut fra denne problemstillingen:
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Hvordan opplever lerere at deres skriftlige vurderinger hjelper elevene i deres leering?

For a prave & besvare denne problemstillingen, vil jeg undersgke hva lzrere trekker
fram som sentrale kriterier for en kvalitativt god vurdering. Samtidig @nsker jeg en
beskrivelse av innholdet i skolens skriftlige vurderingspraksis. Det vil ogsa vere
interessant a belyse i hvilken grad leerernes holdninger operasjonaliseres i deres
vurderingspraksis. Jeg gnsker a fa innsikt i hvordan leerere opplever skolens

vurderingskultur.
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3. METODE

| dette kapitlet vil jeg beskrive hvordan jeg har gatt fram for & forsgke a svare pa
forskningsspgrsmalene mine. Jeg Vil beskrive prosessen med a innhente og analysere
data, gjere rede for sikring av personvernet og peke pa relevante etiske
problemstillinger. Jeg vil ogsa gjgre rede for metodiske valg og vurderinger jeg har
gjort i prosjektet.

3.1. En kvalitativ hovedtilneerming

Silverman understreker at ingen forskningsmetoder er bedre enn andre, det hele handler
om hva man gnsker a undersgke (Silverman, 2005). Prosjektet mitt er et empirisk
prosjekt som har som intensjon a innhente data for & kunne beskrive lzreres erfaringer
og opplevelser pa vurderingsfeltet. Malet med undersgkelsen min er a fa kunnskap om
hvordan aktgrer forstar sin egen virkelighet, og jeg har derfor valgt kvalitativt
forskningsintervju som metode. Temaet for det kvalitative intervjuet er den intervjuedes
livsverden (Kvale et al.,2009). Et kvalitativt intervju kan beskrives som en samtale som
forskere bruker for & avdekke informantenes tanker, ideer, meninger, handlinger- deres
livsverden (Silverman, 2006). Silverman utdyper dette slik: The main strenght of
qualitative research is its ability to study phenomena which is simply unavailable
elsewhere. (Silverman, 2006 s 43. Dette betyr at et kvalitativt forskningsintervju kan
veere en tilnerming til en dybde og en kompleksitet som en ellers ikke ville hatt tilgang
til.

Det er to ulike metaforer som beskriver intervjuerens rolle: gruvearbeider og reisende
(Kvale, et al., 2009). Metaforen gruvearbeider viser til at kunnskap er til stede og
venter bare pa a bli innhentet eller funnet mens begrepet reisende viser til at kunnskap
ma konstrueres ved a avdekke de bevisste erfaringene. Jeg plasserer meg innenfor et
konstruktivistisk forskningsparadigme (Hatch, 2002), i en tradisjon der produktet av
forskningen vil vere en fortolkning av aktgrperspektivet, og kunnskapen betraktes som
en menneskeskapt konstruksjon, en av flere mulige konstruerte virkeligheter (Hatch,
2002).

3.2. Datainnsamling
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3.2.1. Utvalg av informanter/kilder

Informantene er alle kvinnelige lzerere i aldersgruppen 40-65 ar, og de har mellom 9 og
40 ars erfaring som lerere (se tabell 2). Tre av lererne har vert praksislerere og en av
leererne har hatt ansvar for studentgrupper i enkeltfag. Seks av informantene er leerere pa
barnetrinnet og en av leererne arbeider pa en kombinert barne- og ungdomsskole. Jeg
velger & intervjue lerere fra mellomtrinnet, en fase som befinner seg mellom
smaskoletrinnet som er kjent for sin individorienterte vurdering og ungdomsskolen som
har karakterer i alle fag. Informantene er spurt av forsker eller rektor om a delta i

studien pa bakgrunn av sin interesse for vurdering eller sin erfaring som lzrer.

Tabell 2. Presentasjon av informanter

Informant Kjgnn Alder oppgitt i antall ar Praksis som Annen

nr. 40-49 50-59 60+ leerer erfaring

1 kvinne X 19 ars erfaring Praksislerer
i 16 ar

2 kvinne X 18 ars erfaring

3 kvinne X 21 ars erfaring Praksislerer
i 15ar

4 kvinne X 25 ars erfaring Ansvar for
studenter i
enkeltfag

5 Kvinne X 40 ars erfaring

6 Kvinne X 25 ars erfaring Praksislerer
i5ar

7 Kvinne X 9 ars erfaring

Informantene har fatt hvert sitt nummer fra 1 til 7. Nar jeg trekker fram sitat fra
informantene, falges dette av informantens kode. Hvis jeg oppgir koden (7:3), sa betyr
dette at det er informant 7 som siteres og at sitatet er hentet fra s 3 i det transkriberte

intervjuet som denne informanten har gitt.

3.2.2. Det kvalitative forskningsintervjuet

Jeg har samlet inn data gjennom individuelle forskningsintervju. Hva er sa et intervju?
Kvale sier det slik: ”Et intervju er bokstavelig talt et interview (fra fransk entrevue), en
utveksling av synspunkter mellom to personer i samtale om et tema som opptar dem
begge ” (Kvale, et al., 2009 s 22). Malet med den faglige konversasjonen er & produsere
eller konstruere kunnskap (Kvale et al. 2009). Intervjuguiden har veert utgangspunkt for

samtalen, samtidig som jeg har vaert apen for innspill fra informantene (Kvale et al.,
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2009). Eks pa sparsmal i intervjuguiden: ”Kan du gi eksempler pa hvordan du gir
tilbakemeldinger til elevene pa deres skriftlige arbeid (for eksempel praver, lekser,
friskrivingsoppgaver 0.a.)” og ”Kan du beskrive hvordan skriftlige tilbakemeldinger kan
veere utformet”? (Her hadde leereren med seg eks. som hun kan vise til mens hun
fortalte). Disse apne sparsmalene utlgste en samtale mellom med rom for videre
spgrsmal og oppklaringer. Slik kan intervjuet mitt karakteriseres som et formelt semi-
strukturert eller halvstrukturert intervju, med mulighet for noe utpreving underveis
(Silverman, 2006). Etter farste utprgving av spgrsmalene, fant jeg ut at det var
interessant & ha sa apne, vide spgrsmal, fordi det ga bredde i datamaterialet. Samtidig
ble det et stort materiale a analysere og trekke ut essensen fra. Hvis sparsmalene mine
hadde veert mer detaljerte, kunne jeg kanskje brukt mindre tid pa analysearbeidet. Alle
intervjuene ble gjennomfart i lgpet av hgsten 2009 og varen 2010, og de foregikk pa
leerernes arbeidsplass. Jeg brukte ca 1 time pa gjennomfaring av hvert av de sju

intervjuene.

3.2.3. Lydopptak og transkribering

Seks av sju intervju er transkriberte intervju basert pa lydopptak og et intervju er tekst
basert pa notater underveis i intervjuet. Dette skyldes at en av informantene reserverte
seg mot lydopptak, noe en forsker ma respektere. Har det veert fordeler med lydopptak
kontra notater? Lydopptakene gir mulighet til at en kan lytte til opptaket flere ganger
bade far og etter transkribering. Som intervjuer kan jeg konsentrere meg om a Iytte fordi
jeg ogsa tar opp intervjuet pa lydfil. Opptakene ga et noe fyldigere materiale, noe som
kan gi sterre innsikt i informantenes refleksjoner samtidig som det er arbeidskrevende a
transkribere og analysere det. Lydopptakene var pa ca en time pr. lerer, og jeg brukte ca
en time pa a transkribere 10 minutter. Dette betyr at transkriberingen tok ca 6 timer pr.
informant, i alt 36 timer.

| tillegg kommer tiden det tar & kontrollere transkriberingen ved a lytte gjennom
intervjuet pa nytt samtidig som en har den ferdig transkriberte teksten foran seg.
Intervjuet som ikke hadde lydopptak, fikk plass pa 2-3 sider. Det var enklere &
analysere, fordi materialet var mindre og mer konsist. Samtidig hadde jeg ikke
muligheten til & lytte gjennom intervjuet flere ganger for a spore nyanser og repetere

inntrykk av det opprinnelige datagrunnlaget.
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3.3. Analyse

Den egentlige analysen starter der forskeren prgver a finne mening i intervjuene (Kvale
et al. (2009). Det finnes flere ulike analyseformer som en kan bruke for & konstruere
mening i et stort datamateriale som ofte er resultatet av et forskningsintervju. Kvale et
al., (2009) trekker fram fortetting, kategorisering, narrativ strukturering, tolkning og ad
hoc-metoder som aktuelle former for analyse. Det er mest vanlig a bruke en ad hoc
tilngerming, det vil si et samspill mellom ulike tilneerminger og teknikker (ibid.). Jeg har
brukt bl.a. tematisk inndeling, kategorisering og fortetting som metoder i arbeidet med &
frembringe mening i datamaterialet. Analyseprosessen min er inspirert av 6-

trinnsanalysen til Kvale og 4-trinnsanalysen til Granmo (2004).

Farst har jeg lest gjennom intervjuene og lyttet til lydfilene for & danne meg et helhetlig
inntrykk. Alle intervjuene blir lagret som word-dokument med hver sin farge slik at det
skal veere lettere & holde informantene fra hverandre mens jeg arbeider videre med
materialet. Deretter har jeg pravd ulike taktikker for a fa fram sammenhenger og
strukturer som kan vaere med pa a gi meg svar pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene mine. Jeg undersgker hvilke tema som kan identifiseres i

materialet.

Silverman peker pa at i en analyse av kvalitative data, er det interessant & vise hvordan
de teoretiske elementene henger sammen og fordeler seg i ulike grupper (Silverman,
2001). Intervjuguiden min er utformet pa en mate som gjar at jeg har kunnet splitte opp
hvert av intervjuene i mindre deler etter innhold/tema. | dette arbeidet blir intervjuene

klippet opp og sortert i farst fire, sa tre hovedtema.

Etter at materialet ble inndelt etter hovedtema, har jeg delt det inn i mindre deltema ved
hjelp av dpen manuell koding (Grgnmo, 2004). Tekstdata ble klippet opp i
meningsbarende avsnitt og grovsortert innenfor hver kategori. Deretter leste jeg
gjennom alle utklippene innenfor hver kategori samtidig som jeg vurderte hvorvidt
hvert av klippene var havnet i den rette kategorien eller om utklippene burde flyttes til
en annen kategori. Jeg prgvde & gjore denne sorteringen pa datamaskinen, men det ble
utmattende for meg & scrolle opp og ned, klippe ut og lime inn. Derfor ble det manuelt
arbeid, der jeg satt med utklipp fra alle intervjuene, sorterte, kategoriserte, flyttet

lerernes utsagn fram og tilbake til der hvor jeg syntes de hgrte hjemme. Arbeidet
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foregikk i skolens hgstferie, og jeg hadde et stille kontor med stor bordplass a benytte
meg av. | tillegg til at intervjuene hadde hver sin farge, brukte jeg merkepenner med

forskjellige farger for a markere begreper som gikk igjen, for eksempel ordet tydelig.
Grenmo (2004) beskriver hvordan kategoriene gradvis blir generert og stadig revidert

etter hvert som ulike deler av materialet gjennomgas i en analyseprosess.

Ved siden av de oppklippede meningssekvensene, hadde jeg beholdt intervjuene som
hele tekster. Ved ny gjennomlesing av intervjuene, kunne jeg sikre at jeg ikke hadde
mistet det helhetlige inntrykket i arbeidet med detaljer og ulike kategorier. Samtidig
merket jeg hvert utklipp med rett kode, for eksempel 7:1 som betyr intervju 7 side 1. Til
slutt ble tekstsekvensene —sitat/ utklipp- en del av et helhetlig bilde. Jeg sa etter mgnster
I materialet, sammenhenger og kontraster og vurderte hva som kunne diskuteres

nermere i drgftingskapittelet.

En analyseprosess av kvalitativt datamateriale kan vare en kompleks prosess. Jeg
arbeidet ikke utelukkende kronologisk med trinnene i analysearbeidet, men mer som i
en runddans! Jeg jobbet mye fram og tilbake, mellom intervjuene, kategoriseringen og
drafting av resultat. Da jeg hadde transkribert intervju nr 3 og 7, satte jeg for eksempel
opp en forelgpig analyse. | analysen valgte jeg ut og grovsorterte data innenfor deltema
som “Den kvalitativt gode tilbakemelding”. Innenfor dette deltemaet utkrystalliserte det
seg sentrale begrep som jeg kunne bruke som knagger for videre kategorisering: mal,
systematikk, hyppighet osv. | analysearbeidet har jeg jobbet mye fram og tilbake,
mellom intervjuene, kategoriseringen og drgfting av resultat. Jeg ser at det er en stor
fordel at en kan bruke datamaskin til & skrive oppgaver som dette, da det gir mulighet til
a kunne jobbe vertikalt, dvs. & skrive pa flere kapitler samtidig, da de ligger ved siden
av hverandre pa skrivebordet til datamaskinen. Dette farer til at oppgaven kan bli mer

”sammenskrevet” pa et tidligere stadium enn hvis en matte skrive kapittel for kapittel.

Grgnmo (2004) peker pa at det ikke finnes standardiserte analyseteknikker som
benyttes til analyser av kvalitative data fordi analyser av tekstdata er preget av starre
fleksibilitet og er basert pd mer generelle strategier. Denzin og Lincoln (2000) beskriver
en kvalitativ forsker som en bricoleur”. Dette franske begrepet kan kanskje best
oversettes med uttrykket ” handyman” eller altmuligmann, en person som kan

konstruere et bricolage -som er en konstruksjon eller et puslespill- ut fra det som er
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tilgjengelig av materiale og verktay. Denne allsidigheten hos en "bricoleur” kan brukes
som et bilde pa hva som kreves av kompetanse, dynamikk og smidighet av en kvalitativ
forsker (Denzi og Lincoln, 2000).

3.4. Forskningsetikk

For at samfunnet skal ha tillit til resultater fra forskning, er det viktig at forskerne har
hgy moralsk integritet og at forskningen er troverdig. Noen ganger ma forskeren foreta
valg, og da ma valgene forankres i forskningsetikken. Det er viktig at forskningen er
gjennomfart pa en ryddig mate, at forskeren ikke jukser og at resultatene kan
etterpraves av andre forskere. Sentrale begreper i denne sammenhengen er validitet,
reliabilitet og generaliserbarhet, og jeg vil diskutere mitt prosjekt i lys av disse tre
begrepene. Samtidig vil jeg drafte to andre forskningsetiske problemstillinger som jeg
har opplevd som relevante for prosjektet mitt. Dette er forskerrollen (Kvale et al.,2009)
og Hawthorne-effekten (Silverman, 2001). En forsker kan innta ulike posisjoner eller
roller, noe jeg @nsker & problematisere i forhold til mitt prosjekt. Jeg vil ogsa diskutere
Hawthorne-effekten som gar ut pa at informantenes deltakelse i et prosjekt kan pavirke
prosjektets resultat pa en mate som kan forandre resultatet. Samtidig ma en ikke miste
av syne hvordan en kan ivareta informantene i et prosjekt ved a informere, innhente

samtykke til studien og sikre deres anonymitet samtidig som de behandles med respekt.

3.4.1. Personvern
Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS har godkjent at prosjektet tilfredsstiller
kravene i personopplysningsloven, og prosjektet er registrert som nr. 22412 i en

offentlig database pa nettet: www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp. NSD

presiserer at ingen enkeltpersoner ma kunne gjenkjennes i skriftlige publikasjoner og at
direkte og indirekte personidentifiserende opplysninger samt lydopptak ma slettes ved
prosjektets slutt 30.06.11. Informantene har gitt muntlig samtykke til intervju. I tillegg
har de fatt skriftlig informasjonsskriv og de har gitt skriftlig samtykke til & delta i
prosjektet. En av informantene vegret seg for lydopptak, men vi ble vi enige om at jeg

kunne ta notater underveis i intervjuet.

3.4.2. Validitet
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Hay validitet i kvalitativ forskning inneberer at forskningen gjenspeiler det den paroper
seg a undersgke (Silverman, 2001). Dette betyr at en ut fra resultatene av en
undersgkelse kan trekke gyldige slutninger om det man har satt seg som mal a
undersgke. Hatch (2000) foreslar at forskeren skal stille seg ulike sparsmal far
forskningen tar til, bl.a. ”Hvorfor gjar jeg denne studien?” Ved a svare pa dette og
lignende sparsmal, vil tankene settes i gang rundt viktige etiske problemstillinger slik at
forskeren blir mer bevisst sine egne holdninger. Hvis jeg hadde hatt et skjult formal
med prosjektet mitt, for eksempel & ”bevise” at leererne gjor en fantastisk jobb nar de
vurderer, sa ville arbeidet mitt ikke veert valid. Jeg regner med at det ville skint
gjennom hvis jeg hadde hatt en skjult agenda for forskningen min. Hvis en pa forhand
har bestemt seg for hva resultatet av forskningen kommer til & bli, sa har en ikke det
rette forskerblikket gjennom studien, og forskningen blir ikke valid. For at forskningen
min skal vaere valid, er det viktig at det er sammenheng mellom mal og metoder i
forskningen min, noe som ogsa poengteres av Kvale et al. (2009). Jeg har tilstrebet &
holde en rad trad i arbeidet slik at det skal veere sammenheng mellom det som er malet

for studien, problemstillingen, forskningsspgrsmalene og metodene.

Validitet i forskning innebeerer at forskningen er sann eller gyldig (Kvale et al., 2009).
For a sikre dette, ma forskeren gi andre innsyn i forskningsprosessen og la det veere
mulighet for at resultatene kan overpraves. | prosjektet prgver jeg a gi detaljerte
beskrivelser av forskningsprosessen samtidig som jeg tilstreber apenhet i alle faser av
arbeidet. Dette betyr at nar jeg i flere tabeller lar min analyse av datamaterialet veere
apent for innsyn, sa kan andre se pa hvilket grunnlag jeg har tolket og trukket mine
slutninger. Ved a apne opp prosjektet mitt slik at andre kan se hva resultatet av
prosjektet bygger pa, gir jeg mulighet for at en kan undersgke og vurdere prosjektets

validitet.

Men er resultatet mitt valid i den forstand at resultatet er sant og gyldig? Her vil jeg
trekke fram tre faktorer som er problematiske i denne sammenhengen: (1) Utvalg:
Informantene mine er kanskje ikke representative for den gjennomsnittlige leerer. Fire
av informantene har veert praksislerere, noe som kan tyde pa at disse er mer engasjert i
pedagogisk utviklingsarbeid enn det som er vanlig blant leerere. Rektor pa den enkelte

skole eller intervjuer har spurt leereren om hun kan stille opp til intervju om vurdering
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pa bakgrunn av antatt interesse pa feltet. Derfor kan en anta at mine informanter er i
forkant av utviklingen pa vurderingsfronten, og at de derfor ikke er representative for
lerere generelt. Alle informantene er kvinner, noe betyr at utvalget er skjevt fordelt
kjgnnsmessig. Informantene representerer ikke alle aldersgruppene i skolen. 6 av 7
informanter er 50 ar eller mer, og leererne i studien har gjennomsnittlig 22 ars erfaring
fra skolen. (2) Datatilfang: Materialet er for lite til at en kan dra slutninger som at alle
leerere vurderer slik”. (3) Individuell vurderingskultur: Flere av informantene uttrykker
at deres egen vurderingspraksis skiller seg fra ’gjengs vurderingspraksis” pa
arbeidsplassen. Dette betyr at kan ikke trekke som slutning at de andre leererne pa disse
seks skolene har samme erfaringer og opplevelser med skriftlige vurderinger som
informantene. Dette betyr at jeg ma veere ydmyk i forhold til hvilken betydning min
studie har, samtidig som jeg haper at resultatet mitt og draftingene rundt disse kan bidra
til kunnskapsutvikling pa vurderingsfeltet.

3.4.3. Relibialitet

Det er viktig at forskning er troverdig, og reliabilitet handler om palitelighet i
forskningen. For & sikre dette, ma jeg utfare kvalitetskontroller i alle stadier av
forskningsprosessen slik at konklusjonen er basert pa korrekte premisser. Reliabilitet
har med gjennomfaring av intervju, transkribering og analyse a gjare (Kvale et al.,
2009), og jeg har prgvd a gjennomfare disse prosessene pa en grundig, ngyaktig og
korrekt mate. Jeg har oppdaget at & forske ogsa betyr a leere seg et handverk der
metoder og verktgy ma brukes pa en ordentlig mate. Her tenker jeg for eksempel pa

bruk av opptaksutstyr under intervju og bruk av referansesystemet end-note.

Transkripsjon er en slags kunstig konstruksjon av kommunikasjon fra muntlig tale til
skriftlig tekst og i denne overfgringen ma en veere observant pa metodiske eller
teoretiske problemer (Kvale et al, 2009). God kvalitet pa lydopptakene har gjort at det
var lett & oppfatte informantenes ord, noe som var med pa a gjere transkriberingen mer
ngyaktig og enklere a gjennomfgre. Jeg har prgvd & analysere og kategorisere materialet
pa en ryddig og redelig mate. Videre har jeg tilstrebet & unnga & overtolke materialet
ved & legge egne meninger eller oppfatninger inn i det. Jeg har veert ngye med a gjengi
innholdet sa ngyaktig som mulig i de tilfellene jeg ikke har bruker direkte sitat, slik at

meningsinnholdet blir ivaretatt sa godt som mulig.

46



Alle intervjuene ble gjennomfart i lgpet av hasten 2009 og varen 2010. Har leererne hatt
klassen lenge eller har de nettopp begynt & undervise klassen pa den tiden da intervjuet
ble gjennomfart? Dette kan jeg ikke si noe om, for jeg har ikke samlet inn data om
dette. Er det forskjeller mellom data som er samlet inn om hgsten og om varen? Jeg har
ikke undersgkt om tidspunkt for undersgkelsen har hatt innvirkning pa resultatet.
Tidspunkt for gjennomfaring av undersgkelsen (var/hegst) og fartstid eller erfaring i en
klasse er faktorer som kanskje kan ha innvirkning pa leererens vurderingspraksis, uten at
jeg har undersgkt dette naermere.

Det er viktig at informantene ma behandles med respekt (Hatch, 2002). | intervju-
situasjonen pravde jeg a skape en rolig og positiv atmosfaere som ramme rundt en
interessant samtale. Fer intervjurunden informerte jeg om studien, og ba om skriftlig
informert samtykke fra informanten. Alle leererne hadde mulighet til a trekke seg fra
studien nar som helst, noe som er presisert i samtykkeskjemaet. VVed transkribering av
intervjuet sikret jeg konfidensialitet bade for informanten og for tredjepart,

informantens elever og kolleger.

3.4.4. Generaliserbarhet
Er funnene mine generaliserbare? Nei, jeg kan ikke hevde at resultatene av prosjektet er
sa allmenngyldige at de kan sies a gjelde for eksempel for alle skriftlige
vurderingssituasjoner i skolen. Jeg har intervjuet sju leerere fra seks ulike barneskoler i
samme by. Ut fra dette materialet kan jeg ikke si at det jeg har funnet ut, kan
generaliseres til a gjelde for eksempel alle lerere i landet. Jeg mener at resultatene ikke
kan generaliseres fordi utvalget ikke er representativt for den gjennomsnittlige leerer,
datatilfanget er for lite og fordi flere av informentene uttrykker at deres

vurderingspraksis ikke er felles for de andre leererne pa skolen.

Thagaard (2003) peker pa at overfgrbarhet er et uttrykk som kan egne seg bedre enn
generalisering nar det gjelder kvalitative studier. Hun trekker ogsa fram Husserl som
hevder at et fenomen er en erfaring som er unikt for et menneske (Thagaard, 2003).
Dette betyr at & generalisere funnene ikke vil veere meningsfullt for prosjektet mitt, men

at jeg i stedet kan se pa overfgrbarhet til lignende kontekster.

Selv om resultatene ikke kan generaliseres, har jeg oppnadd malet med studien som var

a fa innsikt i leereres opplevelse av hvordan deres skriftlige vurderinger farer til leering
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hos eleven. Selv om flere av informantene peker pa at deres vurderingspraksis ikke er
sammenfallende med praksisen til de andre leererne ved samme skole, finner jeg likevel
flere fellestrekk i dette materialet som kan settes inn i et sterre bilde og som kan

overfares, diskuteres og ha relevans i lignende sammenhenger.

3.4.5. Forskningsetiske problemstillinger
Glesne og Peshkin peker pa ulike forskerroller (Kvale et al., 2009). Kvalitative forskere
har lett for & ga inn i rollen som reformator, utbytter, forsvarer eller venn, (Kvale et al.,
2009). Med min lzrerbakgrunn ser jeg at det lett kan veere fristende a ga inn i rollen
som forsvarer eller venn nar jeg skal intervjue leerere. For @ motvirke overidentifisering
med intervjupersonen, ma jeg som forsker vare observant og bevisst pa ikke a ga inn i
roller som kan forstyrre det objektive forskerblikket. Denzin og Lincoln (2000) peker
pa at den fortolkende forskeren innser at undersgkelsen er en interaktiv prosess skapt av
hennes personlige bakgrunn og stasted og de som skal intervjues. Slik jeg forstar dette,
er det viktig for forskere & vare bevisste pa at vi ikke er “rene” og objektive, men at vi

er deltakere i en starre sammenheng, noe som kan pavirke tolkingen var.

Som larer og mor til skolebarn, har jeg egne meninger om vurdering som bygger pa
erfaringer og egne opplevelser. Er dette kun en ulempe i denne sammenhengen? Jeg
mener at hvis en er interessert og engasjert i et emne, kan dette veere med pa a veere en
drivkraft i arbeidet. Dette stgttes av Befring (2007) som mener at personlig involvering
er et godt utgangspunkt hvis forskeren klarer a gjare maksimalt for at saklige hensyn
har forrang fremfor utenforliggende forhold og forutinntatt holdninger. Forskningen ma

vaere sa sann, objektiv og redelig som mulig.

Befrings advarsel mot forutinntatt holdninger har fart til at jeg har tilstrebet ikke a la
meg pavirke av egne favorittforklaringer pa de fenomener jeg skal studere. | stedet har
jeg pravd a se pé ting utenfra selv om jeg som larer vil veere en “insider” nar det gjelder
forskning i skolen. Jeg tror at det er viktig at forskeren ikke underkjenner at ens eget
stasted kan pavirke tolkningen av resultat. Hvis en ikke er bevisst dette, kan en trekke
slutninger pa feil premisser. | denne sammenhengen ma en heller ikke se bort fra at det
a ha interesse for og erfaring fra et felt, gjar at forskeren far en drivkraft i forskningen.
Kvale nevner som farste kvalifikasjonskriterier for en intervjuer at hun ma ha

omfattende kunnskap om intervjuemnet, kunne fare en opplyst samtale om saken, vere
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kjent med de viktigste aspektene og vite hvilke tema som bar forfalges (Kvale, et al.,
2009)

Hawthorne-effekten beskriver at miljget som det forskes pa blir pavirket av at
undersgkelser pagar slik at funnene ikke blir reelle (Silverman, 2001). Jeg ser at dette
fenomenet kunne ha pavirket min forskning ved at lzererne for eksempel ble ekstra
flittige og observante pa a skrive flotte skriftlige vurderinger til elevene siden jeg sgkte
eksempler pa gode elevvurderinger. Men slik har jeg ikke opplevd datainnsamlingen.
Leererne har vist fram vurderinger fra lang tid tilbake, og jeg fikk ikke falelsen av at noe
var produsert fordi jeg spurte om et intervju.

Jeg tror at informantene blir troverdige og funnene reelle hvis informantene ser at jeg
gnsker a Iytte til dem og at jeg ikke gnsker & overprave deres praksis. Det har veert
viktig for meg & ikke vurdere lerernes opplevelser og erfaringer ut fra en “fasit” pa
vurdering for leering. | stedet har jeg gnsket & veere en positivt lyttende samtalepartner

som leereren kunne dele sine erfaringer med.

3.4.6. Andre avveininger
Far jeg satte i gang med intervjuene, gjennomfarte jeg to pilotintervju med leerere pa
egen skole for & se hvordan intervjuguiden fungerte. Jeg fant ut at intervjuguiden
fungerte bra, at den ga en ramme for samtalen som var romslig nok til at en kunne gripe
tak i interessante ting underveis. Etter hvert viste det seg at det ikke var lett & fa nok
informanter til studien. Jeg gnsket & ha 5-7 informanter, og hadde bare 4. Samtidig
syntes jeg at pilotintervjuene ga meg mange spennende innspill til pa det jeg gnsket a
undersgke. Derfor valgte jeg a innlemme begge pilotintervjuene i materialet mitt slik at
jeg fikk fem informanter i alt. Til slutt fikk jeg likevel to informanter til, men i
mellomtiden var jeg kommet godt i gang med analysearbeidet slik at jeg valgte &
beholde alle sju. Men hva med a forske pa egen skole? Er ikke dette problematisk? Jeg
overveide dette ngye, men jeg mener at lererne ikke ble hemmet av at jeg kjente dem

fra far, og at de har svart fritt ut fra sine erfaringer med vurderingsarbeid i klassen.

Jeg har hatt problemer av teknisk art under datainnsamlingen. Ved avspilling og
transkribering av lydopptak av intervjuene, viste det seg at ¥ intervju hadde falt ut av

diktafonen slik at deler av intervjuet ikke var blitt tatt opp pa band. Hva som har skjedd,
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er uvisst. Dette satte meg i en vanskelig situasjon, da jeg hadde stolt pa opptaksutstyret
og ikke hadde sa mange notater. Hva skulle jeg gjere? Valget sto mellom & innfinne seg
med et mindre materiale eller & innhente data pa annen mate. Lgsningen ble 4 ta kontakt
med informanten for & fa svar pa noen av spgrsmalene skriftlig, noe som gjorde at
datamaterialet bestar av tekstdata som bygger pa lydopptak av 5 ¥ intervju og
notater/tilsendt materiale fra 1 ¥ intervju. Hva kan jeg leere av de tekniske problemene?
Jeg kunne kanskje ha notert mer underveis, i stedet for a stole blindt pa teknikken, eller
jeg kunne ha sikret meg med to ulike lydopptakere.
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4. PRESENTASJON AV RESULTAT

4.1. Innledning

Det har veert gjennomfart separate intervju med sju lerere fra seks skoler i grunnskolen

i Norge. Informantene forteller bade like og ulike historier om sin egen

vurderingspraksis, og det har veert spennende a Iytte til deres stemmer. Intervjuene med

lererne har gitt meg datamaterialet som er grunnlaget for analysearbeidet mitt. Gjennom

analysen har jeg valgt a ordne det innsamlede materialet tematisk. Pa bakgrunn av

forskningsspgrsmalene, har jeg har kommet fram til 3 underproblemstillinger eller

delsparsmal, slik figuren under (fig.1) viser:

C TEMAT )

Vurdering i skolen

U J

\

/" Problemstilling: a

Hvordan opplever lerere at
deres vurderinger hjelper
elevene i deres lering?

) -

Avgrensing: \

Vurdering for leering
Skriftlig vurdering
Mellomtrinnet

)

|
4 Delspgrsmal 1 (4.2) )

Hva kjennetegner en
kvalitativt god vurdering,
sett med leereres gyne?

- J

Figur 1. Tre underproblemstillinger

4 Delspgrsmal 2 (4.3) )

Hvordan beskriver lerere
innholdet i skolens
skriftlige

K vurderingspraksis? j
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4.2. Hva er en kvalitativt god vurdering, sett med leereres gyne?

Resultatene er fremkommet gjennom min analyse av laerernes refleksjoner rundt hva

som kan kjennetegne en kvalitativ god vurdering som kan gi leering for eleven.

4.2.1. Sentrale kriterier

Datamaterialet mitt er ganske entydig i forhold til hva som er viktig i en kvalitativt god
tilbakemelding. | gjennomgangen av materialet utkrystalliserte det seg tidlig seks
kriterier: klare forventninger og klare mal, & ta tak i det positive, rask tilbakemelding,
individuell utforming, elevens egen forstaelse og systematisk arbeid. Etter hvert kom det
ogsa fram ytterligere fem kriterier: tydelig og konkret tiloakemelding, konstruktiv
tilbakemelding, hjelp til videre utvikling, spesifikk tilbakemelding og at vurderingen ma
vare en del av helheten. Jeg har valgt a utdype alle kriteriene noe, kategorisere dem i
11 kategorier og presentere disse i tabell A (vedlegg 4). De seks kriteriene som ble
nevnt av flest informanter er plassert inn i kategori nr 1 til 6 i tabellen. Disse kriteriene
vil jeg utdype her bade ved a presentere eksempler pa utsagn som er kategorisert i hver

av disse kategoriene og gjennom a trekke fram mer informasjon fra datamaterialet.

Leererne peker pa at et sentralt kriterie for en kvalitativt god vurdering er at vurderingen
skal baere preg av klare forventninger og klare mal (tabell 3). Kunnskapslgftets
fagplaner tydeliggjer at en skal jobbe mot konkrete leeringsmal, og alle lzrerne i studien
stiller seg positive til at en har fatt klarere mal for leeringsarbeidet. Leaererne understreker
at det er viktig at eleven er sikre pa hva som forventes av dem. Dette kan sikres ved at

en har klare, sm& méal som kommuniseres med elevene.

Tabell 3: Kategori 1. Klare forventninger og mal.

Kategori 1: Klare forventninger og klare mal
Dette er nevnt av 7 av 7 informanter. Eksempel pa utsagn som er kategorisert her:

Jeg synes at i forhold til & ha snne kriterier..Jeg kan-mal..sa er det faktisk lettere & vurdere | 2:3

Malene i Kunnskapsleftet for norsk, matematikk og sosial utvikling er brutt ned til klare og | 7:1
konsise mdl som elevene forstar..Eks. pd mdl i 5.klasse pd skolen: "Jeg kan lese 8 ord i

minuttet” og "Jeg kan lese dikt”
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Lererne hevder at tydelige mal gjer vurderingsarbeidet enklere: Jeg synes at i forhold til &
ha sanne klare kriterier ...Jeg kan-mdl...sd er det faktisk enklere d vurdere (2:3). Laererne
beskriver hvordan de bruker malene fra Kunnskapslaftet aktivt overfor elever og
foreldre. Malene gjenspeiles i halvarsplaner og ukeplaner, og mal for timen og lekser
henger sammen med overordnede mal for uka/halvaret. Lererne forenkler
malformuleringene slik at elevene forstar hva de skal leere og hva som er forventet av
dem. ”Eks. pa mal i 5.klasse pa denne skolen: “Jeg kan lese 8 ord i minuttet” og “Jeg kan lese
dikt”(7:1). Malene i fagene synliggjares i klasserommene, og de brukes aktivt nar
leererne skal vurdere elevenes arbeid. VVurderingen relateres til malene, og flere av
leererne gir ukepraver eller malpraver som er relaterte til ukens mal. Elevene far
skriftlige tilbakemeldinger pa hvorvidt ukens mal er nadd. En av lererne forklarer at
prgvene inneholder et minimum av ngdvendige knagger i for eksempel norsk og
matematikk. Dette betyr at malprgvene ma vaere ganske lette, slik at de fleste elevene
har mulighet til & fA mye riktig pa disse prevene. Noen av leererne har vurderingsskjema
som opererer med ulik grad av maloppnaelse, for eksempel: Kan/Pa vei, Pokal/slgyfe,
Grent/gult/radt. Elevenes fargelegging pa disse malskjemaene blir utgangspunkt for

dialog og videre arbeid.

Et annet viktig kriterie, er & ta tak i det positive (tabell 4). 6 av 7 informanter trekker
fram at det er viktig at lzereren papeker det som er bra i elevens arbeid, tar tak i det

positive og gir ros til det som er bra.

Tabell 4. Kategori 2. A ta tak i det positive.

Kategori 2: A ta tak i det positive.
Dette er nevnt av 6 av 7 informanter. Eksempel pa utsagn som er kategorisert her:

Det ma vaere mye positivt i en tiloakemelding. Eleven trenger & vite hva som er bra 5:3

Jeg skriver: Sd flott at du....... jeg ser at du mestrer det og det fint..hva som er godt, plukker jeg 75
alltid ut

For jeg tenker at bade skriftlige vurderinger og karakterer ..skal dra deg videre fremover. Hvis 4:9

de gis pa en mate som tar motet fra elevene, sa blir det helt feil

Datamaterialet viser at leererne gnsker at skriftlige vurderinger skal fokusere pa det som

eleven mestrer. De er opptatt av at vurderingene ikke ma ta motet fra eleven: ”Hvis de
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gis pd en mdte som tar motet fra elevene, sa blir det helt feil ’(4.:9.). Dette indikerer at
lereren har omsorg for elevens og @nsker a ivareta hans mestringsfalelse. 1 hvilken grad

mener lererne at det er viktig a ta individuelle hensyn i vurderingsarbeidet?

6 av 7 leerere mener at det er viktig at leereren tar individuelle hensyn i vurderingen
(tabell 5). Dette betyr at vurderingen skal utformes pa bakgrunn av lzererens kjennskap
til eleven, bade faglig og personlig.

Tabell 5. Kategori 10. Individuell utforming av vurderingen

Kategori 10: Individuelle hensyn i vurderingen.
Dette er nevnt av 6 av 7 informanter. Eksempel pa utsagn som er kategorisert her:

Jeg praver & ta hensyn til at tilbakemeldingen skal bli gitt pa en mate som er god for den eleven. | 4:10
Sa noen tilbakemeldinger kan vaere korte og konsise, mens noen kan vare mer
oppmuntrende...sd for meg er det ganske avhengig av hvem den eleven er.. hvordan
tilbakemeldingen utformes. Jeg har en elev som sliter... hvordan kan vi komme videre i
situasjonen sdann den er nd....du md jo fa eleven litt i tale, og du trenger dialogen for d komme

videre. Hvis tilbakemeldingen gis pa en mate som tar motet fra eleven, sa blir det helt feil

Til en som sliter mer, sa skriver jeg mer. Og far frem mer hva som er bra her, og hva det er som | 2:1
ikke er bra... jeg md gd mer tilbake og gi muntlig i tillegg, for de ser ikke s ngye pa det jeg har
vurdert.

De flinke ma ha noe & strekke seg mot...... Her kan en forespeile, gi informasjon om hva som 5:3

vurderes pa hayere trinn, for eksempel beskrivelser

Leererne er opptatt av at vurderingene ma utformes forskjellig avhengig av hvem som
skal ha vurderingen: ...sa for meg er det ganske avhengig av hvem den eleven er..
hvordan tilbakemeldingen utformes” (4:10). De beskriver ogsa at elevens faglige niva
kan fa konsekvenser for innholdet i vurderingen: “'Til en som sliter mer, sa skriver jeg
mer. Og far frem mer hva som er bra her, og hva det er som ikke er bra....jeg md gd
mer tilbake og gi muntlig i tillegg, for de ser ikke s& ngye pa det jeg har vurdert (2:1).
Med dette sier lzereren at hun bruker mer tid pa & vurdere svake elever, bade ved &
utdype den skriftlige vurderingen og ved & henvende seg muntlig til eleven. For en svak
elev kan dialog vere en nekkel til videre utvikling: ” Jeg har en elev som sliter ...
hvordan kan vi komme videre i situasjonen sdann den er nd.....du md jo fa eleven litt i

tale, og du trenger dialogen for a komme videre (4:10). Men kanskje det ikke
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ngdvendigvis er svake elever som sliter? Kanskje ogsa flinke elever trenger hjelp for a
komme videre i leeringen fordi utviklingen har stagnert? Da kan leererens vurdering gi
inspirere eleven til & lafte seg opp pa et hoyere nivé: ”De flinke ma ha noe a strekke seg
mot......Her kan en forespeile, gi informasjon om hva som vurderes pa hgyere trinn, for
eksempel beskrivelser”(5:3).

Dette betyr at leererne mener at den skriftlige vurderingen ma utformes med nennsom
hand ut fra leererens kjennskap til eleven. Det er viktig at eleven opplever mestring og at
vurderingen gir mot og motivasjon til videre arbeid. Men synes laererne at det er viktig a
involvere elevene i vurderingarbeidet? 6 av 7 informanter fremhever elevens egen
forstaelse som et viktig kriterium (tabell 6). Dette betyr at de mener at elevene ma leere
a vurdere seg selv ut fra fastsatte mal. Learerne mener at det er viktig at elevene har en

forstaelse av hvor de selv star og hva de selv ma jobbe videre med.

Tabell 6. Kategori 5. Elevens forstaelse

Kategori 5: Elevens forstaelse
Dette er nevnt av 6 av 7 informanter. Dette er eksempel pa utsagn som er kategorisert her:

Det er viktig at de kan vurdere seg selv. ”Hvorfor synes du at det var bra”? Og at de da kan 3:5

sette ord pa det. ”Hvorfor synes du det?”

Hvis de synes at de har fatt stoffet godt med seg, sa kan de fargelegge grgnt. Hvis de synes at det | 3:6
har vert vanskelig, s fargelegger de radt. Og litt midt i mellom gult. Du far et godt bilde uten at
du gar helt ned i detaljene...Og da kan det veere en samtale hvis det er mye den det gjelder ikke

far med seg. Hva den ma gjere og hva vi ma gjare for & legge bedre til rette

Elevens egenvurdering kan veare et utgangspunkt for tiltak: ”Hva den ma gjgre og hva
vi ma gjere for a legge bedre til rette ”(3:4.) Det kan vare ulikhet mellom elevene nar
det gjelder egenvurderingskompetanse: ’Noen av de svake elevene vurderer seg selv ved
a krysse av nedover skjemaet litt ukritisk. Men noen av de flinke elevene vurderer disse
tingene naye far de farer inn fortellingen sin. S& det & vurdere seg selv ser jeg jo at de
som er flinke faglig er de som er flinkere til & vurdere seg selv enn de som er faglig
svake ’(2:3). Denne lereren har erfart at faglig sterke elever er flinkere til & vurdere sitt

eget arbeid enn faglig svake elever.
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Kanskje er det slik at noen elever ikke klarer a vurdere hva de kan og hva de ikke kan?
Kanskje dette med a vurdere seg selv er noe som ma gves opp over lengre tid? En av
lererne (5:3) forteller at pa hennes skole far 7.klasse tilbud om kurs i refleksjon rundt
egen leering. Kurset kaller de: Bevissthet rundt egen leering. Dette skal gjgre elevene
bedre i stand til 4 ta gode valg for egen leering og a vurdere seg selv.

Jeg vil anta at det er viktig at det skapes en felles forstaelse mellom elev og lerer. Men
vil eleven alltid ta imot budskapet i en skriftlig vurdering med apne armer? Vil leerer og
elev alltid veere enige i sine bedemmelser av et arbeids kvalitet?? En av laererne sier noe
om dette: "Veiledningsvegring....veiledningsbar,endringskompetanse..og det er det jo
noen av vdre elever som ikke har. Fordi de synes at de...eier fortellingen (1:9). Med
dette peker lereren pa at noen ganger er elevene ikke veiledningsbare. For eksempel
hvis de har skrevet en fortelling, sa vil de kanskje ha fortellingen slik den er, og de er
ikke interessert i & gjere endringer pa bakgrunn av en tilbakemelding fra en leerer. Hvem

er det da som bestemmer?

Har det noen betydning hvor raskt eleven far tilbakemelding pa skriftlig arbeid? 6 av 7

leerere trekker fram rask tilbakemelding som et viktig kriterie (tabell 7).

Tabell 7. Kategori 3. Rask tilbakemelding.

Kategori 3: Rask tilbakemelding.
Dette er nevnt av 6 av 7 informanter. Eksempel pa utsagn som er kategorisert her:

Ja, det er ikke vits & fa igjen mattepraven 14 dager etter at du har hatt den. De bgr helst fa den 1:9

igjen dagen etter

Rask tilbakemelding ...Jeg tror at det har litt a si. For jo lengre tid det gdr, jo fjernere er det 2:3

arbeidet for de, og mindre larer de

For at det skal skje korrigerende pa undervisningen, ma det skje relativt raskt. Ellers vil det ikke | 4:6
ha noen effekt. Du kan jo gd tilbake pd det etter en tid..hvis det er viktig nok...men det skal jo ha

en sammenheng ogsa

Jeg praver & sitte den ene halvtimen i (pausen) slik at jeg kan fa gitt fort tilbakemelding..hvisde | 7:9

ikke har gjort nok, sa far de leksen med seg hjem samme dagen

Begrunnelsen for & gi en rask tilbakemelding, er at da vil eleven fremdeles huske hva
han tenkte da han gjorde oppgaven: For jo lengre tid det gar, jo fjernere er det arbeidet

for dem, og mindre leerer de (2:3). Samtidig trenger leereren informasjon raskt hvis
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denne skal ha betydning for videre undervisning: For at det skal skje korrigerende pa
undervisningen, ma det skje relativt raskt. Ellers vil det ikke ha noen effekt (4:6). Det
kan vere travelt for lzereren a gi rask tiloakemelding: Jeg praver 4 sitte den ene
halvtimen i (pausen) slik at jeg kan fa gitt fort tilbakemelding(7:9).

6 av 7 informanter har nevnt systematisk arbeid som et viktig kriterium for en kvalitativ
god vurdering (tabell 8). Nar leereren vurderer en lekse eller en prgve, sa er ofte denne

vurderingen en del av en stgrre sammenheng.

Tabell 8. Kategori 3. Systematisk arbeid.

Kategori 4: Systematisk arbeid
Dett er nevnt av 6 av 7 informanter. Dett er eksempel pa utsagn som er kategorisert her

.laget et system der jeg skriver..noterer litt...for hver elev...hva de ikke har fdtt til...hva som kan | 3:2
veere vanskelig for de...en liten oversikt...litt & sammenholde med nar de skriver hva de har fatt

til...

Far de ansvaret selv? Ja, og sa spar jeg de neste uke. Sa du klarer a falge dette opp? Ja, for 7.2
ellers er det ikke vits, synes jeg! Det er veldig nitid jobbing..systematisk! Du ma ikke gi slipp! Jeg

har det ganske travelt

Flere av informantene poengterer at de gjennom vurderingsarbeidet skaffer seg en
oversikt over hvor elevene er i leringslgpet. For & fa denne oversikten, ma laereren vaere
strukturert og systematisk i sitt vurderingsarbeid. Ved & notere underveis i
vurderingsarbeidet, samler lzereren informasjon om elevens utvikling i faget. Hun
noterer hva eleven kan og hva som ser ut til & veare vanskelig for eleven. Flere av
informantene peker pa at det kreves nitid arbeid og systematikk for at de skal fa en
langsiktig oversikt over elevenes utvikling. Oppfelging av skriftlige lekser, praver og
annet skriftlig arbeid er en viktig del av arbeidet. En leerer sier det slik: Du ma ikke gi

slipp! (7:2). Med dette beskriver hun at hun “overvéaker” elevens utvikling.

4.2.3. Oppsummering delspgrsmal 1: Den gode vurdering

Jeg har fatt tilgang til sju leereres refleksjoner rundt hva som ma til for at en vurdering
skal gi leering for eleven. Det er seks kriterier som skiller seg ut ved at mange av
informantene har nevnt disse. Dette er klare mal og forventninger, & ta tak i det positive,
rask tilbakemelding, individuell utforming, elevens egen forstaelse av vurderingen og

systematisk arbeid. Disse kriteriene er nevnt av fem, seks eller sju informanter. Fire av
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infomentene nevner to andre kriterier som sentrale i en kvalitativ god vurdering: tydelig
og konkret tilbakemelding og hjelp til videre utvikling. Ellers har noen av informantene
trukket fram at det er viktig at tilbakemeldingen er konstruktiv, at den er spesifikk og at
den er en del av en helhetlig tenkning. Disse kriteriene er nevnt av to eller tre
informanter. En detaljert oversikt over dette finnes i tabell A (vedlegg 4). Lerernes
holdninger til vurdering samsvarer i stor grad med teori pa vurderingsfeltet. Men i
hvilken grad operasjonaliseres disse holdningene i praksis?

4.3. Hvordan beskriver leerere innholdet i skolens skriftlige
vurderingspraksis?

Lererne ble bedt om & ta med seg skriftlige eksempler pa kvalitativt gode vurderinger til
intervjuet, og mine resultat bygger pa en analyse av lerernes beskrivelser og
refleksjoner omkring noen av eksemplene. Forskning og teori pa vurderingsfeltet har
gitt meg et sprak som kan vaere med pa a beskrive den skriftlige vurderingen, og jeg
bruker begreper fra teori pa vurderingsfeltet som analyseverktay for a beskrive og
analysere tekstdata. Malet med a gjare det slik, er ikke a kontrollere eksemplene opp
mot en ideell mal for vurdering, men a beskrive og diskutere laerernes erfaringer i lys av
ulike perspektiv som er presentert i teoridelen. Jeg har valgt a presentere noen
eksempler som hver sin mate kan fortelle noe om kvalitet i den skriftlige vurderingen,

og falgende tabell gir en oversikt over disse eksemplene (tabell 9):

Tabell 9. Oversikt over eksempler pa skriftlige vurderinger

Nr | Fag Hva som blir vurdert Informant
1 Matematikk Oppgave i innfaringsbok/leksebok i matematikk 1
2 Matematikk Oppgave i innfaringsbok/leksebok i matematikk 2
3 Norsk Skriveoppgave i oppgavebok 7
4 Norsk Oppgaver i fortellingshok 7
5 Norsk Stor prgve pa slutten av 7.trinn 1
6 Norsk Lekse i leksebok. Norsk rettskriving. 3
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Jeg har ikke tatt kopi av de skriftlige vurderingene, men presenterer et utvalg av direkte
sitater fra det transkriberte intervjuet for a beskrive vurderingene. Men hvorfor er
akkurat disse eksemplene valgt ut blant flere? Det er flere vurderinger som ligger bak
utvelgelsen. For & ha stgrst mulig bredde i materialet, har jeg valgt a ta med eksempler
fra flere informantene og la flere fag bli presentert. Samtidig har jeg valgt ut eksempler
som kan vaere med a belyse ulike sider eller problemomrader ved skriftlig vurdering.

4.3.1. Matematikk innfaringsbok- eksempel 1og 2.

Dette eksempelet er hentet fra en innfaringsbok i matematikk der klassen har ukentlige
innleveringer. Innfgringsboka brukes til hjemmeoppgaver med repetisjon av
gjennomgétt stoff, og malet er & “holde varmt” ulike emner som klassen arbeider med i
Igpet av skolearet. Denne eleven leverer en leksebok som er uoversiktlig og rotete, og
fokus i vurderingen er a forbedre orden og fering av stykker. Her forklarer leereren hva

hun tenker rundt den skriftlige vurderingen som hun gir eleven:

Eksempel 1
Ja, jeg sa at det var mange ting a ta fatt pa, og da tenkte jeg at her ma jeg ta det mest

presserende, og da valgte jeg & ta luft mellom stykkene. Og s sa jeg:- Flott! Da har du
klart det, da kan du passe pa det (linjalbruk) neste gang. Og sa klarte han det, s& sa
jeg:- Bra! Na har du det pa plass. Sa kan du ta det (neste ting). Sa da delte jeg det
faktisk opp i mange sma mal, og sa fikk han det pa plass.(1:1)

| dette eksempelet har lzereren fokus pa formen. Laereren velger ut en ting om gangen
som eleven skal passe pa a ha pa plass til neste innfaringslekse. En finner en spesifikk
tilbakemelding pa formen/handverket og en tydelig identifisering av hva som ma til for
a na neste mal. Dette blir fulgt ngye opp uke for uke med tilbakemeldinger til alt er pa
plass. Etter noen uker klarer eleven a fare stykkene korrekt opp i matematikk
innfaringsbok. Siden klassen bruker en fast leksebok i matematikk innfering, er det lett
a ga tilbake og lese hva lereren skrev forrige gang. En har ogsa mulighet til 8 se

nermere pa utvikling i arbeidet over en lengre tidsperiode.

Det kommer fram av intervjuet med leereren at eleven er innforstatt med forventningene
om at det skal veere god orden i en matematikk innfaringsbok. I denne sammenheng kan
en skjelne til Hattie's begrep ”Feed up” som innebarer at mélet og forventningene er
klare (Hattie, 2009), og at eleven vet hva han skal jobbe mot. En kan ikke se ut fra
eksempelet om eleven er klar over kriteriene for a na hovedmalet, dvs. hva som ma til

for & fa en ryddig innfaringshok, men alt tyder pa at delmalene tydeliggjeres underveis i
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prosessen. Samtidig far eleven en klar og tydelig tilbakemelding fra lzereren pa hvorvidt
han har nadd delmalene. Det ser ut til at denne tilbakemeldingen kan fare til at eleven
far en relevant ”Feed-back”, noe som ifglge Hattie innebaerer en selvvurdering av
naveerende maloppnaelse (Hattie, 2009). Leereren trekker fram hva som fungerer og hva
eleven ma arbeide mer med. Laereren skisserer ogsa videre mal for eleven, noe Hattie
betegner som “Feed forward” (Hattie, 2009). Ut fra eksempelet kan en anta at eleven
har forstatt budskapet og sagt seg enig i det, siden han klarer a na delmal for delmal pa

veien mot et godt produkt, en innfgringsbok med god orden.

Men hvorfor har lzreren fokus pa orden og ikke pa matematiske sparsmal? Hvorfor er
luft mellom stykkene sa viktig? Hva ligger bak avgjerelsen om at det er dette som er
mest presserende? Er form noe som det er i gynefallende for leereren & gripe fatt i nar et
skriftlig arbeid skal vurderes? Hvorfor har leereren fokus pa orden og ikke pa
matematiske spersmal? Gjennom intervjuet fikk jeg inntrykk av at eleven viser at han
mestrer de matematiske utfordringene, og at jeg antar at leereren gnsker a fokusere pa
formen, pa orden og oversikt i boka. Det er vanskelig ut fra eksempelet a se om eleven
har leert noe av vurderingen, men en kan se en endring av atferd over tid ved at
innfgringsboka etter hvert er blitt oversiktlig og beerer preg av god orden. Men det er
vanskelig a spore om eleven har fatt starre matematisk innsikt. Og det var kanskje heller
ikke hovedfokuset i denne vurderingen? Men hvordan kan en vurdering som tar tak i
innholdet i matematikken se ut? Kanskje neste eksempel sier oss noe om dette. Det er
ogsa hentet fra matematikkfaget, og elevene har hatt en lekseprave. Lareren leser opp
den skriftlige vurderingen (ferste avsnitt), og kommenterer etterpa (andre avsnitt):

Eksempel 2

Du far til areal, men vinkelmaling og tegning ma du gve mer pa. Veer ngye med
linjalbruk, og les kommentarene mine. Spar om hjelp hvis noe er vanskelig.

For han her ser ut som han ikke har skjgnt dette med vinkler, hvordan han skal tegne
vinklene rett, og bruke gradskiven. Sa det har jeg kommentert at her har du glemt &
skrive tegnet, og sa har jeg skrevet: NB! Skriv gradetegnet. Og ver ngye, bruk linjal.
Husk benevning. Sa dette med areal har han fatt til, men vinklene det far han ikke
til.(2:1)
Denne vurderingen har starre fokus pa faglige omrader i matematikken enn det farste
eksempelet. | denne vurderingen far eleven ros for det han behersker (areal) samtidig
som han far beskjed om & gve mer pa noe (vinkelmaling og tegning) og veere mer ngye
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med linjalbruk. Den skriftlige vurderingen er konkret og tydelig, med fokus bade pa
produkt (ferdigheter/kunnskap om areal og vinkelmaling) og prosessniva (gve mer pa
noe, bruke hjelpemidlene linjal og gradeskive). Samtidig vektlegger vurderingen
selvregulering ved at leereren understreker at eleven ma bruke linjal og gradeskive.
Leereren oppfordrer eleven til a sparre om hijelp til videre arbeid hvis noe er vanskelig.

Prgven sjekker hvorvidt eleven behersker areal, vinkelmaling og tegning i geometri.
Dette betyr at det er klare mal for arbeidet, noe som dekkes av begrepet ”Feed up . Nar
leereren skriver at ”’du far til areal, men vinkelméling og tegning ma du eve mer pa”, sa
er dette eksempel pd ”Feed back”, en tilbakemelding pa hvordan eleven ligger an i
forhold til oppsatte mal eller kompetanseomrader. Eleven far instrukser om a veere ngye,
bruke linjal og huske benevning, noe som innebzrer selvregulering. Han far ogsa en
oppfordring om a sparre om hjelp hvis noe er vanskelig. Denne informasjonen kan
beskrives ved hjelp av begrepet ”Feed forward”, da dette er en fremovermelding til
eleven, en hjelp til a klare a fa bedre resultat pa neste prgve. Denne vurderingen fastslar
hva som er igynefallende, hva eleven behersker av det matematiske stoffet som er
gjennomgatt. Men er denne vurderingen en hijelp for eleven ved at den gir leering? Hva
med vinkelmaling og tegning? Hvorfor har ikke eleven fatt dette til? Er det fordi han
ikke har arbeidet nok med lzerestoffet pa egen hand eller trenger han hjelp til & forsta
dette? Har leereren innhentet nok informasjon om elevens matematiske kunnskaper til at
eleven lerer noe av denne vurderingen? Hvordan kan en fa vite mer om hva eleven
strever med? Og hvordan kan en gjgre noe med det? Kanskje eleven allerede vet at han
ikke far til vinkler, men at han trenger hjelp? Eksempelet sier ikke noe om hvorvidt
eleven faktisk spurte leereren om hjelp, slik hun skriver at han har mulighet til. Kanskje
denne vurderingen legger det meste av ansvaret for videre lering pa eleven uten at en

sikrer at han far den hjelpen han trenger?

4.3.2. Norsk skrivebok-eksempel 3
En av leererne har en flink elev i norskfaget som hun gnsker a fa videre, selv om han

ikke er s& motivert for & arbeide:

Eksempel 3

..han er laid-back ..hele personligheten.. vil like & f& mestring..men det a klare ..a fa
ham..jeg md jo omtrent std pd hodet for ham ..og sd dikk, dikk...for d dra ham med. Han
vil jeg aldri fa til det samme med i vurderingen, tror jeg. Det tror jeg ikke. Men
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samtidig sa ser jeg at han..ndr han fdr tilbakemeldinger som “Dette kan du, men dette
md du ove pd.. ’sd over han jo og kommer tilbake neste dag og viser stolt det han har
fatt til. Sa kommer han igjen: ”Leerer, kan du rette? Nd har jeg gjort dette.” Sd kommer

han med boka. (7:5)
Lereren oppdager at eleven blir motivert av a fa rettet arbeidet raskt og a fa sma mal for
videre arbeid. Denne flinke eleven krever mye av leereren, siden han ikke har den indre
drivkraften i arbeidet. Hyppige tilbakemeldinger og godt samarbeid med hjemmet gjer
at eleven likevel gjor sma fremskritt. Eleven far en tilbakemelding som peker pa malet
samtidig som han far vite i hvilken grad han har nadd malet. VVeien videre blir ogsa pekt
ut. Det ser ut som om eleven “adopterer” leererens oppfatning av resultatet, at han godtar
tilbakemeldingen og felger radene hennes for videre arbeid. Dette kan bety at Hatties tre
sparsmal blir aktivisert (Hattie, 2009), men kanskje uten at eleven selv gjer seg opp en
selvstendig mening om resultatet. | dette eksempelet spiller motivasjonsaspektet en stor
rolle. Eleven har evner og anlegg, men mangler den indre drivkraften i arbeidet.
Leereren gir ytre motivasjon gjennom raske og hyppige tilbakemeldinger, noe som gir
virkning. Kanskje flinke elever ogsa kan ha problemer med selvreguleringen? Kanskije
eleven ma over en “’kneik” for den indre motivasjonen kan drive arbeidet videre? | dette
eksempelet kommer det fram at vurdering kan vere noe som involverer mestring,
motivasjon og falelser, noe som gjar at leereren ma bruke sin pedagogiske teft eller sitt

pedagogiske skjgnn for a ta de beste valgene i i vurderingsarbeidet.

4.3.3. Norsk fortellingsbok-eksempel 4
Dette eksempelet er hentet fra norskfaget, og leereren forteller at klassen jevnlig skriver
fortellinger i en fortellingsbok. Her gir leereren en generell beskrivelse av hvordan hun

gir skriftlige vurderinger i denne fortellingsboka:

Eksempel 4
..Noen glemmer fortsatt punktum og stor bokstav, mens andre er mer pa at de leerer &

skrive mellom linjene, a bruke metaforer. Og da far de helt forskjellig
(vurdering)...etter hva de har skrevet. Da skriver jeg ikke smilemunn eller kjempebra,
da skriver jeg: Du har skrevet en fin tekst med innledning, hoveddel og avslutning, du
far til det. Sa skriver jeg gjerne som mal neste gang: Prgv om du kan utvide
innledningen/skrive kortere el.l. Sa praver jeg & gi hver enkelt mal ut fra de ulike
tekstene de har skrevet. Men vi skriver jo ikke fortellinger hver uke, sa..her kan vi ha det
som fokus.(7:2)
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Leereren presiserer at hun ma ha individuelle mal for hver elev i norsk skriftlig ut fra
nivaet pa tekstene de skriver. Noen arbeider med & fa punktum og stor bokstav pa plass
mens andre kan klare a bruke bilder, metaforer og skrive mellom linjene. Lereren gir
positiv tilbakemelding pa det eleven kan, for eksempel at teksten har en fin hoveddel og
avslutning. Samtidig gir hun eleven en framovermelding med nytt mal til neste gang, for
eksempel at innledningen skal veere kortere. Pa bakgrunn av analyse av produktet, kan
hun gi eleven mal knyttet til prosess (utvide innledningen, skrive kortere). Prosessmalet
knyttes med dette opp til selvregulering, (Hattie, 2009) ved at eleven skal bruke det han
allerede kan til & forbedre prestasjonen eller produktet. Men hva skjer med en elev som
far en kommentar som “du far til det”? Hva vil dette si? Hvis en far til noe, sa kan eller
ma en vel ikke jobbe bedre med det? Kanskje dette kan bremse leeringen pa omradet?
Dette kan relateres til begrepet “killer feedback” (Stobart, 2011), som peker pa at
positiv feedback kan stoppe videre initiativ og interesse. Hvordan kunne laereren uttrykt
dette pa en annen mate? Hvis tilbakemeldingen er mer spesifikk, sa er det sannsynligvis
lettere for eleven & trekke informasjon ut av vurderingen. Dette betyr at hvis
vurderingen utdyper hva som er bra og hvorfor, kan eleven bli oppmerksom pa at hun

har gjort erfaringer som hun kan bruke videre i andre kontekster.

4.3.4. Norskprave i en stgrre sammenheng- eksempel 5
Det tredje eksempelet i norsk er hentet fra en stor preve pa slutten av barneskolen, og

denne prgven oppsummerer emnene for 7.klasse:

Eksempel 5

Ja, da hadde vi en ganske stor prave i norsk. Og sa hadde vi laget den sann at
den gjenspeilte alle emnene vi hadde hatt. Og da skrev jeg litt om hva de hadde
pa plass og hva de ikke hadde pa plass i hvert av disse emnene. Og sa ga jeg en
totalvurdering. For eksempel sa skrev jeg at du er flinkere til & skrive
faktatekster enn fortellende tekster. For det kunne jeg se ut fra denne prgven her.
Eller at du er flink til & fa sammenheng i tekstene dine, men du sliter fremdeles
litt med d fd ordene riktig....Og sa skulle de vurdere seg selv til slutt.............
Ja, det var veldig systematisk satt opp. Det kunne jeg faktisk bruke i overgangen
til ungdomsskolen ogsa. Da kunne de se hva vi hadde jobba med, og hvor de
ulike elevene egentlig sto da........... Ja, ndr vi har tester, sad tester vi egentlig to
ting, bade den faglige kunnskapen og hvordan elevene kan utnytte tidsrammen.
Sa det syntes jeg var viktig & ha med. Og hvordan de var flinke til & bruke
ordboken for eksempel og andre hjelpemidler som de kunne bruke.(1:2)
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Her forklarer Izereren hvordan en stor norskprgve undersgker elevenes faglige
kompetanse i faget samtidig som hun kan se hvordan eleven utnytter tidsrammen og
nyttiggjere seg hjelpemidler. Leereren gir eleven en skriftlig tilbakemelding som
uttrykker hva som er bra og hva som kan bli bedre. Hun er opptatt av at en ma veere

spesifikk nar en vurderer:

..en god vurdering er jo...hvis du klarer a veere spesifikk. Ikke bare si Fint, flott,
bra-det sier egentlig ingenting. Det sier jo forskning, ogsa- at: Alt er Flott! i
norsk skole. Men det er klart vi gjor det og, men en kommer jo mye lenger hvis
en klarer a spesifisere. Som en gammel leerer sa: Du er flink til & skrive store
bokstaver, men de sma ma du jobbe litt mer med. Du gir altsa noe positivt og
noe a tygge pa videre.(1:3)

| denne vurderingen har lzreren en tilbakemelding (du er flink til & fa sammenheng i
tekstene dine, du er flinkere til & skrive faktatekster enn fortellende tekster) og en
fremovermelding (eve pa rettskriving, dette ma du jobbe med far du skal pa
ungdomsskolen). Vurderingen har fokus bade pa produkt (kvaliteten pa det skriftlige
arbeidet) og prosess (bruk av hjelpemidler og tidsbruk). Elevens egenvurdering er en
viktig del av denne vurderingen. En kan ogsa si at vurderingen inneholder en
oppovermelding eller malmelding (Feed up) ved at praven gjenspeiler malene i norsk i
7.klasse. Denne vurderingen er en kombinasjon av summativ og formativ vurdering.
Den oppsummerer hva eleven har fatt med seg av viktige emner i norskfaget, samtidig
som den gir rad og veiledning for videre leering. Men hvilken lering gir det eleven a fa

vite at han er “flinkere til d skrive faktatekster enn fortellende tekster”? Gir dette eleven

informasjon som kan fare til videre utvikling? Hva er det som gjar at elevens
faktatekster er gode? Hvilke virkemidler kan eleven bruke i sine fortellende tekster for &
gjere disse bedre? Denne preven kan karakteriseres som summativ, ved at den
oppsummerer noen av ferdighetene i norskfaget pa slutten av barneskolen. Men
fungerer denne vurderingen formativt ved at den gir eleven hjelp til videre utvikling? Er
denne vurderingen spesifikk nok? Dette er det vanskelig & si noe om, men jeg antar at
vurderingen matte ha vaert mer spesifikk hvis intensjonen var at eleven skulle lzere noe

av vurderingen.

4.3.5. Norsk rettskriving—eksempel 6
Eksempel 6
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Sa noen ganger sa blir en jo generell, andre ganger gar du inn om forklarer i teksten,
og sa griper du fatt i noe helt spesifikt. Hvis det er rettskriving....da kan vi gd inn og si:
disse ordene har du klart veldig godt, men dobbel konsonant er du usikker pa, der skal
jeg finne noe og sa skal jeg hjelpe deg, sa gar vi sammen pa den. Og sa kommer mor og
far inn i det.(3:4)

Black et al.(2003) trekker fram at leererne ma bruke mer tid pa a analysere elevens
arbeid for a finne ut hva de trenger a lzere. Av intervjuet med denne lzreren forstar jeg
at det har veert viktig for leereren a kartlegge hva eleven kan og hva han ikke kan, slik at
utfordringene blir akkurat passe vanskelige. Utfordringen vil veere a finne nye,
realistiske mal som eleven har sjanse til 2 mestre. Laererens oppskrift er a jobbe
systematisk med sma delmal som er oppnaelige for eleven. I denne sammenhengen kan
en trekke fram Vygotskys teori om den naermeste utviklingssone (Dysthe, 2009) som
bekrefter at malene ma bygge pa det eleven kan fra far. ”Dobbel konsonant er du usikker
p&, der skal jeg finne noe og sa skal jeg hjelpe deg, s gar vi sammen pd den. ” Nar laereren
beskriver hvordan hun prgver a hjelpe eleven videre, kan en se dette i lys av Bruners
stillas-(staffolding) tenkning som beskriver hvordan elevene kan ha nytte av hjelp og
statte far de selv behersker strukturen i leerestoffet. Dysthe (2009) peker pa at
bygningsarbeidere pleier a ta ned stillaset nar jobben er gjort. | eksempelet overfor vil
jeg anta at eleven trenger mindre hjelp og statte nar han etter hvert behersker flere og

flere omrader innenfor rettskriving.

Det er interessant a trekke fram Sadler (1989) for & belyse denne vurderingen. Sadler
(1989) bruker begrepet gapet om avstanden mellom gnsket maloppnaelse og aktuell
maloppnaelse, og poengterer at essensen i vurdering for laering er  erkjenne dette gapet
samtidig som en tar grep for & minske det. Av eksempelet ser en at leereren gir elevene
tydelige tilbakemeldinger om aktuell méaloppnaelse samtidig som gnsket maloppnaelse
blir skissert. Men hvilken rolle har eleven i dette? Er det leereren som skal falge opp
eleven, eller har eleven selv en aktiv rolle i arbeidet videre? Tar leereren s& mye ansvar
at eleven blir passiv? Hvis elevene blir trukket med i diskusjoner rundt hva som ma til
for & endre gapet, sa er dette er i trad med Sadlers budskap om at det er den leerende selv
som ma ta et grep for & minske gapet, og at selvvurdering er et viktig element i
vurderingen (Sadler, 1989).
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4.3.6. Oppsummering av delspgrsmal 2: Hva er innholdet i skolens skriftlige
vurderingspraksis?

Er det samsvar mellom laerernes holdninger til vurdering og deres vurderingspraksis?
Kan en si noe om dette ut fra leerernes eksempler pa skriftlige vurderinger? Det er
vanskelig a si noe kategorisk om dette, fordi resultatet er noe tvetydig. Jeg finner igjen
noen av leerernes kriterier for en kvalitativ god vurdering i de konkrete eksemplene som
lererne beskriver. Samtidig er det vanskelig & hevde at vurderingene har et innhold som

fremmer leering.

Basert pa en analyse av eksemplene som er presentert i dette kapitlet, har jeg laget en
forenklet oversikt over innholdet i de skriftlige vurderingseksemplene. Tabellen (tabell
B, vedlegg 5) viser at alle eksemplene inneholder svar pa de tre feedbackspgrsmalene
(Hattie, 2009) "feed back”, ’feed up” og “feed forward”, selv om ikke alle
framovermeldingene er sa informative. Alle eksemplene inngar ogsa i en starre
sammenheng (for eksempel en innfaringsbok), slik at en kan spore fremgang. Pa
overflaten kan det se ut som at vurderingene er gode, fordi de gir en tilbakemelding og
en “oppovermelding” som peker pa neste mal. Laererne vektlegger det eleven far til, og
gir positiv tilbakemelding pa dette. Flere av eksemplene pa lereres skriftlige

vurderinger har fokus bade pa produktniva, prosessniva og selvreguleringsniva.

Hvis en studerer eksemplene naermere, sa ser det ut som at vurderingene fokuserer pa
form og detaljkunnskap som dobbel konsonant og linjalbruk. Laereren kommenterer
ogsa bruk av hjelpemidler som linjal og gradeskive. De fokuserer mindre pa
grunnleggende faglig forstaelse. Tilbakemeldingene er ikke alltid spesifikke nok fordi
en bruker generelle vendinger som “det er du flink til”. Jeg usikker pa om laererne har
innhentet nok informasjon om elevens faglige forstaelse til & kunne gi en
leeringsfremmende vurdering. | eksempel 2 (i kapittel 4.3.1.) oppfordrer leereren eleven
til & be om hjelp: ”Spor om hjelp hvis noe er vanskelig ”(2:1). Eleven far beskjed om at
han ma gve mer pa vinkelmaling og tegning. Hva vil det si & gve mer? Er det nok at
leereren tilbyr eleven & sparre henne om hjelp? Har eleven forutsetning for a jobbe mer
med leerestoffet alene? Eller har han et faglig problem som han trenger hjelp til? Jeg
antar at denne framovermeldingen” ikke er slik utformet at den kan hjelpe eleven
videre i leeringen. I eksempel 6 (i kapittel 4.5.3.) ser jeg at leereren gir eleven et “’stillas”
ved a tilby hjelp: >...der skal jeg finne noe og sd skal jeg hjelpe deg, sd gdr vi sammen
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pd den. Og sd kommer mor og far inn i det.”” Her tar leereren ansvar for a hjelpe eleven
videre. Men betyr dette at leereren blir et varig stillas for eleven, eller er malet at eleven
etter hvert skal klare a arbeide alene?

Vi gnsker at vurderingsarbeidet skal fremme lzring. Kan en se ut av eksemplene i
resultatkapitlet at eleven har lzrt noe av vurderingen? Det er ikke lett & svare pa dette ut
fra disse eksemplene, men jeg ser at det kan veere lettere a se en viss endring i atferd pa
overfalten enn & vare sikker pa at det har skjedd lzering i et kognitivt eller sosiokulturelt
perspektiv. Hva sier resultatet om vurderingskulturen i skolen? Resultatet indikerer at
leerernes holdninger i stor grad sammenfaller med det offisielle vurderingssynet som vi
finner i offentlige dokument. Men i praksis henger laererne fortsatt noe igjen i

“rettekulturen”.

4.4. Hvordan opplever lerere skolens vurderingskultur?

Har skolen en felles vurderingskultur eller preges feltet av den privatpraktiserende
leerer? Hva ma til hvis en gnsker en mer ensartet vurderingskultur pa den enkelte skole?
Med utgangspunkt i delsparsmal 3 presenteres resultatet av en analyse av lerernes
tanker og refleksjoner omkring temaet vurderingskultur. Temaet deles inn i tre deltema:
(2) Individuelle vurderingspraksiser? (2) Ros, smilefjes og klistremerker (3) Hensikten
med skriftlige vurderinger og (4) Hva kan ledelsen og lzererne gjare for a forbedre

vurderingsarbeidet pa skolen?

| presentasjonen av hvert tema, vil jeg presentere sitater fra leerere sammen med en
kommentar. Noen tema har et rikt datamateriale, mens andre tema har et mindre
materiale, noe som gjenspeiler hvilke omrader informantene fokuserer pa i
forskningsintervjuet. Resultatet for delspgrsmal 3 kan veere med pa a gi et bilde av

skolens vurderingskultur, sett gjennom lereres gyne.

4.4.1. Individuelle vurderingspraksiser og rettekultur?
| materialet mitt finner jeg flere eksempler pa individuelle vurderingspraksiser (tabell
10). Flere beskrivelser av dette er samlet i tabell C (vedlegg 6). Med individuell praksis
mener jeg en vurderingspraksis som en enkeltlerer utvikler og bruker individuelt
uavhengig av hvordan de andre leererne pa teamet vurderer. En av leererne har et system
for retting av matematikkbgker der hun gir begrepene fint/flott/ bra en gradert annen
betydning enn betydning i et system som elevene hennes er innforstatt med (2:2). Pa
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spgrsmal om de andre kollegene har samme system, svarer hun at hun har informert
dem om systemet, men at de ikke har samme system. Det vil si at denne bruken av
begrepene er eksempel pa en intern praksis mellom en klasse og en lerer.

Tabell 10. Skolens vurderingskultur. Tema 1. Beskrivelser av individuelle
vurderingspraksiser/vurderingskultur

Tema 1: Individuelle vurderingspraksiser-en beskrivelse

Jeg har et system der jeg skriver Flott! nar det er alt rett, Fint! nar det er 1-2-3 feil og Bra! nar det er 4- | 2:2
5-6 feil. Og andre kommentarer som: her ma du jobbe mer.....

2:5
Jeg har sagt hvilket system jeg har, men vi har ikke likt system pé det.
..at det er det siste vi hgrer eller det siste vi leser som er veldig sterkt...men da kan du ogsa fa et
overraskelsesmoment. ..Men..(positiv opptur). Ellers gjemmer du godbiten til slutt, Den fantastiske
oppbygningen av historien 3:12
De sier at du trenger ikke dra til utlandet for & se ulike skoler..du kan bare dra fra klasserom til 1:7
klasserom pa den skolen du jobber pa. Da vil du se veldig ulik praksis....

En annen larer beskriver en individuell praksis i norskfaget. Mitt inntrykk er at vanlig
praksis i skriftlige vurderinger er farst a si noe positivt om et elevarbeid, og deretter si
hva eleven skal jobbe videre med. Denne lareren har en egen vri pa dette ved a ha
motsatt rekkefglge. Hun kan for eksempel skrive en tiloakemelding pa en tekst til en av
elevene sine der hun rader eleven til & gjgre noen gveoppgaver om dobbel konsonant,
siden dette ikke er helt pa plass. Men til slutt kan hun gi en positiv kommentar: Men jeg
synes du har en fantastisk oppbygging av historien (3:12). Denne lareren poengterer at
det er viktig hva en skriver sist i en skriftlig vurdering, for det er dette som blir husket

best av eleven.

En tredje lzerer forteller at hun har planer om a sette i gang med portefolioarbeid
(mappevurdering) til hgsten (7:8). Rektor pa skolen stgtter dette initiativet, men det er
lite sannsynlig at andre lerere pa skolen starter med mappevurdering samtidig. Dette
betyr at rektoren pa den gjeldende skole er positiv til at en laerer vil utvikle seg videre,
selv om hun ikke gar i takt med de andre. Lareren far ga foran, og en kan tenke seg at
hun kan fungere som en spydspiss i vurderingsarbeidet pa skolen. Selv om hun far frihet

fra ledelsen, uttrykker lzereren at hun savner en felles vurderingskultur pa skolen.
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Men hvorfor kan det utvikle seg ulik praksis pa vurderingsfeltet? Er det noe som gjor at
vurdering blir mer privat enn andre omrader? Jeg har fatt noen innspill pa dette fra

informantene. Slik beskriver en av lererne “rettekulturen”:

Og sa hadde du rettet og sd var du ferdig med det....... Om du hadde litt rett eller
bittelitt...sd var det gjort! Det er jo den kulturen jeg har gatt i...Vi fikk jo
karakterer da, men jeg kan aldri huske at leereren noen gang har gatt tilbake pa
noe jeg har manglet....Da er det Bruno kommer inn med leerebgkene, da, med
spiralprinsippet. Det var ikke leereren som gjorde det, for det var parkert. Og det

er nok mange i norsk skole som er der ennd”(7:11).

Denne lereren hevder at innenfor “rettekulturen”er laereren ferdig med
vurderingsarbeidet nar bunken er rettet. Hun mener at oppbygningen av lerebgkene kan
sikre i en viss grad at ting blir repetert og at hull kan bli tettet gjennom at de bygger pa

spiralprinsippet.

. Vi sitter pa hver var tue. Vi trenger ikke samarbeide om det. ..Kulturen pa denne
skolen er & ga hjem og rette bgker. Vi er fa som sitter. Derfor er det mange praksiser pa
denne skolen ”’(7:9). Her kommer det fram at noe av arsaken til at det har kunnet utvikle
seg en individuell vurderingspraksis blant leererne innad pa den enkelte skole, er at
lererne tar med seg bunkene hjem. En annen lerer sier det slik: "Retting...vi har jo kalt
det retting, sant..det har veert en privat sfeere i leerernes liv. At det er veldig personlig.
Det blir sa ditt... ”(3:3). Her understreker leereren at det ikke bare kan oppleves som
privat eller personlig & fa vurdering, men det kan ogsa oppleves personlig & gi den. Hun
utdyper dette: ”Det er veldig subjektivt, det er veldig farget, tror jeg. Vurderingen blir
veldig farget av personen. Vi brettes ut pa en veldig spesiell mate nar det gjelder
vurdering.. ”(3:3). Her kommer det fram at vurderingsarbeid er subjektivt, at det blir

farget av personen som gir en vurdering.

T for noen sa er det blitt litt farligere. Fordi de fgler at ordet vurdering stiller stgrre
krav (3:4). Denne laereren peker pa at ordet vurdering i seg selv kanskje signaliserer
starre krav til leererne enn rettebegrepet. Dette kravet kan kanskje fales overveldende

for leererne
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Alle informantene i studien forteller om en vurderingspraksis som er ulik innad pa den
enkelte skole. Noen av lererne forteller at de har samme praksis innad pa sitt lererteam
(for eksempel blant lzererne som jober pa 5.trinn pa samme skole). Men gnsker lererne
at en skal utvikle en felles vurderingspraksis innad pa den enkelte skole? En av laererne
sier at skolen kan fremsta som uryddig overfor foreldrene nar leererne pa samme skole
har sd ulik vurderingspraksis: > hvis de fikk den leereren, sa skrev han sann..og hvis de
fikk den leereren, sd skrev hun sdnn”(4:9). Derfor ma skolen tilstrebe en felles
vurderingspraksis: Ut fra et foreldreperspektiv..fremsta som en helhetlig skole...med
lik praksis og forutsigbare forventninger” (4:9). For & n@rme seg en felles
vurderingspraksis, kan skolen for eksempel utarbeide noen felles vurderingsmaler for
utviklingssamtaler: ”’Jeg tror det kan veere lurt med en felles mal..som er dynamisk, og
sa kan hvert trinn tilpasse den tilseg..men at det ligger en mal, dette bruker vi pa var

skole..For det har noe a gjore med a profilere skolen litt, 0g” (1:7)

Er vurdering et tema som diskuteres rundt omkring pa skolene? Eller er dette arbeidet
fortsatt plassert i den mer private sfere av leerergjerningen? En av lzererne sier det slik:
Vi har hatt noen felles runder i personalet for & diskutere vurdering. For diskuterte vi
det ikke, men mer nd. Pd trinnmeter diskuterer vi litt. ”(5:5). En annen laerer sier at
vurdering blir diskutert nar ledelsen tar initiativ og legge til rette for diskusjoner: Vi
bruker litt tid pa jobben til & diskutere vurdering og retting, mest nar det blir lagt til
rette for det for det felles....og litt pd trinnet...nd for samtalene kom disse skjemaene

(skjema som brukes pa elevsamtaler) fram og sa pusser vi litt pa dem (4:11).

Dette kan indikere at det fremdeles eksisterer individuelle vurderingspraksiser rundt
omkring pa skolene. En kan anta at ulike former for rettekultur og vurderingskultur
lever side om side pa samme skole. Lererne forteller at vurdering diskuteres mer na enn
tidligere. Flere av lzrerne trekker fram at de gnsker at skolen deres skal arbeide for & fa

en mer ensartet vurderingskultur enn det er i dag.

4.4.2. Ros, smilefjes og klistremerker

Gir leererne mye generell positiv ros til elevene? En av larerne sier det slik: ’Det er nok
veldig sammensatt...hvis jeg har hatt en gruppe i gym, kan jeg gi positiv ros til gruppen,
men da skal jeg ikke inn og gi vurdering til den enkelte der og da. ..Du skal bygge

klassemiljget, og du har gruppetilhgrigheten. "(4:10). Med dette peker hun pa at felles
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ros til klassen kan forsvares i noen sammenhenger. Eksempelet hennes er en situasjon
der hun gnsker a gi positiv tilbakemelding til en klasse etter en gymtime. Hun forklarer
at dette har med klassemiljg a gjgre, og at det ikke ma forveksles med den individuelle
tilbakemeldingen i fag.

Synes lererne at Fint! og Flott! er eksempler pa kvalitativt gode vurderinger? En av
leererne sier det slik: ”En vurdering som ikke farer til leering, det ma veere en ..klapp pa
skulderen-vurdering. Ferdig med det-vurdering! Slik som Bra! Flott! og Godt! Egentlig
s& mener jeg at denne typen tiloakemeldinger kan vere ok i noen tilfeller ” (4:5). Selv
om leaereren peker pa at bruk av disse begrepene ikke farer til lzering, sa forsvarer hun at

de kan brukes innimellom.

Noen av laererne uttaler seg positivt om bruk av symboler og stempel. Men de
understreker at elevene ogsa skal ha skikkelig vurdering”. En av leererne forsvarer at
det gar an & ta “den lettvinte” av og til, nar dette er en av flere vurderingsmater: “Sd tar
du selvfglgelig de lettvinte avogtil ” (7:16). Flere av leererne papeker at symbolene kan
vise at arbeidet er godkjent eller at leereren har sett det. En leerer i 5.klasse mener at
elevene synes det er kjekt med merker av og til: “Men avogtil sa kan det gjerne bare sta
et klistremerke, og da har jeg gjerne sagt det (gitt en muntlig kommentar i tillegg).... Et
merke pa 5.trinnet, de er enna sapass barnslige..de har jo fatt litt sann. Hvis vi har

holdt pa med dinosaurer eller noe sant, s har der blitt et dinosaurusmerke ”(3:11).

En annen leerer (5:2) forteller at hun noen ganger gir smilefjes, klistremerker eller stempel. Hun
kan ogsa skrive R for rette. Nar hun skriver lererens initialer betyr det at lzereren har sett
leksen/boka. Hun presiserer at hun aldri gir surt fjes. Poengsum og karakterer kan ogsa
regnes som en type symboler. Sier lzererne noe om bruken av poengsum? En av laererne
presiserer at hun gir skriftlige kommentarer og ikke poengsum, fordi poeng kan ta motet
fra elevene som sliter: ”For du skal ha en veldig drivkraft for & jobbe videre med 18 av
32 poeng! Ville du gjort det? ”(7:8). Med dette peker leereren pa at hun kan gi eleven en

mer skansom vurdering ved a gi en skriftlig kommentar i stedet for poengsum.

4.4.3. Hensikten med skriftlige vurderinger
A gi skriftlige tilbakemeldinger til alle elevene i en klasse er arbeidskrevende, og det
stilles starre krav til utformingen av selve vurderingen i dag enn tidligere. Jeg spurte

lzererne om hensikten med de skriftlige vurderingene. Hvorfor gir leererne vurderinger
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til elevene- hva er malet? Hvem er vurderingene til for? Her trekker leererne fram flere
ting som jeg har valgt a systematisere i fem kategorier og vise fram i en tabell (tabell C,
vedlegg 6).

Tabellen viser at to av kategoriene, 1 og 5, handler om informasjon til laereren. Kategori
2,3 0g 4 handler om informasjon til eleven. Dette tyder pa at leererne mener at hensikten
med en vurdering er bade a gi eleven og leereren tilbakemeldinger. Resultatet viser at
lererne mener at malet med vurderingene er bade a gi eleven og leereren informasjon
om kvalitet i arbeidet som vurderes. Samtidig skal vurderingen peke framover, fremme
lering hos eleven og motivere ham til videre arbeid og leering. Flere av leererne peker
0gsa pa at vurderingen skal gi leering for leereren ved at hun vil fa informasjon som gjar

at hun ma legge om arbeidet i klassen.

4.4.4. Hva kan ledelsen og leererne gjare for a forbedre vurderingsarbeidet pa

skolen?

Disse sitatene (i tabell 11) peker pa informantenes forventninger til ledelsens rolle i
vurderingsarbeidet, og rektors rolle trekkes fram som spesielt viktig av flere lzerere. En

av leererne sier det slik: ”Ledelsen ma holde diskusjonen rundt vurdering varm ' (4:11)

Tabell 11

Tema 7. Ledelsens rolle i utviklingen av vurderingsarbeidet pa den enkelte skole

”Ledelsen mad holde diskusjonen rundt vurdering varm” 4:11

Men at vi far hjelp til oppfelging av disse malen.....hvordan vi skal legge til rette for vurdering, 2:4

skal vi ha mange tester eller hvordan skal vi vurdere det?

Diskutere, fa tid til d finne ut hvordan en skal gjore det....Hvordan skal vi sammen klare d 3:8
gjennomfgre det som forventes av 0ss?..vi trenger ikke finne opp alt kruttet selv, vi kan hjelpe
hverandre....og hvordan kan de tingene bli nyttige for deg i hverdagen og ikke noe ekstra, noe

tilleggsarbeid. For det er slik det fales, ikke sant?

Med en samlende rektor sa tror jeg vi vil fi system pa det. Men det er mange sommagainniet | 7:5

system som de i utgangspunktet kan ha litt pigger til fordi det er nytt og farlig.

Flere av leererne mener at det er viktig at ledelsen ved en skole legger til rette for

diskusjoner i plenum og pa team, slik at en kan utvikle en felles forstaelse for vurdering.
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Dette peker mot at potensialet ligger i at en bruker tid sammen i kollegiet for & diskutere
og dele erfaringer med hverandre. Noen lerere trekker fram at noe av fellestiden ma
brukes til & utvikle et felles skjema for vurdering, og at ledelsen ma styre dette arbeidet
slik at alle leererne pa samme skole forplikter seg til a bruke en felles mal. Andre lzerere
betoner viktigheten av kurs og kompetanseheving pa omradet. De gnsker bl.a.
forelesninger for & fa ideer og inspirasjon og bedre tilrettelegging for teamsamarbeid.

Men hva kan lzrerne selv gjare for a forbedre vurderingsarbeidet? En av leererne mener
at en kan bli flinkere til & systematisere vurderingene (2:4), mens en annen leerer mener
at en ber bruke mer tid til & inspirere hverandre: At en kan tipse hverandre, at en har
en sdnn tipserunde "(1:8). En leerer mener at leererne kan prgve a organisere skoleuken
bedre slik at en far mulighet til a drive vurderingsarbeid i lgpet av skoledagen: ”Det at
en kan organisere litt annerledes..for det er jo det a fa tid til individuelle samtaler
”(2:4). Hun trekker ogsa frem at en kan utnytte toleererressursen slik at leererne kan ha
individuelle samtaler med elevene. En av lererne poengterer at leererne ma fa et
eierforhold til vurderingsarbeidet og at de ma se hvor viktig det er slik at de driver seg
selv fremover: De ma jo ha et drive selv, og de ma kanskije bli interessert i a drive seg
selv videre (4:11).

4.4,5. Oppsummering av delspgrsmal 3. Skolens vurderingskultur.

Er vurdering noe laererne samarbeider om? Larerne beskriver en individuell
vurderingskultur der leererne har stor frihet i utformingen av skriftlige vurderinger.
Resultatet viser ulik praksis innad pa de enkelte skolene. Samtidig kan resultatet tyde pa
at vurdering er et tema som diskuteres mer na enn far. Flere av lererne mener at temaet

blir grundigere diskutert nar det blir satt av tid til det av ledelsen pa skolen.

Beveger vi oss bort fra rettekulturen mot en vurderingskultur? Dette er det vanskelig &
si noe om. Leererne gnsker kurs og mater der de kan dele erfaringer med hverandre. De
forsvarer & bruke smilemerker og symboler som de betegner som den “lettvinte”
vurderingsformen innimellom som en kontroll av arbeidet. Samtidig sier de at en ma
vurdere elevene “skikkelig”, ogsd. Larerne mener at vurderingsarbeidet kan gi lering

bade for eleven og lereren.
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5. DROFTING
5.1 Innledning

Her vil jeg beskrive hovedresultatene som er fremkommet gjennom analyse av
datamaterialet mitt. Videre vil jeg peke pa hvilke tema jeg skal drgfte og hvilke
teoretiske perspektiv jeg gnsker a trekke inn i diskusjonen.

5.1.1. Oppsummering av hovedresultater

Lererne har et forholdsvis sammenfallende syn pa hva som er de viktigste
kjennetegnene pa en vurdering som farer til leering. Dette kan oppsummeres i falgende
seks kategorier: (1) Klare forventninger (2) A tatak i det positive (3) Rask
tilbakemelding (4) Individuell utforming (5) Elevens egen forstaelse og (6) Systematisk
arbeid. Disse kriteriene stemmer i stor grad overens med teori pa omradet, og lerernes
holdninger er i trad med sentrale feringer pa vurderingsfeltet. Men hvordan klarer
leererne & operasjonalisere holdningene sine? Finner vi samsvar mellom leerernes
holdninger og lerernes praksis slik de beskrevet den gjennom konkrete vurderinger i
norsk og matematikk? Det er delvis samsvar mellom holdninger og praksis, men flere
av eksemplene pa skriftlige vurderinger viser at lerernes praksis henger igjen i
rettekulturen. Resultatet viser at flere av vurderingene kommenterer form og overfladisk
kunnskap istedenfor forstaelse i faget. Vurderingene fokuserer pa rett og galt og preges
av generelle kommentarer uten at eleven far stor hjelp i den videre leereprosessen. Men
hvorfor er det slik? Har det ikke skjedd et kompetanselaft pa vurderingsfeltet? Er ikke
vurdering noe som lzrerne diskuterer med hverandre for stadig & kunne forbedre sin
vurderingspraksis? Larerne beskriver en individuell vurderingskultur der leererne har
stor frihet i utformingen av skriftlige vurderinger, og de forteller om ulik praksis innad
pa samme skole. Likevel er det gkt fokus pa vurdering ved at vurdering diskuteres mer

nd enn far.

5.1.2. Tema som skal drgftes

Jeg har valgt a trekke ut noen av resultatene for & diskutere dem naermere i dette
dreftingskapitlet. Ved a se mine resultat i ssmmenheng med annen forskning eller teori,
kan de vaere med pa & utdype eller nyansere erfaringer pa vurderingsfeltet.

Hvordan klarer leererne a balansere malstyring etter fastsatte kriterier opp mot hensynet

til den enkelte elev nar de skal vurdere elevens arbeid? Dette krysspresset drefter jeg i
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kapittel 5.2. under overskriften “Hva kjennetegner en kvalitativ god vurdering, slik
leerere ser det? ”. Forskningsresultatet viser eksempler pa vurderinger som er
malrettede, tydelige og konkrete. Resultatene diskuteres i forhold til tidligere forskning,
og jeg drafter ogsa en mulig sammenheng mellom metoder og resultat i kap. 5.3.
Hvordan beskriver leerere innholdet i skolens skriftlige vurderingspraksis? | kapittel
5.4. diskuterer jeg vurderingskultur far og na. Her drafter jeg ulikheter i
vurderingskultur innad pa den enkelte skole samtidig som jeg presenterer mine
refleksjoner rundt hva som ma til for at en kan fa en bedre vurderingspraksis. Denne
diskusjonen har jeg samlet under overskriften ”Hvordan opplever leerere skolens

vurderingskultur?

5.2. Hva kjennetegner en kvalitativ god vurdering, slik leerere ser det?
Studien viser at alle leererne (7 av 7 leerere) rangerer malstyring som det viktigste
kriteriet for en kvalitativ god vurdering (tabell 3, kap. 4.2.1.) Samtidig mener 6 av 7
lerere at det er viktig at leereren tar tak i det positive og at vurderingen utformes
individuelt ut fra leererens kjennskap til eleven (tabell 4, kap. 4.2.1). Jeg tolker dette slik
at leererne ma balansere malstyring etter fastsatte mal i leereplanen opp mot hensynet til
den enkelte elev nar de skal vurdere elevens arbeid Men er dette kriterier som drar i
samme retning eller er det kriterier som bygger pa ulike verdier og som derfor vanskelig

lar seg forene?

5.2.1. Malrettet arbeid

Prosjektet har funnet at leererne er opptatt av at undervisningen skal vaere malrettet og at
vurderingen skal hjelpe eleven videre fremover mot neste mal. Mal- og malstyring er
fokus hos flere av lzrerne, og de er opptatt av Jeg kan- mal som er utledet fra
kompetansemalene i den gjeldende lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2006). Pa
bakgrunn av dette vil jeg diskutere Kunnskapslgftets malstyring i et maktperspektiv ved
hjelp av Flyvberg (1994), Bourdieau (1983) og Lakoff og Johnsen (1980) samtidig som
jeg vil trekke inn hva Telhaug (2005) og Aasen (2006) sier om nyttetenkning i
Kunnskapslgftet. Jeg vil ogsa diskutere dette ved hjelp av Habermas (Telhaug, 2005)
sitt skille mellom system og livsverden og ved & bringe inn Skjervheims tanker (1996)

om det instrumentelle mistaket.

75



Et sentralt utdanningspolitisk trekk i dagens samfunn er fokuset pa basisferdigheter eller
det som Kunnskapslgftet kaller grunnleggende ferdigheter, det vil si lesing, skriving,
regning, muntlige ferdigheter og bruk av IKT. Telhaug (2005) peker pa at vektleggingen
av elevenes prestasjoner i de sentrale ferdighetsfagene er et uttrykk for nytte- og
barstenkningen i dagens skole. Dette synet stattes av Aasen (2006) som mener at
lereplanens fokus pa mestring i basisferdighetene er en tilpasning til markedets
ettersparsel etter utdannet arbeidskraft med solid grunnleggende kompetanse. |
Kunnskapslgftet brukes ofte ordet kompetanse som en viten en kan bruke til & lgse
oppgaver eller problemer med, og begrepene kompetanse og leringsutbytte er ord vi
kjenner fra det gkonomiske livet. Telhaug (2005) trekker fram Habermas sitt skille
mellom system og livsverden, der det praktiske og skonomiske livet er en del av
systemet. | systemet vurderes handlinger etter sin effektivitet og lannsomhet fordi det er
fornuft, effektivitet og rasjonalitet som er funksjonskoden. Dette setter Habermas opp
mot den andelige, kulturelle/estetiske og moralske livsverden, og en kan forenkle bildet
ved a trekke et skille mellom “kalde” og “varme” verdier (Telhaug, 2005). Telhaug
(2005) hevder at dagens lzreplan er tilpasset markedsgkonomiske krav, og at dette gar

pa bekostning av tradisjonelle verdier i skolen.

| denne sammenhengen er det ogsa verdt a lytte til Skjervheims kritikk mot
instrumentalismen som ide (Skjervheim, 1996). Han advarer mot a rendyrke det
teknologiske eller pragmatiske perspektivet i skolen, og peker pa at det blir feil &
behandle mennesker som ting og se pa pedagogiske handlinger som om det var tekniske
handlinger. A bruke malstyring med vett” er en annen mate & uttrykke Skjervheims
tankekors pa. Skjervheim (1996) fremhever at et moralsk samfunn baseres pa gjensidig
respekt og tillit, og at handlingene baseres pa allmenngyldige leveregler. Jeg forstar
dette slik at nar leereren tar sine valg i klasserommet, sa vil en moralsk atferd veere
preget av respekt og tillit og styrt av normer som er allment akseptert i samfunnet.
Dette betyr at vurdering handler om relasjonen mellom eleven og laereren samtidig som
det handler om relasjonen mellom eleven og lerestoffet. Derfor kan en ikke slavisk

falge en oppskrift, en ma ta hensyn til det menneskelige aspekt nar en vurderer.

Funnene mine viser at leererne er lojale mot Kunnskapslgftets mal eller krav, og at de
aksepterer at leeringstrykket ma gkes. Hvorfor er det slik? Er ikke leererne tilhengere av

de ”varme” verdiene og ikke de “kalde ’verdiene? Her tenker jeg at en leereplan er en
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konstruksjon, og at forfatterne av planen praver a gi fortiden sammenheng for a skape
en historisk begrunnelse for leereplanens budskap. Noen har makt til & skape en
fortelling eller diskurs, og lanseringen av Kunnskapslgftet ble gjort i sammenheng med
darlige plasseringer i internasjonale kunnskapsprgver som Pisaundersgkelsene. Pa
bakgrunn av dette, blir det vanskelig & bestride at norske elever trenger et ”loft” nar det
gjelder & fa forbedret sine grunnleggende ferdigheter i lesing og regning. Dette betyr at
lererne godtar den gjeldende diskurs pa omradet, fortellingen om at norske elever ma
bli flinkere. Slik kan en se det som et tegn pa omsorg & ke leringstrykket. Rommetveit
(2005) bruker uttrykket »a appropriere” om a prgve a gjgre andres tanker til sine egne
eller sette seg inn i andres tanker. | denne sammenhengen kan en si at leererne ma
appropriere lereplanen, prgve a forsta intensjonen bak planen og innholdet i planen og
godta ~fortellingen om norsk skole”. Navnet pa leereplanen, Kunnskapslgftet, er et
eksempel pa at metaforer i spraket kan ha makt ved a styre tankene vare, noe som
trekkes fram av Lakoff og Johnsen (1980). Begrepet ”Kunnskapsleftet” gir oss et bilde
av at kunnskapsnivaet i skolen eller i samfunnet trenger a bli lgftet, og at leereplanen gir
oss oppskriften som kan gi oss dette lgftet. Denne usynlige makten er ogsa en
grunntanke hos Bourdieau (1983) som beskriver hvordan strukturer i vare symbolske

system-som spraket-kan vaere med pa & utgve makt.

Ved at en henviser til de diskurser som sirkulerer, bidrar vi til & distribuere diskursen.
Slik reproduseres diskursen, og vi er delaktige i a uteve makt (Flyvberg, 1994). Dette
betyr at nar leererne snakker om mal og malstyring, sa er de samtidig med pa a bekrefte
at det er viktig a gke leringstrykket og ha fokus pa klare mal for arbeidet. Pa denne
maten styrker de intensjonen med Kunnskapslgftet og utever makt som er delegert fra
departement og ledelse til lererne. Samtidig har jeg et inntrykk av at leererne er klar
over at de har makt og at de gnsker & behandle elevene pa en ordentlig mate. |
vurderingssammenheng ma leererne veare bade klare og tydelige samtidig som de ma ta
individuelle hensyn. Kanskje leererne fgler at de har et moralsk dilemma siden de
presses pa resultat samtidig som de har ansvar for elevens trivsel og motivasjon? Dette
har jeg ikke spurt leererne om i denne studien, og de har heller ikke fortalt uoppfordret
om dette. Jeg velger a tolke dette som at de har godtatt "fortellingen” om norsk skole og

at de identifiserer seg med Kunnskapslgftet. En annen tolkning kan veere at de lojalt
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falger opp gjeldende lereplan selv om de er usikre pa om skolen utvikler seg i rett

retning.

I norsk skole har en hatt mange lzereplaner med ulikt fokus, og jeg antar at det kan veere
en utfordring for den enkelte lzerer & appropriere de sentrale tankene i den gjeldende
plan. Leaererne er likevel forpliktet til & arbeide ut fra den gjeldende leereplanen som
legger sentrale faringer for leeringsarbeidet i skolen. Slik kan en si at nar vurderingen er
knyttet opp mot leereplanens mal, sa er dette en kvalitet ved vurderingen.

5.2.2 Positiv vinkling og personlig vurdering

Samtidig som leererne fremhever betydningen av kompetansemalene i leereplanen, viser
studien at lzererne har fokus pa omsorg for den enkelte elev i vurderingssituasjonen.
Informantene beskriver at de synes det er viktig a ta tak i det positive i elevens arbeid og
utforme vurderingen individuelt ut fra sitt kjennskap til eleven (tabell C, vedlegg 7).
Resultatet viser at leererne har omsorg for den enkelte eleven i vurderingssituasjonen, og
at vurdering ogsa kan handle om utgving av pedagogisk skjgnn og om a a tilpasse
vurderingen til den enkelte elev slik at hun blir motivert for videre leering. En av lererne
(3) beskriver at hun opplever det som sveert personlig & gi en vurdering: ”Det er veldig
subjektivt....Vurderingen blir veldig farget av personen. .. Vi brettes ut pa en veldig
spesiell mate nar det gjelder vurdering...Det er veldig personlig...Det blir sd ditt. ”(3:3
i kap. 4.4.1.). Jeg antar at de fleste av oss opplever det som personlig & fa en vurdering.
Denne leererens utsagn nyanserer bildet noe ved a peke pa at det ogsa kan oppleves som
personlig & gi en vurdering. Den samme laereren uttrykker at: > Vi brettes ut pa en veldig
spesiell mate nar det gjelder vurdering . Hun forklarer at leereren pa en mate utleverer
seg selv i vurderingsarbeidet ved at hun gir mye av seg selv, slik at vurderingen blir et

personlig uttrykk.

Et annet eksempel viser hvordan leereren gnsker a skane eleven fra & fa servert et slett
prgveresultat som poengsum. Hun beskriver en situasjon der eleven har fatt 4 av 18
poeng, og sper: "Ville ikke du mistet motet da? ” (7:8 i kap. 4.4.2)Lereren mener at
poenggiving av resultatet ville tatt motet fra eleven, og derfor velger hun & ikke gi
poeng pa prgven, men i stedet gir hun eleven skriftlig kommentar uten noen form for
symboler. Dette eksempelet uttrykker leererens oppmerksomhet overfor elevens

sarbarhet. | denne sammenhengen er det interessant a trekke inn begrepet sensitivitet,
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Chvala og Graedler (2010) som har studert vurdering i engelskfaget, peker pa at
vurdering kan veere en sensitiv sak. Dette betyr at folelsene kan spille inn i hvordan
eleven oppfatter en vurdering. | denne sammenhengen er det ogsa interessant a trekke
inn Butlers studie som vider at elever leerer mest av en vurdering som bare bestar av en
kommentar i forhold til karakter/symbol alene eller karakter/symbol sammen med en
kommentar (Black et al., 2003).

Materialet viser at flere av leererne er opptatt av a vise omsorg for eleven i
vurderingssituasjonen. Selv om makt ikke har veert et diskusjonstema i samtalene jeg
har hatt med mine informanter, sa antar jeg at leererne er klar over sin makt ved at de
synes & utgve den med varsomhet. Jeg tror at en leerer ma vaere oppmerksom i
vurderingssituasjoner fordi eleven i denne fasen kan vaere mottakelig og apen for dialog
omkring sin lering samtidig som dette kan veere en kritisk situasjon. A fa en vurdering
kan gi faglelser som skuffelse og glede, forvirring og stolthet, og kanskje noe kan skje i
forholdet mellom eleven og lzreren i det eleven mottar vurderingen eller etterpa. Smith
(2009a) hevder at en vurdering kan svekke motivasjonen og i verste fall fore til at
eleven gir opp. Hun peker pa at vurderingen har en vesentlig innvirkning pa elevenes
motivasjon og selvbilde, noe som er av kritisk betydning for leering (Smith, 2009a).
Men pa sitt beste er vurderingen med pa a motivere, gi mestring og vaere med pa a
optimalisere fremtidig leering ved & gi eleven mot og kunnskaper til & arbeide videre
(Smith, 2009a). Det er dette samspillet mellom motivasjon, leering og vurdering jeg
forstar som ”The Power of Feedback™ (Hattie og Timperley, 2007) eller "kraften i en
tilbakemelding”

Er det et faresignal at vurderinger er ulike? Det ser ut som at vurderinger noen ganger
kan ha preg av skreddersgm ved at de er personlige og utformet med et seerlig hensyn til
elevens sarbarhet. Bakgrunnen for slike individuelle vurderinger kan veere at lereren
ikke gnsker at eleven skal miste motivasjonen og motet, men at vurderingen skal veere
en hjelp og inspirasjon til videre leering. Ut fra dette perspektivet, kan en si at det kan
veere en kvalitet at vurderinger er forskjellige. Dette betyr at det ikke ngdvendigvis er et
faresignal at det er ulikheter i vurderingskulturen pa en skole, selv om jeg vil anta at det

er en fordel at hver skole har noen felles rammer for kvalitet og kvantitet i vurderingen.

Hvis en laerer fokuserer for sterkt pa det personlige aspektet i vurderingen, kan
vurderingen kanskje bli for ”snill” slik at eleven ikke far nok press til a arbeide videre.
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Denne mangelen pa leringstrykk kan fare til en slgv skole der alt er greit og der alt
aksepteres, en tilstand som Dahle og Weerness (2006) beskriver som “ettergivenhet”.

Leererens dilemma i vurderingsarbeidet er a balansere mellom malstyring og
individuelle hensyn. Jeg mener at disse to perspektivene i vurderingen baserer seg pa
ulike verdisyn. I sin ytterste konsekvens kan en si at leereren ma balansere vurderingen
mellom en instrumentell tankegang pa bakgrunn av Kunnskapslgftets kompetansemal
og hennes gnske om & gi vurdering i form av skreddersgm tilpasset den enkelte elev. Jeg
ser at dette er en viktig avveining, der leereren ma bruke sitt pedagogiske skjgnn.
Kunnskapslaftets generelle del og Leeringsplakaten gir faringer for at opplaeringen skal
fare til leering og vekst for den enkelte, og i denne sammenhengen fokuseres det ogsa pa
tilpasset opplaering. Samtidig beskriver fagplanene fastlagte kompetansemal som skal
oppnas etter 2.,4.0g 7.trinn i alle fag i grunnskolen. Dette betyr at leererens dilemma i
vurderingsarbeidet ogsa er et dilemma i Kunnskapslgftet.

Den gjeldende lereplan fokuserer pa de grunnleggende ferdigheter, noe som kan forstas
a veere i trad med en nyttetenkning der malet er a skape fleksible arbeidstakere som har
god grunnutdanning. Hvis en gar for langt i & dele opp kunnskapen i sma delmal i trad
med behavioristisk laeringsteori, sa kan en fa en streng og upersonlig skole. Hvis en
derimot fokuserer for sterkt pa den personlige, individuelle utformingen av en
vurdering, kan dette fore til lavt leeringstrykk og ettergivenhet. Dette betyr at laereren
star i en handlingstvang der hun ma veie ulike fgringer opp mot hverandre. Nar en leerer
stilles overfor dilemma i vurderingsarbeidet, er det viktig a ikke underkjenne det
pedagogiske skjgnnet bygget pa erfaring, praktisk yrkesteori, generell
utviklingspsykologi, kjennskap til den enkelte elev. Samtidig ma en veere bevisst pa at
leringssyn og vurdering ma henge sammen slik at ikke vurderingsarbeidet fungerer som
en lgs "hale "med en annen pedagogisk forankring enn det som gjelder for det gvrige

leringsarbeidet.

5.2.3. Oppsummering
Vurdering handler om relasjonen mellom eleven og leereren samtidig som det handler
om relasjonen mellom eleven og lerestoffet. Nar leereren tar sine valg i klasserommet,

sa ma leererens atferd veaere preget av respekt og tillit og styrt av normer som er allment
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akseptert i samfunnet. Derfor kan en ikke slavisk falge en oppskrift, men ta hensyn til
det menneskelige aspektet nar en vurderer. Lareren ma vite noe om hva eleven tenker
og faler, for a kunne mgte eleven pa den beste maten. Lererens dilemma i
vurderingsarbeidet er a balansere mellom malstyring og individuelle hensyn, et dilemma
som gjenspeiles i Kunnskapslgftets generelle del, Laeringsplakaten og fagplanene.
Lerernes avgjarelser ma tas under forhold som preges av usikkerhet og stadige
endringer. Dette krever en rik og mangfoldig kompetanse.

5.3. Hvordan beskriver lerere innholdet i skolens skriftlige
vurderingspraksis?

Studien beskriver eksempler pa vurderinger som i stor grad er malrettede, konkrete og
systematiske. Jeg synes at det er interessant at materialet mitt gir andre resultater enn
tidligere forskning (Haug, 2006; Klette, 2003) som beskriver en tiloakemeldingsdiskurs
som preges av utydelighet og generell ros. Kan det veere forskjell i tid som gir ulike
resultat? Eller er det ulikheter i metoder som gir ulikt resultat? Eller er det ulikt fokus i
vurderingsform (skriftlig/muntlig vurdering)? Jeg gnsker i denne sammenhengen a
dragfte om det kan veere en sammenheng mellom metode og resultat, noe som fgrer meg

inn i en diskusjon om sannhetsbegrepet i forskning.

5.3.1. Mot en skole der leering er det sentrale?

Norsk skole har fatt kritikk for & ha et hgyt aktivitetsniva, men at arbeidet er lite
malrettet (Haug, 2006). Vi er svake pa vurdering fordi vi gir mye allmenn ros mens
faglige tilbakemeldinger pakkes inn i bomull (Haug, 2006). Dette bekreftes av en
evaluering av Reform 97 som viser at leererne ikke gir tydelige tilbakemeldinger pa
elevenes arbeid, noe som bidrar til uklarheter og reduksjon av faglige standarder og krav
i klasserommet (Klette, 2003). Disse studiene viser at skolen er mer opptatt av at
elevene skal veere aktive enn den retningen leeringsaktiviteten skal ha (Klette, 2004). En
annen forsker, Furnes (2008), fant at tyngepunktet i vurderingen pa 4.-7.trinn er

summativ, en vurdering av laering, og hun fant mindre av den formative vurderingen.

Har resultatene fra denne studien avkreftet Peder Haug (2006) og Kirsti Klettes (2003)
negative beskrivelser av norsk vurderingspraksis? Nei, resultatene her er ikke nok til

avkrefte dette. Til det er materialet for lite, og det er bare snakk om en undersgkelse.
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Men prosjektet mitt kan veere med pa a nyansere bildet av norsk vurderingskultur. Kan
jeg avkrefte at leererne gir summative vurderinger og at de i liten grad vurderer
formativt, slik Furnes (2008) hevder? Nei, igjen, men jeg kan bidra med mine resultat
inn i beskrivelsen av vurderingsfeltet. Min studie har tvetydige resultat. Den inneholder
eksempler pa at lererne gir tydelige malrettede tilbakemeldinger. Resultatet viser ogsa
at leererne trekker fram det positive i elevens arbeid for & motivere til videre arbeid. |
flere av eksemplene fgyer den enkelte vurdering seg inn i en lengre rekke vurderinger
slik at den inngar i en helhetlig vurderingskontekst. Dette organiseres ved at elevene har
en egen bok eller perm der de skriftlige vurderingene skrives. Jeg har sett eksempler pa
at denne organiseringen brukes bade til innfaringsoppgaver, lekser, praver og oppgaver.
Men jeg er usikker pa om de praktiske eksemplene er utformet slik at de farer til videre
lering for eleven. Innholdet handler i stpr grad om formelle ting og faglige detaljer
framfor grunnleggende ideer i matematikk eller norsk. Dette kan tyde pa at leererne

henger noe igjen 1 “rettekulturen”.

Informantene har et forholdsvis sammenfallende syn pa hva som kjennetegner en
vurdering som farer til lering. De nevner som de viktigste kriteriene for en kvalitativ
god vurdering at den ma veere relatert til klare mal, at leereren ma legge vekt pa det
positive og ta individuelle hensyn, eleven ma ha en relevant forstaelse av vurderingen,
vurderingen ma vere del av en systematisk sammenheng og elevene ma fa rask
tilbakemelding. Selv om eksemplene viser at de ikke klarer a falge opp alt dette i
praksis, sa viser resultatet at leerernes holdninger er i trad med sentrale fgringer og
relevant teori pd omradet. Men er mine informanter representative for norske leerere og
er de representative for leererne pa skolen de arbeider pa? Nei, utvalget i studien er ikke
representativt for norske leerere fordi de er spurt av sin rektor eller av forskeren om a
delta i studien pa bakgrunn av sin interesse for vurdering. Informantene har mellom 9
0g 40 ars erfaring fra skolen og 4 av 7 leerere er/har veert praksislerere eller har hatt

ansvar for studenter i enkeltfag.

| tillegg er det variasjon i materialet mitt nar det gjelder i hvilken grad enkeltlerernes
erfaringer og vurderingskompetanse deles, overleveres eller diskuteres blant de andre
lererne ved skolen. Pa bakgrunn av dette kan en ikke anta at informantenes praksis er
representativ for leerernes vurderingspraksis pa den enkelte skole. Jeg har ikke funnet
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store forskjeller mellom de 7 informantenes vurderingspraksis eller deres syn pa hva
som kjennetegner en kvalitativ god vurdering. Jeg antar at det er innad pa den enkelte
skole forskjellene finnes, og at det kan vaere kvalitativt og kvantitativt store ulikheter
mellom vurderinger som gis av leerere pa samme skole. Denne antagelsen styrkes
gjennom evalueringen av Pisa-undersgkelsene (Kjernsli, Lie, Olsen, & Roe, 2007) som
trekker fram at de starste forskjellene finnes mellom leerere pa samme skole. Dette
bekreftes ogsa av Hattie (2009) som peker pa at ulikheter i elevenes leringsutbytte
hovedsakelig skyldes forskjeller mellom lzerere eller klasser og i liten grad forskijeller pa
skoleniva. Hattie utdyper dette ved & hevde at forskjeller i lzeringshytte har i 16-60 %
sin arsak i forskjeller mellom leerere eller klasser mens det i 0-20 % skyldes forskjeller
pa skoleniva.

Informantene poengterer hvor viktig det er med mal og delmal, og det er tydelig at den
malstyrte leereplanen var (Kunnskapsdepartementet, 2006) og de nye
vurderingsforskriftene (Kunnskapsdepartementet, 2009) har satt sitt preg pa
skolehverdagen til leererne jeg har intervjuet. Informantene beskriver en skole somer i
endring da den er i ferd med & bevege seg fra a vare en aktivitetsskole til en skole der
leering har hovedsete. At det pagar endringer i vurderingskulturen, trekkes ogsa fram av
Haugstvedt (2005) som har undersgkt leereres vurderingspraksis pa 5., 6. og 7.trinn. Hun
peker pa at leererne mener at de er mer opptatt av vurdering na enn tidligere, noe mine
undersgkelser bekrefter. Dette kan bety at det skjer en utvikling i skolen i dag, og at en
beveger seg mot en bedre vurderingspraksis, en vurdering som gir framovermeldinger
som en hjelp til videre leering. Men samtidig indikerer resultatet at leererne i praksis
henger igjen i rettekulturen selv om holdningene til vurderingsarbeidet er endret, noe
som betyr at en kanskje ma utvikle lzering og ny praksis i organisasjonen ved a ta

utgangspunkt i den etablerte rettekulturen.

5.3.2. Et bilde med mange fasetter

Jeg ser at det kan veere en mulig sammenheng mellom metoder og resultat. En kan anta
at valg av metode for datainnhenting kan ha vaert med pé a gi meg et annet materiale
enn forskere som Haug (2006) og Klette (2003). Jeg undret meg tidlig over den norske
forskningen pa vurderingsfeltet, fordi den var sa entydig negativ. Dette gjorde meg
nysgjerrig, noe som farte til at jeg satte meg inn i hvordan undersgkelsene var
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gjennomfgrt. Etter det jeg kan se, er klasseromsobservasjon i norske klasserom en av de
viktigste forskningsmetodene i studiene til Haug (2006) og Klette (2003). Denne
oppdagelsen gjorde at jeg satte sparsmal ved om forskerne hadde fatt tilstrekkelig
innsyn i det “’skjulte” vurderingsarbeidet, den skriftlige vurderingen — 0gsa Kalt
retting”- som leererne tradisjonelt legger ned mye arbeid i. Kanskje de hovedsakelig
innhentet informasjon om den uformelle, muntlige vurderingen i klasserommet? Jeg
fant ikke mye norsk forskning om retting”, og bestemte at jeg onsket & sette fokus pa
den skriftlige vurderingen i studien min. Etter hvert fant jeg ut at forskningsintervju
kunne vaere en interessant metode a preve ut. Jeg gnsket a oppsgke lzrere for & hare
dem fortelle om sitt vurderingsarbeid med egne ord, slik at jeg kunne komme pa
”innsiden” og fa ta del i deres opplevelser, erfaringer og refleksjoner. Dette perspektivet
utdypes av Silverman som beskriver et kvalitativt forskningsintervju som en type
samtale som forskere bruker for & avdekke informantenes tanker, ideer, meninger,
handlinger- deres livsverden (Silverman, 2006). Dette betyr at en kan fa et annet bilde
av vurderingsfeltet gjennom intervju med leerere enn gjennom observasjon i

klasserommet.

Kanskje jeg fikk et mer positivt bilde av vurderingskompetansen til leererne ved at jeg
gjennom intervjuene fikk innsyn i en virkelighet som ligger bak det som er
igynefallende i klasserommet? Kanskje vurdering er et komplekst omrade som det er
vanskelig a observere? Noe som ikke kommer fram gjennom observasjoner, men som
en kan fa tilgang til gjennom intervju, er tankearbeid og refleksjoner. Learerne beskriver
hvordan de bruker mye energi pa a gi en nennsom vurdering, a tenke ut hvordan
tilbakemeldingen kan motivere for videre leering og ikke knuse elevens tro pa seg selv.
Intervjuformen gjorde at jeg fikk innsyn i leererens tankerekker og refleksjoner ved at vi
sammen gikk i dybden pa et lite omrade, skriftlig vurdering. Silverman trekker fram at
det kvalitative forskningsintervjuet kan gi forskeren mulighet til & na en dybde og en
kompleksitet som en ellers ikke kan komme fram (Silverman, 2006). Jeg antar at bade
valg av metode og seleksjon av informanter er medvirkende arsaker til at jeg fikk andre
resultat enn Haug (2006) og Klette (2003).

Samtidig kan det ogsa spille inn at det skiller flere ar i tid mellom min studie og de

andre undersgkelsene jeg har nevnt overfor. Det har skjedd mye pa vurderingsfeltet de
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siste arene som for eksempel innfaringen av Kunnskapslgftet, nye vurderingsforskrifter
og ulike vurderingsprosjekt initiert av Kunnskapsdepartementet. Samtidig har leererne
pa flere skoler arbeidet med utarbeidelse av kriterier pa maloppnaelse. Norske resultat
pa internasjonale tester har hatt stor mediedekning. Alt dette har kanskje veert med pa a
sette sgkelyset pa det faglige nivaet i den norske skolen, noe som kanskje har fatt
ringvirkninger helt ned i det enkelte klasserommet. Dette betyr at tidspunktet
undersgkelsen har foregatt pa kan ha betydning for forskningsresultatet. Mine
undersgkelser ble gjort i 2009 og 2010, noen ar senere enn Haug og Klettes studier, og
etter innferingen av en ny lereplan. Dette betyr at studien min kan ha fanget opp
endringer som har skjedd i skolen i lgpet av de siste arene. Dette betyr at det kan veere
flere grunner til at mitt resultat viser noe annet enn tidligere forskning. Informantenes
erfaringer og opplevelser er preget av den gjeldende diskurs pa vurderingsfeltet
samtidig som intervjuformen som metode er med pa a gi meg et annet datamateriale enn

den en far for eksempel ved observasjon.

Men hva er sannheten om vurderingspraksis i skolen i dag? Det er det ikke lett & svare
pa, fordi det ikke finnes ett svar eller en sannhet. Forskningsvitenskapen forteller oss at
det finnes ulike former for sannhet (Hatch, 2002). En har den sannheten som kan
observeres ved hjelp av gynene og en har den sannheten som ma fortolkes. Den
fenomenologiske forskningen og hermeneutikken peker pa at det alltid er rom for
tolking (Kvale et al., 2009). Sanne fortellinger finnes ikke, hevder Denzin og Lincoln
(2000), fordi hver fortelling reflekterer forskjellige perspektiv som nar lyset treffer

krystallet. Slik kan det oppsta motsetninger og ulike fortellinger.

Min fortelling reflekterer leereres opplevelser og erfaringer med skriftlig vurdering ut fra
min tolkning av deres fortellinger, og dette betyr at prosjektet mitt bidrar til kunnskap
pa vurderingsfeltet uten at det gir mindre verdi til annen forskning pa omradet. Hvert
nytt forskningsprosjekt skal utfylle annen forskning, stille spgrsmal, veere kritisk,
bekrefte eller avkrefte. Gjennom ulike forskningsprosjekt kan vi konstruere og
produsere kunnskap fra ulike perspektiv, noe som kan gi oss et stadig skarpere og

nyansert bilde av det som vi gnsker & undersgke.
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5.3.3. Oppsummering

Prosjektet mitt antyder at det skjer endringer i vurderingskulturen i norsk skole i dag.
Leerernes holdninger gjenspeiler den offisielle vurderingsdiskursen. Samtidig henger
leererne noe igjen i “rettekulturen” i praksis ved at de fokuserer pa form og papeker hva
som er rett og galt. Likevel kan en anta at vurderingskulturen har utviklet seg fra det
som Haug (2006) beskriver i sin klasseromsobservasjon blant annet fordi leererne
trekker fram at vurdering diskuteres mer na enn far. Jeg antar at bade metodevalg,
seleksjon av informanter og tidspunkt for undersgkelsen er medvirkende til at prosjektet
mitt har andre resultat enn tidligere forskning. Gjennom forskningsintervju har jeg fatt
tilgang til lzereres erfaringer og tanker, og dermed fatt innsyn i en virkelighet som ligger
bak det som er igynefallende i klasserommet.

5.4. Hvordan opplever lerere skolens vurderingskultur?

Laererne peker pa at formalet med vurderingsarbeidet er a gi tilbakemeldinger bade til
laereren og til eleven. Dette onsker jeg & diskutere ved hjelp av Hatties begrep ”gjennom
elevens ayne” (Hattie, 2009). Samtidig diskuterer jeg resultatene som beskriver
ulikheter i vurderingskultur innad pa den enkelte skole. Larerne beskriver en
individuell vurderingskultur der leererne har stor frihet i utformingen av skriftlige

vurderinger.

5.4.1. Fra retting til vurdering?
For “rettet” laererne elevenes beker, men né skal leererne vurdere. Hva er sa forskjellen
pa ’retting” og vurdering? Her er et utdrag av hvordan en av informantene beskriver
rettekulturen (7:11 i kap. 4.4.1.): Og sa& hadde du rettet og sa var du ferdig med
det....... Om du hadde litt rett eller bittelitt...sd var det gjort! Det er jo den kulturen jeg
har gdtt i...Vi fikk jo karakterer da, men jeg kan aldri huske at lcereren noen gang har
gatt tilbake pd noe jeg har manglet....Det var ikke lcereren som gjorde det, for det var
parkert....” Her peker pé at i “rettekulturen” er ikke vurderingsarbeidet systematisk
innbakt i lzereprosessene for gvrig. En annen leerer hevder at kolleger synes at & vurdere
er mer krevende enn 4 “rette”. Hun sier det slik: ”Ja, 0g sa tror jeg at for noen sa er det
blitt litt farligere. Fordi de fgler at ordet vurdering stiller stgrre krav ’(3:4 i kap.4.4.1.)
Med dette peker informanten pa at ordet vi bruker (retting/vurdering) har forandret seg

samtidig som innholdet er blitt annerledes og mer krevende. Mens en tidligere skulle
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kontrollere om noe var rett eller galt, skal en i dag vurdere arbeidet til elevene. Det
handler ikke lenger om hvorvidt bunken med beker er "rettet” eller ikke, men det
handler om hvordan vi vurderer. Dette betyr at vi har et funksjonelt syn pa vurdering i
skolen. Vi fokuserer pa hvordan vurderingen utformes for a gi leering og hvordan den
kan motivere eleven for videre arbeid. Samtidig er ikke vurdering noe som er avsluttet
slik som en bunke med rettede arbeidsbgker. En vurdering har en fortid og en framtid
fordi den er en del av en leeringsprosess som har begynt og skal fortsette etter

vurderingen.

Men jeg ser av lerernes eksempler pa skriftlig vurdering at det fremdeles henger igjen
mye av rettekultur der det er viktigere a idsentifisere hva som er rett eller galt fremfor at
vurderingen skal gi leering for eleven. Dette henger kanskje sammen med at det er
lettere a falle tilbake til gammel praksis selv om vurderingskulturen er i fremgang. Hvis
en sitter alene og arbeider og ikke har noen & diskutere med, sa faller en lett tilbake til

gammel etablert og erfart praksis.

Hvorfor har retting veert et sa privat omrade i skolen? Kanskje en grunn til at retting har
veert et mer privat anliggende er at leererne ofte har sittet alene hjemme og rette sine
rettebunkene? Ved at rettearbeidet har foregatt i den private sfere kan det lettere ha
utviklet seg individuelle praksiser. Jeg tror at manglende fokus pa vurdering gjennom
flere ar har fart til at leererne enten har fortsatt med innarbeidet praksis pa omradet
nedarvet fra egen skolegang eller at de har prgvd ut nye praksiser pa egen hand.
Tradisjoner som smilefjes, R og Flott! har kanskje fatt leve videre uten at en har
diskutert hvordan en god vurdering kan utformes. Noen lerere har kanskje prgvd ut nye

vurderingsformer som mappevurdering uten at dette har “satt seg” i hele kollegiet.

Lillejord (2009) peker pa at hvis en ikke stopper opp og stiller sparsmal, vil ofte
repeterende megnstre og vanehandlinger fortsette som far. Det er mange hemmende og
fastlagte strukturer i skolen (timeplan, romforhold) og kjerneaktiviteten, leering, er uklar
(Lillejord, 2009). Dette gjar at det kanskje er spesielt vanskelig & fa til nytenkning og
endring i skolen. Laererne ma gjere sine valg under usikre forhold (Munthe, 2003).
Kanskje det da er lettere a gjare det en pleier & gjgre enn & tenke nytt? Nye paradigmer
som sosiokulturelt lzeringsperspektiv har gjort sitt inntog i skolen uten at
vurderingsfeltet har blitt med pa reisen (Dysthe, 2009). Behavioristisk leeringssyn har

“hengt igjen” i skolen som et haleheng selv om nye laeringsperspektiv krever nye
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vurderingsmater (Dysthe, 2009). Dette betyr at klistremerker, Fint! Flott! og andre
symboler har fatt leve videre selv om skolen ellers har forandret arbeidsmater og
leringssyn. Men er det egentlig sa ille & gi et smilefjes i ny og ne?

5.4.2. Smilemerker og ros
Flere av leererne forteller at de bruker klistremerker, poeng, smilemerker og andre
symboler innimellom. En av lererne sier det slik: "Sa tar du selvfolgelig de lettvinte
avogtil!” (7:16 i kap. 4.4.2) En annen av lererne (5:2 i kap. 4.4.2.) forteller at hun noen
ganger gir smilefjes, klistremerker eller stempel og at hun ogsa kan skrive R for rett.
Nar hun skriver leererens initialer betyr det at lzereren har sett leksen/boka. Hun
presiserer at hun aldri gir surt fjes. Her vil jeg diskutere bruk av smilefjes i lys av

begrepene summativ og formativ vurdering.

Et smilefjes eller et klistremerke kan en i utgangspunktet kategorisere som summativ
vurdering. Symboler som dette kan likestilles med godkjentordningen som en blant
annet finner i hgyere utdanning. Noen ganger er det kanskje nok a fa vite at arbeidet er
godkjent. Men det er viktig a veere klar over at det ikke er noe sarlig leeringspotensial i
denne vurderingsformen isolert sett. For at eleven skal leere noe av vurderingen, ma den

vaere utformet pa en slik mate at den gir eleven motivasjon og hjelp til videre lzring

Satt inn i en stgrre sammenheng, kan et smilefjes bekrefte at elevene har oppnadd det
som laerer og elev tidligere hadde avtalt som mal. Dette betyr at et smilefjes i en
innfaringsbok kan ha en annen betydning enn et smilefjes pa en prgve, og at symbolet
kan kommunisere en underforstatt melding som kan variere fra elev til elev. Det betyr at
det kanskje er konteksten symbolet er brukt i som bestemmer vurderingens funksjon.
Hvis symbolet inngar i ”den lange sammenhengen”, kan det kanskje fungere dialogisk
mellom lzrer og elev. Nar smilefjeset kombineres med en muntlig kommentar eller
diskusjon, sa har denne opprinnelige summative vurderingen potensial i seg til & innga i

en formativ vurdering, en leeringsrettet vurdering.

Norske leerere har fatt kritikk for at de gir for mye generell ros til elevene i stedet for &
gi reelle tilbakemeldinger. Hva sier resultatet mitt om dette? En av leererne sier det slik:
”Det er nok veldig sammensatt...hvis jeg har hatt en gruppe i gym, kan jeg gi positiv ros
til gruppen, men da skal jeg ikke inn og gi vurdering til den enkelte der og da. ..Du skal

bygge klassemiljget, og du har gruppetilhgrigheten (4:10 i kap. 4.4.1.) Med dette sier
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lereren at felles ros til klassen kan forsvares i noen sammenhenger. Eksempelet hennes
beskriver en situasjon der hun gnsker a gi positiv tilbakemelding til en klasse etter en
gymtime for & understreke at hun er forngyd med hvordan klassens innsats i timen.
Leereren kan for eksempel si: Bra innsats i gymtimen, 6b! Hun forklarer at dette har med
klassemiljg a gjeore, og at det ikke ma forveksles med den individuelle tilbakemeldingen
eller vurderingen i faget. At bruk av grupperos kan veere med pa a styrke klassemiljget,
bekreftes av Tveit (2009). Han hevder at ros til klasser eller grupper av elever som
fungerer, kan vaere med pa a styrke elevenes falelse av at de tilhgrer et positivt
fellesskap. Dette betyr at felles ros relatert til det sosiale kan vere fremmende for

leeringsmiljoet.

Grenseoppgangen mellom vurdering og klassemiljgarbeid er viktig, da ros til hele
gruppen kan fungere godt i bygging av et positivt klassemiljg. | vurderingssammenheng
kan ros vare problematisk, spesielt hvis en bruker ros pa det personlige planet og hvis
rosen ikke er konkret og malrettet og brukes pa en hensiktsmessig mate. Utfordringen er
a gi den rette form for faglig feedback pa nivaet hvor eleven arbeider (produktniva,
prosessniva, selvregulering osv.), og her kan ros veere et virkemiddel hvis den papeker
noe ved arbeidets kvalitet, elevens selvregulering og prosess. Elever som ikke er
”selvdrevne” fordi de ikke har utviklet gode nok strategier for a vurdere og korrigere sitt
eget arbeid, trenger mer ytre motivasjon som kan innbefatte ros fra leerer eller

medelever pa spesifikke faglige komponenter.

Smilemerker og andre symboler kan betegnes som en type summativ vurdering, en
vurdering som viser at arbeidet er kontrollert eller at det er godkjent. | et arbeids-
krevende vurderingsarbeid forvarer laererne at dette kan brukes innimellom. Samtidig
kan en si at det er konteksten symbolet er brukt i som bestemmer vurderingens
funksjon. Hvis symbolet inngar i en starre sammenheng eller hvis det kombineres med
en muntlig kommentar eller diskusjon som fungerer som en framovermelding, sa har
symbolet potensial i seg til & veere en del av en laringsrettet vurdering. Smilemerker kan

ogsa klassifiseres som ros, da det kan veere med pa a anerkjenne kvalitet ved et arbeid.

5.4.3. Gjennom elevens gyne
Hva er hensikten med vurderingsarbeidet, sett fra leereres stasted? Tabell C (vedlegg 7)

viser hva leererne i studien mener er malet med vurderingsarbeidet. To av kategoriene, 1
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0g 5, handler om informasjon til leereren. Kategori 2,3 og 4 handler om informasjon til
eleven. Dette tyder pa at leererne mener at hensikten med en vurdering er bade a gi
eleven og leereren tilbakemeldinger.

4 av 7 lerere mener at vurderingsarbeidet gir leereren oversikt over elevens faglige
stasted (kategori 1 i tabell C, vedlegg 7). 3 av 7 leerere har svart at de mener at leereren
far informasjon gjennom vurderingen om hva hun kan bli flinkere til for eksempel nar
det gjelder a tilrettelegge for lzering eller forklare noe (kategori 5 i tabell C, vedlegg 7).
Dette indikerer at skriftlige vurderinger kan gi nyttig tiloakemelding til leereren, og at
lererne opplever at de far viktig informasjon om sitt eget arbeid gjennom a vurdere
elevens arbeid. Kanskje ma et emne ma repeteres eller arbeides mer med eller kanskije
trenger eleven bedre tilpassede oppgaver? Lerern kan ogsa fa informasjon hvordan
undervisningen og leeringsarbeidet kan planlegges videre. For a finne/oppdage hva
elevene trenger a leere, ma leererne bruke mer tid til a analysere elevens arbeid (Black et
al., 2003). Nar leerere sgker feedback fra elever for a undersgke hva de vet, hva de
forstar, hvor de gjer feil, hvilke forestillinger/begrep de har misforstatt, da kan
undervisning og leering be synkronisert og virkningsfull (Hattie, 2009). Nuthall papeker
at leerere vet lite om hva som egentlig foregar av laring i klasserommet deres, men at de
ma bli mer opptatt av utvikling av kunnskap og forstaelse hos den enkelte elev (Hattie,
2009).

Men i operasjonaliserringen av disse holdningene, ser det ut som at leererne har starre
fokus pa hva elevene gjor rett og galt enn pa hvilken informasjon de kan trekke ut av
vurderingene. Kanskje de bgr stille flere diagnostiske spgrsmal (Millar og Hames, 2003)
0g veere mer opptatt av feilene til elevene fordi disse kan tydeliggjare elevenes

misoppfatninger (Garlikov, 2000).

Dette betyr at bade mine resultat og annen forskning pa omradet peker i samme retning
ved & si at det er lzererikt for leereren & vurdere.Leereren trenger informasjon om elevens
forstaelse for & kunne gi retning til den videre planleggingen av undervisning og laring.
Hattie (2009) hevder at feedback fra elev til leerer synliggjer leeringen, og at leerere ma
bruke mer tid pa a forsta lzering gjennom gynene til elevene. Ved a se sin egen
undervisning gjennom elevens gyne, kan leereren fa informasjon om elevenes

leeringsutbytte, noe som ellers kan veere utilgjengelig.
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5.4.4. Vurderingskulturen pa skolen
| materialet mitt finner jeg flere eksempler pa individuelle vurderingspraksiser. Med
dette mener jeg en vurderingspraksis som en enkelt leerer utvikler og bruker individuelt
uavhengig av hvordan de andre leererne pa teamet eller skolen vurderer. Dette kan
indikere at det kan veere store forskjeller i vurderingskulturen bade kvalitativt og
kvantitativt innad pa den enkelte skole. Her vil jeg diskutere hvordan dette resultatet

henger sammen med annen forskning.

Leererne beskriver en individuell vurderingskultur der lsererne har stor frihet i
utformingen av skriftlige vurderinger. For eksempel beskriver en av leererne (2) at hun
har gitt uttrykkene Fint! og Flott! gradert betydning, noe som er avtalt mellom henne og
klassen (tabell 10 i kap. 4.4.1.). Resultatet viser at vurderingsarbeidet kan oppleves som
subjektivt. En av leererne hevder at det blir at det blir farget av personen (3:3 i kap.
4.4.1.). Hun sier det ogsa slik: ’Det blir sa ditt! . Flere av leererne understreker at det er
ulikheter i vurderingsarbeidet innad pa deres skole, og de beskriver en
vurderingspraksis der leererne arbeider hver for seg uten mye samarbeid omkring
vurderingen. En av informantene forteller at det er mange praksiser pa samme skole, og
at de er fa som sitter pa arbeidsplassen mens de gjar vurderingsarbeidet. Samtidig
kommer det fram at lzererne gnsker & bruke mer tid sammen for a snakke om hvordan en

skal vurdere.

Black peker pa at vurderingsmetoder ofte ikke er diskutert mellom lerere pa samme
skole og at spesielt for grunnskolelzrere er det en tendens til & fremheve kvantitet og
presentasjon av arbeid og til & neglisjere kvalitet i forhold til leering (Black et al., 2003).
Selv om laererne sier at de gnsker a utvikle forstaelse, oppmuntrer de til overfladisk
leering og pugging (Black et al., 2003). Dette kan tyde pa at en kan forbedre kvaliteten
pa vurderingsarbeidet ved at leererne diskuterer og samarbeider om dette. Slik kan
fokuset rettes mot kvaliteten i elevens arbeid, og en far et mer funksjonelt syn pa

vurdering.

At det kan flere praksiser pa samme skole og at leererne sitter pa hver tue, er noe Lortie
visualiserer med begrepet “eggkartongstruktur” (Hargreaves, 2004). En eggekartong
bestar av flere separate rom atskilt fra hverandre slik at innholdet i rommene ikke

bergrer hverandre. Metaforen peker pa at pa enkelte skoler arbeider leererne inne i hver
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sine rom pa skolen, uten at de vet hva de andre leererne gjer i sine rom. Dette kan fare til
ulikheter mellom klassene innad pa den enkelte skole.

Men er ulikheter mellom leererne pa samme skole nar det gjelder maten a utforme
vurderingene pa ngdvendigvis et problem? En av arsakene til at vurderinger er ulike,
kan veere at leerere har ulik kunnskap og erfaring om elevers generelle leering og
utvikling og dermed ulike forutsetninger for & gi en vurdering som “treffer” eleven og
motiverer til videre leering. Bakgrunnen for individuelle vurderinger kan ogsa veere at
leereren bruker sin bakgrunnskunnskap om enkelteleven til & gi en vurdering som ikke
gjer at eleven skal miste motivasjonen og motet, men hjelpe og inspirere i videre arbeid.
Jeg vil anta at det vil veere verdifullt for en elev a fa en vurdering som elevene opplever
som relevant og personlig. En slik vurdering kan ikke standardiseres, men den er
utformet av en leerer som kjenner eleven og som har tanker om hvordan vurderingen bgr

utformes.

Men jeg antar at det er en fordel at en har kommet fram til felles rammer for
vurderingsarbeidet pa skolen bade nar det gjelder kvalitet og kvantitet. Det er
formalstjenlig at en har en standard pa hver skole som er nedfelt fra gjeldende laereplan
og oppdaterte vurderingsforskrifter. Dessuten er det en lederoppgave a utvikle en felles
vurderingskultur pa den enkelte skole. Wylie og Lyon (2009) hevder at for 4 oppna
dette, ma en etablere sterke leererteam, ha god struktur pa mgtene og legge til rette for

kompetanseutvikling minst 24 timer i lgpet av en toarsperiode.

5.4.5. Mot en bedre vurderingspraksis?
Hvordan mener leererne at en kan forbedre den gjeldende vurderingspraksis? Hva ma til
for at en kan fa mer av den formative vurderingen som er leringsfremmende? Hva kan

leererne gjere med dette? Og hva kan ledelsen ved en skole gjere?

Resultatet (tabell 11 kap. 4.4.4.) viser at leererne har flere forslag til forbedringer som de
selv kan gjgre. Laererne kan bli flinkere til & organisere skoleuken slik at en far mulighet
til & drive vurderingsarbeid i lgpet av skoledagen. En kan utnytte leererressursene
maksimalt for & fa tid til individuelle samtaler med elevene. Hvis lzrerne far et
eierforhold til vurderingsarbeidet, sa vil de oppdage hvor viktig det er. Slik vil de erfare

at det er nyttig i hverdagen i stedet for at det oppleves som ekstraarbeid. Black et al.
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(2003) hevder at lererne ikke ma arbeide mer, de ma bare arbeide smartere. Dette kan
tyde pa at lzerere kan ha noe & hente i & se pa organisering og utnyttelse av ressurser.

Hva kan sa ledelsen ved en skole gjare for a fremme det formative vurderingsarbeidet?
Leererne peker pa at det er viktig at ledelsen ved skolen er padrivere i vurderingsarbeidet
slik at en far en mer felles vurderingskultur. Slik sier en av lererne det: ”Ledelsen ma
holde disusjonen rundt vurdering varm” (4:11) En felles vurderingskultur vil veere
samlende i personalet og veere ryddigere overfor foreldrene. Informantene trekker fram
at ledelsen ma gi rom for & diskutere, samarbeide og utveksle erfaringer. Utfordringen
vil veere a legge til rette for at det skjer en erfaringsutveksling og en kompetanseheving
pa den enkelte skole slik at vurderingspraksisen blir utviklet og forbedret pa hele

skolen.

5.4.6. Oppsummering
”Retting” kan klassifiseres som en summativ vurdering der sluttproduktet er i fokus, og
kan derfor sies & springe ut fra et behavioristisk leeringssyn. Vurderingsarbeidet har i
noen grad veert et haleheng til den gvrige undervisning og leeringsarbeid uten a vaere
tilpasset skolens laeringssyn for gvrig. Vurderingsbegrepet inneholder noe annet enn
begrepet “retting”. Vurdering kan oppleves som mer krevende enn retting, da en
fokuserer pa hvordan det vurderes i stedet for a vektlegge om boka er rettet eller ikke.
En kan anta at arsaken til at det utviklet seg individuelle praksiser pa vurderingsfeltet,
skyldtes at mye at rettingen ofte har funnet sted i ubunden tid. Med ubunden tid menes
tid som leereren disponerer selv utenom undervisningen, slik at laereren har kunnet

utfere rettearbeid hjemme.

Smilemerker og andre symboler betegnes gjerne som som en type summativ vurdering,
en vurdering som viser at arbeidet er kontrollert eller at det er godkjent. Samtidig kan en
si at det er konteksten symbolet er brukt i som bestemmer vurderingens funksjon.
Smilemerker og andre symboler kan ogsa klassifiseres som ros gjennom at disse
symbolene anerkjenner kvaliteten ved et arbeid. | vurderingssammenheng kan ros vare
problematisk, spesielt hvis en bruker ros pa det personlige planet og hvis rosen ikke er
konkret og malrettet og brukes pa en hensiktsmessig mate. Grenseoppgangen mellom
vurdering og klassemiljgarbeid er viktig, da ros til hele gruppen kan fungere godt i

bygging av et positivt klassemiljg. Utfordringen er a gi den rette form for faglig
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feedback pa nivaet hvor eleven arbeider (produktniva, prosessniva, selvregulering osv.),
og her kan ros veere et virkemiddel hvis den papeker noe ved arbeidets kvalitet, elevens
selvregulering og prosess.

Mine resultat og annen forskning pa omradet peker i samme retning ved a si at det er
leererikt for leereren & vurdere. Laereren trenger a se sin egen undervisning gjennom
elevens gyne, for a fa informasjon om elevenes lzeringsutbytte. Resultatet viser at det
kan vere store ulikheter i vurderingspraksisen innad pa den enkelte skole, noe som ikke
ngdvendigvis er et faresignal. Ulikheter kan skyldes at leerere har ulik
vurderingskompetanse og at en gnsker a gi hver elev en vurdering som treffer” eleven.
Det er en skoleleders ansvar a drive vurderingsarbeidet framover. Ledelsen ma legge til
rette for at leererne kan dele kompetanse med hverandre slik at en far en mer felles

vurderingskultur pa skolen.

5.5. Avslutning
5.5.1. Konklusjon

Jeg vil undersgke om jeg har nadd prosjektets mal, & komme narmere svaret pa
problemstillingen min:

Hvordan opplever lerere at deres vurderinger farer til leering hos eleven?

Jeg har prevd a belyse denne problemstillingen fra ulike synsvinkler bade gjennom
analyse av datamaterialet og ved a diskutere noen av funnene i draftingskapitlet. Tre
delspgrsmal har vart med pa a belyse hovedproblemstillingen. (1) Hva er en kvalitativt
god vurdering, sett med lereres gyne? (2) Hva er innholdet i skolens skriftlioge

vurderingspraksis? (3) Hvordan opplever lerere skolens vurderingskultur?

Leerernes holdninger til hvordan en vurdering for leering skal veere, sammenfaller i stor
grad med sentral teori pa vurderingsfeltet. Men hvordan klarer lzererne a
operasjonalisere disse holdningene? Her er resultatet tvetydig. Leererne vektlegger det
elevene mestrer, og gir positiv tilbakemelding pa dette. Vurderingene forholder seg til
klare mal, og gir i flere tilfeller konkrete tilbakemeldinger. Men analysen indikerer at
leererne henger noe igjen i det som kan betegnes som “rettekulturen”. Flere av
eksemplene pa skriftlige vurderinger fokuserer pa form istedenfor forstaelse og
detaljkunnskap istedenfor kjernen i sentrale faglige ideer. Samtidig er det vanskelig a
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finne gode framovermeldinger som kan gi elevene faglig stette i den videre
leeringsprosessen. Dette betyr at det ikke er et fullstendig samsvar mellom lerernes
holdninger og vurderingspraksis, men at leererne gjar noe litt annet i praksis enn det de
forfekter. Dette kan bekrefte Agyris sin ide om at det kan veere en forskjell mellom en
erfaringsbasert ’bruksteori” og de uttrykte offisielle teoriene (Andreassen og Gamlem,
2009).

Materialet gir flere eksempler pa en individuell vurderingskultur som fungerer
uavhengig av hvordan de andre leererne pa trinnet/skolen vurderer. Dette kan indikere at
det eksisterer ulike praksiser innad pa den enkelte skole. Larerne hevder at vurdering er
noe som diskuteres oftere na enn tidligere. Samtidig @nsker de mer tid til & diskutere

vurdering og finne felles lgsninger pa skolen.

Opplever leererne at deres skriftlige vurderinger virker positivt inn pa elevenes laering?
Nar den enkelte vurdering er en del av en stgrre sammenheng, for eksempel en lekse i
en innfgringsbok, kan laereren se en viss utvikling over tid. Leereren kan se om eleven
har fulgt leererens rad fra forrige vurdering. Dette kan gi endring i atferd ved at eleven
for eksempel har "’luft” mellom stykkene slik at det blir bedre orden i1 boka. Det er
vanskeligere for leererne & se om deres vurdering har fart til leering i kognitiv forstand.
Har eleven fatt en dypere forstaelse av matematiske problemstillinger? Har eleven fatt
bedre innsikt i hvordan en sammenhengende tekst konstrueres? Dette er det vanskelig

for leereren a fa svar pa ut fra oppgavene og vurderingene i dette materialet.

Leererne som er blitt intervjuet i prosjektet, mener at det er viktig at vurderinger knyttes
til klare forventninger og klare mal. Samtidig trekker de fram at det er viktig at lererne
tar tak i det positive i elevens arbeid og at tilbakemeldingene utformes individuelt. Det
er i dette krysspresset mellom omsorg for den enkelte elev og styring etter leereplanens

mal at leereren skal utforme sine skriftlige vurderinger.

Hva har jeg oppnadd med studien min? Materialet presenterer blant annet eksempler pa
skriftlige tilbakemeldinger som har som intensjon & gi elevene laring. Diskusjonen
rundt disse kan vaere med pa a gi en utvidet forstaelse av et avgrenset og forholdsvis lite
beskrevet omrade innenfor vurdering. Prosjektet kan veere med pa & utdype beskrivelsen
av vurderingsfeltet ved at det knytter konkrete eksempler fra skriftlig vurderingskultur

tett sammen med aktuell vurderingslitteratur og forskning pa omradet. Jeg har ikke
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funnet annen norsk forskning som beskriver hvordan leerere opplever at deres
vurderinger gir leering for eleven. Derfor kan dette prosjektet veere med pa a konstruere
kunnskap pa feltet. Prosjektet mitt antyder at det skjer endringer i vurderingskulturen i
norsk skole i dag. Leererne forteller om klare mal og tydelige tilbakemeldinger i
vurderingene, noe som nyanserer det bildet av norsk skole som Haug (2006) beskriver i
sin klasseromsobservasjon. Dette kan ha en sammenheng med innfaringen av en
lereplan med tydelige leeringsmal og en ny vurderingsforskrift. Jeg antar at bade
metodevalg, seleksjon av informanter og tidspunkt for studien er andre arsaker til at
prosjektet mitt har andre resultat enn annen forskning. Gjennom forskningsintervju har
jeg fatt tilgang til leereres erfaringer og tanker og dermed fatt innsyn i en virkelighet
som ligger bak det som er igynefallende i klasserommet. Forskning gir ikke bare en
sannhet, men ulike innfallsvinkler som sammen kan gi oss et tydeligere bilde av feltet

som en forsker pa.

5.5.3. Videre forskning

Prosjektet har satt sgkelyset pa leereres opplevelser av hvorvidt deres egne skriftlige
vurderinger kan gi leering for eleven. Hvilke andre omrader kan det veert spennende &
belyse? Samtidig kunne det veert interessant a fa elevenes meninger om hvilken form for
skriftlige vurderinger de laerer mest av og hvordan leererike vurderinger kan utformes.
Samtidig vil det veere interessant & samle inn flere konkrete eksempler pa skriftlige
vurderinger for & studere likheter og ulikheter bade i form og innhold. Det ville ogsa
veert interessant & gjennomfare en lignende undersgkelse som denne med et bredere

utvalg der bade nyutdannede og erfarne lzerere er representert.

Skriftlige vurderinger har veert fokus i denne studien. Men muntlig vurdering er ogsa et
omrade som det kan vaere interessant a studere nermere. Hva karakteriserer den
uformelle muntlige tilbakemeldingen som elevene kan fa i lgpet av en time eller en
skoledag? Hvilke ulemper og fordeler har denne i forhold til den skriftlige vurderingen?
Og hvordan kan laereren gi en muntlig form for leeringsrettet vurdering? Flere forskere
jeg har vist til papeker at det er viktig med dialog og elevmedvirkning i vurderingen.
Skal dette forega muntlig eller skriftlig eller pa begge mater? Og hvordan kan en fa

dette til i lopet av en travel skoledag?
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Jeg har pekt pa at leereren befinner seg i et krysspress mellom malstyring og omsorg for
eleven. Det vil veere interessant a fa bedre innsyn i hvordan laerere lgser dette dilemmaet
i praksis. Og det vil ogsa veere verdt en studie a fa innsyn i hvordan skoler kan lykkes
med & implementere den nye vurderingskulturen i leeringsfellesskapet. Vurdering er et
spennende felt, fordi det kan vaere broen mellom undervisning og leering (Smith, 2009).

Utfordringen er hvordan vi kan bygge denne broen slik at den blir sterk og solid.

5.5.4. Egen leering

Fire ar med IKT-basert deltidsstudier i pedagogikk har gitt meg en tydeligere
pedagogisk overbygning for det som rarer seg i skolen. Dysthe betegner forskerens
utvikling i interessefelt og fokus, som en ”forskningsreise” (Dysthe, 1995) Min
forskningsreise begynte med en generell interesse for skolefaglig litteratur og fortsatte
med en spesiell interesse for vurdering. Det siste aret har jeg hatt fokus pa gjennom-
faring og bearbeiding av prosjektet. Underveis i arbeidet har jeg fatt innblikk i
forskerens verktgykasse. Jeg oppdaget at forskningsarbeid og oppgave-skriving ogsa
handler om & laere seg et handverk. Jeg valgte a leere & bruke End Note som
referansesystem fordi det kan vaere et nyttig redskap for a holde orden pa referansene.
Det tok litt tid & bli en funksjonell bruker bl.a. fordi det oppsto tekniske problemer ved
installering av programmet pa egen maskin. Etter hvert skjgnte jeg at End Note ogsa
kan brukes til 2 kommentere bgker eller artikler en har lest, noe som farte til at jeg
begynte a bruke kommentarfeltet > Research Notes” til & notere hvorfor gjeldende bok
har relevans for mitt prosjekt. Jeg fant ogsa ut at tekstbehandlings-systemet Word har et
system der innholdsfortegnelsen og overskriftene automatisk samordnes, noe som har
hjulpet meg i arbeidet. Gjennom hele masterstudiet hat jeg fatt trening i & skrive mer
konsist og kortfattet, noe jeg allerede har fatt bruk for i jobbsammenheng. Prosjektet har
gitt ogsa gitt meg erfaring som gjer at jeg ser pa forskning som blir presentert i tidsskrift
og massemedia med en dypere forstaelse og et kritisk blikk. Det er for tidlig & si om
videre forskning blir aktuelt for meg, likevel har det vaert interessant & fa innblikk i den

kvalitative metode.

| et sosiokulturelt leeringsperspektiv vil leering innebeere at eleven eller studenten deltar i
et leeringsfellesskap, og der det er kvaliteten pa deltakelsen som forteller noe om hva en

har leert (Dysthe, 2009). Ved a gjennomfare dette prosjektet er jeg en deltaker i et starre

97



leeringsfellesskap, et fellesskap der en gnsker a frembringe kunnskap pa vurderings-
feltet. Ved a diskutere mine funn opp mot tidligere funn og drgfte problemstillingen min
I lys av leeringsperspektiv, nyttetenkning og maktperspektiv, kan jeg veere en liten
stemme i det som Bakhtin betegner som “det flerstemmige rommet” (Dysthe, 1995),
hvor kunnskap konstrueres ved at meninger brytes mot hverandre. Dette betyr at
prosjektet mitt ikke eksisterer i et vakuum, men at det forholder seg til det som andre
skriver om emnet og det som andre har funnet ut. Mitt bidrag er dermed en handling
som inngar i en starre sammenheng. Det er dette perspektivet som gjar at prosjektet mitt
far mening, og at jeg oppnar leering fordi jeg deltar i en diskusjon om vurdering, en

diskusjon som strekker seg langt utover mitt prosjekt.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Problemstilling:

Hvordan opplever lerere at deres tilbakemeldinger pa skriftlig arbeid hjelper

elevene i deres laring?

Forskningsspgrsmal

1. Hvilke erfaringer har leererne gjort i forhold til at tilbakemeldinger har fort til
leering for eleven?
2. Hva mener lererne er kjennetegn pa vurdering for leering?

3. Hvilke faktorer oppleves som fremmende/hemmende i vurderingsarbeidet?

Forskningsspgrsmal 1:

Hvilke erfaringer har leererne gjort i forhold til at deres tilbakemeldinger har fart
til leering for eleven? Mal: Jeg gnsker a fa en beskrivelse av leererens formative
vurderingspraksis.
e Kan du gi eksempler pa hvordan du gir tilbakemeldinger til elevene pa deres
skriftlige arbeid (for eksempel praver, lekser, friskrivingsoppgaver o0.a.)?
e Kan du beskrive hvordan skriftlige tilbakemeldinger kan veere utformet? (Her
har leereren med seg eks. som hun kan vise til mens hun forteller).
e Kan du gi eks. pa hvordan dine skriftlige tilbakemeldinger kan fare til/ har fort
til leering for eleven?
e Ser du om det er noen elevgrupper som faglig sett profiterer mer enn andre pa

dine tilbakemeldinger?

Forskningsspgrsmal 2:

Hva mener lererne er kjennetegn pa vurdering for leering? Mal: Jeg gnsker en

beskrivelse av vurdering for laering.

e Hva ma til for at tilbakemeldingene skal fare til lzering for eleven?

Hvis du skal velge fem ord som kjennetegner vurdering som farer til vekst og utvikling
hos elven, hvilke ord velger du da?
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Kan du oppsummere hva som kjennetegner “den gode tilbakemelding”?

Forskningsspgrsmal 3:

Hvilke faktorer oppleves som fremmende og hemmende faktorer for en forbedring
av dagens vurderingsarbeid? Mal: Jeg gnsker a finne ut mer om hva som ma til for

at elevene skal fa mer av den konstruktive og nyttige tilbakemeldingen.

e Har du forslag til hvordan leererne kan organisere/tilrettelegge arbeidet for a
skape en stadig bedre vurderingspraksis?

e Har du forslag til hvordan ledelsen pa en skole kan legge til rette for at leererne
kan gi elevene sine tilbakemeldinger som farer til leering?

e Hva kan fremme en vurderingspraksis som farer til leering?
Oppsummering

e Hovilke tanker gjer du deg etter dette intervjuet?

e @nsker du a tilfaye noe/kutte ut noe?
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv til informanter

Prosjektinformasjon
”Mellom smilefjes og karakterer”

Mastergradsprosjektet har sin bakgrunn i at skolen har fatt klarere faringer om tydelige
leringsmal og systematisk vurdering gjennom lereplanen Kunnskapslaftet og nye
vurderingsforskrifter. Tidligere norsk forskning (Klette, 2003) forteller at norsk skole er
for lite leeringsrettet og at leerere gir for mye generell ros. Kan dette stemme? Eller er
dette et felt som er i endring? Motivasjonen min for & velge vurdering som tema, er et
gnske om a utforske dette aktuelle feltet neermere. | mastergradsprosjektet som skal
avsluttes i mai 2011, gnsker jeg a studere naermere skriftlige tilbakemeldinger pa
prgver, oppgaver og lekser i fagene norsk og matematikk.

For a fa innblikk i leereres erfaringer med skriftlige tilbakemeldinger, vil jeg bruke en
kvalitativ forskningsmetode i form av et forskningsintervju. Kvale (Kvale, 2004) sier at
formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er & “innhente beskrivelser av
intervjupersonenens livsverden”. Mélet for studien er a fa vite mer om lereres
erfaringer med a gi skriftlige vurderinger til elevene pa barnetrinnet. Fokuset mitt er den
formative vurderingen, en vurdering som har som intensjon a gi lzering.

Alle opplysninger om informanten som kan tilbakefares til denne personen, vil bli
anonymisert. Som forsker er jeg underlagt taushetsplikt, og all data vil bli behandlet
konfidensielt. Det er frivillig a delta, og det er mulig a trekke seg underveis uten at en
begrunner dette nsermere. Intervjuet vil ta ca 1 time. Det blir brukt lydband under
intervjuet hvis ikke noe annet er avtalt. Lydopptaket vil bli slettet ved prosjektslutt.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S. Min veileder er Elaine Munthe ved Universitetet i Stavanger.

Student

Anne Mette Karlsen

Universitetet i Bergen

Det psykologiske fakultet

Institutt for pedagogikk

Kontaktinformasjon: anne.mette.karlsen@stavanger.kommune.no

mob.tlf.: 911 33 658

Klette (2003): Klasserommets praksisformer etter Reform 97: Oslo: Pedagogisk forskningsinstitutt
Kvale (2004): Det kvaltative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag AS.
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Vedlegg 3. Samtykkeskjema til informanter

Samtykkeerklzering
e Jeg er kjent med temaet for prosjektet og jeg har lest informasjonskrivet.

Jeg vet at det er frivillig & delta i prosjektet og at jeg nar som helst kan trekke
meg fra det.

Jeg er informert om at alle opplysninger som kan fares tilbake til meg vil bli
anonymiserte.

Sted/dato

Intervjuperson

Intervjuer (Anne Mette Karlsen)
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Vedlegg 4. Tabell A. Kriterier for en kvalitativ god vurdering

helheten

del av helheten i undervisningen pa skolen og
integreres i gode leereprosesser.

Nr. Kategori Forklaring Informanter
1 Klare forventninger og | Det er viktig at elevene er klare over hva som 7 av 7 informanter
klare mal forventes av dem. Dette kan sikres ved at en har 12345
klare, sma mal som kommuniseres med elevene. R
Malrettet arbeid og tydelige, konkrete mal. 6,7
2 A tatak i det positive. | En ma papeke det som er bra, ta tak i det positive, gi | 6 av 7 informanter
ros til det som er positivt. 1,2,3,4,5,7
3 Rask tilbakemelding Elevene ma fa tilbakemelding sa snart som mulig, 6 av 7 informanter
neste dag eller om mulig neste dag. En 1,2,3,4,5,7
tilbakemelding 14 dager etterpa har ikke samme
virkning, og er noen ganger fanyttes.
4 Individuell utforming | Vurderingen utformes individuelt ut fra leererens 6 av 7 informanter
kjennskap til elevene 1,2,3,4,57
5 Elevens forstaelse Egenvurdering: elevene ma vurdere seg selv. Elevene | 6 av 7 informanter
ma ha en forstaelse av hvor de selv star og hva de 123467
skal jobbe videre med. De ma veere enige i leererens e
vurdering eller det ma legges til rette for en dialog
rundt vurderingen for & skape en felles forstaelse
mellom lerer og elev.
6 Systematisk arbeid Vurdering krever systematikk og nitid (ngyaktig, 5 av 7 infromanter
omhyggelig) arbeid, en kan ikke gi slipp, men holde
. . . 1,3,4,5,7
traden videre, forfalge det. Dette kan sikres ved at
arbeidet legges i en mappe eller gjeres i en fast bok,
slik at en kan bla bakover og se pa tidligere
kommentarer eller ved at samtaleskjemaer for
elevsamtaler aktiveres.
7 Tydelig og konkret Vurderingen ma veere tydelig slik at eleven forstar 4 av 7 informanter
tilbakemelding. hva laereren mener. 2,345
8 Konstruktiv En ma ikke ta motet fra elevene, men vere
tilbakemelding konstruktive i tilbakemeldingene. Malene ma veere 3 av 7 informanter
oppnaelige, og elevene trenger motivasjon for & 2,3,5
arbeide videre. Skape mestringsfalelse hos elvene.
9 Hjelp til videre Hvis elevene trenger hjelp for & nd malet, ma leereren | 4 av 7 informanter
utvikling veilede eller anbefale hvor elevene finner hjelp til & 9357
n& malet (for eksempel i en laerebok eller en e
nettressurs). Laereren ma veere konkret i forhold til
hva de kan gve pa og hvordan. Hun ma hjelpe eleven
med & finne ut hva som fungerer og hva som ikke
fungerer nér eleven skal lzere seg vanskelig stoff.
10 Spesifikk En bar gjere vurderingen spesifikk, velge ut noe, 2 av 7 informanter
kanskje ta tak i det mest presserende. 1:2,3:6
11 Vurdering- en del av Vurderingen skal ikke vere et haleheng, men vare en | 2 av 7 informanter

3,5

Tabell A. Kriterier for en kvalitativ god vurdering, sett gjennom leereres gyne.
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Vedlegg 5. Tabell B. Innholdet i eksempler pa skriftlige vurderinger

Forklaring til kategoriene a,b,c og d som beskriver innholdet i den skriftlige vurderingen:

b)

Eleven far vite hva han mestrer og hva som kan bli bedre.

neste mal.

a) “Feed back”- Hvor er jeg? Vurderingen gir en tydelig og konkret tilbakemelding til eleven.

”Feed up”- Hvor skal jeg? Vurderingen er relatert til fagets mal eller til elevens mal.
¢) ”Feed forward”- Hvordan kommer jeg dit? Vurderingen peker pa hvordan eleven kan na

d) Systematikk-Vurderingen inngdr i en starre sammenheng slik at en kan se progresjon

Nr | Eksempel Kode | Beskrivelse av den skriftlige vurderingen
”Feed back” ”Feed up” (b) ”Feed forward | Systematikk
(@) ”(c) (d)

1 Innfaringslekse i Spesifikk Laereren tar tak i | En tydelig Oppfalging uke
matematikk i 1:1 tilbakemelding en ting om identifisering av | for uke til alt er
leksebok. Eleven pé formen/ gangen. Neste hva som matil | pé plass
arbeider med & fa handverket mal er & faenda | for & na neste
bedre orden i Positiv bedre orden i mal (linjalbruk).
innfaringsboka. vektlegging av | boka.

det eleven far til

2 Innfaringslekse i Positiv Tydelig Eleven far Oppfalging uke
matematikk i 21 vektlegging av identifisering av | konkrete rad om | for uke.
leksebok. det som eleven | det som eleven | hva han kan Oppgavene gir

far til (areal). ma jobbe mer gjare for a na lereren oversikt
Papeking av hva | med malet (skrive over hva eleven
som ikke er pa (vinkelmaling gradetegnet behersker i
plass. og tegning) m.m.) matematikk.

3 Norsk: skriving. Hyppige, raske, | Papeking av hva | Lereren falger | Jevnlige
Flink elev som 75 konkrete eleven ma gve opp eleven og oppgaver.
ikke viser mye tilbake- mer pa gir ham Leaereren ser
motivasjon for meldinger. umiddelbar progresjon i
arbeidet Identifisering av oppmerksomhet | arbeidet

hva eleven nar arbeidet er
mestrer gjort

4 Norsk 7:2 Laereren Elevene er Elevene kan Jevnlige
fortellingshok. papeker det kommet veldig | sparre laereren oppgaver i
Lareren forklarer positive ved ulikt i norsk om hjelp samme bok.
hvordan hun gir elvenes tekster skriving, og de
vurdering til har ulike mal
klassen sin. som de jobber

med

5 Stor norskprgve 1:2 Leereren g sier Praven er Vurderingen Vurderingen er
pa slutten av noe om hva relatert til mal blir brukt i tydelig,
7.klasse. Prgven eleven for norsfaget, overgangen til systematisk og
gjenspeilte behersker og spesielt ungdomsskolen, | oversiktlig.
emnene i norsk. hva eleven ma skriving, slik at eleven

arbeide mer rettskriving og kan se hva hun
med. grammatikk. ma fokusere pa
videre

6 Felles leksebok i 34

mange fag 5.trinn

Tabell B. Innholdet i eksemplene pa skriftlig vurdering
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Vedlegg 6. Tabell C. Individuell vurderingspraksis-en beskrivelse.

Tema 1: Individuelle vurderingspraksiser-en beskrivelse

Jeg har et system der jeg skriver Flott! nar det er alt rett, Fint! nar det er 1-2-3 feil og Bra!
nar det er 4-5-6 feil. Og andre kommentarer som: her ma du jobbe mer....(2:2)
Jeg har sagt hvilket system jeg har, men vi har ikke likt system pa det.(2:5)

2:2

2:5

..at det er det siste vi harer eller det siste vi leser som er veldig sterkt...men da kan du ogsa fa
et overraskelsesmoment. ..Men..(positiv opptur). Ellers gjemmer du godbiten til slutt, Den
fantastiske oppbygningen av historien!

3:12

..endring som har skjedd i hele skolekulturen. Noen er der, og noen er pa vei, tror jeg. Jeg tror
ikke det er mange andre som gjar det slik som jeg...jeg snakker ikke hgyt om dette, rektor vet
om det...Jeg er liksom ikke sikker, for jeg er veldig alene om det..det er ikke en kultur for det
pa skolen. Det er mye kjekkere nar det er en kultur for det. Jeg skulle gnske at det var en del av
leeringskulturen pa skolen..at vi gjorde sann og sann....

Vi sitter pa hver var tue. Vi trenger ikke samarbeide om det. ..Kulturen pa denne skolen er a ga
hjem og rette baker. Vi er f som sitter. Derfor er det mange praksiser pa denne skolen. 7

7:9

Vi har hatt noen felles runder i personalet for a diskutere vurdering. Far diskuterte vi det ikke,
men mer nd. Pa trinnmgter diskuterer vi litt

5:5

Skolen har vaert med i et vurderingsprosjekt, og derfor har vi arbeidet mye med vurdering pa
skolen hos oss, bade i hele kollegiet og pa trinn.

6:2

Det e veldig subjektivt, det er veldig farget, toro jeg. Vurderingen blir veldig farget av
personen. Vi brettes ut pa en veldig spesiell mate nar det gjelder vurdering..det er litt i tiden,
da, men samtidig at retting...vi har jo kalt det retting, sant..det har veert en privat sfeere i
lerernes liv. At det er veldig personlig. Det blir sa ditt. (3:3)

Det blir fremdeles litt privat siden vi ikke snakker sa ofte om det i det offentlige rom. Det burde
vi gjare mye mer. Vi burde sette av tid til det. For det er klart at jeg og en kollega som deler
klasse vi snakker ikke sa mye om vurdering..Det blir for liten tid til & snakke om akkurat dette.
Det er sa utrolig viktig!

Vi diskuterer vurdering mest ndr det blir lagt til rette for det felles..og litt pd trinnet...nd for
samtalene sa kom disse skjemaene fram, ogsa pusser vi litt pa de..og sa..det er nok en
lederoppgave a holde det litt varmt.(3:11)

3:3

3:11

De sier at du trenger ikke dra til utlandet for a se ulike skoler..du kan bare dra fra klasserom
til klasserom pa den skolen du jobber pa. Da vil du se veldig ulik praksis. Vi er ganske like pa
vart team. Det med & kommentere lekser og dikater, vi er ganske like pa det

1.7

Tabell C. Skolens vurderingskultur. Beskrivelser av individuelle
vurderingspraksiser/vurderingskultur
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Vedlegg 7. Tabell D. Hensikten med skriftlige vurderinger

Hva er hensikten med skriftlige vurderinger, slik lerere ser det?

Utvalgte sitat fra informanter Nr. | Kategori Informanter
”..oversikt over hva de har fatt med seg og hva de mé gve 1 Gi leereren oversikt | 4av 7
mer pa. Det er veldig nyttig, synes jeg. Jeg har oversikt over over elevenes
de enkelte elevene, hva de mestrer og hva de synes er faglige stasted 1234
vanskelig” (3:7)
”du fér et godt bilde av hva eleven far med seg” (4:3)
”..eleven trenger & vite hva som er bra. Han trenger ogsd 4 2 Informasjon og Sav7
vite hvordan han kan komme seg videre..”(1:8) veiledning til
1,2,34,5
» . _— eleven
hvordan de ligger an og hvordan de kan forbedre seg” (4:1)
”beviset pa at eleven har lert sa og sd mye i faget (4:10)
et middel for & fremme leering”(4:10) 3 Fremme leering hos | 4av 7
eleven
“konkret og tenker fremover” (4:2) 1,3,4,5
”Hvis du fér en kultur for at du gjer noe med
tilbakemeldingene, sé er det klart at det er leering i det”(5:3)
”Maélet med vurdering er rett og slett & gi motivasjon..”(3:5) | 4 Motivere eleventil | 3av7
”Den tilbakemeldingen eleven trenger der og da for & videre arbeid og
komme seg videre” (1:8) leering 1,23
”..det er viktig at vi snur oss til eleven. Hva kan vi bli 5 Leereren far 3av7
flinkere til?.....viktig for hvordan jeg legger opp videre informasjon om
arbeid” (4:6) hva hun kan bli
..fa vite litt om hva du kan gjere annerledes. kanskje denne flinkere til for 134

eleven skulle hatt en annen type prave eller en annen type
lekser..en ma jo vaere der (ha bevissthet om dette), for ikke &
bli veerende i det samme” (3:5)

“klarte jeg ikke & laere ham det likevel? Du gar jo tilbake til
oss leerere og hva vi skulle jobbet mer med eller hva vi ma
jobbe mer med. Eller hva vi ma ta tak i neste gang vi jobber
med det emnet der. S det er en tilbakemelding til
0ss.”(1:11)

eksempel nar det
gjelder &
tilrettelegge for
leering eller &
forklare noe.

En tilbakemelding

til lzereren.

Tabell D. Hensikten med vurderinger.
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