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FORORD

Jeg sitter na med resultatet av det siste aret med arbeid foran meg. Jeg synes at jeg har
lert mye, og ikke minst at jeg sitter igjen med mange interessante funn. For & komme
dit jeg er i dag har jeg fatt god hjelp, jeg vil derfor bruke forordet til a takke alle som
har hjulpet meg.

Arbeidet med a fa tak i informanter var tidkrevende og omfangsrikt, men jeg fikk tak i
tre flotte og hjelpsomme lzrerinformanter, som ogsa skaffet meg elevinformanter.
Tusen takk for at dere satt av tid til meg og min oppgave i en travel leererhverdag, dette
er noe jeg setter stor pris pa. Jeg ma ogsa takke for stort engasjement fra dere i etterkant
av intervjuene, noe som har vart med pa a gjgre meg ytterligere motivert i arbeidet med
oppgaven. Jeg Vil ogsa rette en takk til mine 12 elevinformanter. Jeg er veldig glad for

at dere stilte opp og for at dere var sa apne og positive til oppgaven.

Videre vil jeg takke min veileder Ingrid Helleve for god statte og faglig hjelp gjennom
hele oppgaven. Jeg er takknemlig for at jeg nar som helst har hatt mulighet til & sperre
deg om bade sma og store spgrsmal som angar oppgaven. Sa vil jeg takke Kari Smith
for tips innenfor vurderingsomradet. En takk ma ogsa rettes til familie og venner for
stgtte og motivasjon gjennom hele oppgaven. lkke minst vil jeg takke min samboer

Oskar, for talmodighet, statte og korrekturlesing.

Bergen 15.05. 15 Astrid Myklebust



SAMMENDRAG

Masteroppgaven “Laerere og elevers erfaringer med underveisvurdering pa
mellomtrinnet” er en kvalitativ studie som handler om underveisvurdering i skolen.
Hovedfokuset i oppgaven handler lererens og elevens opplevelser med skriftlige og
muntlige tilbakemeldinger i norskfaget. Problemstillingen for oppgaven lyder slik: Hva
gjer lerere og hvordan opplever elever pa mellomtrinnet, tilbakemelding pa muntlige

og skriftlige arbeider i norskfaget?

For & belyse problemstillingen valgte jeg & gjennomfare intervju med tre leerere og 12
elever, fra tre ulike skoler. Learerintervjuene var individuelle, mens elevene ble
intervjuet i tre fokusgrupper. Alle intervjuene varte i omtrent 1 time og intervjuene ble
tatt opp med lydopptaker, far de ble transkribert. Datamaterialet jeg satt igjen med ble
analysert med utgangspunkt i tre forskningsspgrsmal, som er med pa a belyse
problemstillingen. Forskningsspgrsmalene lyder slik: A. Hvordan opplever lererne
skolens vurderingspraksis? B. Hvilke erfaringer har leerere og elever med vurdering for

leering? og C: Hva mener leerere og elever kjennetegner god vurderingspraksis?

Resultatet viser at det er stor samstemthet mellom laererne og elevens opplevelse av
hvilken type vurderingspraksis elevene har starst leeringsutbytte av. Opplevelser som i
tillegg samsvarer med tidligere internasjonal og nasjonal forskning pa feltet.
Skolekulturen viser seg a veere sentral for underveisvurderingen i skolen, da den blant
annet styrer leerernes tid til samarbeid. Laererne prioriterer tid til underveisvurderingen
ovenfor andre ting, da de opplever at elevenes laringsutbytte av den er sé stort. Det blir
ogsa klart at mal og kriterier er viktig for tilbakemeldingen. Likevel ma bruken av mal
og kriterier veere gjennomtenkte og begrunnet i at elevene skal leere av dem, slik at de
ikke virker hemmende for fantasi og laerelyst. Resultatet viser ogsa at elevene og
leererne opplever at leeringseffekten av muntlige tilbakemeldinger, og dialogen mellom
elev og laerer, er stor. Elevene gnsker og at den muntlig tilbakemeldingen blir supplert
med en skriftlig tilbakemelding, som de kan bruke som stgtte i videre arbeid. Egen- og
kameratvurdering virker motiverende og er leringsrik for elevene, men det er
tidkrevende a innfare gode rutiner for denne typen vurdering. Noe som igjen indikerer
at leererne hele tiden ma avgjgre hva de skal vektlegge i sin undervisning, ut i fra hva
elevene har et storst leringsutbytte av. Leaererne ma med dette veere i en konstant

profesjonell utvikling der de vurderer sin egen praksis.
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ABSTRACT

This master thesis is a about teachers and pupils' experiences with written and oral
feedback from 5™. — 7™. grade. The study is qualitative and the main topic is formative
assessment in schools. The research question is: What do teachers do and how do
students from 5. — 7. grade experience the oral and written feedback they get on their
work, in the Norwegian as subject? In order to highlight the research question, | decided
to conduct interviews with three teachers and 12 students from three different schools.
The interviews with the teachers were individual, while the students were interviewed in
three focus groups. All the interviews lasted for about 1 hour. The interviews were
recorded with a sound recorder before | transcribed them. The data from the
transcription was analysed based on the three research questions, which are derived
from the main research question. These three research questions are the following: A.
How do teachers experience the school's assessment practices? B. What kind of
experiences do teachers and students have with assessment for learning? And C: How

do teachers and students characterize good assessment practice?

The result from the findings show a considerable consistency between what the teachers
and the student experiences. Teacher and students agree on what kind of formative
assessment and feedback, the students learn best from. This finding also corresponds
former national and international research in this field. The school culture and the
teachers’ academic professional development are essential for assessment in schools.
The teacher informants in this study experienced that the students learned more when
they used formative assessment in their teaching. This is the reason why they prioritize
to spend time on formative assessment. Another finding is that aims and criteria are
important for the feedback. However teachers have to use the aims and criteria, for the
reason that students would learn from them. This should be done in a way, that don’t
stop them or take control over their imagination. Findings from the project show that
the students learning outcomes increases when pupils receive oral feedback through
dialogue with the teacher. Still the students appreciate written feedback. If students
participate in the assessment process this strengthens their motivation and learning
outcome, in spite of the fact that it is very time consuming. This in turn indicates that
teachers must constantly be in academic professional development, considering what to

prioritize in their teaching. In order to support their pupils’ learning outcome.
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1. INNLEDNING

Da det er en n&er sammenheng mellom vurdering og leering (Gustafson & Sevje 2011, s.
3), vil det veere naturlig at skolen og larerens fokus pa vurdering har mye & si for
elevenes leering. Learingsutbyttet til elevene har gjennom forskning vist seg a bli starre
ved bruk av underveisvurdering i skolen (Hattie & Timperley 2007, s. 81). Da
leeringsutbyttet til elevene blir starre ved bruk av underveisvurdering og fokuset pa
underveisvurdering i skolen er sapass nytt, synes jeg det er et interessant, tidsaktuelt og

viktig tema for min oppgave.

1.1. Valg av tema

Tidligere var det mer vanlig a fokusere pa den summative vurderingen i tradisjonell
klasseromsvurdering, noe som tilsa at vurderingen mer eller mindre var synonym med
tester som la vekt pa a sjekke fakta. De siste arene har det derimot blitt et stadig gkende
fokus pa den formative vurderingen, som handler om vurderingen underveis (Dysthe
2001, s. 42). Bakgrunnen for dette er at forskning har vist at leeringsutbyttet til elevene
blir starre dersom det blir utviklet spesifikke mal for hva eleven skal lzere og hvordan
elevene skal komme seg dit, ut i fra hvor de befinner seg (Sadler 1989; Black & Wiliam
1998; Hattie & Timperley 2007). Denne internasjonale forskningen er bakgrunnen for at
det na er satt i gang ulike utviklingsprosjekter over hele landet for a utvikle lerernes
vurderingskompetanse (Gustafson & Sevje 2011, s. 3).

Elevvurdering vil veere et sentralt tema i den skolepolitiske diskusjonen i tiden som
kommer. De gkte kravene i Kunnskapslgftet som er konkretisert gjennom
grunnleggende ferdigheter og kompetansemal, vil komme til & fa konsekvenser for
leererens vurderingspraksis (Helle 2007, s. 13). Underveisvurdering har og kommet inn i
en egen forskrift i Leereplanverket for Kunnskapslgftet (2006), der det i
opplaringsloven blir slatt fast at: “Undervegsvurdering skal brukast som ein reiskap i
leereprosessen, som grunnlag for tilpassa opplering og bidra til at eleven, lerlingen eller
leerekandidaten aukar kompetansen 1 faget” (Forskrift til oppleringslova 2006).
Utdanningsdirektoratet satser og pa underveisvurdering gjennom den nasjonale

satsingen “Vurdering for lering” (2010-2014), som jeg vil komme narmere inn pa



under konteksten. Dette gir indikasjoner pa at den norske skolen satser pa
underveisvurdering, men nyere forskning hevder at det er forbedringspotensial.

1.2. Bakgrunnen for valg av problemstilling og forskningsspgrsmal

Rapportene fra The Organization for Economic Cooperation and Development (OECD)
(2011) SINTEF/NTNU (2012) og Nordlandsforskning (2011) slar fast at
kompetansemiljger ytterligere ma fokusere pa den formative vurderingen og pa
konkrete faglige tilbakemeldinger i den norske skolen (jf. tidligere forskning). Da
Sadler (1989), Black & Wiliam (1998), Hattie og Timperley (2007) og blant annet
Dysthe (1993; 1996; 2001; 2008) vektlegger hvor sentral underveisvurderingen er i
skolen og hvor godt elevenes leringsutbytte er. Siden den formative vurderingen og
tilbakemeldinger er en vesentlig del av det & holde leringstrykket oppe (Hattie &
Timperley 2007; Black & Wiliam 1998; Helle 2007), vil det vere interessant & se pa

hvilke erfaringer som blir gjort i forhold til tilbakemeldinger i min oppgave.

Et hovedfunn i NTNU/SINTEF rapporten (2012) er at leererne er positive til de
nasjonale faringene om vurdering, i likhet med funnene i Nordlandsforskning (2011).
Leerere som har deltatt i satsingen vurdering for leering er noe mer enige i at forskriften
om underveisvurdering har bidratt til at de har endret egen vurderingspraksis, enn lerere
som ikke har deltatt (NTNU/SINTEF 2012, s. 1). For a finne ut hvordan det egentlig
star til med underveisvurderingen vil jeg derfor se om den nasjonale satsingen til
Utdanningsdirektoratet har satt spor blant lzerere og elever i skolen der leerere har deltatt
i prosjektet. Da det & skrive tekster er tidkrevende (Igland 2009, s. 24), vil jeg fokusere
pa tilbakemeldinger i norskfaget. Dette fordi det i norsk blir viet mer tid til & forbedre

tekster enn i andre fag.

Elevundersgkelsene fra 2007, 2008 og 2009 slar fast at det spesielt er
vurderingskulturen pa barnetrinnet som er preget av lite tydelige standarder og konkrete
faglige tilbakemeldinger pa elevenes laeringsarbeid (Elevundersgkelsen 2007, 2008,
2009, i: OECD 2011, s. 92). For a se hvilke erfaringer lerer og elever pa barnetrinnet
har i forhold til tilbakemeldinger, vil jeg derfor ha et fokus pa arbeidet med
tilbakemeldinger pa mellomtrinnet (5.- 7. trinn). En annen grunn til & velge barnetrinnet,

er fordi det vil vare interessant a se hvordan laerere gir tilbakemeldinger pa arbeider i



de karakterlgse trinnene. Dette er jo ogsa en svert interessant oppgave med tanke pa at
noen politiske partier i arets valgkamp ensker karakterer fra 4. klasse. Med dette

utgangspunkt har jeg valgt a avgrense problemstillingen min til:

1.2.1. Problemstilling:

Hva gjegr lerere og hvordan opplever elever pa mellomtrinnet, tilbakemelding pa

muntlige og skriftlige arbeider i norskfaget?

Utav problemstillingen har jeg utformet tre forskningssparsmal som skal veere med pa a
besvare  problemstillingen min.  Forskningsspegrsmalene vil sammen med
problemstillingen vaere et utgangspunkt for intervjuene, og dermed ogsa ligge som et

bakteppe gjennom hele oppgaven. De tre forskningsspgrsmalene er:

1.2.2. Forskningsspgrsmal:

A. Hvordan opplever leererne skolens vurderingspraksis?
B. Hvilke erfaringer har leerere og elever med vurdering for laering?

C: Hva mener lerere og elever kjennetegner god vurderingspraksis?

Da problemstillingen og forskningsspgrsmalene mine handler om hvilke erfaringer og
opplevelser elever og leerere har omkring underveisvurdering, og mine informanter har
veert med pa Utdanningsdirektoratets satsing vurdering for lering, blir det naturlig &

forklare hva denne satsingen handler om.

1.3. Oppgavens kontekst

Vurdering for lering (VFL) er en 4-arig satsing (fra 2010-2014) i regi av
Utdanningsdirektoratet som vil omfatte ca. 170 skoleeiere fordelt pa alle landets fylker.
Malsettingen med satsingen er a videreutvikle lerernes og instrukterers
vurderingspraksis gjennom gkt kompetanse og forstaelse for vurdering som redskap for
lering over hele landet. Formalet er a hjelpe elever, lerlinger og leerekandidater videre i

leeringsprosessen (Meld.St. 22, 2010-2011; Utdanningsdirektoratet 2012a; 2013).



Bakgrunnen for satsingen er nasjonale og internasjonale studier, som viser at vurdering
for leering (formativ vurdering) er en av de mest effektive matene a styrke elevenes
utbytte av opplaringen pa og deres muligheter til & laere (Utdanningsdirektoratet 2013).
VFL- satsingen er ogsa en oppfalging av prosjektet Bedre vurderingspraksis, som ble
avsluttet varen 2009. | sluttrapporten av prosjektet til Kunnskapsdepartementet
29.05.2009 ble det anbefalt at Utdanningsdirektoratet blant annet burde ga i gang med
en ytterligere satsing pa vurdering og leering, noe som farte til VFL- satsingen ble satt i
gang (Utdanningsdirektoratet 2011; 2012a; 2013). Da det i VFL-satsingen er sentralt a
hjelpe elever videre i leeringsprosessen ved a videreutvikle lerernes vurderingspraksis
gjennom gkt forstaelse og kompetanse for vurdering som redskap for lering, vil dermed
satsingen veere relevant for min oppgave. Dette sarlig fordi mine informanter har veert

og er med pa VFL-satsingen.

Da Utdanningsdirektoratet tar utgangspunkt i internasjonale studier som viser at
vurdering for laring er en av de mest effektive matene & styrke elevenes utbytte og
mulighet til & leere, vil jeg ga inn pa tidligere forskning pd omradet. Etterpa vil jeg

presentere teori, metode og funn, far jeg drgfter mine funn og oppsummerer oppgaven.



2. TIDLIGERE FORSKNING

For a finne relevant forskningslitteratur og studier innenfor temaet i min oppgave
utfarte jeg litteratursgk gjennom UiB sitt nettverk. Jeg sgkte da i databasene: ERIC,
IDUNN, Web of knowledge og Google Schoolar, e-tidsskrift og Bibsys sgkemotor. |
litteratursgket anvendte jeg swkeordene “assessment for learning”, ”formative
assessment”, “learning”, “performance” “assessment”, “motivation”. For a avgrense
soket brukte jeg nokkelordene “formative assessment” (AND) feedback* og “’formative
assessment” (AND) motivation*. Nar jeg skulle se etter tidligere nasjonal forsking pa
BORA, Idunn og Google shoolar, brukte jeg de samme sgkeordene som nevnt ovenfor,
samt at jeg oversatte de sammen sgkeordene til norsk: “formativ vurdering”,
“vurdering”, tilbakemelding”, “formativ vurdering i norsk™ “underveisvurdering” og

“vurdering 1 norsk”. Selv om jeg fikk avgrenset sokene ved & bruke flere sekeord, fant

jeg en rekke norske og utenlandske bgker og artikler som var relevante for meg.

2.1. Utvalg

For & avgrense funnet av tidligere og aktuell, internasjonal og nasjonal forskning matte

jeg etablere kriterier for kildene. Jeg studerte derfor litteraturlister, aktuelle artikler og
studier for & se etter forskere og studier som hyppig ble henvist til i artiklene og
studiene som handlet om vurdering for lering/formative  assessment,
underveisvurdering, og tiloakemelding/feedback. Ut i fra dette ble det for meg naturlig a
begynne med Royce Sadler som var en av de farste teoretikerne som satte
tilbakemelding i fokus. Jeg vil videre ta med sammendrag av de store og sentrale
metastudiene til Paul Black og Dylan Wiliam, John Hattie og Helen Timperley. I tillegg
til at jeg kort vil nevne Valerie Shute sin studie fra 2008. Dette fordi disse studiene ble
hyppig nevnt i artikler og studier jeg leste, og med dette har spilt en stor rolle for det
gkende fokuset pa vurdering for lering.

Videre vil jeg ta opp OECD sin Teaching and learning international survey (TALIS-
undersgkelse 2008), OECD sin studie: Reviews of Evaluation and Assessment in

Education, Norway, samt at jeg vil se pa hva Utdanningsdirektoratet, SINTEF/NTNU



(2012), Meld.St. 22. (2010-2011), Nordlandsforskning (2011) og Utdanningsspeilet
(2011) sier om vurdering i skolen. Til slutt vil jeg se pa studien til Olga Dysthe, Anton
Havnes, Kari Smith og Kristine Ludvigsen fra 2011. Jeg velger med dette a diskutere
kildene i en kronologisk rekkefalge etter hvilket ar de er skrevet. Jeg begynner i tillegg
med de store utenlandske studiene, for jeg kobler dem opp mot LKO06,Utdanningsspeilet
(2011; 2012), OECD sin studie fra 2011 og studier som er gjennomfgart i Norge i senere
tid.

2.2. Underveisvurdering oqg tilbakemelding

Sadler (1989) var en av de ferste til & definere tiloakemelding, og mener det er:
Opplysninger gitt til elevene som omhandler kvaliteten pa arbeid de har gjort (Sadler
1989, s. 142). Sadler hevder at studentene trenger a vite hvordan de utvikler seg for &
kunne forbedre sine prestasjoner og at tilbakemeldingen krever kunnskap om arbeidets
mal for & kunne redusere avviket mellom det som produseres og hva som er malet
(Sadler 1989, s. 143). Black og Wiliam mener ogsa at vurdering for lering og
tilbakemelding har en sentral plass i skolen, og gjennomfarte i 1998 metastudien Inside
the black box (Black & Wiliam 1998, s. 2-3). Malet med studien var & finne svar pa tre
spgrsmal. Om formativ vurdering forbedrer vurderingen? Om det er rom for forbedring
av vurderingspraksisen i skolen? Og om det finnes studier som viser hvordan
vurderingen kan forbedres? (Black & Wiliam 1998, s. 2). For a fa svar pa dette utfarte
Black og Wiliam en omfattende undersgkelse av forskningslitteraturen som fantes pa
omradet fra 1998 og ni ar tilbake i tid, noe som resulterte i 580 artikler de studerte
(Black & Wiliam 1998, s. 1-3). Resultatene fra studien viste at en praksis som har
sterre fokus pa formativ vurdering, vil gi betydelige gevinster for elevenes leering
(Black & Wiliam 1998, s. 3).

| artikkelen The Power of Feedback fokuserer Hattie og Timperley (2007) ogsa pa hvor
sentral tilbakemeldingen i skolen er. Hattie rapporterte i 1999 med over 500 meta-
analyser, som involverte 180,000 studier, der 20 til 30 millioner studenter deltok (Hattie
& Timperley, 2007 s. 80). Studiens mal var a finne ut hva som pavirket maloppnaelsen.
Fra sin studie fant Hattie at tilbakemelding endte pa topp 5-10 over faktorer som er
avgjarende for leering (Hattie & Timperley 2007, s. 83). Hattie og Timperley referer til

Sadler (1989), og mener i likhet med han at tilbakemeldingen er effektiv dersom den



reduserer misforstaelse mellom navaerende forstaelse og gnsket mal (Hattie &
Timperley 2007; Sadler 1989).

2.2.1. Effektiv tilbakemelding

Sadler identifiserte i 1989 tre elementer som ma vaere med for at tilbakemeldingen skal

vaere effektiv. De tre elementene Sadler her identifiserer har senere blitt mye brukt for &

beskrive effektiv tilbakemelding.

1. Hijelpe eleven til a forsta hva som er malet med en oppgave

2. Fortelle eleven hvor han er i forhold til & na malet

3. Forklare hvordan elevene kan lukke gapet mellom malet og deres navarende niva.
(Sadler 1989, s. 124-128, min oversettelse).

Black og Wiliam mener ogsa at tilbakemeldingen ma inneholde tre elementer for a
oppna best mulig lzring. De tre elementene omhandler informasjon om: @nsket mal,
elevens navearende stasted og informasjon om hva eleven ma gjere for komme fra
naveerende niva til gnsket mal (Black & Wiliam 1998, s. 10-12), og har med dette store
likhetstrekk til Sadler sin tredeling. Hattie og Timperley falger ogsa denne tredelingen
for tilbakemelding. De kaller elementene i en effektiv tilbakemelding for: Feed up,
Feed back og Feed forward (Hattie & Timperley 2007, s. 87). Hattie og Timperley
referer direkte til Sadler og mener, i likhet med Black og Wiliam, at svarene pa disse tre
elementene for effektiv tilbakemelding skal vaere med pa a redusere gapet mellom det
som er forstatt og det som er malet (Black & Wiliam 1998, Hattie & Timperley 2007;
Sadler 1989). I tillegg kan svarene veere med pa & gke innsats, motivasjon og
engasjementet for oppgaven (Hattie & Timperley 2007, s. 102-104). Shute har en annen
inndeling av effektiv tilbakemelding og mener den avhenger av tre ting:
motiv (elevene trenger det), mulighet (studenten far tilbakemeldingeni tide) og
midler (studenten er i stand og villig til & bruke den) (Shute 2008, s. 175-175).

Det finnes tydelige likhetstrekk med Sadler, Black og William og Hattie og Timperley
sine tre elementer for effektiv tilbakemelding i brosjyren : Underveisvurdering i fag.
Lere mer og bedre- hvilken betydning har lereres vurderingspraksis? som
Utdanningsdirektoratet har laget som veiledning til lerere og annet fagpersonale
(Utdanningsdirektoratet 2012d). Her viser de til at erfaringer fra Norge og andre land

har vist at elever larer best nar de:



* Forstar hva de skal lare, og hva som er forventet av dem

* Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen

* Far rdd om hvordan de kan forbedre seg

* Er involverte i eget leringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og egen

utvikling.

Disse fire elementene for god leering har mange likhetstrekk til Sadler (1989), Black og
Wiliam (1998) sine elementer for god vurdering og tilbakemelding (jf. s. 4) i tillegg til
Hattie og Timperley sine fire hovedniva for tilbakemelding. Tilbakemeldingen ber: Gi
retningslinjer for videre arbeid, veere direkte, fokusere pa a forbedre egenvurderingen og
vaere personlig og rettet mot hvordan det gar med oppgaven (Hattie & Timperley 2007,
s. 90-92). Ut i fra data kom Hattie og Timperley ogsa frem til at tilbakemelding er mer
effektivt nar den bygger pa forandringer fra den forrige oppgaven og nar
vanskelighetsgraden pa malene og oppgavene er tilpasset (Hattie & Timperley 2007, s.
89). Mens data fra Black og Wiliam sin studie viste at leeringsutbyttet er stgrre dersom
en har Kkorte tester ofte, gir realistiske tilbakemeldinger og at leerer- elev har en
reflekterende dialog(Black & Wiliam 1998, s. 12-14).

Sadler, Black og Wiliam fokuserer ogsa betydningen av elevenes egenvurdering. Sadler
mener det viktig at elevene laerer & vurdere kvaliteten pa eget arbeid, spesielt under
produksjonsprosessen, slik at elevene ikke skal bli for avhengig av lereren (Sadler,
1989 s. 142-143). For at formativ vurdering skal vare produktiv mener ogsa Black og
Wiliam at elever ma bli trent i egenvurdering. Fordelen med at elevene kan vurdere seg
selv er at de kan forsta hovedmalene med deres leering og ut av dette bli mer motiverte
(Black & Wiliam 1998, s. 9).

2.3. Underveisvurdering og tilbakemelding i den norske skolen

I den generelle delen av LKO6 star det at: Elevene skal kunne delta i planlegging,
gjennomfgring og wvurdering av oppleringen (Kunnskapsdepartementet 2006).
Utdanningsdirektoratet slar ogsa fast at eleven skal fa fortlgpende vurdering underveis i
form av veiledning og at vurderingen skal inneholde grunngitt informasjon om
kompetansen til eleven (Utdanningsdirektoratet 2011). Jeg ser her trekk fra studiene til
Sadler (1989), Black og Wiliam (1998) og Hattie og Timperley (2007), som alle har



kommet frem til hvor viktig underveisvurderingen er for elevene (jf. ovenfor). Som jeg
nevnte i innledningen er Utdanningsdirektoratet nd godt i gang med den nasjonale
satsingen vurdering for laering. Satsingen bygger pa nasjonal og internasjonal forskning
og erfaringer fra Norge og andre land, og har som mal & videreutvikle lareres
vurderingskompetanse (Meld.St. 22, 2010-2011). Bade nasjonal og internasjonal
forskning og data pa underveisvurdering har med dette fatt stor betydning for skolen i
Norge. Da underveisvurdering er sa viktig, er det positivt at det i Norge er en politisk
vilje til & prioritere vurderingssparsmal i skolen, noe som ogsa VFL- satsingen indikerer
(OECD 2011, i: Utdanningsspeilet 2011, s. 106).

Det er altsa et tydelig fokus pa underveisvurdering i den norske skolen, men det er
likevel en vei a ga for & forbedre vurderingen i den norske skolen. Resultatet fra OECD-
rapporten Reviews of Evaluation and Assessment in Education, Norway viser at
selvvurdering i norsk skole oftest blir forstatt og praktisert som vurdering opp mot en
karakter, og ikke som refleksjon rundt leering og laeringsprosess. Den konkluderer ogsa
med at vi har for uklare mal, og ma tydeliggjere mal og kriterier for hva som er god
kvalitet (OECD 2011, s.118-121). Det er spesielt vurderingskulturen pa barnetrinnet
som er preget av lite tydelige standarder og konkrete faglige tilbakemeldinger pa
elevenes leringsarbeid (Elevundersgkelsen 2007, 2008, 2009, i: OECD 2011, s. 92).
OECD-rapporten konkluderer med & si at nasjonale myndigheter bgr engasjere
kompetansemiljger i det videre kvalitetsarbeidet med vurdering i den norske skolen
(OECD 2011, s. 117-118).

Den internasjonale TALIS-undersgkelsen sier at norske larere har stor frihet til 3 utfare
sitt arbeid. En frihet som kan gi laererne viktig rom til egne vurderinger, men som
samtidig gir en svak innramming av den enkelte larers arbeid og lerernes behov for
stette i arbeidet. Undersgkelsen slar fast at samarbeid mellom norske larere er utbredt,
men at samarbeidet ofte dreier seg om praktisk tilrettelegging, arbeidsdeling og
koordinering, og i mindre grad om faglig profesjonelt samarbeid. Forskerne peker pa to
konsekvenser av dette: For det farste styrker ikke samarbeid om praktiske lgsninger
lzerernes faglige og profesjonelle utvikling. For det andre bygger det i liten grad en
felles undervisningskultur ved skolen (TALIS 2008, s. 2-4).



Nordlandsforskning har ogsa undersgkt sammenhengen mellom undervisning og lering
I Kunnskapslgftet, og deres tredje delrapport konkluderer med at leererne jevnt over
liker & ha fatt underveisvurdering inn pa timeplanen i skolen. Rapporten hevder ogsa at
tre fjerdedeler av lererne bruker tydelige mal, kriterier og gir tiloakemeldinger til
elevene. Men det er fortsatt utfordringer. Lererne sjekker i liten grad elevens forstaelse
av kunnskap og vurderingsinformasjonen har liten innvirkning for videre laeringsarbeid.
Leererne etterlyser ogsa mer kompetanse pa vurderingsfeltet og hevder at mangel pa tid
begrenser et grundig vurderingsarbeid. (Nordlandsforskning 2011, s. 2). De fleste
leererne i utvalget er positive til elevmedvirkning i vurderingsarbeidet. Samtidig forteller
rundt halvparten av lererne i utvalget at kravene om elevmedvirkning er vanskelige a
gjennomfare i praksis. Hovedvekten hos de leererne som praktiserer elevmedvirkning i
vurderingsarbeidet, ligger pa elevenes egenvurdering. Forskerne finner lite fokus pa
elevmedvirkning i form av utvikling av kriterier eller valg av vurderingsmater
(Nordlandsforskning, 201 s. 2).

Et hovedfunn i SINTEF/NTNU rapporten (2012) er at leererne er positive til de
nasjonale fagringene om vurdering, i likhet med funnene i Nordlandsforskning. Om lag
70 prosent av larerne sier at de har god kjennskap til innholdet i vurderingsforskriften.
De fleste mener ogsa at de har god forstdelse av forholdet mellom underveis og
sluttvurdering. Leerere som har deltatt i satsingen «vurdering for leering» er noe mer
enige i at forskriften om underveisvurdering har bidratt til at de har endret egen
vurderingspraksis enn laerere som ikke har deltatt (SINTEF/NTNU 2012, s. 1).

En annen studie som er blitt gjennomfart i Norge, er Havnes, Smith, Dysthe og
Ludvigsen sin studie fra 2011: Formative assessment and feedback: Making learning
visible. Intensjonen med denne studien var a finne ut hvordan elever og leerere opplever
vurdering og tilbakemelding, og hvordan vurdering og tilbakemelding former og statter
elevenes laring. Studien var en kvantitativ toarig studie (2010-2011), der det ble
utlevert sparreskjema til 391 deltagende elever og 192 larere pa seks utvalgte skoler pa
Vestlandet (Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen 2012, s. 2). Studien avslgrte at leerere
tror elevene bare er interessert i karakterer, mens elevene faktisk er interessert i kritiske
tilbakemeldinger (Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen 2012, s. 5). Data fra studien

avslgrer ogsa at elevene i studien etterlyser systematiske tilbakemeldinger fra leereren
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og at de ikke foler at de er aktive i egen leering (Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen
2012, s. 9-10). Resultatene fra studien viser at lererne ikke gir effektive
tilbakemeldinger der elevene far kritisk tiloakemelding og far veere aktiv i sin egen
lzering. Ut i fra funnene i studien virker det som de deltagende skolene ikke har utviklet
en kultur for vurdering for leering (Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen 2012, s. 10).
Fra resultatene i denne studien og fra OECD sin rapport virker det altsa som det fortsatt
er en del arbeid og endring som ma gjeres i skolen for at det skal bli en kultur for

vurdering.

2.4. Oppsummering

Etter Sadler (1989), Black og Wiliam (1998), Hattie og Timperley (2007) sine studier,
kommer det frem hvor viktig underveisvurdering og effektiv tilbakemelding er for
elevenes lering i skolen. Ut i fra OECD sin rapport (2011), Utdanningsspeilet (2011) og
Utdanningsdirektoratet (2011; 2012 a; d; 2013) er det ogsa tydelig hvor viktig det er &
satse pa vurdering i skolen. Og da spesielt & ha gode rutiner for underveisvurdering. Da
OECD- rapporten (2011) viser at selvvurdering i norsk skole oftest blir forstatt og
praktisert som vurdering opp mot en karakter, og ikke som refleksjon rundt leering og
leringsprosess (OECD 2011, s. 118), viser det at det er behov for en satsing pa
vurdering i den norske skole. Utdanningsdirektoratets satsing ’Vurdering for lering”
(2010-2014), er et bevis pa at det i den norske skolen blir satt fokus pa omradet og at det
ma bli fokusert pa underveisvurderingen i den norske skole. Gjennom min kvalitative
studie vil jeg kunne undersgke hvordan larere og elever opplever underveisvurderingen
i skoler som har veert med pa VFL-satsingen. Jeg vil nd komme narmere inn pa det

teoretiske perspektivet i oppgaven.
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3. TEORI

3.1. Beqgrepsavklaring

Det finnes mange begreper som blir anvendt innenfor temaet vurdering. | tillegg er det
en del av disse begrepene som kan ha, eller som blir brukt med ulikt begrepsinnhold.
For a gjere mine valg av begreper og deres begrepsinnhold oversiktlig, vil jeg redegjgre
for dem og bakgrunnen for at jeg valgte dem. Begrepsavklaringen vil ogsa vare med pa
a gjere forstaelsen av teoriperspektivet mer oversiktlig. Sentrale begreper jeg vil komme
inn pa er: Vurdering, formativ vurdering, underveisvurdering, tiloakemeldinger, mal,

kriterier og kameratvurdering.

Vurdering
| dagligtalen brukes begrepene evaluering og vurdering om en annen. Evaluering er et

bredt begrep som for eksempel kan brukes om landets skolesystem, pa larerkollegiet
eller hver enkelt elev (Engh, Dobson & Hgyhilder 2007, s. 27). | Kunnskapslaftet blir
det utelukkende snakket om vurdering, nar det blir snakket om elevers kvalitet eller
grad av maloppnaelse. | tillegg blir begrepet vurdering og vurdering for lering
(Assessment for Learning) benyttet av de fleste forskere og i rapporter. (OECD 2011;
Harlen 2010; Gardner 2010; Black & Wiliam 1998; 2012; Dysthe 2008; Dobson 2010).
Jeg vil med dette anvende begrepet vurdering i min oppgave, noe som ogsa er naturlig

da begrepet underveisvurdering og formativ vurdering er sentralt i oppgaven.

Summativ og formativ vurdering

Man deler ofte wvurdering inn i underveisvurdering og sluttvurdering.
Underveisvurdering betyr opprinnelig akkurat det samme som formativ vurdering eller
prosessvurdering, imens sluttvurdering ofte brukes synonymt med summativ vurdering
(Engh, Dobson & Hgihilder 2007; Dysthe 2008). Formativ vurdering (VFL) handler om
at vurderingen skal skaffe informasjon, veere detaljert og inneholde spesifikke
leringsmal som peker pa hva elevene kan gjgre for a fremme lering og dermed bli
bevisst sine laeringsstrategier (Black & Wiliam 1998; 2012; Dysthe 2008; Harlen 2010;
Gardner 2010; OECD 2011; Dobson 2012).
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Summativ vurdering (VAL) har derimot som formal a vise til utbyttet av lering
gjennom karakterer, kvalifisering og rangering. Etter Dysthe, Dobson, Black og Wiliam
sin terminologi er det altsa ikke vurderingsformen eller teknikken i seg selv som er
formativ eller summativ, det er formalet bak og bruken av han (Dysthe, 2008; Dobson,
2010; Black & Wiliam, 1998; 2012). | de siste forskriftene til opplaringsloven har
Kunnskapsdepartementet imidlertid gitt oss et litt annet betydningsinnhold i dette
begrepet. Her star det at: “Undervegsvurdering kan ein gi bidde med og uten karakter.”
Dermed har begrepet fatt et nytt innhold. Siden karakterer ngdvendigvis er et summativt
utrykk, betyr det dermed at underveisvurdering bade kan vere formativ og summativ. |
departementets terminologi er begrepene dermed ikke noe annet enn et utrykk for det
tidspunktet en vurdering er gitt pa (Engh, Dobson & Hgihilder 2007, s. 30). Jeg vil i
mitt forskningsprosjekt konsentrere meg om den formative vurderingen, vurdering FOR

leering, der jeg fokuserer pa skriftlig og muntlig underveisvurdering uten karakter.

Prosessrespons, fremovermelding og tilbakemeldinger

Underveisvurderingen kan gis som skriftlige eller muntlige tilbakemeldinger. Mari-
Ann Igland anvender i denne sammenheng begrepet prosessrespons som handler om
respons pa utkast av tekster (Igland, 2009 s. 24). Hattie og Timperley (2007) anvender
begrepet tilbakemelding (feedback). De beskriver tre hovedspgrsmal en effektiv
tilbakemelding skal inneholde: Hvor er jeg? Hvor skal jeg? Og hva ma jeg gjere for a
komme dit? (Hattie & Timperley 2007, s. 102). Smith definerer tilbakemelding som
informasjon som gir til eleven om laering som har funnet sted inntil na, altsa vurdering
av lering. Imens hun definerer fremovermelding som informasjon eleven far om
prosesser og fokus for fremtidig leering, ut i fra analyse av dokumentasjon om tidligere
leering (Smith 2009). Ved & gjere dette deler Smith tilbakemeldingen inn i to deler, i
motsetning til Hattie og Timperley (2007). Dysthe bruker begrepet respons (1996), men
sammen med Hertzberg og Hoel benytter hun seg av begrepet tilbakemelding (2010).
Dysthe, Hertzberg og Hoel (2010) og Utdanningsdirektoratet (2012 a; d) definerer
tilbakemelding pd samme mate som Hattie og Timperley (2007), noe jeg ogsa vil gjere i
oppgaven. Dette ogsa fordi mine lerer- og elevinformanter opplevde at
tilbakemeldingen skulle gi eleven informasjon om hvor de var, hvor de skulle og

hvordan de skulle komme seg dit.

13



Malrelatert vurderingsprinsipp, med mal og kriterier

Norske laereplaner bygger pa et malrelatert vurderingsprinsipp nar det kommer til
vurdering i fag. Malrelatert vurdering forutsetter at lerere og elever har en felles
forstaelse av malene for opplaeringen og hva som vektlegges i vurderingen
(Utdanningsdirektoratet 2011; 2012a; d). | opplaeringslovens forskrift om vurdering blir
det ikke sagt noe om at man ma utvikle kriterier eller kjennetegn for alt som skal gjgres
i oppleeringen, men det skal gjares kjent for elevene hva som vektlegges i vurderingen.
Nar elevene arbeider med mindre oppgaver kan det derfor vare hensiktsmessig a
definere spesifikke krav som sier noe om krav til for eksempel form og innholdet
(Utdanningsdirektoratet 2012a; d). Med dette kommer mal og kriterier inn som

ngdvendige hjelpemidler for at en skal kunne na malet.

Kameratvurdering

Kameratvurdering vil si at elever gir hverandre konstruktive tilbakemeldinger pa
bakgrunn av vurderingskriterier som er fastsatt pa fornand (Davies 2007, i: Slemmen,
2012 s.134). Kameratvurdering innebarer ikke at elevene skal sette pa karakterer pa
hverandre arbeid, men gi tilbakemeldinger slik at elevene kan hjelpe hverandre a utvikle
seg (Wiliam 2011, p. 138). Begrepene hverandrevurdering, kameratvurdering og peer-
assessment handler alle om det samme, men jeg velger & bruke kameratvurdering da det

var dette begrepet informantene mine anvendte.

3.2. Teoretisk perspektiv

Under det teoretiske perspektivet vil jeg komme inn pa teori som er sentral for min
problemstilling og mine forskningssparsmal. For & fa et helhetlig overblikk over hvor
den formative vurderingen hgrer til, vil det med dette bli naturlig & starte med formativ
vurdering i et sosiokulturelt leeringsperspektiv. Jeg vil sa ga videre inn pa Lev Vygotsky
sin teori om den neaermeste utviklingssone, ogsa sett i forhold til tilpasset oppleering og

egenvurdering.

Videre vil det bli naturlig @ komme inn pa dialogens rolle i underveisvurderingen. Det
vil da bli sentralt for meg & se pa den russiske teoretikeren Mikhail Mikhailovich
Bakhtin sin teori om dialogens viktige rolle, for fokuset gar over pa larerens rolle i

dialogen. Jeg vil sd ga inn pa laererens rolle i underveisvurderingen og relasjonen
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mellom lereren og eleven, da det er faktorer som har mye a si for leringen og
underveisvurderingen. Da jeg tok for meg teori om mal og kriterier i tidligere forskning
vil jeg ikke komme narmere inn pa det her, selv om det er en sentral bit av teorien som
ligger til grunn for underveisvurderingen. Teorikapittelet vil deretter runde av med
temaet vurdering, sett i forhold til skolekulturen. Dette fordi skolekulturen har sapass

stor innvirkning pa alt som skjer i skolen.

3.3. Formativ vurdering i et leringsperspektiv

Vurdering i skolen blir ofte draftet lgsrevet fra leeringssyn og undervisning, noe Olga
Dysthe mener viser en manglende forstaelse av den tette sammenhengen mellom dem
(Dysthe 1996; 2001; 2008). Dysthe mener altsa at det alltid vil ligge en leeringsteori i
bunn i leerernes undervisning og vurdering. Hva slags tanker en har om laring og det
kunnskapssynet en har, er med dermed med pa & bestemme hvilken vurderingspraksis
som blir valgt (Dobson, Eggen & Smith, 2009 s. 13-14).

Lareren ma tenke gjennom sitt leeringssyn i sin mate a undervise pa. Ser han pa leering
som overfgring av kunnskap, uavhengig av relasjon mellom lerer og elev, nermer han
seg et behavioristisk leeringssyn. En annen mate laereren kan oppfatte leeringssyn pa er
innenfor et sosiokulturelt leeringssyn, som bygger pa at lering er en relasjonell og
kontekstuell prosess. Innenfor det sosiokulturelle perspektivet er dermed elevenes
lzering avhengig av den konteksten de befinner seg i (Wertsch 1991; Dysthe 2001; Helle
2007). Hvilket leringssyn laereren underviser etter spiller ogsa inn pa lererens mate a
vurdere pa. Dysthe hevder at tradisjonell klasseromsvurdering i norsk skole har veert
mer eller mindre synonymt med prever som har hatt vekt pa a sjekke fakta (jf.
innledningen). En behavioristisk perspektiv pa testing som tester kunnskap splittet opp
i sma biter, som for eksempel handler om hvor mye en elev kan i matte. Da kunnskap i
et kognitivt perspektiv blir oppfattet som evnen til a forsta, resonnere og lgse problem,
kreves det her andre vurderingsformer som gir elevene mulighet til & demonstrere hva
de mestrer. Eksempel pa dette kan veere prosjekt, omfattende skriftlige oppgaver, eller
lignende. Fra et kognitivt og sosiokulturelt syn pa kunnskap vil tester dermed bare
kunne male avgrensede deler av det som er viktig a lere i skolen, imens for eksempel
omfattende skriveoppgaver vil vise elevenes evne til a forstd og resonnere. Siden

vurderingsformene gir sterke signal til elevene om hva som er viktig, far de ogsa en stor
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tilbakevirkende kraft (Dysthe, 2001 s. 42). Derfor blir det viktig a3 velge de rette
vurderingsformene i undervisningen, slik at elevenes far et best mulig leering ut av

vurderingen.

3.3.1. Sosiokulturelt perspektiv pa leering

Et sosiokulturelt perspektiv pa lering tar utgangspunkt i et konstruktivistisk syn som
legger vekt pa at kunnskap blir konstruert gjennom individuelle prosesser. Det
sosiokulturelle perspektivet pa lering legger ogsa en avgjgrende vekt pa at kunnskap
blir konstruert gjennom samhandling og i en kontekst. Det sosiokulturelle perspektivet
pa leering har retter i tenkingen til Lev Vygotsky, som ogsa vektla at samarbeid og
interaksjon var helt avgjerende faktorer for lering (Dysthe 2001, s. 42). Vygotsky
definerer et sosiokulturelt perspektiv pa lering som: A sociocultural approach to mind
begins with the assumptions that action is mediated and that it cannot be separated from
the milieu in which it is carried out” (Wertsch 1991, s. 18).

Vygotsky hevder med dette at hgyere psykologiske prosesser i individet har rot i sosial
samhandling og at menneskelig aktivitet blir formidlet, styrt og overfgrt (mediert)
gjennom bruk av kulturelle verktay. Slik sett kan leererkommentarer til utkast av tekster
bli forstatt som medierende verktgy (Igland 2001; 2009; Hoel 2001). Sosiokulturell
leeringsteori med henvising til Vygotsky blir med dette et naturlig utgangspunkt for a
begrepsfeste vurdering for leering teoretisk (Dysthe 1993; 2001; Dysthe, Hertzberg &
Hoel 2010; Dobson 2010;). Tilbakemeldingene fra laereren blir dermed et viktig
medierende redskap som eleven kan lare av. For at tilbakemeldingene fra laereren skal
fungere optimalt er det viktig a inkludere elevene i arbeidet med underveisvurderingen
(Sadler 1989; Black & Wiliam 1998). For at elevene skal veare aktive i
underveisvurderingen er det viktig a finne ut hva elevene kan og har mulighet til a

klare, noe som gjar Vygotsky sin teori om den naermeste utviklingssonen sentral.

3.3.2. Den naermeste utviklingssonen

Vygotsky sin teori om den naermeste utviklingssonen handler om forskjellen mellom et
barns: ”actual developmental level as determined by independent problem solving” and

the higher level of ”potential development as determined through problem solving under
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adult guidance or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky 1978, i: Wertsch
1991, p. 28). Vygotsky mener med dette at elevens aktuelle kunnskapsniva handler om
hva eleven kan klare pa egenhand, imens elevens naermeste utviklingssone gar ut pa hva
eleven kan klare med hjelp fra en voksen eller en sterkere annen. Om eleven skal na sin
nermeste utviklingssone blir det dermed sentralt at lzereren hjelper eleven til & na sin
nermeste utviklingssone. Leereren fungerer med dette som et stillas, en ’scaffolder” for
eleven, da elevene klarer mer med hjelp av lereren, noe jeg kommer nermere inn pa
senere (Hoel 2001, s. 283).

3.3.3. Tilpassede méal og motivasjon

Vygotsky la vekt pa at det var like viktig & male elevens nermeste utviklingssone, som
hans naveerende niva for & vite hvor langt elevene kunne strekke seg. Vygotsky mente
ogsa at instruksjoner eller mal som ble gitt av leereren bar knyttes til elevens naermeste
utviklingssone, og ikke hans aktuelle kunnskapsniva (Wertsch 1991, p. 28). Hein
Hedegard Helle legger ogsa vekt pa at det ma veere en passelig balanse mellom trygghet
og utfordring for at eleven skal oppna lzring, istedenfor & gi opp. En for stor grad av
utfordring i leeringsresultatet vil fare til angst og lite utvikling og for stor trygghet og
stgtte kan fare til at eleven kjeder seg og har liten utvikling (Helle 2007; Smith 2009;
Utdanningsspeilet 2012). Dette gjer teorien om den narmeste utviklingssonen sentral,
da det handler om a gi eleven akkurat passe utfordringer. Kari Smith er ogsa opptatt av
den naermeste utviklingssonen til eleven, og hevder at det vil skape motivasjonen for
eleven i lzringsarbeidet om navaerende og gnsket stasted er innenfor elevens nermeste
utviklingssone (Smith 2009, s. 31).

Det er leereren som har som oppgave a finne frem til elevenes naermeste utviklingssone,
og dermed legge til rette for mestring for alle elevene (Utdanningsspeilet 2012, s. 55-
56). Leereren ma derfor ta utgangspunkt i hver enkelt elev og legge opp til mal som
elevene har tro pa at de kan klare, slik at de ikke gir opp. Elevene blir da motivert utav
en fglelse av at dette er noe de kan klare (Helle 2007; Smith 2009). For a finne og fa
nyttig informasjon om elevens narmeste utviklingssone, kan laereren bruke Kriteriene
eller malene for & finne ut hvor mye eleven kan, i forkant av et undervisningsforlgp
(Vygotsky 1978, i: Gustafson & Sevje 2011, s. 9).
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Noe annet som er viktig for elevenes motivasjon er egenvurdering. Ved & vurdere seg
selv vil elevene enklere forsta malet med leeringen, noe vil gjere dem mer motiverte til a
jobbe videre med et arbeid (Black & Wiliam 1998; Engh, Dobson & Hgyhilder 2007;
Smith, 2007; 2009).

3.3.4. Elevmedvirkning og egenvurdering

Sadler (1989), Black og Wiliam (1998) mener det viktig at elevene laerer a
vurdere kvaliteten paeget arbeid underveis i prosessen, slik at elevene ikke blir
avhengige av leereren. For a lere elevene opp ma laereren i falge Vygotsky modellere
hva som skal leeres, for sa a trekke seg ut nar eleven har fatt nok stgtte og kunnskap til a
klare seg selv (Wertsch 1991; Dysthe 1996).

For at elevene skal kunne vurdere seg selv og andre, er det ogsa viktig at de vet hva de
skal lere. Elevene ma derfor vite hva malet er med arbeidet og hva de ma gjere for &
komme til malet (Sadler 1989; Black & Wiliam 1998; Hattie & Timperley 2007). A ha
kunnskap om formal og kriterier er helt ngdvendig bade for elevens egenvurdering og
hans mulighet til & gi gode tilbakemeldinger (Dysthe, Hertzberg & Hoel 2010). Om
eleven far veere med a bestemme leringsmalene for et arbeid, vil ogsa kunnskapen om
malene og kriteriene naturlig gke. En annen fordel med & la elevene vare med pa a
bestemme laeringsmalene er at spraket blir kjent for elevene og de vet hva malene
handler om. En gevinst ved dette er at elevene blir opplert til & kunne utvikle et kritisk
perspektiv pa hva som skal laeres. Ikke minst vil elevene bli i bedre stand til & vurdere
bade sitt eget og andres arbeid (Engh, Dobson & Hgyhilder 2007, s. 56-58).

3.3.5. Kameratvurdering

Torlaug Lekensgard Hoel mener fordelen med & la elevene vurdere hverandre er at
elevene leerer seg a bygge og skape mening sammen, samtidig som de stetter og leerer
av hverandre. Gjennom et arbeid med tekster som de andre medelevene har skrevet, far
elevene ogsa tilgang til kunnskap, tanker, mgnster for tekster og sprak og
skrivestrategier som de kan dra nytte av i sin egen skriving. Hoel mener ogsa at det er

fordel at elevene gir hverandre tilbakemelding, fordi de selv befinner seg samme
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skrivearbeidet, noe som gjar at elevene befinner seg i det optimale leringstidspunktet
(Hoel 2001, s. 285- 286).

Hoel (2001) knytter Jerome Bruner sitt stillas-begrep opp mot arbeidet med
tilbakemeldinger. Da Bruner mener at retningslinjene for hvordan elevene skal handtere
faglige oppgaver og kommunikasjon inneholder slike stillas, fungerer tilbakemeldinger
pa et arbeid som stillas for elevenes utvikling og laering. Dette er fordi et stillas
(scaffolding) kan bli karakterisert som hjelpemiddel til utvikling av kognitiv, sosial eller
av praktisk art (Hoel 2001, s. 283). Bruner ga ogsa teorien om den narmeste
utviklingssonen (jf. ovenfor) et pedagogisk innhold gjennom begrepet stillasbygging.
Begrepet stillas har med dette blitt et vanlig uttrykk for stgtte innenfor den narmeste
utviklingssonen (Wood m. fl. 1976, i: Hoel 2001, s. 284).

Elevene fungerer som stillas for hverandre

Bade Vygotsky og Bruner snakket om asymmetriske situasjoner, der utgangspunktet i
teoriene deres var barn i samhandling med voksne. Hoel hevder med dette at
stillasmetaforen og det innholdet som blir lagt i den har lett for & bli oppfattet som
endimensjonalt og vertikalt, slik at den som er mer kompetent bygger stillas for den
mindre kompetente. Hoel mener derimot at elevene ogsa kan fungere som stillas for
hverandre. Noe de kan gjere fordi de representerer ulike typer kompetanse og kan ga
inn i gjensidige, komplementeere roller i en samarbeidssituasjon. Hoel mener ogsa at det
eksisterer gjensidighet nar elever er kommet ulikt innenfor et omrade, dette fordi den
som er kommet lengst fungerer som en hjelper. Dermed gar den flinkere eleven inn i ny
rolle, han gar inn i leererrollen (Hoel 2001, s. 283- 285). Nar den eleven som er flinkere
gar inn i en larerrolle innebearer det at denne eleven larer gjennom spraket, ved
ordlegging, reorganisering av kunnskap og endret tolkningsposisjon. Dermed laerer bade
den sterke og svake eleven av hverandre, og de vil fungere som stillas for hverandre
(Dysthe 1996; Hoel 2001). Gevinsten med a la elevene vurdere hverandre er altsa
mange. Det er likevel noen utfordringer leereren ma ta hensyn til far elevene starter a

vurdere hverandre
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Utfordringer med kameratvurdering

Hoel kaller gruppene hvor elevene gir hverandre tilbakemelding for responsgrupper, og
hevder at: ”Den sikreste maten & fa responsgrupper til & mislykkes, er & kaste elevene
hodestups inn 1 grupper, krysse fingrene og hape at alt gar bra” (Hoel 1990, i: Dysthe
1996, s. 167). For a fa til gode kameratvurderinger trenger elevene eksempel pa hva
som er gode og darlige tekster, sprakbruk. I tillegg til at de trenger gvelse pa a gi
respons far de gjar det i grupper. Det vil her veare viktig at leereren gar inn & modellerer
ulike sider ved responsgiving (Dysthe 1996, s. 168-169). Det er flere grunner til at
elever kan oppleve det som vanskelig a fa tilbakemeldinger fra medelever. Det kan vare
fordi elevene faktisk skriver tekster med ulikt mal og at det kan virke personlig og
avslgrende & vise hva man har skrevet. Mange elever er nok ogsa mer sarbare for kritikk
fra medelever enn fra laerere (Dysthe 1996, s. 184). For at kameratvurderingen skal

fungere blir dermed relasjonen mellom elevene sentral.

3.3.6. Relasjonens rolle i kameratvurderingen

Relasjonelle forhold er et grunnlag for sosial samhandling og kommunikasjon, elevene
ma derfor leere hva som er aksepterte normer for kommunikasjon (Overland 2007;
Pettersson & Posthom 2003, i: Jahnesen, Ertesvar & Westrheim 2011). En god
vurderingspraksis innebarer at det er en positiv og stattende relasjon mellom leereren og
den enkelte elev, og elever imellom. Elevene skal med dette kunne fale seg trygge pa at
bade leereren og medelevene vil dem vel og at forméalet med vurderingen er videre
lering  (Utdanningsspeilet 2012; Federici & Skaalvik 2013). For & oppna en etablering
av positive relasjoner mellom leerer og elev, og elever, er respekt og tillit viktig
stikkord (Ogden 2004, s. 131). En person med liten selvtillit, som til stadighet har fatt
hare at han eller hun ikke duger, vil neppe bli en aktiv dialogpartner (Arneberg 2004, s.
15). Dysthe hevder ogsa at elevene ma oppleve et trygt og tillitsfullt forhold mellom
elev og leerer og mellom elevene er en forutsetning for at skriveaktiviteter skal fungere.
Skal elevene vere villige til 4 dele det de skriver med hverandre, ma de vare trygge pa
at de ikke blir ledd av dersom de skriver noe dumt, og at de blir tatt pa alvor av bade
elever og lerer (Dysthe 1996, s. 94). Tillit, trygghet og respekt mellom lareren og
elevene, og elevene i mellom, er med dette avgjgrende for at elevene tar initiativ og ter

a apne seg, som er sentralt i bade egenvurderingen, kameratvurderingen og dialogen.
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3.4. Underveisvurdering oqg dialogen

Data fra Black og Wiliam sin studie viste at lseringsutbyttet er sterre dersom laereren gir
realistiske tilbakemeldinger og har en reflekterende dialog med eleven (Black &
Wiliam 1998, s. 12- 14). Men hvorfor er dialogen med elevene sentral for deres

leeringsutbytte?

3.4.1. Det dialogiske klasserommet

Den russiske teoretikeren sine ideer om hvordan mening og forstaelse blir skapt, har fatt
en grunnleggende betydning for undervisning. ”The expression of an utterance can
never be fully understood or explained, if it's thematic content is all that is taken into
account” (Bakhtin 1986, p. 92). Bakhtin mener med dette at det er umulig a forsta
sprak, individ og samfunn uten & forsta det dialogiske prinsippet. Forklaringen pa dette
er at hver gang vi ytrer oss i tale eller skrift, sd gar vi inn i en dialog med andre
personer, og med tidligere og kommende ytringer (Bakhtin 1981 & 1998, i: Igland
2009, s. 28). "Det er ikke individet, men “vi” som skaper mening” (Dysthe, 2001). | et
dialogisk perspektiv vil derfor tilbakemeldingen, aktive mgter med tekster, aktiv
deltagelse i dialog med leerere og andre elever derfor utgjere et ngdvendig grunnlag for
forstaelse og leering (Dysthe 1996; Igland & Dysthe 2001; Helleve 2009). Det er altsa
responsen eller tilbakemeldingen fra mottakeren som er det aktiverende prinsippet for
leringen i det dialogiske perspektivet pa laering. Sprakets rolle har med dette en sentral
betydning for elevenes lering, noe bade Bakhtin og Vygotsky la vekt pa (Wertsch
1991; Dysthe 2001).

Vygotsky hevdet at hovedfunksjonen til spraket er & kommunisere, ha sosial kontakt og
a kunne pavirke individer rundt seg (Vygotsky 1934, i: Wertsch 1991, p. 34). Aspekter
som Bakhtin vektla, og som dialogen er avhengig av (jf. ovenfor). Vygotsky sin teori
om den narmeste utviklingssonen og Bruner sitt stillas- begrep blir ogsa en naturlig del
av dialogen. Ut i fra det sosiokulturelle synet pa laring er det viktig at stillasbyggingen
er dialogisk og at den foregar som samarbeid. Skal lzereren fa til dette ma laereren finne
ut hva eleven kan gjere gjennom dialogen. Farst nar lereren har funnet ut hvor eleven
er, kan han eller hun bygge pa de sterke sidene og forstaelsen som eleven alt har

(Dysthe 1993, s. 224). Da dialogen apner for at leereren og eleven far kunnskap om hvor
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eleven er og hvor han skal, blir ogsa dialogen sveert sentral i den formative vurderingen
(Black 1998; Engh, Dobson & Hgyhilder 2007; Smith 2009; Gustafson & Sevje 2011,
Jahnesen, Ertesvar & Westrheim, 2011). Black og Wiliam (1998) mener likevel det er

noen fallgruver med dialogen laererne ma veere klar over.

3.4.2. Utfordringer med dialogen

Et av de vanligste problemene i dialogen er at leererne ikke gir elevene nok tenketid.
Noe som ofte ender med at leererne svarer pa sitt eget sparsmal etter tre-fire sekund. Det
er ogsa en fare med & ha dialog felles i klassen, da det ofte er de mest frempa som
svarer. Om bare et mindretall av klassen deltar i dialogen vil det vanskelig for laereren &

se hvilken forstaelse alle elevene sitter inne med (Black & Wiliam 1998, p. 11).

Da learerne er i en oppdragersituasjon har de definisjonsmakt. VVaerematen til leereren
kan med dette enten bygge opp, eller undergrave de unges selvtillit og selvfglelse
(Arneberg 2004, s. 13-19). Samtalen kan enten domineres av monolog eller dialog. | en
klassesamtale som domineres av monolog vil det veere leereren som dominerer samtalen,
der han i liten inviterer elevene inn i den. En slik samtaletype krever liten gjensidighet,
noe som gjar at samtalen lett stanser nar laereren slutter a snakke (Kristiansen, 2004 s.
37). Oppgaven til lerere blir da a fa til en dialog som frigjgr, myndiggjer, gir elevene
troen pa seg selv og hvor viktig deres bidrag er (Arneberg, 2004 s. 13-19 ). Leareren ma
ogsa arbeide mot & fa til en god dialog der alle deltagerne ser hverandre som likeverdige
bidragsytere og viser respekt for hverandres synspunkter. Bade laereren og elevene som
deltar i dialogen ma og ha vilje til & sette seg inn i andres perspektiv, i tillegg til a
oppleve likeverd gjennom respekt (Arneberg 2004; Hannevig & Parker 2012). Selv om
dialogen i klasserommet er viktig og sentral for elevenes laring, vil det ikke si at
leerermonologen er forkastelig og at alle former for klasseromsamtale per definisjon er
dialogiske (Igland & Dysthe 2001, s. 109- 110). Med dette blir det viktig a ikke
undergrave monologen i den retning at all kommunikasjon mellom lareren og eleven
skal vere i form av dialog, men heller tenke gjennom hvilke situasjoner hvor dialogen

egner seg i undervisningen.
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3.5. Skolen oq leererens rolle i innfgringen av underveisvurdering

3.5.1 Skolekultur

Skolekultur er abstrakte fenomener, som vi finner implisitt i de aktivitetene som
foregar pa en skole. Det er for eksempel administrative styringssystemer som
ressursdisponering og timeplaner, samarbeid og relasjoner mellom larerne, i samarbeid
og relasjon med omgivelsene- og i undervisningen. Skolekulturen vil med dette
inneholde de felles normer, holdninger, verdier og virkelighetsoppfatninger som de som
arbeider i skolen deler, og som er bestemmende for skolens leringsmiljg og skolens
vurderingskultur. Slik blir skolekulturen ogsa en del av den enkeltes laerers
profesjonalitet, og legger premisser for det daglige arbeidet i skolen (Andreassen &
Gamlem 2009, s. 123). Skolekulturen har altsa stor innvirkning for hvordan lererne
jobber individuelt og samarbeider. Skolekulturen har ogsa innvirkning pa
vurderingskulturen i skolen, som handler om skolens samlede evne og gnske om a
vurdere og vurdering av hver enkelt elev (Engh, Dobson & Hegyhilder 2007, s. 69).
Skolekulturen og vurderingskulturen ved den enkelte skole har med dette mye a si for

lererens arbeid.

Stortingsmelding nr. 21 (2008-2009) viser til Peder Haug (2008) som har utarbeidet en
kunnskapsoversikt. Haug kommer der frem til at det profesjonelle fellesskapet mellom
leerere mange steder er blitt mer aktivt og tettere enn hva det var for. Hans
kunnskapsoversikt viser ogsa at timeplanene er blitt mer apne og at samarbeidet mellom
lzererne er blitt mer systematisk (Haug 2008, i: Meld.St. 21, 2008- 2009). Svein Lie er
ikke enig i dette og tror at lerere i stor grad gnsker & jobbe med underveisvurdering,
men at dette arbeidet ma avveies mot ulike krav og forventninger som stilles til lzereren.
Lie mener med dette at leereren burde fatt mer frihet og tilgjengelig tid, knyttet til selve
undervisningen. Han mener rett og slett at laererens tidsbruk i dag er noksa skjev i
forhold til hva som gagner elevene (Lie 2012, s. 287). Dette kan reise spgrsmalet om
lereren har nok tilgjengelig tid til planleggingen av underveisvurdering. Uavhengig av

tilgjengelig tid, vil lererne mgate pa utfordringer i innfaringen av underveisvurdering.

3.5.2. Leereren i innfgringen av underveisvurdering

Ut av omfattende forskning har vurdering og tilbakemelding underveis i leereprosessen

etter hvert blitt en selvsagt og sentral side ved all skriveopplering (Haugalgkken,

23



Evensen, Hertzberg & Otnes 2009, s. 9). Dette far igjen falger for laererens kompetanse.
Henning Fjertoft mener at endringene har fort til at de som underviser i skriving har
fatt et behov for bredere kompetanse i bade tekstskaping, vurdering og elevpsykologi
(Fjertoft 2010, s. 49). David Pedder og May James mener ogsa dette, og hevder at
innfgringen av underveisvurdering krever sitt fra leereren: It involves transformation in
classroom processes, and this entails change not only in what teachers and students do,
but also in how they relate” (Pedder & James 2012, p. 37). Det skiftet i vekten pa roller,
relasjoner og perspektiver pa laerere og elever er ikke trivielt og kompliserer arbeidet til
lerere i et allerede komplekst klasserommiljg (ARG 2002, i: Pedder & James 2012, p.
38). Om leerere er forberedt og forpliktet til & engasjere seg i a problematisere sin egen
praksis, for 3 lete etter hva de ma eller bgr forandre pa og sa gjgre noe med det. Da er
det et bevis pa at de er engasjerte i sin egen faglige utvikling (Pedder & James 2012, p.
42). Dette viser til at leereren ma forandre pa sin praksis, noe som gjer begrepet om
profesjonell utvikling sentralt.

Anders Molander og Lars Inge Terum mener at profesjonell utvikling for lerere er
kjennetegnet ved at de behersker noe pa en god, riktig eller eksemplarisk mate, ved at
begrepet henspiller pa spesielle kvaliteter ved den profesjonelles mate a handle eller
utfgre oppgaver pa (Molander & Terum, 2008, i: Helleve & Langgrgen 2012 s. 5).
Ingrid Helleve og Ketil Langargen forstar begrepet profesjonell utvikling, som en
kontinuerlig livslang prosess basert pa kritisk analyse av egen praksis. Profesjonell
utvikling skjer blant annet nar personlige verdier blir utfordret, noe som i neste omgang
forer til endring av praksis. Stgtte sd vel som kritisk tilbakemelding er del av en
systematisk vedvarende leeringsprosess som er ngdvendig for & utvikle seg sosialt og
profesjonelt. Profesjonell utvikling for lzerere blir derfor en systematisk og vedvarende
leeringsprosess for den individuelle leerer sa vel som for skolesamfunnet med tanke pa a
sette ord pa den tause kunnskapen (Helleve & Langergen 2012 s. 5). Dermed blir
skolens vurderingskultur og lerernes profesjonelle utvikling viktig i innfgringen av

underveisvurdering i skolen.

Videre vil jeg komme narmere inn pa metoden og bakgrunnen for valget av metoden og

informanter i min oppgave. Valg som var avgjgrende for a belyse min problemstilling.
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4. METODE

For a vise hvorfor oppgaven min bygger pa kvalitativ metode vil jeg ga nermere inn pa
bakgrunnen for valget av kvalitativ metode. Videre vil jeg komme inn pa valget av
semistrukturert intervju og grunnen til at jeg valgte bade lerere og elever som
informanter. Til slutt vil metodekapittelet ta for seg hvorfor lererne ble intervjuet
individuelt og elevene i grupper, forskningsetikk og validitet.

4.1. Bakgrunn for valg av kvalitativ metode

| folge Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2012) bgr temaets karakter pa
forskningsprosjektet ha forrang og diktere hvilken metode en skal bruke. For & kunne
bestemme hvordan jeg vil innhente kunnskapen bear jeg derfor ta utgangspunkt i hva jeg
gnsker & vite, dermed ble problemstillingen avgjerende. For a finne ut av min
problemstilling som handler om hva lerere gjer og hvordan elever opplever
tilbakemelding pa muntlige og skriftlige arbeidet i norskfaget, matte jeg sperre hva” og
“hvordan” spersmal. For 4 fi svar pa denne type spersmal ble det dermed naturlig for

meg a anvende kvalitativ metode (Silverman 2011; Kvale & Brinkmann 2010).

En annen grunn til & velge kvalitativ metode, var at metoden gjorde det mulig for meg &
fa direkte tilgang til mine informanters egne stemmer (Hatch 2002, s. 9). Ved a fa
direkte tilgang til mine lerer- og elevinformanters stemmer, fikk jeg hgre hva deres
kunnskap og erfaringer om underveisvurdering og tilbakemelding var. Noe som farte til
at jeg fikk svar pa mine forskningssparsmal. Et annet typisk trekk med kvalitativ
metode er at informantenes egen selvforstaelse og intensjon kommer frem, samtidig
som metoden ville gi meg rom til & improvisere og ta personlige valg (Befring 2007;
Silverman 2011). Mine informanter ville med dette delta og veere med & pavirke
intervjuet, slik at deres selvforstaelse kom frem. Noe som ogsa er sentralt for

konstruktivismen og hermeneutikken.

4.2. Konstruktivisme og hermeneutikk

Innenfor konstruktivismen blir kunnskap oppfattet som konstruksjon av forstaelse og

mening, skapt i mgte mellom mennesker i sosial samhandling. Kunnskap er dermed
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ikke noe som er gitt en gang for alle og som skal overfares eller forlgses. Kunnskapen
er i stadig endring og fornyelse og blir konstruert i en prosess der bade forsker og
informanter deltar (Hatch 2002; Postholm 2010). For & fa svar pa min problemstilling
gjennom intervju, der det sosiale mgte mellom mennesker er sa sentralt, plasserer jeg
med dette forskningsprosjektet mitt innenfor det konstruktivistiske paradigmet. Som
John Amos Hatch sier, sa er forskeren faktisk avhengig av a veere i sosial samhandling
med mennesker for a vaere med a skape mening. Med andre ord sa skaper jeg mening
sammen med mine informanter. Noe som igjen farer til at forholdet mellom forsker og
informant blir mye tettere, og at det blir spesielt viktig & ha et godt samarbeid med den
enkelte informant (Hatch 2002, p. 15). | intervjuene var det derfor viktig at jeg la vekt

pa a ha et godt samarbeid og en god dialog med alle informantene.

Hermeneutikken er relevant for samfunnsvitenskapene, nettopp fordi mye av disse
fagenes datamateriale bestar av meningsfulle fenomener som handlinger, tekster og
muntlige ytringer (Gilje & Grimen 1993, s. 144). Nar jeg skulle i gang med analysen av
de muntlige ytringene fra mine informanter i intervjuene, var bade fortolkningen og
forstaelsen av mine informanter utsagn derfor sveert sentral. Antagelsen om at
mennesker er rasjonelle aktgrer ble dermed viktig & ha med seg i fortolkningen og for &
kunne forstd meningen i de enkelte intervjuene. (Gilje & Grimen 1993, s. 162-194). |
analysen av funnene fra intervjuene matte jeg med andre ord se pa mine informanter

som rasjonelle mennesker samtidig som jeg fortolket utsagnene deres.

4.3. Semistrukturert intervju

Det konstruktivistiske paradigmet handler (som nevnt ovenfor) om at kunnskap blir
skapt i en prosess der bade forsker og informanter deltar. For at informanten skulle ha
mulighet til & delta i intervjuet i starst mulig grad, valgte jeg et semistrukturert intervju.
Fordelen med det semistrukturerte intervjuet er at det apner for endringer i rekkefglge
og formulering av spgrsmal (Kvale & Brinkmann 2010, s. 137-138). Jeg fikk dermed
mulighet til & falge opp spesifikke svar og historier fra informantene som dukket opp
underveis 1 intervjuet, i tillegg til at informantene kunne komme med
tilleggsinformasjon der de gnsket. Hvor sentralt konstruktivismen og hermeneutikken
som jeg beskrev ovenfor blir for min oppgave, kan en se i Kvale og Brinkmann sin

beskrivelse av det semistrukturerte intervjuet: ”Det semistrukturerte intervjuet sgker a
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innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, med henblikk pa & fortolke

betydningen av de beskrevne fenomenene.”

Som Kvale og Brinkmann sier, er forskeren ngdt til & fortolke betydningen av de
fenomenene som blir beskrevet av informantene i intervjuene. Nar jeg skulle i gang med
fortolkningen og analyseringen av de semistrukturerte intervjuene, ble det derfor viktig
at jeg tenkte pa mine informanter som rasjonelle mennesker gjennom hele analyseringen

(jf. Gilje & Grimen ovenfor).

Det semistrukturerte intervjuet har en rekke temaer som skal dekkes, og for & dekke
viktige tema i mitt intervju utarbeidet jeg en intervjuguide som tok utgangspunkt i mine
forskningsspgrsmal (se intervjuguide i vedlegg 1). Jeg valgte & hgre pa David
Silverman, som rader alle intervjuere til & ta opp sine intervju, for sa a transkribere
intervjuet etterpa (Silverman 2011, s. 165). Lydopptakene ga meg muligheten til & hgre
intervjuene flere ganger og fa med alt som blir sagt ordrett, i tillegg til at det ga meg
mulighet til & veere mer tilstede for informantene under selve intervjusituasjonen. Jeg
tok ogsa med notathlokk, slik at jeg kunne notere viktige stikkord. For & fa mest mulig
detaljer ut av intervjuene skrev jeg en intervjudagbok far og etter hvert intervju, i tillegg
til at jeg transkriberte intervjuene sa neert etter gjennomfaring som mulig. Fer jeg
gjennomfarte intervjuene utfgrte jeg pilotintervju for & sikre at spgrsmalene i min
intervjuguide var forstaelige, dermed fikk jeg endre misforstaelser i min intervjuguide
far den ble tatt i bruk.

Jeg gjennomfarte enkeltintervju med larerinformantene, imens jeg gjennomfare
fokusgruppeintervju med fire elevene som hver av lererinformantene var eller hadde
veert lerer til. Hva fokusgruppeintervju er og grunnen til at jeg ville ha et slikt

gruppeintervju med elevene kommer jeg nermere inn pa her.

4.4. Gruppeinterviju

Nar en skal bestemme seg for gruppeintervju eller enkeltintervju, ma en ta hensyn til
hvilket tema en gnsker opplysninger om. Dersom man velger gruppeintervju bgr ikke
temaet veere av altfor personlig karakter (Eide & Winger 2003, s. 69). En fordel med

gruppeintervju er retrospektive intervju, hvor barn blir bedt om & tenke tilbake pa
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erfaringer fra barnehage eller skole. Gruppeintervju kan da vere en god stgtte for a
gjenkalle minner og fortellinger (Eide & Winger 2003, s. 69). Da mitt tema i oppgaven
ikke er av noe personlig karakter, mente jeg at et gruppeintervju ville gjgre det lettere

for elevene & komme pa sine erfaringer med underveisvurdering i skolen.

| forskning har gruppeintervju hittil veert relativt lite brukt, bortsett fra i markeds- og
evalueringsforskning og i terapisammenheng (Eide & Winger 203, s. 69). Pa 1930-tallet
begynte samfunnsvitere & undersgke alternative mater a gjennomfgre intervju, der
forskeren skulle ta en mindre direkte og dominerende rolle og informanten fikk bedre
mulighet til kommentere omradene de syntes var viktigst (Krueger & Casey 2009, p. 2-
3). Fordelen med & velge gruppeintervju er at en gruppe har kapasitet til & bli mer enn
summen av sine enkelt-parter (Krueger & Casey 2009, p. 19). Elevene kunne med dette

hjelpe hverandre til & gjenkalle minner og erfaringer nar det kom til underveisvurdering.

Fokusgrupper er oftest satt sammen av 5 til 10 mennesker, men starrelsen kan variere
fra 4 til 12. Antallet informanter i gruppen ma avgjeres pa bakgrunn av at alle skal fa
mulighet til & dele innsikt, samtidig som den ma veere stor nok til & gi et mangfold av
oppfatninger (Krueger & Casey 2009, p. 6). Om studiet skal fa forstaelse av menneskers
opplevelser, vil forskeren ofte gnske mer dybdeinnsikt, noe som vanligvis blir best
oppnadd i mindre grupper (Krueger & Casey 2009, p.70). Gjennom min problemstilling
der malet mitt er & fa dybdeinnsikt i opplevelsene til elevene, og se dem opp mot
enkeltleererens opplevelser og erfaringer ble det naturlig for meg & velge
fokusgruppeintervju med elevene. Jeg valgte & ha fire elever per gruppe, da fordelene
ved & ha en liten gruppe var et elevene ville fgle at det var tryggere a ta opp ulike
oppfatninger, samtidig som elevene fikk god mulighet til &8 komme pa banen og dele sin

innsikt.

4.4.1. Gruppeinterviu med elever

En av fordelene med gruppeintervju er at informantene kan hjelpe hverandre med a se
temaet fra flere sider: Forskerens spgrsmal utlgser samhandling i gruppa, og denne
samhandlingen mellom deltakerne stimulerer ideer, tanker og minner. Gruppedeltakerne

er med dette med pa a hjelpe hverandre med & tolke erfaringene sine, og sette dem i
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perspektiv (Brandth 1996, s. 155, i: Eide & Winger 2003, s. 69). Fordelene med
gruppeintervju er altsa at elevene kan hjelpe hverandre til 8 komme pa ting de ikke
hadde husket alene. Det er ogsa noen utfordringer med gruppeintervju som jeg ma ta
ekstra hensyn til. Barn kan nekte for sine utsagn pa de andres, og far assosiasjoner til
det andre har sagt og spinner videre pa det. Nar jeg intervjuer barna ma jeg derfor veere
ekstra observant pa om dette kan forekomme. Om en velger & intervjue barn i en
gruppe, er det ogsa viktig a vurdere hvem som skal vare i gruppe sammen. Det kan
veere en fordel & kjenne barna pa forhand, slik at man ikke setter sammen grupper der
noen vil dominere samtalen, mens andre ikke kommer til orde (Eide & Winger 2003, s.
69). Siden jeg ikke kjente elevene pa forhand, syntes jeg derfor det var best at leererne

valgte ut elever til gruppeintervjuene.

Noe en ma ta hensyn til nar en intervjuer barn, er at foreldre og personalet pa skolen
eller i barnehagen kan fgle at de har rett til & fa vite hva barnet har fortalt under
intervjuet (Parker, 1984, i: Eide & Winger 2003, s. 71). Dette vil ofte veere i strid med
intervjuerens avtale med barnet og deres rett til anonymitet. Elevene ma kunne vere
sikker pa at ingen far lov til & hgre pa kassettopptaket eller & se pa videoen uten at
barnet har gitt lov til det, derfor var jeg ekstra observant og opptatt av a opplyse elevene
om deres rettigheter til anonymitet (Eide & Winger 2003, s. 71).

4.4.2. Antall grupper

Malet med fokusgrupper er a finne et omfang av folks meninger mellom flere grupper,
for & sa sammenligne og kontrastere data (Krueger & Casey 2009, p. 7). En god regel
er a planlegge tre eller fire fokusgrupper innenfor temaet. Nar disse gruppeintervjuene
er giennomfart matte jeg vurdere om jeg hadde nadd gnsket metning, der jeg hadde hart
en rekke ulike ideer og ikke fikk ny informasjon (Krueger & Casey 2009, p. 21). Jeg
valgte derfor tre fokusgrupper med elever som jeg kunne sammenligne. For & vare pa
den sikre siden hadde jeg fatt tak i en ekstra leererinformant med fire elever som kunne
stille opp til intervju om jeg hadde hatt behov for det etter mine tre elev- og
lererintervju. Nar jeg hadde intervjuet de tre laererne og gruppene med elever, syntes
jeg omfanget av erfaringer og opplevelser var sapass god at jeg ikke hadde behov for

flere informanter.
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4.5. Datainnsamling

4.5.1. Utvalg av informanter

Mine informanter er elever og norsklerere pa mellomtrinnet (5.- 7. trinn). Dette med
unntak av elevene i gruppe 1 (G1) som akkurat hadde begynt pa 8. trinn, men som
snakket om underveisvurdering fra de gikk pa 5. — 7-trinn, og hadde lzerer 1 (L1) som
kontaktleerer. Grunnen til at jeg ville intervjue leerere og elever pa mellomtrinnet, er
fordi jeg ensket & se hvordan laerere og elever jobber med underveisvurdering uten
karakterer. Nar elevene gar pa mellomtrinnet har de ogsa mer tekster og muntlige
fremfaringer som er aktuelle & anvende underveisvurdering pa, enn hva de har fra 1.-4.

trinn.

Da det er flere kvinner enn menn som jobber som larere pa 5- 7. trinn, var jeg ikke sa
opptatt av at jeg matte ha bade menn og kvinner som larerinformanter. Derimot gnsket
jeg bade gutter og jenter blant mine elevinformanter. Et annet kriterium jeg hadde for
mine informanter var at minst to av norsklererne skulle ha minimum 6- ars
praksiserfaring, slik at jeg kunne undersgke om de hadde opplevd endringer i fokuset og
arbeidet med underveisvurdering i skolen. Jeg gnsket ogsa at skolene der informantene
jobbet satset pa underveisvurdering og helst var med pa Utdanningsdirektoratets 4-
arige satsing, Vurdering for laering der malsettingen med satsingen er & videreutvikle
leereres og instrukterers vurderingspraksis, gjennom gkt kompetanse og forstaelse for
vurdering som redskap for lering (jf. oppgavens kontekst). Da satsingen handler om
underveisvurdering, ble det interessant a fa tak i informanter som har, eller som hadde
deltatt pa VFL-satsingen. Etter mange foresparsler fikk jeg tak i informanter med de

kriteriene jeg gnsket. Her kommer er en skjematisk oversikt over mine informanter.
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Figur med oversikt over informantene

Laererinformantene

Leerer- | Kjonn | Alder Praksis som | Hvor lenge har Hvor de
informa leerer underveisvurdering kommer fra
nt 35- | 40-45 veert satsingsomrade i
40 skolen
L1 kvinne X 22 ars erfaring | 3ar Rogaland
L2 kvinne | X 6 ars erfaring | 2 maneder Hordaland
L3 Kvinne X 26 ars praksis | 2 ar Rogaland
Elevinformantene
Elevinformanter, | Trinn Kjgnn Hvor lenge Hvor de | Leerer
grupper har kommer fra
Jenter | Gutter | underveisvurdering
veert
satsingsomrade i
skolen
Gl 8. trinn | 4 - 3ar Rogaland L1
G2 5.trinn | 2 2 3 maneder Hordaland L2
G3 5.trinn | 3 1 2ar Rogaland L3

4.5.2. Lerere og elever som informanter

Grunnen til at jeg gnsket bade lerere og elever som informanter, var fordi jeg ville se

hvordan elevene faktisk opplevde vurderingen som blir gitt. Intervjuer med barn gir

dem mulighet til & utrykke egne opplevelser og oppfatninger, noe jeg trengte a fa frem i

min oppgave (Kvale & Brinkmann, 2010 s. 157). Kunnskap fra barns posisjon og
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forstaelseshorisont anses ogsa som stadig mer interessant og ngdvendig for & bedre
kvaliteten i barnehage og skole (Eide & Winger 2003, s. 11). Om man ikke vet hva
barna mener eller hvordan de opplever skolen, vil det vaere vanskelig & se hva som
fungerer og ikke i skolen. Men i likhet med Winger og Eide (2003) mener jeg ogsa at
det krever god kunnskap om barneintervju for a kunne utfgre dem pa en god mate. Som
forsker er det blant annet viktig @ mate barnas refleksjoner med apenhet, genuin
interesse og kunnskap, for & fa frem erkjennelser og oppdagelser gjennom intervjuet
(Eide & Winger 2003, s. 18). Intervjueren bgr i tillegg ha kunnskap om barn, ha god
kompetanse i metodens egenart og begrensninger, og vere sensitiv ovenfor barnas
grenser (Eide & Winger 2003, s. 14). Da jeg har hatt praksis gjennom min
allmennlearerutdanning har jeg tilegnet meg kunnskap om barn og deres mate a utrykke
seg pa, i tillegg til at jeg har erfaring med gjennomfaring av intervju blant elever. Jeg
syntes at min erfaring og kunnskap var viktig for bade meg og elevene for kvaliteten pa

gjennomfgringen av intervjuene.

Eide og Winger hevder ogsa at en bar legge vekt pa & avrunde intervjuene med en
bekreftelse og anerkjennelse av barnets informasjon. Gjennom a markere for barna at de
har gitt oss viktig informasjon, og ikke minst forsikre dem om at deres personvern er
ivaretatt, kan vi bidra til en positiv intervjuopplevelse (Eide & Winger 2003, s. 44), noe
jeg spesielt la vekt pa i intervjuene med elevene. Etter intervjuene takket jeg elevene for
at de stilte opp og ga dem en liten oppmerksomhet for a vise at jeg satt pris pa deres
oppmgte. Elevene var utelukkende positive til & veere med pa intervjuene og takket meg

flere ganger for at de fikk vaere med pa intervjuene.

4.5.3. Kontakt av informanter

Etter at jeg hadde utarbeidet intervjuguide og informert samtykke begynte jeg a
kontakte skoler i Hordaland, som hadde deltatt pa Utdanningsdirektoratets
satsingsprosjekt VFL. Fordelen med & velge lerere og elever fra skoler som deltar pa
prosjektet, var at disse skolene allerede hadde engasjert seg ekstra i forhold til temaet.
Jeg kunne dermed undersgke om satsingen hadde gjort leererne ekstra observante

ovenfor underveisvurdering, og videre se om satsingen ga resultat hos elevene.
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For at min henvendelse til skolene skulle foregd pa en mest mulig formell
fremgangsmate startet jeg med a ringe seksjonen for skole i Bergen kommune. Her ble
jeg fortalt at prosjektet mitt ikke trengte godkjenning fra dem og at jeg kunne kontakte
de aktuelle rektorene direkte. Fremgangsmaten min ble med dette at jeg henvendte meg
direkte til rektor ved skolene, slik at han /hun kunne velge ut aktuelle informanter eller
gi meg kontaktinformasjon til aktuelle elever/lzrere.

Etter & ha kontaktet barneskolene i Hordaland som hadde vert med pa satsingen VFL
via mail, fulgte jeg opp mailen min med telefon. Prosessen med a fa tak i informantene
var tidkrevende og jeg fikk lav oppslutning, serlig i Bergensomradet. Noen
begrunnelser som gikk igjen var mangel pa tid og erfaring innenfor omradet. P4 grunn
av lav oppslutning og for a fa tak i informanter med gnskede kriterier matte jeg derfor
utvide forespgrslene mine til flere distrikt. Jeg utvidet da min forespgrsel til Rogaland,
hvor jeg umiddelbart fikk en lererinformant. Denne laereren (L1) skaffet meg og fire
elevinformanter hun hadde veert kontaktlerer for fra 5. -7. trinn. Disse elevene gikk pa

ungdomsskolen, men sa ja til a stille opp pa intervju etter skoletid.

Etter intervjuet i Rogaland stoppet responsen opp og jeg fant ut at jeg matte utvide
omfanget av foresparsler. Jeg sendte da mail til alle 70 barneskolene i Bergen kommune
i tillegg til de skolene i Stavanger og omegn som hadde deltatt pa VFL. Jeg fikk sa
positivt svar fra leerer 2 (L2) fra Hardanger, som var en av de farste skolene jeg sendte
mail til. Selv om skolen farst hadde startet aktivt med satsingen VFL for to maneder
siden, var laereren interessert og motivert innenfor temaet underveisvurdering. Jeg
syntes ogsa det var interessant og nyttig & ha informanter som hadde jobbet med
prosjektet i ulik lengde. Min tredje og siste leererinformant (L3) var fra Jeeren. L2 og L3
skaffet meg fire elever fra 5. trinn til gruppeintervju fra hver sin klasse. | begge tilfeller
hadde flertallet av elevene i klassene lyst til & veere med pa intervju, sa L2 og L3 trakk
mellom elevene. Ved at leererne trakk ut elever, ble utvalget av elever tilfeldig, noe som
styrker validiteten. Med dette hadde jeg fatt tak i mine tre leererinformanter, med hver
deres elevgruppe pa fire elever. Men hva er fordelene med & intervjue elevene i

grupper?
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4.6. Analyse

Det var viktig & tenke over hvordan intervjuene skulle analyseres fgr de ble utfgrt
(Kvale & Brinkmann 2010, s. 197). Da jeg tolket intervjuene underveis, ble en stor del
av analysen fremskyndet til selve intervjusituasjonen (Hatch 2002, s. 163). Som Kvale
og Brinkmann sier, vil analysen min med dette vare basert pa tryggere grunn (Kvale &
Brinkmann 2010, s. 198).

For & finne mening i dataen benyttet jeg meg av induktiv analyse, der jeg tok
utgangspunkt i det konkrete og beveget meg over til det generelle (Hatch 2002, s. 160).
Jeg mener denne type analyse var best egnet for mitt prosjekt, da det naturlig dukket
opp nye kategorier og viktige tema i de semistrukturerte intervjuene jeg gjennomfarte.
Néar jeg analyserte intervjuene tok jeg da utgangspunkt i intervjuguiden og
forskningsspgrsmalene mine. For & gjere analysen mest mulig oversiktlig delte jeg

funnene inn under intervjuguidens tema, inn i laerer- og elevintervju.

Videre analyserte jeg dataene mine systematisk etter mening, slik at funnene mine
kunne kommuniseres til andre (Hatch 2002, s. 148). For & skape oversikt over analysen
markerte jeg da hvert tema i intervjuguiden med sin egen farge. Deretter farget jeg hvert
svar i intervjuene og limte de inn under det temaet de hgrte til. De nye temaene som
dukket opp som tilleggsinformasjon fikk sa sin egen farge. Etter & ha gjennomfert dette
steget i analysen satt jeg med store mengder funn som matte konsentreres. For &
konsentrere funnene ble det naturlig & benytte meg av meningsfortetting, slik at jeg
kunne forkorte intervjupersonenes uttalelser til kortere formuleringer. Den umiddelbare
meningen kom med dette frem med fa ord og jeg fikk et oversiktlig og konsentrert
utvalg (Kvale & Brinkmann 2010, s. 212).

4.6.1. Prosjektets gjennomsiktighet

For & gjere prosjektet gjennomsiktig/ transparent ma forskeren vurdere om funn,
tolkninger og diskusjon er rimelig ut i fra innsamlingen. Jeg matte derfor ha et kritisk
syn pa mine fortolkninger, og utrykke eksplisitt mitt perspektiv pa emnet jeg studerer
(Kvale & Brinkmann 2010, s. 254). Siden forskeren er det viktigste instrumentet i

kvalitativ forskning (jf. ovenfor) sa kan aldri en studie reproduseres. Likevel er det
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viktig 4 ta hensyn til reliabiliteten i oppgaven som handler om hvorvidt resultatene i en
tenkt situasjon, kan reproduseres pa et annet tidspunkt av andre forskere. For & sikre
best mulig reliabilitet gjennom mine intervju, var det ferst og fremst viktig at alle
informantene forstod spagrsmalene likt (Silverman 2011, s. 364). Min gjennomfgring av
pilotintervju og en intervjuguide som ble brukt i alle intervjuene, var med pa a gjere

mitt prosjekt mer gjennomsiktig.

Prosjektets gjennomsiktighet og derunder informantenes forstaelse av spgrsmalene, ble
spesielt viktig nar jeg intervjuet elevene. For at elevene skulle forstd spgrsmalene likt
var det noen ganger ngdvendig at jeg forklarte spgrsmalene eller stilte dem pa andre
mater, slik at jeg var sikker pa at alle elevene forstod spersmalet. Dette ble naturlig,
siden elevene var i ulik aldersgruppe og hadde ulik erfaring med underveisvurdering.
Lydopptak, en ngyaktig transkribering og analyse av opptakene var ogsa viktig for
prosjektets reliabilitet. Det ble derfor viktig for meg a bruke lang tid pa transkribering

og analyse av intervjuene, noe som var en tidkrevende del av oppgaven.

Validitet dreier seg om hvorvidt du undersgker det du sier at du skal undersgke (Kvale
& Brinkmann 2010, s. 250). Validiteten i prosjektet sjekkes ved a undersgke feilkilder.
Gruppeintervjuene med elevene gjorde det vanskelig for meg 4 la elevene se deres egne
svar, da en ma se gruppeintervjuet i sin helhet for & forsta konteksten. Noe som var
enklere med lererinformantene. Etter at jeg hadde transkribert intervjuene med
lererinformantene sendte jeg intervjuene til dem pa mail. | mailen opplyste jeg lererne
om at de matte si i fra om det var noe de var uenig i, noe som var kommet feil frem eller
noe de ville tilfgre. Validiteten i mine funn ble dermed bedre, i tillegg til at
informantenes fikk mulighet til & komme med innspill (Silverman 2011, s. 103).
Offentliggjeringen av funnene vil med dette ogsa bli mer ngyaktig og representativt for
forskningsomradet (Kvale & Brinkmann 2010, s. 92). | mine funn kommer det frem at
leerer- og elevinformantene har like oppfatninger og erfaringer i forhold til
underveisvurderingen noe jeg vil komme nazrmere inn pa i drgftingskapittelet. Dette er

ogsa med pa a sikre validiteten i funnene fra bade lzerer- og elevintervjuene.
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4.6.2. Etikk

Det er en rekke etiske retningslinjer som ma falges gjennom hele forlgpet i en
intervjuundersgkelse (Kvale & Brinkmann 2010, s. 80). Etiske problemer i
intervjuforskningen oppstar spesielt pa grunn av de komplekse forholdene som er
forbundet med & “utforske menneskers privatliv og legge beskrivelsene ut i det
offentlige” (Birch et al. 2002 i: Kvale & Brinkmann 2010, s. 80). For a ta vare pa mine
informanter vil jeg som forsker bruke sunn fornuft og felge det etiske grunnprinsippet,
som inneberer at jeg anvender den makten jeg har over informantene mine til det beste
for dem, ikke meg selv (Silverman, 2011; Befring, 2002). Ved a lage en etisk protokoll
for jeg gjennomfarte intervjuene, kunne jeg tenke gjennom verdispersmal og etiske
dilemma som kunne oppsta under intervjuet pa forhand (Kvale & Brinkmann 2011, s.
81). Lydopptak og notater som ble tatt under intervju, ble last ned under arbeidet for sa

a bli slettet na etter at forskningsprosjektet er avsluttet.

Et viktig ansvar som hvilte pd meg, handlet om at jeg matte beskytte identiteten til mine
informanter. Jeg matte ogsa passe pa at de deltok frivillig og sikre en gjensidig tillit
mellom informantene og meg som forsker (Silverman 2011, s. 94). Informantene matte
ogsa bli ivaretatt med hensyn til informasjon, forstaelighet og i forhold til informert
samtykke. Informert samtykke skulle gjere informantene klar over retten til & kunne
trekke seg og gi dem tilstrekkelig informasjon om formalet med studien pa et forstaelig
sprak (Silverman 2011, s. 98; Olsson & Sorensen 2003, s. 59). Informert samtykke til
informantene ble sendt nar jeg hadde fatt tak i informantene og etter at prosjektplanen
var godkjent ved UiB og Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (Se
godkjenning fra NSD, vedlegg 2). Noe jeg matte vaere spesielt observant nar jeg skulle

intervjue barn.

4.6.3. Etiske retningslinjer for interviu med barn

De etiske retningslinjene vil stort sett veere like for laerere og elever, det er likevel flere
hensyn & ta nar barn under 15 ar skal delta i forskning. Informert samtykke matte
leveres og godkjennes av foreldrene til barna fer jeg kunne intervjue dem (Befring

2007; Forskningsetiske komiteer 2009). Nar det er spgrsmal om & inkludere et barn i
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forskning, er det likevel viktig at en ser barnet som et individuelt subjekt, derfor ma
ogsa barnet fa vaere med pa a godkjenne sin egen deltakelse (Forskningsetiske komiteer
2009). | praksis handler dette om & informere barna og deres foresatte om
forskningsetiske retningslinjer, konsekvenser og rettigheter pa en tydelig og
alderstilpasset mate (Winger & Eide 2003; Forskningsetiske komiteer 2009). Jeg sendte
det informerte samtykke til lererne, som opplyste elevene om deres rettigheter. Elevene
fikk s med seg det informerte samtykke hjem til foreldrene som fikk se og skrive under
pa det (se informert samtykket til leererne og de foresatte, vedlegg 3). Befring mener
det ogsa er viktig at jeg far barna til a forsta hvilken betydning deres deltakelse har for
forskningen, men samtidig om deres rettigheter. Dette fordi barn kan synes det er
vanskelig & protestere, de innretter seg lettere etter forskers gnske og vil ikke alltid ha

oversikt over konsekvenser av a gi informasjon (Befring 2007, s. 69).

4.7. Utfordringer og eventuelle feilkilder

En ma passe seg for a generalisere. En kan for eksempel ikke ga ut i fra at en informant
kan vere “representant” for sitt nabolag, rase, Kjgnn eller kultur (Krueger & Casey
2009, p. 65). Nar jeg har intervjuet en lerer i Rogaland kan jeg for eksempel ikke si noe
om hvordan andre lerere pd Rogaland jobber med vurdering. Noe annet en ma veere
observant pa, er at nar en utfgrer gruppeintervju kan informantene spinne videre pa det
en annen svarer. Dette kan veere positivt, men faren er at elevene ikke sier hva de selv
mener og at de heller stgtter noe en annen elev har sagt. Jeg matte derfor vare ekstra

oppmerksom pa dette under intervjuene med elevene.

Om jeg hadde intervjuet andre elever i klassen, hadde jeg nok fatt litt ulike funn enn hva
jeg sitter med na. Da laerer trakk mellom alle elevene som vil vaere med, ble likevel
utvalget tilfeldig og presentabelt. En annen ting en ma vere observant pa nar en
gjiennomferer intervju, er om elever eller lerere kan svarer “etter boken”, 1 forhold til
hvordan de gnsker seg at forholdene skulle vart. Men ved & gjennomfare leerer- og
elevintervju fikk jeg motbevist at dette var tilfelle hos mine informanter. Dette fordi
funnene fra lerer- og elevintervjuene samsvarte med hverandre, noe som gjorde

funnene sikrere.
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Valget pa kvalitativ metode, semistrukturert intervju og induktiv analyse ble naturlig a
velge for a kunne svare pa min problemstilling og forskningsspgrsmal. Videre ble det
sentralt for meg & ha med elever som informanter, da det faktisk er elevenes laering som
er malet med underveisvurdering og tilbakemelding. For & finne ut hvordan elevenes
opplevelser og erfaringer er i forhold til tilbakemeldinger, vil det dermed vaere naturlig
a sparre elevene direkte. For at elevene skulle kunne hjelpe hverandre a gjenkalle
minner i forhold til underveisvurdering og tilbakemeldinger, valgte jeg & gjennomfare
gruppeintervju med elevene. Noe som fungerte veldig godt, da elevene dermed ble mer
trygge, i tillegg til at de ga hverandre hjelp til & gjenkalle opplevelser. For & vise til
resultatene fra funnene vil funnkapittelet na vise en fremstilling av elev- og

lererintervjuene.
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5. FUNN

5.1. Oppbyqgging av funnene

For a fa en tematisk og oversiktlig inndeling av funnene mine har jeg tatt utgangspunkt i
de tre forskningssparsmalene mine, som bygger pa problemstillingen. Jeg har videre
valgt & presentere funnene fra lererinformantene under hvert av
forskningsspgrsmalene, der jeg starter med laerer 1 (L1) , leerer 2 (L2) og til slutt leerer 3
(L3). Forskningsspgrsmal A som handler om hvordan lererne og elevene opplever
skolens vurderingspraksis, er i sterre grad rettet mot lererne. Det er naturlig siden
leererne naturlig har mer innsikt i vurderingspraksisen pa systemniva og dens sentrale
rolle for vurderingskulturen i skolen. Forskningsspgrsmal B og C, som handler om
tilbakemeldinger er i like stor grad rettet mot bade lererne og elevene. De tre
forskningsspgrsmalene (jf. innledning) lyder slik:

A. Hvordan opplever lererne skolens vurderingspraksis?
B. Hvilke erfaringer har laerere og elever med vurdering for laering?
C: Hva mener lerere og elever kjennetegner god vurderingspraksis?

Nar jeg har gatt gjennom alle tre forskningsspgrsmalene med funnene fra intervjuene
med laererne gjeor jeg det samme med elevene, deretter avslutter jeg kapittelet med en
oppsummering av mine funn. Sammenligning og typiske trekk ved learer- og
elevintervjuene vil jeg komme narmere inn pa i draftingskapittelet. For & fa frem en
oversikt over mine tre laererinformanter har jeg laget en skjematisk oversikt over deres

alder, praksis som laerer, underveisvurdering og bosted.
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Skjematisk oversikt over lererinformantene

Leerer- | Kjenn | Alder Praksis ~ som | Hvor lenge har Hvor de
informa leerer underveisvurdering kommer fra
nt 35-40 | 40-45 veert satsingsomrade i

skolen
L1 kvinne X 22 arserfaring | 3ar Rogaland
L2 kvinne | X 6 ars erfaring 2 maneder Hordaland
L3 Kvinne X 26 ars praksis | 2 ar Rogaland

5.2. Skolen vurderingspraksis

Under dette avsnittet vil jeg komme narmere inn pa forskningsspgrsmal A, som handler

om laererne sine opplevelser i forhold til skolens vurderingspraksis.

L1 forteller at rektoren ved skolen har hatt stor interesse og faglig kunnskap om
underveisvurdering i om lag 6 ar, og at dette igjen har vist seg i skolens fokus pa
underveisvurdering. Fokuset pa underveisvurdering ble likevel starre nar skolen for to
ar siden tok del i VFL- satsingen til Utdanningsdirektoratet. L1 og to andre fra skolen
deltok da pa kurs om underveisvurdering og videreformidlet budskapet til resten av
kollegiet. Pa skolens ukentlige fellesmgter presenterer en laerer hver gang et tips som
handler om vurdering, for eksempel et godt undervisningsopplegg, power-pointer,
videosnutter om underveisvurdering eller annet. Lererne deler ogsa opplegg som er
relatert til underveisvurdering pa den digitale leeringsplattformen It’s learning pa hvert
enkelt trinn. L1 mener det er viktig & samarbeide gjennom a dele: “Larerne trenger ikke
a finne opp kruttet to ganger, istedenfor kan de legge litt arbeid i & gjere eksemplene
som finnes om til sitt eget”. L1 understreker at det er vanskelig a ha full oversikt over
hva alle leererne gjer, men hun opplever at alle leererne bruker mer kriterier og mal etter
at skolen begynte a fokusere pa underveisvurdering, bade i undervisningen og pa

ukeplaner.
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Skolen hvor L2 jobber er i oppstartsfasen av VFL-satsingen som de begynte med bare
to maneder far intervjutidspunktet. L2 forteller at skolen i lgpet av den tiden har viet
bade planleggingsdagene og fellesmgtene til tema om underveisvurdering. Pa
fellesmgtene bytter leererne pa a lese seg opp pa teori relatert til underveisvurdering, far
de presenterer det for de andre laererne, diskuterer og forklarer stoffet i fellesskap. De
timene L2 har ekstra voksentetthet inne i klassen, papeker hun at det er lettere a fa tid til
underveisvurdering. L2 mener ogsa at de nye lerebgkene skolen nylig har fatt hjelper
henne med underveisvurdering, da egenvurdering, kriterier og mal inngar i bgkene. Selv
om skolen til L2 har begynt a fokusere pa mal, kriterier og vurderingsformer, mener L2
at de pa skolen har mye igjen a lzere videre i deltagelsen av VFL- satsingen. L2 forteller
ogsa at noen av lererne synes det er tidkrevende og at de ikke ser behovet for
underveisvurdering. Noe hun tror er fordi laererne synes antallet satsinger ovenfor er sa
stort at leererne foler de ikke rekker over alt. Likevel synes hun de fleste av skolens
lerere er positive og motiverte i forhold til VFL- satsingen.

Teamlederne og alle de ansatte var pa kurs om underveisvurdering for to ar siden, da
skolen til lzererinformant 3 (L3) ble med pa VFL- satsingen. L3 synes vurderingen pa
skolen ble satt mer i skjema etter kursene, og hun begynte selv & tenke gjennom
hvordan hun faktisk vurderte elevene. Larerne samarbeider om underveisvurdering med
de andre larerne pa trinnet og i team en gang i uken, et samarbeid som L3 synes er
fruktbart.

Funnene viser at satsinger utenfra og skolesystemet legger faringer for laerernes tid til
individuelt arbeid og samarbeid med underveisvurdering i skolen. Fellesmgter,
trinnteam og andre team, er forum hvor leererne utveksler erfaringer, teori og oppgaver,

noe som alle leererne anser som nyttig.

5.3. Laerernes erfaringer med vurdering for lering

Her vil jeg ta for meg forskningssparsmal B, som handler om hva hvilke erfaringer
leerere har med vurdering for leering? Farst vil leererne legge frem deres erfaringer med

underveisvurdering generelt, far de snakker om underveisvurdering i forhold til tekster.
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L1 forteller at hun begynte med underveisvurdering for litt over to ar siden, da skolen
ble med pa VFL- satsingen. For a komme i gang med satsingen forteller L1 at hun
begynte med sporadiske opplegg og kriterier, for & venne bade seg selv og elevene til
underveisvurdering. | hennes klasse har elevene jobbet med & vurdere bade seg selv og

hverandre, i tillegg til at de har veert med pa a lage kriteriene.

”Du ma lage en vurderingskultur i klassen, hvor elevene vet hva som er ok og ikke”. L1
papeker med dette at det var en tidkrevende prosess a innfgre begreper som omhandlet
underveisvurdering, bade for henne og elevene. Likevel synes L1 at hun merket stor
fremgang fra elevene hennes i G1 begynte med underveisvurdering pa 5. trinn, og nar
de gikk ut av barneskolen for noen maneder siden. Ved & anvende underveisvurdering i
skolen opplever L1 at resultatet av undervisningen blir bedre: “Elevene larer rett og
slett mer nar de far vurdering underveis i prosessen”. L1 mener ogsa at det er lettere a
vurdere seg selv som laerer og sine timer nar hun anvender underveisvurdering aktivt.
”Om en foler timen gikk darlig, kan en faktisk spgrre elevene: Var det fordi kriteriene
var uklare, eller var det fordi noen for eksempel tulla for mye?” (L1). En annen fordel
ved a bruke underveisvurdering er at en kan lzre elevene a bli bevisste og vurdere
situasjoner, i tillegg til at elevene blir mer selvstendige. Hun mener elevene far en annen
utvikling av sine ferdigheter: Bade de sterke og svake elevene kan strekkes lenger, noe

de s& et resultat av i skrivekonkurransen.

Nar det blir spurt hvor tidkrevende underveisvurdering er, har L1 et tydelig svar: ” Klart
det tar mye tid, men du har ikke rad til & la veare. Det er jo lering en skal oppna pa
skolen, og elevene lerer mye av underveisvurdering”. L1 erfarte at det var vanskeligere
a jobbe med underveisvurdering for bade seg selv og elevene i starten. Begreper og
arbeidsmater matte derfor drilles, i tillegg til at hun brukte mye tid pa vurderingsskjema.
L1 mener derfor det er bedre a ta seg god tid pa a skrive en tekst, istedenfor a bare
levere inn en tekst etter en uke uten underveisvurdering. I likhet med L1 mener L2 at
underveisvurdering tar veldig mye tid og spesielt na i startfasen nar alt er nytt. Derfor
har L2 begynt & jobbe aktivt med underveisvurdering, i form av mal omtrent 70% av
timene. Dermed kan hun utarbeide gode mal i 70 % av timene, istedenfor a gjgre det

halvveis i alle timene.
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L2 har ikke sa mye erfaring med underveisvurdering, men har vaert med pa a lage mal
for fylkeskommunen noen ar tilbake i tid. Med dette har L2 interesse for
underveisvurdering og er en padriver for satsingen pa skolen. L2 forteller at hun har
vert borti en del av teorien i underveisvurdering fra fer, hun har bare ikke hatt satt ord
pa det. L2 synes likevel det er tidkrevende a anvende underveisvurdering i

undervisningen na i oppstarten.

L3 faler hun har utviklet seg mye som lerer nar det kommer til underveisvurdering i
skolen: ”Nar jeg var nyutdannet leerer var jeg mer den retteleereren, som var ute og
tegnet rade streker. Det skulle sikkert vaert omvendt, men jeg er blitt mye mer apen pa
at det finnes mange ulike vurderingsformer. L3 ser pa underveisvurdering som en viktig
faktor i forhold til elevenes skriveutvikling. Nar en gir elevene ideer, hjelp og
veiledning fer produktet er ferdig, mener hun produktet vil fa en hgyere kvalitet enn om
leereren bare ser pa det endelige produktet, slik som var mer vanlig far. L3 tror ikke at
lerere ma forlate seg selv for & prgve nye ting, men at de ma holde fast pa sitt stasted:
”Om du ikke brenner for det du skal gjere er det lettere & mangle engasjement og da er

det heller ikke sa lett & fa elevene med” (L3).

L3 mener i likhet med L1 og L2 at det er tidkrevende & utarbeide et vurderingsskjema
og andre ting relatert til underveisvurdering. L3 papeker ogsa at leereren ma legge ned
mye arbeid i startfasen nar han eller hun utarbeider mal og kriterier. Til tross for at
underveisvurdering tar mye tid tror L3 det handler om laererens prioriteringer. Om
lererne ser gevinsten ved & benytte underveisvurdering, tror hun derfor at de er villige
til & kutte ut andre ting. L3 synes hun er heldig som har en klasse pa 12 elever, slik at
hun far mer tid til hver enkelt elev: "Hadde jeg hatt 25-30 elever kunne jeg for
eksempel ikke tatt frem en og en elev for & ga gjennom teksten, slik jeg gjer na.
Underveisvurderingen ville da veert en sterre utfordring med tanke pé tiden”. Selv om
L3 synes det er fruktbart & jobbe med andre leerere med underveisvurdering, liker hun
best & jobbe med detaljplanleggingen selv. Etter 26 ar i skolen fgler hun at hun har
funnet frem til arbeidsmatene som fungerer pa elevene og hun foretrekker heller a drive

med egenvurdering av seg selv etter timene.
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5.4. Erfaringer med tilbakemeldinger

Under dette avsnittet vil resultatene fra forskningsspersmal C: Hva mener leerere
kjennetegner god vurderingspraksis? bli presentert. Det vil da veere naturlig & starte
med et avsnitt om hvilke tilbakemeldinger laererne oppfatter som effektive, altsa hvilke
tilbakemeldinger de opplever at elevene har et sterst leringsutbytte av. Videre vil
lererne komme inn pa tilbakemeldingens betydning av mal og kriterier, og i forhold til
egenvurdering og kameratvurdering. Til slutt vil lererne komme inn pa hvordan de

jobber med underveisvurdering i forhold til tekster i norskfaget.

5.4.1. Effektive tilbakemeldinger

Pa spersmal om hvilke tilbakemeldinger lzererne synes er mest effektive forteller L1:
”Jeg gir elevene skriftlig tilbakemelding ut i fra kriteriene, men vi leererne pa skolen ser
at det er viktig a felge opp den skriftlige tilbakemeldingen med en muntlig
tilbakemelding , gjennom en dialog med elevene”. 1 dialogen kan hun og elevene
diskutere resultatet og sammenligne det med kriteriene. L1 har ogsa erfart at elevene
setter stor pris pa a fa alenetid eller gruppetid sammen med laereren. Det er intenst og
direkte”. L2 har samme oppfattelse og forteller at: ”Skriftlige tilbakemeldinger blir tatt
mindre i mot og lagt mindre vekt pa enn muntlige tiloakemeldinger av elevene. Elevene
forstar ofte tilbakemeldingene bedre nar jeg snakker og viser, sa jeg har ikke brukt mye

tid pa skriftlig vurdering”.

Muntlig vurdering er faktisk mest virkningsfullt og har mer verdi for elevene enn hva
den skriftlige vurderingen har, lyder ogsé svaret fra L3. ”Jeg leser ofte elevenes tekster
hgyt med innlevelse og god stemmebruk slik at elevene far fglelsen av at deres tekst er
god. Nar elevene synes sine tekster er gode er det igjen med pa a gke deres lyst til &
skrive videre pa teksten”. L3 liker & gi elevene muntlig vurdering bade en til en og
felles. ” Nar elevene er sma setter de mer pris pa a at klassen hgrer vurderingen, spesielt
om den er positiv. Om L3 skal gi skriftlig vurdering legger hun vekt pa a skrive noe
konkret. For eksempel at oppstarten din var kjempespennende, istedenfor a bare skrive
at det var en fin tekst”. L3 mener det det i alle tilfeller viktig med dialog mellom leerer
og elev i etterkant av et arbeid eller en fremfaring. | dialogen kan lereren og eleven

diskutere hva eleven kan gjere bedre til neste gang og hvordan han kan gjere det.
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5.4.2. Mal oq kriterier

”Uten kriterier vet ikke elevene hva de skal gjare, fordi de har sa mye oppi hodene sine.
Gjennom tydelige kriterier kan dermed laereren pensle elevene over pa hva som blir

forventet av dem” (L1).

L1 synes det fungerer veldig godt a jobbe med kriterier, spesielt i engelsk og norsk. Hun
mener fordelen med kriterier i disse fagene er at hun kan peke pa hva som kan forandres
pa i teksten og se om underveisvurderingen blir fulgt av elevene. L1 mener at en av
pedagogens viktigste rolle er & motivere elevene sine, og at det kan gjeres gjennom a
jobbe aktivt sammen med mal og kriterier. L1 har derfor gvd elevene til & vaere med pa
a lage kriterieskjema, noe som har krevd mye tid og krefter. Elevene matte bli undervist
i det aktuelle temaet pa forhand, slik at de faktisk hadde mulighet til & komme med
forslag til kriterier. Kriteriene ble alltid diskutert i plenum og L1 laget et skjema ut i fra

kriteriene som hun og elevene diskuterte. Her kommer et utdrag over et slikt skjema.

Mal: A kunne skrive et leserinnlegg.

For 4 na malet bgr disse kriteriene vare med:

Kriterier Egenvurdering Kamerat/laerervurdering

Kunne skrive Du har valgt et emne som er alvorlig. Dette gjgr

et innlegg at maten du ordlegger deg pa far tilhgrerne til

som holder a fglge med. De blir litt grepet av innholdet. Et

pa leseren - leserinnlegg trenger ikke & veere sa langt. Ditt

passe lengde. er heller ikke sa langt og holder derfor pa
leseren/tilhgreren.

L1: eksempel pa vurderingsskjema med kriterier

L2 synes det er litt utfordrende & jobbe med mal bade i timene og pa ukeplanen.
Hovedgrunnen er at hun synes det er tidkrevende a finne gode mal som fungerer, og

tvinger derfor seg selv til @ ha mal i minst 70 % av timene na i startfasen (jf. ovenfor).
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L2 har erfart at det er det er viktig a bruke mer tid i startfasen for a finne ut hva elevene
faktisk skal lere fer en lager kriterier. Noe annet L2 synes er utfordrende nar det
kommer til mél, er & vite nar malene er nddd. “Hva er for eksempel en fin, funksjonell
handskrift? L2 har likevel erfart at elevene jobber systematisk for a nd malene de har
pa ukeplanen og at de liker & jobbe med mal. Nar L2 synes at elevene har nadd et mal,
mener hun det er viktig a gi dem mer utfordrende oppgaver, slik at de hele tiden kan ha
noe a strekke seg etter. Som fglge av VFL- satsingen har L2 begynt & henge opp
oppskrifter i klasserommet. Oppskriftene inneholder punkter over hva som skal vere
med 1 en tekst, som skal vere redskap til & hjelpe elevene videre. ”Jeg kan dermed stille
hayere krav til hva elevene svarer, om de svarer utdypende sa viser de forstaelse og
lering utover hovedpunktene som henger pa veggen”. L2 onsker 4 lere mer om
kriterier gjennom VFL- satsingen, slik at hun kan laere litt mer om hvilke kriterier en

kan ha for & na mélene.

L3 bruker ikke s& mye kriterier nar elevene skal skrive tekster. Bakgrunnen for dette er
at L3 er redd for bruken av kriterier pa tekster kan hemme elevenes kreativitet og
skriveutfoldelse, ved at elevene bruker med tid pa a felge kriteriene enn selve
skrivingen. Hun begrunner utsagnet ut fra seg selv: ”Om noen stenger for eller styrer
min kreativitet nar jeg skriver dikt, sa blir jeg helt ute av meg. Jeg mister rett og slett
lysten til & skrive”. Nar elevene skriver historier skal de bruke fantasien til & finne pa
hva som skal skje videre. L3 mener dette er den frieste sjangeren som finnes og vil
derfor heller komme inn & gi tilbakemelding underveis, istedenfor a gi mye kriterier i
starten. Skal en sette kriterier mener L3 det ma vaere begrunnet i at eleven skal styrkes,
ikke for at han skal bli kneblet og styres i en spesiell retning. Nar elevene for eksempel
skal skrive eventyr og ma ha med spesielle trekk eller nar du har muntlige fremfaringer,

gar hun derfor mer inn & styrer dem med Kriterier.

En annen utfordring L3 nevner med mal og kriterier, er hvordan man kan lage tilpassede
mal nar alle i klassen har krav pa tilpasset opplaring. For a lgse dette har hun ofte lagt
seg pa et minimumskrav og heller utfordret elevene som kan klare det til & legge listen
hayere. | tema jobber elevene med samfunnsfag og natur og miljg, og her far elevene
kriteriene pa vurderingsskjema i boken i oppstarten av prosjektene. L3 opplever at det
er veldig skjerpende og har god effekt nar elevene vet hva de skal passe pa utover i

arbeidet gjennom Kriteriene.
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Funnene viser at det for leererne er sentralt & motivere elevene gjennom mal og kriterier,
da spesielt ved a tilpasse malene slik at elevene har noe a strekke seg etter. L3 mener at
leerere ma veere observant pa a ikke bruke mal og kriterier for mye, da faren kan vere at

elevene blir for bundet, nar de for eksempel skal skrive historier.

5.4.3. Egenvurdering

L1 forteller at elevene hennes pleier & vurdere seg selv ut i fra kriteriene de far pa
forhand av teksten eller muntlige fremfaringer. Hun har erfart at noen elever er strenge
med seg selv, imens andre er forngyd uansett resultat. L1 gar da i dialog med elevene og
spgr om de virkelig har klart malene. Elevene til L1 vurderer seg selv umiddelbart etter
glosepravene, ved a rette seg selv ut i fra svarene som star pa storskjerm. L1 mener
fordelen med denne arbeidsmetoden er at elevene far svaret med en gang, og at elevene
kan diskutere resultatet sammen med lareren. Kanskje ble resultatet darlig, selv om
eleven har lest 30 ganger. Da ma L1 inn 4 stette opp og finne ut bakgrunnen. Kan for
eksempel veere at elevene gver feil eller at de har feil lesestrategi, som de da kan

forandre til neste gang.

Klassen til L2 har liten erfaring med a vurdere seg selv, men selv om egenvurdering er
nytt for L2 er hun bestemt pa a lzere elevene opp til det. Nar elevene til L3 skal vurdere
seg selv bruker de en sjekkliste med kriterier, for krysse ut om de har forstatt innholdet
eller ikke. Nar elevene har vurdert seg selv samler L3 inn bgkene og ser over deres
vurderinger. L3 tror elevene lerer mye mer av denne typen selvkorrigering enn av de

rgde strekene til leereren.

5.4.4. Kameratvurdering

L1 har (jf. ovenfor) vendt elevene gradvis til underveisvurdering og syntes elevene laerte
mye av det. For at elevene skulle kunne vurdere hverandre la L1 vekt pa at de hadde
kunnskap om det de skulle gjare. For eksempel hadde elevene gvd seg pa a vurdere
hverandre felles i klassen, fgr de gjorde det i grupper. L1 observerte og erfarte at
elevene fikk mer motivasjon til & jobbe videre med tekstene etter at de fikk
kameratvurdering fra sine medelever. Nar elevene skulle vurdere hverandre ga L1 de

beskjed om a fokusere pa innholdet og det positive, i tillegg til noen enkle kriterium
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som stor bokstav og punktum pa det spraklige. L1 forteller at det var serlig de elevene
som syntes de hadde jobbet mye med tekstene som gledet seg til & lese dem til andre og

hare hva de andre syntes om tekstene.

Elevene til L2 har ikke vurdert hverandre ennd, men dette er ogsa noe hun gnsker a laere
dem opp til & gjgre. L3 anvender kameratvurdering og synes det fungerer godt. Ofte
sitter elevene i par og leser teksten for hverandre, fer de sa gir hverandre tips til
fortsettelsen. Som nevnt ovenfor leser hun eller elevene ofte tekstene i klassen og da gir
bade hun og elevene tilbakemeldinger pa den enkelte teksten. Jeg var ogsa inne i
klassen og observerte en slik hgytlesing, der elevene kom med mange konstruktive og

oppmuntrende kommentarer til hverandre.

Ut i fra funnene opplever lererne at elevene liker best 4 fa muntlig tilbakemelding
umiddelbart etter en oppgave, og helst gjennom dialog med leereren. Erfaringene fra alle
lererne er ogsa at elevene liker & fa mal og kriterier i undervisning og pa planer.
Leererne ser fordeler ved & la elevene vurdere seg selv, da bade de og lereren far innsikt

i hva som gikk bra og darlig og hva som kan gjeres bedre til neste gang.

5.4.5. Underveisvurdering og tekster

”Jeg synes det er fantastisk & jobbe med underveisvurdering spesielt i engelsk
og norsk hvor muligheten til & jobbe videre med en tekstene er sa god. I disse
fagene kan jeg ga inn & peke pa hva som kan/bgr forandres, og jeg kan si at: Du
ikke jobbet videre med den vurderingen du fikk. Om en elev ikke jobber med
underveisvurderingen er det jo kanskje derfor det ikke gikk sa bra” (L1).

Kommunen til L1 arrangerer en arlig skrivekonkurranse som alle elevene pa
mellomtrinnet kan delta i. L1 forteller at elevene i klassen hennes gjorde det veldig bra i
denne konkurransen to ar pa rad, noe L1 faktisk setter i sammenheng med at de har fatt
underveisvurdering. Nar elevene har jobbet med disse og andre tekster, har L1 startet
hele skriveprosessen med modellering, der hun har vist eksempel pa en god og en darlig
tekst. De plukker sa ut deler i teksten der de ser pa gode og darlige trekk og diskuterer i
klassen hva som gjer en tekst god. L1 forteller at elevene deretter jobber intenst med

tekstene over en lengre periode.
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L2 forteller at elevene hennes skriver en del tekster i norskfaget. For a fa til en god
vurdering av tekstene legger L2 vekt pa a konkretisere ting, slik at de kan henge den nye
kunnskapen pa knagger. Far L2 gar i gang med skriveprosessen gar hun derfor gjennom
en oppskrift over hvilke komponenter teksten skal inneholde og henger opp oppskriften
i klasserommet. Elevene kan da ta utgangspunkt i den nar de skriver teksten. Far
elevene begynner & skrive lager de tankekart eller stikkord hver for seg som L2 kommer
og kommenterer. Elevene leser deretter teksten hgyt for hverandre i grupper og gir
vurdering til hverandre. Avslutningsvis skriver elevene tekstene inn pa data og tar en
siste retting for de skriver den ut. L2 synes denne arbeidsmaten apner for tilpasset
opplaering. De svake elevene kan for eksempel fa beskjed om & ha med innledning,
midtdel og slutt, imens de sterkeste elevene kan fa beskjed om & skrive en lenger
midtdel. Nar L2 skal gi vurdering synes hun det er best & ga rundt til hver enkelt. Da far
hun mulighet til & sparre den enkelte eleven om hvordan han har gatt frem og om han

har fulgt oppskriften.

Nar L3 jobber med lengre tekster i sin klasse tar hun utgangspunkt i fasene: Startfase,
farste skrivefase, leererrespons, andre skrivefase, elevrespons, siste skrivefase, retting og
finpuss. L3 leser ofte elevenes tekster hgyt mellom farste og andre skrivefase. L3 sitt
mal med hgytlesningen er & skape skrivelyst og stemning rundt skrivingen, og har
derfor fokus pa det positive i tilbakemeldingen. L3 synes det er viktig at elevene blir
sett og hert ved a komme i et positivt fokus gjennom ros i skriveprosessen, og at dette er
med pa & woke motivasjonen deres. For at elevene skal kunne delta i
underveisvurderingen av en tekst har hun skriveverksted, der elevene en og en kommer
frem til henne. Da har hun og eleven en dialog om hva som er bra med teksten og
hvilken retning teksten skal ta. Om L3 gnsker svar pa noe i teksten kan hun spgrre: Det
er et hus i skogen, men vi far jo ikke vite noen ting om huset. Var det radt, var det stort?
L3 synes det er bra a gi elevene slike tilbakemeldinger, slik at de kan leere gjennom

dialogen og spraket.

Alle larerne er enige om at elevene har et godt utbytte av underveisvurdering, da det
blir opplevd at elevene er mer motiverte og far et stgrre leringsutbytte. Da
underveisvurderingen er tidkrevende a implementere, og det tar mye tid a planlegge den

ma laererne med dette prioritere a sette av tid til den.
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5.5. Funn fra qruppeinterviu med elever

Under funnene fra elevintervjuene vil oppsettet bli likt som i lererfunnene, ved at

utgangspunktet ligger i forskningsspgrsmalene. Unntaket er at elevene bare svarer pa

forskningsspgrsmal B. Hvilke erfaringer har lerere og elever med vurdering for

leering? og C. Hva mener lerere og elever kjennetegner god vurderingspraksis? Farst

kommer den skjematiske oversikten over elevinformantene.

Skjematisk oversikt over elevinformantene

Elevinformanter, Trinn | Kjgnn Hvor  lenge  har | Hvor de | Leerer
grupper underveisvurdering kommer fra
Jenter | Gutter | veert satsingsomrade i
skolen
Gl 8. 4 - 3ar Rogaland L1
trinn
G2 5. 2 2 3 maneder Hordaland L2
trinn
G3 5. 3 1 2ar Rogaland L3
trinn

5.5.1. Elevenes erfaringer med vurdering for leering

Elevene i G1 om underveisvurdering:

Det er jo noen som har gatt fra veldig sma grupper, fordi de ikke terr a sta

foran klassen. Og sa har de gatt opp i hakk da, til starre grupper. Og til

slutt sa stod de jo foran klassen og snakket hgyt. Det var nok det da at de

fikk vurdering underveis pa hvordan de snakket, og ikke bare pa det de
hadde laget”.
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Elevene i G1 er enige om at underveisvurderingen ble mye lettere nar de hadde mer
erfaring: 1 starten var jeg veldig sann at jeg ikke ville at andre skulle hgre teksten min,
men sa forstod jeg at det var for min egen skyld og for at jeg skulle bli bedre. Etter mye
gving gar det liksom automatisk, og da klarer du det det bra” (G1). Elevene nevner
videre at: ”Det er jo ikke alltid du far til alle tilbakemeldingene, men du far jo som regel
til litt. Sa far du jo hjelp av leereren ogsa”. Elevene i G1 merket fremgang pa sine egne
tekster nar de fikk underveisvurdering: “Etter hvert som vi jobbet s blir det jo stor
forskjell pa teksten. Sa en har jo forbedret og jobbet mye med teksten fra det farste til

det siste utkastet.

Elevene i G2 forteller at de synes ukeplanen deres er mye bedre nd nar de begynte pa 5.
trinn enn hva den var for: ”For nd stdr malene pa leksene, og det er bra. Det gjorde de
ikke for”. Elevene i G2 mener mélene hjelper dem til & forsta hva de skal leere nar de

gjer leksene og de bruker derfor malene for a finne ut hvordan de skal ga frem.

Elevene 1 G3 far spersmél om de vet hva vurdering er, da svarer de: ”Vurdering gér ut
pa at vi skal se pa noe for & vurdere det”. Nér elevene i G3 skriver en tekst, forteller de
at L3 ser pa den underveis og at hun av og til kan lese litt. Nar L3 leser teksten spgr hun
hva elevene synes var bra med den teksten som ble lest opp. "Og sa sier hun for
eksempel at vi skulle hatt litt mer skildring eller noe slikt. Viss det er noe vi mangler sa

sier hun det heller, liksom. S& kan vi skrive det” (G3).

5.5.2. Ble dere vurdert underveis i andre fag?

G1: ” Vi ble vurdert litt underveis i engelsk og samfunnsfag, men mest i norsk. Sa det
var oftest i L1 sine timer, og det er nok fordi det er hun som har gatt pa kurs og som
kan mye om det”. Elevene i G2 har akkurat startet opp med underveisvurdering, noe de
jobber mest med i norsk der de har G2. I de andre fagene far de utdelt mal og ukeplanen
som de jobber med hver uke. I tillegg skriver L2 opp malene for alle timene G2 skal ha i
lgpet av dagen pa tavla. G3 forteller at de far underveisvurdering i andre fag, og spesielt
I Tema-timene, som er satt sammen av samfunnsfag, natur og miljg og historie. G3
forteller at de ogsa far mal pa tavlen i begynnelsen av timene samfunnsfag, norsk og

matte.
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5.5.3. Underveisvurdering pa tekster

Vi hadde sénne skrivekonkurranser der vi jobbet veldig mye med teksten var. Vi skreiv
ferdig historien, og sa jobbet vi i grupper og gjorde teksten bedre far vi sendte inn
teksten” (G1). En av elevene i G1 kom pé fersteplass i konkurransen, og G1 forteller at
en annen elev i klassen kom pa 2.plass aret fer. Pa spersmal om G1 tror
underveisvurderingen har hatt noe & si for tekstene deres i konkurransen, svarer de: "Ja,
det hjelper jo ganske mye med underveisvurdering pa tekstene vare, du ser stor forskjell

fra start til slutten”.

Nar vi jobbet med tekster og slik sa skreiv vi farsteutkastet. Vi hadde kriterier
som mal, som vi liksom matte ha med for at teksten skulle veere bra. Og sa
gikk vi gjennom disse med vennene vare og fikk tilbakemeldinger pa hva som
matte gjgres bedre. For eksempel: Du ma ha flere avsnitt, jobbe mer med det
og det. Etterpa sa jobbet vi med disse punktene til teksten ble bedre. Nar vi var
ferdige med det sa satte vi i grupper og fikk tilbakemeldinger fra andre i
klassen om hva de syntes om teksten og hva som kunne bli bedre. Dette kalte
vi for stjerner og gnsker, som handlet om at vi ga to stjerner pa noe som var

bra, og et enske om noe som kunne gjores bedre i teksten” (G1).

Elevene i G2 forteller hvordan skriveprosessen deres kan veere: “Forst sa skriver vi ned
ideer, og sé skriver vi det inn pé arket og sa skriver vi det inn pa data igjen”. L2 retter
av og til teksten nar den er ferdig og andre ganger underveis. ’Da setter L.2 en rod strek
under det som er feil, og sa retter vi det. Av og til skriver vi det pa data, etter at vi har
rettet det. Sa det tar mye tid”. ” Leereren var (L2) skriver og tegner ofte for a vise oss
eksempel pa tekster og oppgaver. Vi leerer mer av dette, fordi hun viser oss hvordan vi

kan gjere ting pa andre mater liksom” (G2).

G3 mener det noen ganger kan vare vanskelig & fa tilbakemeldinger pé tekster: “Det er
av og til slik at du tenker: A nei. For da mé& du kanskje viske ut halve siden. Og om vi
far litt mange tips, sa vet vi ikke helt hva vi skal gjere eller hva vi skal begynne med”.
Likevel ser elevene ogsa positive sider ved det & 4 underveisvurdering: ”Nar vi né far

underveisvurdering, sa prever vi sa godt vi kan a felge den. Da blir vi jo bare bedre og
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bedre til & skrive tekster og sa far vi det bare bedre og bedre til nér vi blir storre” (G3).
Alle elevene i G3 er ogsa enige om at det er lettere a jobbe videre med tekster nar de far
underveisvurdering og mener de da blir mye bedre til & skrive og finne pa mer etter at
de har fatt tilbakemelding fra andre elever og leereren. De synes ogsa at de leerer mye av

skriveverkstedet og synes det er bra a fa hjelp av laereren, en til en.
Alle elevene har jobbet med underveisvurdering og liker & jobbe med tekster og annet

arbeid nar de far mal, kriterier og tilbakemeldinger. Elevene ser ogsa at det er fremgang

etter underveisvurderingen pa arbeidet deres.

5.6. Hva mener elevene kjennetegner god vurderingspraksis?

Det var flere faktorer elevene mente spilte inn for at de opplevde at en
vurderingspraksis som god. Elevene la frem flere kriterier for at de mener at en
tilbakemelding er god, altsa at de faler de leerer mest mulig av den. Elevene vil sa legge
frem hvilken betydning de mener mal og kriterier, egenvurdering og kameratvurdering

har for vurderingspraksisen.

5.6.1 Hva er en god tilbakemelding?

G1 synes det er best & fa muntlig tilbakemelding, fordi de pa denne maten kan oppklare
ting direkte med leereren. De synes de har fatt mest muntlig vurdering, men de forteller
at L1 ofte skriver ned de viktigste punktene i en skriftlig versjon. ”Det er og mye lettere
a skrive videre pa teksten nér en har tilbakemeldingene foran seg” (G1). Pa spgrsmal
om elevene likte best & fa vurdering av lerer eller elev svarte de: “Jeg tror jeg likte best
a fa tilbakemelding muntlig fra en lerer. Jeg vil ikke bare fa tilbakemeldinger fra andre
elever, fordi det er ikke alltid elevene vet hva de mener om teksten”. En av de andre
elevene pa G1 syntes det var best a fa tilbakemelding fra andre elever, for a fa hare flere

meninger enn bare lareren sin.

”Du blir jo mer motivert om du far tilbakemeldinger som du selv feler du kan forandre
pa. Da far du liksom lyst til & skrive det og det blir enklere & jobbe videre med
oppgaven”(G1). Elevene i G1 mener ogsa at underveisvurdering og tilbakemeldinger
kan hemme motivasjonen: ” Viss du foler du far tilbakemeldinger for ofte, sa kan det bli

litt strevsomt. Noen ganger da vi skrev tekster med flere utgaver ble jeg ganske lei av a
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lese min egen historie etter & ha lest den mange ganger”. G1 feler likevel de har leert
mye av a fa underveisvurdering og vektlegger en viktig grunn: ”For da vet du bedre hva

du skal gjere og hva du skal tenke pa underveis for & forbedre teksten din”.

G2 forteller at de far bade muntlig og litt skriftlig vurdering pa sine oppgaver og tekster.
L2 tar ofte inn arbeidsboken, retter, deler den ut, og sa gar hun rundt og hjelper elevene.
Hele G2 er enige om at: ~Det er kjekkest nar laereren kommer rundt og snakker med en
og en elev. Om hun star foran klassen og gir tilbakemeldinger kan det vare litt flaut”.
Elevene har ikke jobbet s& mye med a fa vurdering av andre elever pa sine tekster, men
de synes det er kjekt a fa tilbakemelding fra L2. Grunnen til det er at de synes det er
mye enklere & jobbe videre med oppgaver og tekster etter a ha fatt tilbakemelding. De
synes det beste er & kunne spgrre og fa svar muntlig av L2, slik at de kan fortsette med

teksten umiddelbart etter tilbakemeldingen.

Elevene i G3 vil helst ha bade muntlig og skriftlig tilbakemelding fra L3. De nevner
videre at de foretrekker at L3 kan gi tilbakemelding imens de skriver, noe de mener L3
ofte gjor. ’Da kan hun jo se pa tekstene og si at det var bra. Om L3 ser at vi mangler
noe sa er jo det veldig bra, for da kan vi jo bare skrive det med en gang”. Alle i G3 er
enige om at de synes det er kjekt & here hva de andre elevene synes om teksten deres: ”
Fordi det er pa en mate fine ting om teksten, og da er det kjekkere & skrive videre, fordi
vi vet at vi gjor det bra”. Likevel synes de at det er best om de far tilbakemelding fra
bade larer og elever: ”Begge kan si noe, slik at noen elever gir tilbakemelding og at
lereren gjor det” (G3). Om a fa tilbakemeldinger mener G3: ”Nar de andre elevene sier
at noe er bra, da vil jeg gjere mer med teksten. For nar de sier at noe er bra, sa er det
kjekkere & jobbe videre. Ja, fordi nar vi far sd gode tilbakemeldinger, sa blir vi mer

ivrige til & skrive mer og da far vi enda mer skryt” (G3).

Funnene viser at elevene synes det er motiverende a fa positive tilbakemeldinger som de
foler de kan gjere noe med, fra sine medelever. De gnsker likevel at lereren skal
supplere medelevenes tilbakemeldinger med sin tilbakemelding. Helst mellom leereren
og eleven (en til en), samtidig eller umiddelbart etter at de har skrevet teksten.
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5.6.2. Mal og kriterier

” Nar vi far en oppgave sa vet vi ofte ikke hvordan vi skal starte. Om vi far kriterier vet
vi hva vi skal ha med og da blir det ogsa enklere a starte pa oppgaven”. Elevene 1 G1
var ofte med pa a bestemme mal og kriterier selv, noe de likte. »Ja for da far du kanskje
si noe om hva som du synes er viktig a fa med”. G1 synes ikke det var vanskelig a
forsta hva de skulle gjore, nettopp pd grunn av kriteriene. “Etter vi hadde jobbet med
mal og Kriterier en stund, sa visste vi jo hva som skulle veere med i en tekst for at den
skulle veere bra. Da spurte ofte L1 hvilke kriterier elevene syntes skulle vaere med for at
teksten skulle veere bra. Alle kriteriene var forklart pa ark og vi gikk ofte grundig
gjennom de far vi startet & skrive. Siden vi var med a lage en del av kriteriene, sa ble de
liksom skrevet p4 en méte som alle forstod”. G1 forteller ogsa at de hadde mal for uken
1 de fleste fagene og at mélene var samlet pa ukeplanen, noe de syntes var nyttig. ”Det
var veldig greit med mal og kriterier i timene ogsa, for da kunne du vite hva du skulle

leere den timen. Etter timen spurte ofte L1 om vi kunne malene”(G1).

G2 begynte & jobbe med mal i tredje klasse og alle i G2 er enige om at timene med mal
er kjekkest. ”For da vet vi hva vi gjer og hva vi ikke kan. Far visste vi ikke alltid hva
oppgavene gikk ut pa, men nar vi far mal er det enklere a forsta hvordan vi skal lgse
oppgaven. Vi vet ogsa hva som er viktigest & gjgre og kan derfor ga videre til neste
oppgave nar vi har kontroll” (G2). L2 gjennomfoerer ogsa en ukeslutt, der G2 blir testet i
malene for uken. Elevene i G2 er i likhet med G1 med pa & lage mal for timer og
oppgaver, noe de synes er kjekt. Elevene i G2 forteller videre at L2 skriver mal for hver
time: “Farst skriver hun hva vi skal gjare for hver time, og sa skriver hun malene for
den timen” (G2).

Nar G3 skriver tekster far de ofte et kriterium som handler om at de ma ha med
skildring. Vi kan skildre hvordan huset skal se ut for eksempel”. De far ikke sa mye
mal nar de skriver tekster. Nar de far mal i norsk forteller de at malene: ”Gar mest ut pa
a forsta at j-lyden for eksempel sies slik og slik”. G3 far ogsa mal pa ukeplanen og
malsjekken. "Malsjekk, det er en slik sjekk om det som vi har hatt i uka”. Det er goy
med mal, fordi du kan laere deg noe nytt om du gver pa det. Liksom, vi kan sette oss

selv et mal om at vi skal leere det. Om du gver godt nok da, sa leerer du det” (G3).
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5.6.3. Kameratvurdering

G1 har vurdert hverandre en del og mener: “Det er lettere & gjere sin egen tekst bedre
med hjelp av andre. Det er fordi det kan veere lettere for andre a hgre hva som er bra
eller darlig 1 andre sine tekster”. Elevene 1 G1 mener at du ikke alltid ser ting selv og at
ting kanskje ma forklares annerledes. Vi har jo hart noen sine historier far de har fatt
tilbakemelding, og nar historien er ferdig s& er den mye bedre” (G1). Elevene i Gl
vurderte ogsa hverandre uten a tenke over det. Dette gjorde de for eksempel nar de
spurte eleven som satt ved siden hva han/hun mente om teksten. Elevene syntes det var
enklere & komme med tilbakemeldinger nar de satt i mindre grupper, dette fordi de var

redde for at noen i klassen skulle mene noe annet enn dem.

Elevene i G1 har ogsa opplevd noen utfordringer med kameratvurdering ”Det kunne
skje at noen av elevene kunne bli rastlgse nar de satt & hgrte pa lange tekster, men det
spors jo hva en er innstilt pd” (G1). En annen ting som kunne vere dumt, var om de
bare fikk negative tilbakemeldinger pa teksten som de matte jobbe videre med. ”Det kan
veere litt vanskelig viss du har strevd med teksten, og sa far du beskjed om at det ma du

forbedre den. Sa prove du, men du fér det ikke til, da kan du sitte fast liksom” (G1).

G2 har jobbet litt med a vurdere hverandre og forteller at de ofte leser tekstene sine for
hverandre. De sitter da ofte to og to, og s& gir de kommentarer til hverandre etterpa.
Dette synes de er gay. Elevene i G3 rettet ogsa arbeidet til hverandre. ’Da rettet vi ofte
teksten med den som satt ved siden av oss. Vi byttet tekster og sa skulle vi se om den
andre hadde satt rett pa punktum, komma, spgrsmalstegn og sann. Vi lerte mye av det
og litt om hvordan laereren har det. Det var kjekt” (G3). Klassen til G3 har ogsa jobbet
med & lese tekstene hgyt for hverandre. ”Da skulle vi farst lese og sa skulle vi gi
tilbakemeldinger til hverandre. Vi nevnte to ting som var bra og en ting som kunne bli
gjort bedre. Elevene i G1 er enige om at det var vanskelig a si hva som kunne bli gjort
bedre, i redsel for at eleven skulle bli lei seg. Det hendte ogsa at de syntes det var
vanskelig a finne noe som kunne bli bedre med teksten, og dermed komme pa et gnske.
G3 leser ofte tekster hoyt og gir kommentarer til hverandre. ”Nar jeg hgrer andre sine
historier sa tenker jeg av og til at den er akkurat perfekt og gnsker at jeg skulle hatt den
teksten” (G3).
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5.6.4. Egenvurdering

Elevene i G1 jobbet en del med vurderingsskjema der de vurderte seg selv. ”Du kunne
farst vurdere selv hva du syntes om arbeidet ditt, s3 kunne leereren komme a vurdere
hva hun syntes”. Elevene i G1 forteller at de ogsa vurderte arbeidet sitt mye i engelsk
etter at de hadde hatt gloseprever. ”Av og til var det veldig nyttig for du kunne oppleve
at du trodde det skulle ga bra, men sa gjorde det ikke det. Da kunne du tenke at, oi, jeg
mé nok eve mer til neste gang” (G1). Klassen hvor G2 gar har akkurat startet med
egenvurdering. De forteller at egenvurderingen de har gjennomfert handlet om: ”Hva vi
syntes var vanskelig og best. Det handler om & finne ut hva vi skal ha laert og om vi har
klart malet”. Elevene syntes dette var en grei méate & jobbe pa etter at de var ferdige med

en oppgave eller et kapittel.

| Tema-timene far elevene i G3 alltid utdelt hver sine skjema med arbeidsoppgaver og
mal i oppstarten av prosjektet. Nar de er ferdige med prosjektet bruker de
vurderingsskjemaet med mal og kriterier til & krysse ut det de synes de har Klart.
”Leereren ser jo pa det etterpa og om vi liksom har skrevet at vi har klart alt uten at vi
synes det, sa vet jo lereren hva vi egentlig kan og ser det nar hun kommer forbi.
Elevene har ogsa vurdert seg selv etter at de har skrevet en tekst eller hatt en muntlig
fremfaring. Alle elevene i G3 synes det var kjekt & vurdere seg selv, og falte de laerte

mye av det.

Funnene viser at elevene liker & fa muntlig tilbakemelding gjennom dialog med lzreren,
samtidig som de holder pa med en oppgave eller en tekst. Det er viktig at elevene far
tilbakemeldinger som de faler de kan gjere noe med og at tilbakemeldingene er mest
mulig positive og ikke for hyppige. Det er ogsa enighet om at elevene synes lareren

uansett bar gi tilbakemelding, men at det er kjekt & hgre medelevenes meninger.

5.7. Oppsummering

Leererne opplever at spesielt implementeringen av underveisvurderingen og
planleggingen av undervisningen er tidkrevende. Da larerne erfarer at elevene far et
godt leeringsutbytte av underveisvurderingen, synes de likevel er viktig a sette av tid til

underveisvurderingen. VFL-satsingen og spesielt skolekulturen er avgjerende for
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lerernes mulighet til & samarbeide, noe alle leererne synes det er satt av tid til. Laererne
har gjennom kurs og fellesmater fatt muligheten til & dele teori, erfaringer og oppgaver
med hverandre, noe alle tre synes har vert leererikt og motiverende. | tillegg har det
fungert som en statte for deres profesjonelle utvikling som lzrere. Noe som ogsa viser
til dette er at leererne selv ma sette av tid til underveisvurdering i sin undervisning, noe

som gjer at de hele tiden ma vurdere sin praksis og vere i en profesjonell utvikling.

Erfaringene L1 har gjort seg om underveisvurdering i norsk handler om at
tilbakemeldingene spesielt egner seg her, da elevene har mulighet til & jobbe videre med
tekstarbeid. Alle lererinformanente er opptatt av konkretisering, modellering og ros, for
a ske motivasjonen til elevene. Laererne opplever at elevene har behov for en muntlig
tilbakemelding, som gjerne blir fulgt opp av en skriftlige tilbakemelding. Leererne har
ogsa erfart at elevene forstar og liker bedre tilbakemeldingene gjennom en laerer- elev
dialog, der leereren ved behov kan vise med eksempel.

L1 hevder at kriteriene kan pense elevene over pa hva som blir forventet av dem, noe
L2 og L3 er enige med. L3 synes og det er viktig at lzereren ikke bruker mal og kriterier
ukritisk, men at det er begrunnet i at eleven skal styrkes. L1 og L3 opplever at elevene
setter pris pa a vurdere seg selv og andre, nar tilbakemeldingene er positive, elevene er
opplart til det og de gjer det umiddelbart etter et arbeid. Det er her viktig at leereren
falger opp elevene i deres egenvurdering, gjennom en dialog.

Alle elevene er enige om at de liker & fa mal i undervisningen og pa ukeplanen, og
begrunner det med at malene hjelper dem til & forsta hva de skal gjere og hvordan de
skal ga frem. G1 satt pris pa a vaere med & bestemme mal selv, fordi de da forstod hva
malet betydde. Alle elevinformantene likte ogsa a fa tilbakemeldinger om det ikke var
for mange og de ikke var for vanskelige. Elevene er ogsa enige i at de foretrekker
muntlige tilbakemeldinger av leereren, men at tilbakemeldingen gjerne kan falges opp
med en skriftlig kommentar. Den muntlige vurderingen skal etter elevenes gnske helst
forega i en dialog mellom eleven og lereren. Elevene setter pris pa & vurdere hverandre,
men gnsker i tillegg at leereren supplerer vurderingen. Dette i tilfelle elevene ikke har sa
mange meninger om arbeidet de skal vurdere. Videre i oppgaven vil jeg drafte

hovedfunnene som na er presentert.
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6. DROFTING

6.1. Innledning

Nar jeg skal i gang med a drgfte mine funn i oppgaven, er det sentralt for meg a drafte
dem opp i mot tidligere forskning og teori pa feltet. Dermed vil drgftingen bygge pa og
bli sett i et lys av tidligere forskning, teorikapittelet og funnkapittelet. Ikke minst vil det
veere viktig for meg at drgftingen hele tiden har et utgangspunkt i problemstillingen og
forskningsspgrsmalene i oppgaven. Problemstillingen min (jf. innledningen) vil med
dette veere den rgde traden gjennom hele oppgaven: Hva gjer lerere og hvordan
opplever elever pa mellomtrinnet, tilbakemelding pa muntlige og skriftlige arbeider i
norskfaget? Jeg vil videre ga inn pa hvert av forskningsspgrsmalene, som jeg derunder

har avledet noen nye kategorier til, ut i fra mine hovedfunn.

6.2. Hovedresultater

Etter transkriberingen satt jeg igjen med mange viktige funn angaende tilbakemeldinger
pa muntlige og skriftlige arbeider i norskfaget. Funnene jeg ser som de mest sentrale, og
som har gatt igjen hos bade lererne og elevene er de jeg har valgt & fokusere pa i

drgftingen.

Kort oppsummert handler hovedfunnene mine om:

1. Hvor stor innvirkning skolekulturen har for vurderingskulturen til den enkelte
lereren, hans mulighet til samarbeid og utvikling av profesjonalitet.

2. Hvor viktig mal og kriterier i underveisvurderingen er for tilbakemeldingen.

3. Leringseffekten av muntlige tilbakemeldinger ,0g dialogen mellom elev og leerer.

4. Hvor sentralt elevmedvirkningen og derunder elevenes mulighet til egenvurdering

og kameratvurdering, er for motivasjon og laeringsutbyttet til elevene.

Jeg har valgt a ta utgangspunkt i forskningsspgrsmalene nar jeg drgfter hovedfunnene.
Forskningsspegrsmal A. Hvordan opplever lzrerne skolens vurderingspraksis? Dette
spgrsmalet retter seg mot satsinger ovenfra og skolekulturen i den enkelte skolen, og

hvor mye skolekulturen og satsinger har a si for leerernes vurderingskultur i skolen.
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Faktorer som jeg vil ga nermere inn pa: Tid avsatt til underveisvurdering, samarbeid i

skolen og leerernes profesjonalitet, med bakgrunn i disse faktorene.

Under forskningsspgrsmal B. Hvilke erfaringer har lerere og elever med vurdering for
leering? vil jeg drefte hvilke faktorer laererne og elevene syntes var viktige for at
elevene skulle ha et leeringsutbytte av tilbakemeldingen. Jeg vil derfor fa svar pa hva
leererne og elevene legger i en effektiv tilbakemelding. Til slutt vil jeg drgfte resultatene
fra forskningsspgrsmal C. Hva mener lerere og elever kjennetegner god
vurderingspraksis? Her vil jeg drafte hvor viktig mal og kriterier er i
underveisvurderingen, hva leringseffekten av muntlige tilbakemeldinger og dialogen
mellom elevene og lereren er. Avslutningsvis vil jeg drgfte hvor sentral elevenes
mulighet til egenvurdering og kameratvurdering er, i forhold til motivasjon og

leringsutbyttet hos elevene.

6.3. Skolekultur og vurderingskultur

For & finne ut forskningsspgrsmal A som handler om hvordan lzrerne og elevene
opplever skolens vurderingspraksis, vil det veere sentralt & komme inn pa skolens
vurderingskultur (Engh, Dobson & Heyhilder 2007, s. 69). L1 forteller at rektoren ved
hennes skole har hatt stor interesse og faglig kunnskap om underveisvurdering i omlag
seks ar, og at dette fikk et positivt utslag i skolens fokus pa underveisvurdering. Likevel
var det ndr utdanningsdirektoratet sin VFL—satsing (Utdanningsdirektoratet 2011; 2012;
a; d; 2013) startet for to ar siden (i 2010) at underveisvurdering virkelig ble satt i
system i skolen. Gjennom Utdanningsdirektoratets sin VFL-satsing fikk laererne kurs og
informasjon om underveisvurdering, og L2 og L3 erfarte ogsa at vurderingskulturen i
skolen ble lagt om da satsingen startet opp hos dem. Dette viser at bade rektor og

satsinger utenfor har mye a si for vurderingskulturen i skolen.
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6.3.1. Disponering av tid

Da skolekulturen handler om ressursdisponering, timeplaner og samarbeid mellom
lererne spiller den en stor rolle i forhold til lerernes mulighet til & jobbe med
underveisvurdering. Slik blir skolekulturen, og vurderingskulturen en del av den enkelte
leerers profesjonalitet, og legger premisser for det daglige arbeidet i skolen (Andreassen
& Gamlem, 2009 s. 123). Skolene hvor alle lererinformantene jobber har satt av
fellestid for lererne i form av fellesmgter, trinn- og teammegter. Pa mgtene kunne
lererne ta opp tema angaende underveisvurdering, dele erfaringer, oppgaver eller teori
med hverandre. Noe leererne syntes var fruktbart og leererikt (L1; L2; L3). Som L1
sier: ”Learerne trenger ikke & finne opp kruttet to ganger, istedenfor kan de legge litt
arbeid i1 & gjore eksemplene som finnes om til sitt eget”. Det blir med dette Klart at
skolekulturen og vurderingskulturen ved de enkelte skolene har mye & si for hva
fellesmgtene blir brukt til, hva som blir tatt opp og leererens mulighet til & samarbeide
med hverandre. Ressursdisponeringen og timeplanene la med dette opp til at lsererne
ved alle skolene fikk tid til & diskutere underveisvurdering med hverandre, noe som de
ansa som larerikt. Dette funnet stemmer med Haug sine undersgkelser, der han kom
frem til at det profesjonelle fellesskapet mellom laerere mange steder er blitt mer aktivt
og tettere enn hva det var far, i tillegg til at samarbeidet mellom laererne er blitt mer
systematisk og timeplanene mer apne (Haug, 2008, i: Meld.St. 21, 2008- 2009).

Lie er derimot ikke enig i dette og tror at leerere i stor grad gnsker & jobbe med
underveisvurdering, men at dette arbeidet ma avveies mot ulike krav og forventninger
som stilles til leereren. Lie retter seg mer mot laererens tid knyttet til undervisningen og
mener at leereren burde fa mer frihet og tilgjengelig tid til undervisningen, noe som ogsa
ville kommet elevene til gode (Lie, 2012, s. 287). Alle mine lererinformanter hadde
utbytte av & samarbeide om underveisvurdering, samtidig er alle tre enige om at det er
ungdvendig og for tidkrevende & planlegge sammen med andre lerere pa detaljniva.
Dermed star naturlig nok hovedarbeidet med a implementere underveisvurderingen i
undervisningen hos lereren. Da mine lererinformantene ser gevinster med
underveisvurdering ma de gjare prioriteringer. Learerne forteller at de prioriterer bort
andre ting, og at de legger vekt pa kvalitet ovenfor kvantitet i sin undervisning.
Eksempel pa dette er at de velger & gjennomfagre mal i faerre timer og at de vektlegger
kvalitet ovenfor kvantitet i elevtekstene (L1; L2; L3).

61



En annen faktor laererne mener har mye a si for hvor tidkrevende underveisvurderingen
er antallet elever i klassen. Dette er fordi det naturligvis vil ta mer tid & ha
underveisvurdering med 30 kontra 15 elever. L2 og L3 har ikke sa store klasser og faler
med dette at muligheten til & ha underveisvurdering med hver enkelt elev er starre. L3
tror for eksempel ikke det ville veert sa enkelt & gjennomfart skriveverksted med en og

en elev om klassen hadde veert mye starre.

Dette viser at det er tidkrevende for leererne a innfare underveisvurdering og at leererne
selv har matte gjere om pa sine prioriteringer og praksis for a fa tid til
underveisvurderingen. Det blir med dette klart at skolekulturen legger grunnlag for at
lererne  kan samarbeide om underveisvurdering, men at innfgringen av
underveisvurderingen i selve undervisningen ligger pa selve lareren. Dette kan reise
spgrsmalet om lererne far nok tilgjengelig tid fra skolene til planleggingen av
underveisvurdering i sin undervisning. Selv om underveisvurderingen tok tid, var
lzererne positive til elevenes leringsutbytte ved bruk av underveisvurdering og brukte
tid pa den. Dette er ogsa et funn som samsvarer med hovedfunnet i NTNU/SINTEF sin
rapport (2012).

Hovedfunn i NTNU/SINTEF rapporten (2012) resulterte nettopp i at leererne var
positive til de nasjonale fgringene om vurdering. Funn fra rapporten viste ogsa at lerere
som har deltatt i VFL- satsingen er noe mer enige i at forskriften om underveisvurdering
har bidratt til at de har endret egen vurderingspraksis enn de lererne som ikke har
deltatt (NTNU/SINTEF 2012, s. 1). Selv om mine leererinformanter ikke nevner noe om
forskriften om underveisvurdering, kommer det i funnene klart frem at lererne er
positive til de nasjonale faringene om vurdering, i tillegg til at de faler satsingen og
derunder innfgringen av underveisvurdering har endret deres vurderingspraksis. Det ble
ogsa klart at leererne syntes at det var vanskeligst og mest tidkrevende med satsingen i
starten. Noen av laererne ved skolen til L2 sa ikke vitsen med satsingen, noe som kan
tyde pa at det er vanskeligere a se nytten av underveisvurdering, VFL- satsingen og
forskriften om underveisvurdering, far en har innarbeidet gode rutiner for bade seg selv
og elevene. Bade L1 og L3 mente at ogsa underveisvurderingen fungerte mye bedre nar
rutinene satt inne. L1: ”Du ma lage en vurderingskultur i klassen hvor elevene vet hva
som er ok og ikke”. Noe L1 forklarer med at rutinene og erfaringen med

underveisvurdering gjorde arbeidet med mal, egenvurdering og annet, mye lettere for
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bade henne og elevene. Alle lererinformantene hevder at de matte prioritere annerledes
for a fa tid til underveisvurdering (jf. ovenfor), noe som farte til at leererne hele tiden

matte vurdere sin praksis.

6.3.2. Laererens profesjonelle utvikling

Nar lererne vurderer sin praksis og som resultat av dette endrer sin vurderingspraksis,
vil det automatisk fare til endringer i deres arbeid. Det vil bli forandringer i bade
relasjoner og perspektiver, noe som gjar arbeidet til lzererne enda mer komplisert (ARG
2002, i: Pedder & James 2012, p. 38). Pedder og James mener lerere ma forplikte seg
til & engasjere seg i sin egen vurderingspraksis, for a lete etter hva de ber forandre pa og
sa gjgre noe med det. Om leererne gjer dette mener Pedder og James at det er bevis pa at
leererne er engasjerte i sin faglige utvikling (Pedder & James 2012, p. 42). Da mine
lererinformanter blant annet valgte & prioritere tidsbruken i undervisningen helt
annerledes fordi de mente at gevinsten med underveisvurdering var sa stor, er det er

bevis pa at de er engasjerte i sin faglige utvikling.

Leerernes faglige og sosiale profesjonelle utvikling er en systematisk og vedvarende
leeringsprosess for den individuelle larer, sa vel som for skolesamfunnet. Noe som gjar
at skolekulturen ogsa blir en del av den enkeltes lzrers profesjonalitet, og legger
premisser for det daglige arbeidet i skolen. Skolekulturen blir med dette sentral for
lzerernes profesjonelle utvikling, samtidig som leerernes profesjonelle utvikling spiller
inn pa skolekulturen (Andreassen & Gamlem 2009; Helleve & Langgrgen 2012). Da
skolene til alle lererinformantene har satt av tid til blant annet samarbeid om
underveisvurdering for lererne, er dette med pa a endre lerernes profesjonelle
utvikling. TALIS-rapporten slar fast at samarbeid mellom norske learere er utbredt, noe
som o0gsa er resultatet i mine funn. TALIS-rapporten slar videre fast at samarbeidet ofte
dreier seg om praktisk tilrettelegging, arbeidsdeling og koordinering, og i mindre grad
om faglig profesjonelt samarbeid. Forskerne peker pa to konsekvenser av dette: For det
farste styrker ikke samarbeid om praktiske lgsninger leerernes faglige og profesjonelle
utvikling. For det andre bygger det i liten grad en felles undervisningskultur ved skolen
(TALIS 2008, s. 13). Gjennom samarbeidet mine laererinformanter og deres kolleger
har hatt om underveisvurdering, kommer det frem at de har hatt fokus pa lerernes
profesjonelle og faglige utvikling. Dette fordi de blant annet har delt erfaringer, opplegg
og teori med hverandre. Larerne har derimot i liten grad samarbeidet om praktiske
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lgsninger i forhold til sine undervisningstimer (jf. ovenfor). Dette kan ogsa tyde pa at
lererne hadde hatt et starre behov for & ha hatt tid til samarbeid i forhold til deres timer,

noe som ogsa TALIS- rapporten (2008) viser til i sine funn.

TALIS (2008) viser ogsa mange positive og lgfterike sider ved lererprofesjonen, som
blant annet viser at lerere tar et eget ansvar for a utvikle sine kvalifikasjoner. Noe ogsa
mine funn viser til, da lererne hele tiden vurderer hvilken type undervisning elevene
deres laerer av. L1 har ogsa erfart at det er lettere & vurdere seg selv som larer etter at
hun begynte & anvende underveisvurdering aktivt. Dette var fordi: ”Om en foler timen
gikk darlig, sa kan en spgrre elevene om det var fordi kriteriene var uklare, eller fordi
noen for eksempel tullet for mye? Ut av disse funnene blir det klart at implementeringen
av underveisvurdering i skolen har fert til at mine leererinformanters personlige verdier
har blitt utfordret og at de har endret sin praksis, noe som har veert positivt for deres
profesjonelle utvikling. I tillegg vil leererinformantenes evne til a prioritere og endre sin

praksis vaere med pa & endre skole- og vurderingskulturen.

6.3.3. Elevene og leerernes erfaringer med vurdering for laering

Alle lzrerne opplevde at elevene laerte bedre nar de begynte med vurdering for leering,
noe som gjorde at de valgte & prioritere tid til det i sin underveisvurdering (jf. ovenfor).
Leererne opplevde at elevene satt pris pa underveisvurdering og mente at produktet fikk
hayere kvalitet, i tillegg til at elevene laerte mer nar de fikk tilbakemelding for produktet
var ferdig. Elevene sa ogsa at tilbakemeldingene gjorde produktene deres bedre, da de
sa at det var stor forskjell fra starten pa en tekst og pa resultatet etter

underveisvurderingen.

Videre viser funnene fra elevintervjuene at de fikk mest underveisvurdering i de dagene
der de hadde mine lererinformanter, men de fikk ogsa litt underveisvurdering i andre
fag, og da spesielt mal. Dette viser og til at det er den enkelte leereren som er ansvarlig
for & implementere underveisvurderingen i undervisningen (jf. ovenfor), og at leereren
ma vere motivert for det. L3 hevder ogsd dette: ”Om du ikke brenner for det du skal
gjare er det lettere & mangle engasjement, og da er det heller ikke sa lett & fa elevene

med”. Elevfunnene peker med dette mot at det er de laererne som er mest motiverte for
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satsingen, er de som i stgrst grad bruker tid pa & implementere underveisvurdering i sin

undervisning.

Elevene opplevde ogsa forandring etter hvert som de jobbet med underveisvurdering: I
starten var jeg veldig sann at jeg ikke ville at andre skulle hare teksten min, men sa
forstod jeg at det var for min egen skyld og for at jeg skulle bli bedre. Etter mye gving
gar det liksom automatisk, og da klarer du det det bra” (G1). Elevene opplevde i likhet
med laererne at underveisvurderingen ble lettere etter hvert som de jobbet med den, og
nar de forstod hva som faktisk var malet med den. Dette viser akkurat til hvor viktig det
var for elevene a gve seg og ikke minst at de fikk hjelp av leereren: ”Det er jo ikke alltid
du far til alle tilbakemeldingene, men du far jo som regel til litt. Sa far du jo hjelp av
leereren ogsd” (G1). Dette viser at leererne ma gve og stette elevene, far det etter mye
gving gar automatisk (jf. G1). Det blir med dette ekstra viktig at leereren gar inn som
stillas for elevene, til de nar sin naermeste utviklingssone (Wertsch 1991; Dysthe 1996;
Hoel 2001). Dette viser en samstemthet mellom elevene og lererne, da ogsa lererne
sitter inne med en forstaelse for at elevene trenger tid, stette og gvelse for a kunne fa et

godt leeringsutbytte av underveisvurderingen.

6.4. Hva mener elevene kjennetegner god vurderingspraksis?

6.4.1. Gode tilbakemeldinger

Kirsti Klette viser i sin studie av arbeids- og samtaleformer i klasserommet at laerernes
vurdering og tilbakemeldinger er for upresise og gir liten veiledning for eleven i sitt
videre arbeid med fagstoffet (Klette 2003, i: Andreassen & Gamlem 2009, s. 127). Men
hva er sa en god tilbakemelding? For a kunne svare pa dette vil jeg trekke frem Sadler
(1989), Hattie og Timperley (2007), Black og Wiliam (1998) og Utdanningsdirektoratet
(2011, 2012 a; d; 2013) sine elementer for en effektiv tilbakemelding.

Sadler identifiserte i 1989 tre elementer som ma vaere med for at tilbakemeldingen skal
veere effektiv: informasjon om hvor eleven er, hva som er gnsket mal og hva eleven ma
gjere for & komme dit (Sadler 1989, 124-126). Hattie og Timperley referer direkte til
Sadler og mener, i likhet med Black og Wiliam, at svarene pa disse tre elementene for

effektiv tilbakemelding skal veere med pa a redusere gapet mellom det som er forstatt
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og det som er malet (Sadler 1989; Black & Wiliam 1998, Hattie & Timperley 2007).
Mal for opplaeringen blir dermed sentralt for at tilbakemeldingen skal veere effektiv.
Med dette vil det blir naturlig a gjere rede for hva elevene og leererne mener om mal og

kriterier.

6.4.2. Mal oq kriterier

”Uten kriterier vet ikke elevene hva de skal gjere, fordi de har sa mye oppi hodene sine.
Gjennom tydelige kriterier kan dermed laereren pensle elevene over pa hva som blir
forventet av dem” (L1). De andre lererinformantene har ogsa opplevd at mal og
kriterier virker skjerpende pa elevene, noe som stemmer helt overens med elevene i G1
sine erfaringer: ”Nar vi far en oppgave sa vet vi ofte ikke hvordan vi skal starte. Om vi
far kriterier vet vi hva vi skal ha med og da blir det ogsa enklere & starte p& oppgaven”
(G1). Elevene opplever ogsa at malene hjelper dem til & forsta hva de skal lzre, og de
bruker malene for & finne ut hvordan de skal ga frem i et arbeid. Det er med dette
tydelig at elevene faler et behov for a vite hva de skal gjere og hvordan de skal komme
dit. Elevene vet dermed hva som er forventet av de og hva de skal gjere, noe de
opplever som trygt. Dette gjar teorien til Sadler (1989), Hattie og Timperley (2007) og
Black og William (1998) sine elementer for effektiv tilbakemelding aktuell: hva
oppgaven gar ut pa, hvor elevene er og hvordan de skal komme seg dit. Det vil dermed
veere lite hensiktsfullt & vurdere elevene underveis, om de ikke har fatt mal og/eller
kriterier for hva de skal gjere i et arbeid.

6.4.3. Tilpassede mal

Lererne er ogsa opptatt av a finne mal som er tilpasset til hver enkelt elev, og at elevene
hele tiden har noe a strekke seg etter, noe som samsvarer med elevene G2 sin
oppfatning av formalet med malene:
“For visste vi ikke alltid hva oppgavene gikk ut pd, men nar vi far mél er det
enklere & forsta hvordan vi skal lgse oppgaven. Vi vet ogsa hva som er viktigest

a gjore og kan derfor g videre til neste oppgave nér vi har kontroll” (G2).
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Nar elevene hevder at malene og kriteriene hjelper dem til & forsta oppgavene, hva som
er viktigest i dem og hvordan de skal lgse dem, blir igjen teorien om effektiv
tilbakemelding aktuell (Sadler 1989; Black & Wiliam 1998; Hattie & Timperley 2007).

Elevene bruker ogsa malene og kriteriene som statte og trygghet for & komme lenger i
sin leering. Hoel (2001) knytter Bruner sitt stillas-begrep til retningslinjer for hvordan
elever skal handtere oppgaver. Da retningslinjene vil bli karakterisert som hjelpemiddel
til utvikling av kognitiv, sosial eller av praktisk art, vil dermed tilbakemeldingene
fungere som stillas for elevene (Wood m. fl. 1976, i: Hoel 2001, s. 284). Ut i fra elev-
og lererinformantene brukes malene og kriteriene med det formal at elevene far en
forstaelse om hva de skal gjere og hvordan de skal Igse oppgaven for & komme til malet,
nar de er usikre pa hva oppgaven handler om. Elevene vil dermed vare avhengig av
tilbakemeldingene for & komme til sin neermeste utviklingssone (Wertsch, 1991, p. 28).
Malene og kriteriene som er med pa a hjelpe elevene hvor de skal, fungerer dermed som
et stillas som hjelper elevene a komme til sin neermeste utviklingssone. For at
tilbakemeldingene og malene i dem skal kunne fungere som stillas, er det viktig at

leereren klarer & skape en optimal dissonans i malene.

Nar laereren klarer & skape en optimal dissonans mellom elevens stasted og hans neste
mal, vil elevene vage a ta utfordringen (Smith 2009, s. 32). Dette er noe elevene i G3
ogsa synes er viktig. Blir det for mange tilbakemeldinger pa en gang, synes elevene det
er vanskeligere a fortsette med arbeidet. Det ma derfor vere en passelig balanse mellom
trygghet og utfordring for at elevene skal oppna laring, istedenfor & gi opp. Om
navaerende og gnsket stasted er innenfor elevens naermeste utviklingssone, vil det med
dette skape motivasjonen for eleven i leeringsarbeidet (Wertsch 1991; Helle 2007; Smith
2009). Blir det for mange tilbakemeldinger kan eleven dermed oppleve at arbeidet
overgdr han eller hennes kapasitet, noe som vil bety at eleven opplever at
arbeidsmengden vil gar utover hans eller hennes narmeste utviklingssone og
motivasjon. Det er ikke bare mengden tilbakemeldinger som ma vere innenfor elevenes
nermeste utviklingssone, det ma ogsa vare tilbakemeldinger med mal som elevene har
tro pa at de kan klare og som de forstar (Helle 2007; Smith 2009). Noe elevene ogsa gir
uttrykk for:

”Du blir jo mer motivert om du far tilbakemeldinger som du selv fgler du kan

forandre pa. Da far du liksom lyst til & skrive det og det blir enklere & jobbe

videre med oppgaven” (G1).
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I sammenligning med andre land viser OECD- rapporten at norske laerere henger etter
nar det kommer til 4 sette klare leeringsmal og systematisk oppfelging av elevenes
leringsarbeid (Klette 2003, Haugstveit m.fl. 2006, OECD 2009, Throndsen m.fl. 2009,
Vibe m.fl. 2009 i: OECD 2011, s. 93). Det blir med dette viktig at elevene forstar
malene. Larerne ma derfor ha mal og kriterier der elevene forstar spraket. Det blir ogsa
klart at lereren ma tilpasse bade mengden og vanskelighetsgraden i sine
tilbakemeldinger, slik at elevene har tro pa at de har mulighet til & klare & fglge dem
opp. For a fa dette til blir Vygotsky sin teori om elevens aktuelle kunnskapsniva aktuelt
(Wertsch 1991, p. 28). Lererinformantene mener ogsa underveisvurderingen legger til
rette for tilpasset opplearing, da bade de sterke og svake elevene kan strekkes lenger. For
a kunne strekke elevene lenger, er det viktig at leereren vet hvor elevene er. Dermed kan
han eller hun gi dem tilpassede mal og kriterier og bygge videre pa de sterke sidene og
forstaelsen som elevene alt har. Dysthe hevder ogsa at det er viktig at stillasbyggingen
er dialogisk og foregar som samarbeid (Dysthe 1993, s. 224). Noe som gjgar at laereren
og eleven kan komme frem til elevens forstaelse gjennom dialogen, noe jeg vil komme
naermere inn pa. Farst vil jeg drafte utfordringene leereren ma passe pa ved bruk av mal

og kriterier.

Utfordringer med mél og Kkriterier

Bade lzererne og elevene ser mange fordeler med bruk av mal og kriterier, likevel er det
noen utfordringer lererne ma ta hensyn til ved bruk av mal og kriterier i
undervisningen. L3 mener at en utfordring med mal og kriterier, er at de kan virke
hemmende pa elevenes kreativitet. Dette mener hun spesielt kan vere gjeldende om
elevene skal skrive tekster der de skal bruke fantasien. Om lereren skal sette mal og
kriterier kan det i en slik oppgave virke hemmende. L3 mener L3 derfor at malene og
kriteriene ma veere begrunnet i at eleven skal styrkes, og ikke for at han skal bli kneblet
eller styres i en spesiell retning. Dette begrunner hun ut i fra seg selv da hun selv hadde
mistet lysten til & skrive om noen hadde styrt hennes kreativitet nar hun skrev. Dette
viser at leererne bgr tenke gjennom hvorfor de bruker mal og kriterier i den enkelte
leringsaktiviteten.
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En annen utfordring lzererne nevner i forhold til mal og kriterier, er a lage tilpassede mal
til alle elevene og & vite nar elevene faktisk har nadd malet. Dette viser at leererne
opplever utfordringer knyttet til mal og kriterier, noe Bachmann ogsa har kommet frem
til. Bachmann har funnet ut at det er flere leerere som er blitt bevisst pa forholdet
mellom mal og vurdering, men som likevel anser det som et stort og tyngende ansvar a
fylle det utvidede handlingsrommet godt nok (Bachmann, m.fl. 2006, i: Meld.St. 21,
2008-2009, s. 45). Learerinformantene opplever sarlig utfordringene nar de
implementerer underveisvurdering og skal tilpasse malene til hver enkelt elev. En
lgsning pa dette mener leererne er at de legger malene pa et minimumskrav og heller
utfordrer og stetter elevene som har mulighet til a legge listen hayere. Ikke bare ma
malene og kriteriene veere tilpasset, de ma heller ikke bli gitt for ofte eller pa feil tid.
For a fa til gode, tilpassede mal, som kommer i rett tid, vil det kreve mye tid og arbeid

av lererne.

Det blir ut i fra funnene forstaelig at leererinformantene opplevde det & utarbeide mal og
kriterier som tidkrevende, og det serlig i startfasen og i samarbeid med elevene. Som
L3 slar fast, bar lereren tenke ngye gjennom om elevene faktisk leerer mer av mal og
kriterier i de ulike leeringsaktivitetene. Om malene og kriteriene kommer til rett tid, er
godt gjennomtenkte og begrunnede, og gjerne utarbeidet sammen med elevene, er bade
leerer- og elevinformantene enige om at det vil gke leringsutbyttet til elevene. Malene
og kriteriene vil ogsa hjelpe elevene til & vite hvor de skal og hva de skal gjare for &

komme dit, noe som og er med pa a tilpasse undervisningen.

For & fa til a tilpasse undervisningen hevder Dysthe at det viktigeste er 3 mgate elevene
der han eller hun er. 1 tillegg til at leereren og eleven gjennom dialogen kommer fram til
noe som elevene ikke kunne sett er klart alene (Dysthe 1996, s. 152). Jeg vil med dette

komme naermere inn pa dialogen.
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6.4.4. Muntlig tilbakemelding og dialog

Lererne er klare pa at de skriftlige tilbakemeldingene blir tatt mindre i mot og lagt
mindre vekt pa av elevene, enn de muntlige tilbakemeldingene. Lererne opplever rett
og slett at elevene synes den muntlige tilbakemeldingen har mer verdi, noe som gjer at
lzererne opplever at den muntlige tilbakemeldingen er mer effektiv. L2 forklarer dette
med at: “Elevene ofte forstar tilbakemeldingene bedre nar jeg snakker og viser, sa
derfor har jeg ikke brukt mye tid pa den skriftlige vurderingen”. Dette betyr ikke at den
skriftlige tilbakemeldingen er uten nytte. Learerinformantene opplever derimot at den
skriftlige tilbakemeldingen gjerne kan felges opp med en umiddelbar muntlig
tilbakemelding, gjennom dialog med eleven. Larerne har ogsa erfart at elevene setter
stor pris pa a fa alenetid eller gruppetid sammen med lereren, da det er intenst og
direkte.

Nar elevene far sparsmalet om de foretrekker muntlige eller skriftlige tilbakemeldinger
er de enige om at de synes det er best a fa muntlig tilbakemelding. Elevene mener
fordelen med den muntlige dialogen er at de kan oppklare ting direkte med laereren, der
og da. Elevene synes ogsa at det var kjekkest nar leereren kom rundt og snakket med en
og en elev, dette fordi det kunne vare flaut a fa tilbakemelding foran resten av klassen.

Leererinformantene sitter inne med samme erfaring som elevene, og mener at elevene
forstar dem bedre og setter mer pris pa at de kommer rundt til hver enkelt elev og gir
muntlig tilbakemelding (jf. ovenfor). Dysthe hevder at fordelen med & snakke med
elevene, istedenfor & bare gi skriftlig tilbakemelding, blant annet er at en far ryddet
misforstaelser ut av veien. Noe som lererne og elevene ogsa opplever. En annen fordel
med dialogen er at lereren lettere kan finne ut og oppklare hva som egentlig er
problemomradet til hver enkelt elev (Dysthe 1996, s. 153). Larer- og elevinformantene
opplever ogsa at fordelen med en dialog mens eleven jobber med et arbeid, er at leereren
kan snakke og vise der og da. Dermed kan elevene fgre inn forandringene med en gang.
Elevene og leererne sitter dermed inne med samme opplevelse av hvor sentral dialogens

rolle er for leeringsutbyttet til elevene.
Dette er erfaringer som er i trad med Black og Wiliam (1998) som har kommet frem til

at leringsutbyttet er sterre dersom lareren gir realistiske tilbakemeldinger og har en
reflekterende dialog med elevene (Black & Wiliam 1998, s. 12- 14). Dysthe legger i
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likhet med Black og Wiliam (1998) vekt pa dialogen og tar utgangspunkt i Bakhtin som
hevder at: ”Det er ikke individet, men ”vi”’ som skaper mening”. Noe som igjen betyr at
responsen eller tilbakemeldingen fra mottakeren er det aktiverende prinsippet (Dysthe,
1993). Tilbakemeldingen fra lereren skaper med dette hele grunnen for forstaelse og
den forbereder grunnene for en aktiv og engasjert forstaelse (Dysthe 1993; Igland &
Dysthe 2001; Helleve 2009). Ikke bare er dialogen viktig for at elevene skal lere
gjennom den. Da det jamfgr Bakhtin er lereren og eleven som sammen skaper en
forstaelse, vil ogsa lererne fa starre innsikt om eleven og hans nermeste utviklingssone
gjennom dialogen. Gustafson og Sevje (2011) mener og at den beste maten a sjekke om
elevene faktisk har forstatt oppgaver eller arbeid, nettopp er ved & ha en dialogisk

samtale med elevene.

Elevinformantene foretrekker at de far den muntlige tilbakemeldingen imens de skriver,
noe de ogsa synes de far. Elevene hevder fordelen med at leereren gar rundt mens de
skriver tekster, er at de kan spgrre leereren en til en nar de holder pa med teksten. Om
elevene mangler noe i teksten kan de dermed skrive det med en gang og fortsette pa
teksten umiddelbart etter tilbakemeldingen. Dette viser at den umiddelbare dialogen
mellom laereren og eleven er viktig for elevene i underveisvurderingen. Dysthe bruker
begrepet skrivekonferanse, om dialogen mellom eleven og laereren som handler om
teksten. Hun hevder at poenget med skrivekonferanser er at eleven og laereren i
samarbeid skal finne ut hva som ma gjares videre. Leererens rolle blir da & lytte og stille
sparsmal som gir eleven tillit til sine egne tanker og motivere til videre arbeid (Dysthe
1996, s. 152). Samtalen i skrivekonferansen mellom lzereren og eleven ma med dette ha

en dialogisk samtaleform, der elevenes tanker og meninger slipper til.

Nar lzreren er i dialog med elevene er det viktig at de husker pa at de er oppdragere.
Oppdragersituasjon lerene har, gjer at de har en definisjonsmakt. Definisjonsmakten til
lereren kan enten brukes til & bygge opp eller undergrave de unges selvtillit og
selvfalelse (Arneberg 2004, s. 13-19). Det vil derfor vere viktig a fa til en dialog som
frigjer og gir elevene troen pa seg selv, i motsetning til en samtale preget av en
monolog, der lereren ikke inviterer inn elevene (Arneberg, 2004 ; Kristiansen 2004).
Monologen skal ikke svartmales, da laereren i visse undervisningssammenhenger har et
behov for & gi elevene informasjon uten & invitere de inn (Igland & Dysthe 2001, s. 109-

110). Nar leereren skal gi elevene muntlige tilbakemeldinger underveis i deres arbeid,
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vil derimot dialogen vektlegges. Dette er fordi dialogen er med pa & apne for at leereren
og eleven far kunnskap om hvor eleven er og hvor han skal (Engh, Dobson & Hgyhilder
2007; Smith 2009). Kommer ikke elevene til vil det vaere vanskelig for lererne a finne
ut hvilken forstaelse eleven sitter inne med, og dermed hva som er elevens narmeste
utviklingssone. Dermed vil ogsa dialogen gi leereren god og viktig innsikt i forhold til

elevens forstaelse.

Det er ogsa viktig & papeke at bade viljen til 4 lere og falelse av aksept og trygghet i
leeringssituasjonen er direkte pavirket av den kommunikasjonen som finnes sted mellom
lzerer og eleven rundt det som er faglig (Smith 2009, s. 29). A finne noe positivt er ofte
ngkkelen til god kommunikasjon, men det ogsa viktig med tanke pa at eleven skal fa et
innblikk i hvilke sterke sider de har (Dysthe 1996, s. 152). For at eleven skal oppleve
falelse av aksept i dialogen, blir relasjonen mellom eleven og lereren sentral. Dette er
fordi en elev med lav selvtillit eller som ofte har fatt hgre at han eller hun ikke duger,
neppe Vil bli en aktiv dialogpartner (Arneberg 2004, s. 15). Det er derfor viktig a peke
pa elevens sterke sider (jf. Dysthe) og ha en stgttende og positiv relasjon mellom
lereren og eleven som bygges pa respekt og tillit. Dette vil ogsa fare til at elevene kan
fole seg trygge pa at leereren vil dem vel, og at formalet med dialogen er videre laering
(Utdanningsspeilet 2012; Federici & Skaalvik 2013).

Selv om alle elevinformantene foretrekker muntlig tilbakemelding, synes de ogsa at de
leerer av den skriftlige vurderingen. Elevene liker at den skriftlig tilbakemelding
supplerer den muntlige, og omvendt. Dermed kan de oppklare med lareren og fa en
skriftlig tilbakemelding som statter den muntlige tiloakemeldingen, og omvendt. Den
skriftlige vurderingen kan da brukes som stgtte av elevene. Elevene i G1 begrunner
dette med at: ”Det er mye lettere a skrive videre pa teksten nar en har tilbakemeldingene
foran seg”. Da Bruner sitt stillas begrep kan bli karakterisert som et hjelpemiddel til
utvikling av kognitiv, sosial eller av praktisk art (Hoel 2001, s. 284), vil de skriftlige og
muntlige tilbakemeldingene kunne karakteriseres som stillas for elevene. Det kan ogsa
virke som elevene liker & ha skriftlige tilbakemeldinger til & statte opp om de muntlige
tilbakemeldingene, slik at de kan se pa de underveis i oppgaven eller teksten. Elevene
kan med dette bruke bade den muntlige og skriftlige tilbakemeldingen, som stgtte til &

na sin nermeste utviklingssone (jf. Wertsch 1991, p. 28).
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Elevene og lererne har med dette en felles forstaelse av at elevene laerer mer og synes
den umiddelbare muntlige tilbakemeldingen, gjennom dialog med laereren og eleven har
mer verdi enn den skriftlige tilbakemeldingen. Likevel er det viktig & se verdien i den
skriftlige tilbakemeldingen, da elevene opplever at den kan fungere som en statte, eller
et stillas, for deres videre arbeid. For at elevene skal laere best mulig gjennom
underveisvurderingen, er det ikke bare tilbakemeldingene som er sentrale. Elevenes

elevmedvirkning har og mye a si for elevenes laring.

6.4.5. Elevmedvirkning og egenvurdering

For at elever skal ha interesse for leringsprosessen trenger de a bli gitt en aktiv rolle
som involverte deltagere og beslutningstakere. En aktiv involvering av elevene i
vurderingsaktivitetene, vil gi dem innsikt i organiseringen av undervisningen og
leerestoffet, noe som igjen farer til at de far et eierforhold til leeringsprosessen i seg selv
(Smith 2007, s. 103). Utdanningsdirektoratet slar fast at elevmedvirkning ikke handler
om at elevene skal bestemme alt selv, eller at lzereren skal fraskrive seg ansvar for deres
leering. Hensikten er derimot & motivere elever pa alle trinn, og gjgre dem mer bevisst
0g engasjert i leeringsprosessen (Utdanningsdirektoratet 2012b;c). At eleven er aktive i
sin egen lering er et av elementene Sadler (1989), Black og Wiliam (1998), Hattie og
Timperley (2007) og Dysthe (2001) vektlegger for at tilbakemeldingen skal veere
effektiv. En annen fordel med at elevene laerer & vurdere seg selv, er at de enklere
forstar malet med leaeringen, noe som ogsa gjer at de blir mer motiverte (Black &
Wiliam 1998; Smith 2009).

For at lereren skal gve opp elevene til & klare & vurdere seg selv under
produksjonsprosessen, ma elevene vite hva malet er med arbeidet, og hva de ma gjare
for & komme til malet (Sadler 1989; Hattie & Timperley 2007; Black & Wiliam 1998).
Om elevene far veere pa a bestemme mal og kriterier vil spraket bli mer kjent for eleven.
Ved a la elevene vaere med pa a formulere kriterier og malet med opplaringen, vil
elevene ogsa ha bedre utgangspunkt for a kunne vurdere seg selv (Gustafson &Sevje
2011; Engh, Dobson & Hgihilder 2007). Dette vil igjen fare til at elevene vet hva
malene handler om og de vil bli i bedre stand til & vurdere bade sitt og andres arbeid.
Elevinformantene syntes ogsa at det var motiverende & fa vaere med pa a bestemme mal

og kriterier:
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»Ja for da far du kanskje si noe om hva som du synes er viktig a fa med. Siden
vi var med a lage en del av kriteriene, sa ble de liksom skrevet pa en mate som
alle forstod ogsa” (G1).

Da gevinstene ved a la elevene veere med i vurderingsarbeidet er sa stor, bar leererne
bruke tid pa a fa det til. Nordlandsforskning (2011) har ogsa funnet resultater som viste
at de fleste lererne i studien var positive til elevmedvirkning i vurderingsarbeidet.
Samtidig fortalte rundt halvparten av laererne i utvalget at kravene om elevmedvirkning
var vanskelige a gjennomfare i praksis, og da spesielt a la elevene fa veere med pa a
utvikle kriterier (Nordlandsforskning 2011, s. 2). Havnes, Smith, Dysthe og Ludvigsen

(2012) avslarte ogsa i sin studie at elevene ikke fglte de var aktive i sin egen lering.

En annen grunn til at elevene ber vaere med a vurdere seg selv, er i falge Sadler (1989)
og Black og Wiliam (1998) at elevene dermed ikke blir for avhengige av lereren. Det
virker ogsa som elevinformantene mine var selvstendige etter de hadde vurdert seg selv:
”Av og til var det veldig nyttig med egenvurdering, for du kunne oppleve at du trodde
det skulle ga bra, men sa gjorde det ikke det. Da kunne du tenke at, oi, jeg ma nok gve
mer til neste gang” (G1). Dette viser at elevene ble mer bevisst pa sin egen laering og
leeringsstrategier nar de vurderte seg selv. | tillegg vil elevene bli mer motiverte og
opplaert til & kunne utvikle et kritisk perspektiv pa hva som skal lzres (Engh, Dobson &
Hayhilder 2007, s. 56-58). Noe elevene i G3 har erfart: ”Vi ma jo vare @rlige med oss
selv. Har vi gjort det fint nok?”. Elevinformantene ble med dette flinkere til & vurdere

seg selv, sine leringsstrategier og sitt leeringsresultat.

L1 mente at en av pedagogens viktigste rolle er & motivere elevene sine, og at dette
kunne gjeres gjennom & jobbe aktivt sammen med mal og kriterier. Derfor gvde hun
elevene opp til & veere med pa a lage kriterieskjema, noe som krevde mye tid og krefter.
Elevene matte bli undervist i det aktuelle temaet pa forhand, slik at de faktisk hadde
mulighet til & komme med forslag til kriterier (L1). Deretter var L1 med og stettet
elevene, slik at de etter hvert skulle klare a vurdere seg selv. Dette forte til at elevene
var avhengige av laereren som stillasbygger for at de skulle komme videre til sin
neéermeste utviklingssone (Wertsch, 1991; Hoel 2001). Noe som i denne sammenhengen

handlet om a lage vurderingsskjema.
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Elevinformantene forteller at de syntes det var gey a vurdere seg selv. Det virker ogsa
som elevene ble mer reflekterte over hva de skulle lere, hva de hadde leert og ikke minst
hva de matte gjere annerledes for a lzere mer neste gang. Selv om lereren lot elevene
vaere med & vurdere seg selv, kommer det og frem at elevene har behov for at lereren
kommer og ser pa deres arbeid og vurdering. Dialogen mellom lzreren og eleven, blir i
denne samtalen ogsa sentral, slik at elevene far hjelp til & komme seg videre med hjelp
fra lereren (jf. tidligere). Ved & gjere elevene klar over hva de skal leere gjennom
kunnskap om mal og kriterier, blir ikke elevene bare i bedre stand til & vurdere seg selv.
De blir ogsa i bedre stand til & gi gode tilbakemeldinger til andre (Dysthe, Hertzberg &
Hoel 2010).

6.4.6. Kameratvurdering

”Det er lettere & gjore sin egen tekst bedre med hjelp av andre. Det er fordi det kan vere

lettere for andre & hgre hva som er bra eller darlig i andre sine tekster” (G1).

Elevinformantene opplever med dette at tilbakemeldinger fra medelever kan veere med
pa a hjelpe dem videre nar de sitter fast, ved at medelevene papeker ting som virker
uklart for dem. Det blir med dette tydelige trekk til Vygotsky sin teori, som gar ut pa at
en konstruerer lering gjennom samhandling (Wertsch, 1991; Dysthe 2001). Elevenes
samarbeid med béade lerer og elever blir med dette sentralt for at elevene skal leere. Noe
som ogsa viser igjen hos elevene. Da elevinformantene (jf. ovenfor) kom lenger med
hjelp fra andre elevers tilbakemeldinger og ofte byttet tekster med hverandre, viser det
at elevene ser pa og bruker hverandre som stillas i sin leering (Hoel 2001). Elevene har
ogsé selv erfart at tilbakemeldingene de selv gir har fort til en positiv endring: Vi har
jo hart noen sine historier fgr de har fatt tilbakemelding, og nar historien er ferdig sa er
den mye bedre” (G1).
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Utfordringer med kameratvurdering

For & fa til gode kameratvurderinger trenger elevene eksempel pa hva som er gode og
darlige tekster, sprakbruk. I tillegg til at de trenger gvelse pa a gi respons far de gjer det
i grupper. Det vil her veare viktig at leereren gar inn a modellerer ulike sider ved
responsgiving (Dysthe 1996, s. 168-169). Hoel hevder at: ”Den sikreste maten a fa
responsgrupper til & mislykkes, er & kaste elevene hodestups inn i grupper, krysse
fingrene og hape at alt gr bra” (Hoel 1990, i: Dysthe 1996, s. 167). Dysthe tror at en av
grunnene til at det kan veere vanskelig a fa tiloakemeldinger av andre, er fordi det kan
virke personlig og avslgrende a vise hva man har skrevet. | tillegg til at mange elever
nok ogsa er mer sarbare for kritikk fra medelever enn fra lerere (Dysthe 1996, s. 184).
For at kameratvurderingen skal fungere blir dermed relasjonen mellom elevene sentral.
Skal elevene vere villige til & dele det de skriver med hverandre, ma de vere trygge pa
at de ikke blir ledd av dersom de skriver noe dumt, og at de blir tatt pa alvor av bade
elever og leerer (Dysthe 1996, s. 94). For a forebygge dette er det viktig at det er gode
positive relasjoner i klassen, der elevene respekterer og har tillit til hverandre
(Arneberg 2004; Ogden 2004; Hannevig & Parker 2012). Elevene skal med dette kunne
fale seg trygge pa at bade lereren og medelevene vil dem vel og at formalet med
vurderingen er videre laering (Utdanningsspeilet 2012; Federici & Skaalvik 2013).

Leererinformantene papeker at noe av det arbeidet som var mest tidkrevende med
underveisvurderingen, var akkurat det a lage en vurderingskultur i klassen hvor elevene
forstod hva som var ok og ikke, bade faglig og sosialt. Noe som ble spesielt viktig nar
elevene skulle gi hverandre tilbakemeldinger. Nar leererinformantene skulle gve elevene
pa & gi hverandre tilbakemeldinger, gvde de pa dette felles i klassen far elevene gikk
over i mindre grupper. Elevene opplever at de far en overvekt av positive
tilbakemeldinger fra medelever, noe de synes er veldig kjekt. Det blir ogsa klart at
elevene har mye respekt ovenfor hverandre, da de nesten er redd for & komme med
forslag til forbedringer, da de er redd for a sare andre elever. Likevel syntes elevene at
det var enklere 8 komme med tilbakemeldinger nar de satt i mindre grupper, dette fordi

de var redde for at noen i klassen skulle mene noe annet enn dem.
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Bade lzrerne og elevene erfarer at det er mange fordeler med at elevene gir
tilbakemeldinger til hverandre, da det bade er motiverende, gir gkt leering og evne til
samarbeid. Elevene far ogsa mulighet til & hjelpe hverandre til & nd lenger. Likevel
foretrekker eleven a fa tilbakemelding fra bade leerer og elever.

Pa spgrsmal om elevene i G1 likte best & fa vurdering av larer eller elev svarte de: “Jeg
tror jeg likte best a fa tilbakemelding muntlig fra en larer. Jeg vil ikke bare fa
tilbakemeldinger fra andre elever, fordi det er ikke alltid elevene vet hva de mener om
teksten”. Dette viser klart at elevmedvirkningen ikke handler om at laereren skal
fraskrive seg ansvar for elevenes laering, som utdanningsdirektoraret slar fast nar
elevmedvirkning blir omtalt (Utdanningsdirektoratet 2012b;c). Tvert i mot inneberer
det mer arbeid av lererne a innarbeide gode rutiner for egen- og kameratvurdering. Alle
elevene synes det er kjekt a fa tilbakemeldinger fra elevene, slik at de far hgre flere
meninger. Kameratvurderingen kan dermed fungere alene i noen tilfeller, men den kan
ikke pa noen mate erstatte leerervurderingen. En lgsning kan da veere at bade laereren og
elevene gir tilbakemelding pa det samme produktet. Og at elevene far nedskrevet de
mest sentrale tilbakemeldingene fra bade laereren og elevene, som de kan ha som stgtte
nar de skal skrive videre. Med dette blir bade den muntlige og skriftlige

tilbakemeldingen tatt vare pa, samt at elevene bade far kamerat- og leerervurdering.

Etter drgftingen av hovedfunnene, blir det Kklart at lereren og elevene opplever at
underveisvurdering i skolen gir mange gevinster. Det handler om 4 prioritere og bruke
tid pa & innfere underveisvurderingen, slik at leringseffekten blir best mulig. Jeg vil

avslutningsvis oppsummere hovedfunnene i oppgaven.
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7. Oppsummering

I lys av tidligere forskning og teori har jeg droftet de mest sentrale hovedfunnene i
oppgaven. Hovedfunnene  tar  utgangspunkt i problemstillingen  og
forskningsspgrsmalene mine Problemstilling: Hva gjer lerere og hvordan opplever

elever pa mellomtrinnet, tilbakemelding pa muntlige og skriftlige arbeider i norskfaget?

Jeg vil derfor starte med a gjgre rede for hovedfunnene fra forskningsspegrsmal A.
Hvordan opplever lererne skolens vurderingspraksis? Dette forskningsspgrsmalet
angar systemnivaet i skolen, og utav mine funn blir det klart at skolekulturen har mye a
si for vurderingskulturen til den enkelte laerer. Avsatt tid til samarbeid fra skolen er
spesielt viktig, da lererne lerte mye av a utveksle erfaringer, opplegg og teori med
hverandre. Utvekslingen av erfaringer og teori leererne i mellom var ogsa med pa a gjere
lzererne mer faglig profesjonelle. Laererne leerte mye ut av samarbeidet, men fortalte at
de naturlig nok planla timene sine individuelt. Det blir med dette leererne som star med
hovedansvaret for a innfare underveisvurderingen i undervisningen. Noe som apner for
spgrsmalet: Far lzrerne nok avsatt tid fra skolen til planlegging av

underveisvurderingen i sine undervisningstimer?

Videre vil jeg komme narmere inn pa forskningsspgrsmal B. Hvilke erfaringer har
lzerere og elever med vurdering for laering? Det ble klart at Utdanningsdirektoratets
satsing Vurdering for laring ferte til store forandringer, bade nar det kom til
vurderingskulturen og leerernes profesjonelle utvikling. Dette fordi bade elevene og
lererne erfarte at fokuset og den avsatte tiden til underveisvurderingen ble stgrre nar
skolen ble med pa satsingen. Learerne erfarte ogsa at elevenes laeringsutbytte av
underveisvurderingen var god, noe som gjorde at de endret sin undervisningspraksis
deretter. Leererne valgte derfor & prioritere underveisvurdering i sin undervisning, noe
som viser at leererne var villige til & endre sin praksis ut i fra hva elevene lzrte best av.
Elevene opplevde ogsa at leeringsutbytte deres ble stgrre nar de fikk underveisvurdering
og tilbakemeldinger pa sine arbeid. Noe som stgtter tidligere internasjonal og nasjonal
forskning, som legger vekt pa elevens leringsutbytte med underveisvurdering og

effektive tilbakemeldinger.
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Da blir det naturlig & se pa forskningsspgrsmal C. Hva mener larere og elever
kjennetegner god vurderingspraksis? Elevene og lererne var samstemte om at malene
og kriteriene fungerte som statte for elevene. Dette fordi de syntes malene og kriteriene
hjalp elevene til a forsta hva de skulle gjgre i en oppgave og hva og hvordan de matte ga
frem for & fa til oppgaven. Bade lzreren og elevene erfarte ogsa at elevene opplevde
malene og kriteriene som stillas. Dette fordi malene og kriteriene fungerte som stgtte og
trygghet for elevene, da de blant annet sa noe om hva, hvor og hvordan elevene skulle
lgse et arbeid. Det blir i denne sammenheng viktig at malene og kriteriene er tilpasset
elevene, slik at de er innenfor elevenes narmeste utviklingssone. Noe som ogsa
undertittelen pa oppgaven indikerer: “Du blir jo mer motivert om du fir
tilbakemeldinger som du selv faler at du kan forandre p&”. Ikke bare ma malene vare
tilpasset, de ma veere gjennomtenkte. Learerne hevder at mal og kriterier bare ber bli
brukt om de er begrunnet i at elevene lerer av dem. Om elevene far mal og kriterier nar
de for eksempel skal skrive en historie, vil dette kunne hemme deres kreativitet og
skrivelyst. Dermed ma laererne tenke over hvordan, nar, hvorfor de bruker mal og

kriterier, med bakgrunn i elevenes leringsutbytte.

Elevene og lererne opplevde ogsd at elevene foretrakk og syntes den muntlige
tilbakemeldingen hadde mer verdi enn den skriftlige. Elevene gnsket & kunne spgrre
lereren der og da, slik at de kunne forandre pd oppgaven samtidig som de jobbet med
den. Det var viktig at leereren slapp elevene til i tilbakemeldingen, slik at samtalen ble
dialogisk. Fordelen med & ha en dialogisk samtale var at leereren, sammen med eleven
kunne komme frem til elevens forstdelse og dermed han eller hennes narmeste
utviklingssone, noe som igjen gjorde det mulig for leereren & ga inn som stattende stillas

(scaffolder) i elevens videre leering.

Leererne erfarte at elevmedvirkning var en tidkrevende prosess, da elevene gradvis
matte laeres opp til hva som var ok og ikke. Relasjonene elevene ble sarlig viktig nar
elevene skulle vurdere hverandre. Elevene matte da ha respekt og tillit til hverandre, slik
at de ikke stod i fare for & sare hverandre. Elevene viste respekt for hverandre og
opplevde at de fikk mange positive tilbakemeldinger fra medelevene, noe de opplevde
som motiverende. Likevel ble det klart at elevene helst ville starte med
kameratvurdering i mindre grupper, da dette fgltes tryggere. Fra funnene ble det ogsa

klart at elevene likte & hgre hva de andre elevene mente om deres arbeid, men at elevene
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ogsa gnsket vurdering fra leereren. Dette med bakgrunn i at de andre elevene ikke alltid
hadde god nok kunnskap, eller kom med nok tilbakemeldinger.

Elevene likte ogsa a fa veere med a lage mal og kriterier, noe de grunnga med at de da
forstod spraket og innholdet i malet. At elevene hadde god innsikt i malene og kriteriene
hadde igjen innvirkning pa elevenes mulighet til egenvurdering og kameratvurdering.
Egenvurdering gjorde ogsa elevene mer observante pa hva de gjorde rett, hvorfor, og
hva som matte gjeres bedre til neste gang. Elevene vurderte med dette sine
leeringsstrategier, noe som ogsa gjorde dem mer aktive i sin egen lering. Likevel falte
de en trygghet i at leereren sa over deres vurdering.

Kort oppsummert handler funnene mine om:

Gjennom mine funn kommer det frem at bade leererne og elevene sitter inne med like
gode opplevelser og erfaringer angaende underveisvurderingen i skolen. Noe som
forteller at leererne har god innsikt i hvilken type undervisning som motiverer og gir

elevene best laering.

Leererne opplever & fa avsatt tid fra skolen til & samarbeide om underveisvurdering, men
erfarer at planleggingen av sine undervisningstimer er tidkrevende. Leerernes viser at de
har en profesjonell utvikling, da lererne velger & prioritere underveisvurdering pa
bakgrunn av den gode leringseffekten. Den muntlige dialogen mellom lereren og
eleven viser seg a vere sentral for bade laerer og elev. Din gir bade god innsikt i hvor
elevene er, hvor de skal og hvordan de skal komme dit, noe som igjen apner for at
lereren kan stgtte eleven pa veien. Elevmedvirkning er tidkrevende a innfare, men gir

store gevinster i elevens leeringsutbytte.

7.1. Videre forskning

Min oppgave har hatt et fokus pa bade lerere og elever erfaringer og opplevelser av
tilbakemeldinger i norskfaget og andre fag, og etter endt prosjekt sitter jeg igjen med
mange interessante funn pa omradet. Jeg synes funnene er sapass interessante og at
underveisvurdering er sa sentralt for elevenes laering i skolen, at det hadde veert

spennende & forske videre pa temaet. Det hadde for eksempel vert interessant a
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gjennomfart et stgrre forskningsprosjekt med utgangspunkt i en noksa lik
problemstilling, men med et stagrre utvalg. | et slikt forskningsprosjekt kunne det veert
hensiktsmessig a anvende triangulering, der de kvalitative og kvantitative dataene ville

bli sett i lys av og styrket av hverandre.

Da mine funn viste at leererne ble mer profesjonelle i sin faglige utvikling gjennom
arbeidet med underveisvurderingen, hadde det ogsa veert av interesse a ga naermere inn
pa dette funnet. Dette fordi lerernes profesjonelle utvikling er sa viktig for bade
skolekulturen, lzreren selv og ikke minst elevene. Hvilke faktorer spiller inn pa
leerernes profesjonelle utvikling, og har underveisvurdering og andre nye

satsingsomrader i skolen noe a si for leerernes profesjonalitet?

Da mitt prosjekt fokuserte pa skoler som deltok i VFL- satsingen, kunne det veert
interessant & se hvordan laerere pa skoler som ikke hadde deltatt pd denne satsingen
jobbet med underveisvurdering. Hvordan er vurderingskulturen ved en slik skole og

hvordan har utviklingen veert.

Da det viste seg at den umiddelbare muntlige tilbakemeldingen fra leerer til elev er
viktig, kunne det ogsa veert interessant a forsket pa hvordan fordelingen av muntlig og
skriftlige tilbakemeldinger er i skolen, og hva larere og elever mener om dette. Alt i alt
er det mange omrader det kunne vert interessant a ga inn pa om man skulle bygge

videre pa oppgavens funn.
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Vedlegg 1. Intervjuguide med leererne og elevene

Intervijuquide til interviu med leererne

Innledende spgrsmal:

e Hvor lenge har du jobbet som laerer?
e Huvor lang tid har det veert fokus pa underveisvurdering i skolen du jobber?
e Hvor lenge har dere deltatt pa prosjektet VVurdering For laering, av Udir?

e Vurdering generelt?

Temaomrade: Skolens vurderingskultur

Forskningsspgrsmal A:

Hvordan opplever lererne skolen vurderingspraksis?

Intervjuspgrsmal:

e Huvilken praksis er det for vurdering pa din skole?
e Hvordan har utviklingen av vurderingspraksisen ved din skole veert?
e Samarbeider leerere om (underveis)vurdering?

e Savner du noe, er det noe som er spesielt bra (eventuelle eksempel)?

Temaomrade: Erfaring med vurdering

Forskningsspgrsmal B. Hvilke erfaringer har leerere med vurdering for lgering?

Intervjuspgrsmal:
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e Hvilken type vurdering anvender du mest, synes du er mest virkningsfull.
Eks. skriftlig, muntlig, klasse, en til en. (Bade innenfor tekster i norsk og
andre fag?)

e Hvorfor anvender du denne typen vurdering?

e Har du spesielle fremgangsmater?

e Har du spesielle positive eller negative erfaringer med vurdering?

e Hvordan jobber du med mal og kriterier?

e Hvordan jobber du med egenvurdering i klassen?

e Hvordan virker vurderingspraksisen inn pa motivasjonen?

e Hvordan kan laerere bruke informasjon om elevenes lering til & justere
undervisningen?

e Viser du eksempler med god kvalitet far elevene skal begynne & jobbe?

Temaomrade: VVurderingspraksis

Forskningsspgrsmal C. Hva mener larere kjennetegner god vurderingspraksis?

Intervjuspgrsmal:

e Har du erfaringer pa tilbakemeldinger som har vist seg gode?

e Hvorfor og hvordan gir du underveisvurdering pa elevtekster?
Eksempel: Malark, stegark, samtale i klasse/enkeltelev, mapper,
skriftlig tilbakemelding, egenvurdering, hverandrevurdering,

merking/understreking av feil, skriftlig eller muntlig.

e Har du noen gode eksempler pa opplegg eller metoder?

e Hvordan synes du utviklingen med vurdering har veert etter at du
begynte?

e Erdet andre ting du synes er viktig a nevne i forhold til
underveisvurdering?
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Intervjuquide til interviu med elevene

Temaomrade: Erfaring med vurdering

Forskningsspgrsmal B. Hvilke erfaringer elever med vurdering for laring?

Intervjuspgrsmal:

e Fgler du det mangler noe ved vurderingen?

e Hva er bra med vurderingen, eventuelt noe som kunne veert bedre?
Forslag til forbedringer?

e Forstar du hva som forventes av deg?

e Hvilken type vurdering mottar du pa elevtekster i norsk?

o Hvilken type vurdering foretrekker du, og hvorfor?

e Har du spesielle positive eller negative erfaringer med vurdering?
e Jobber dere med mal og kriterier i norskfaget?

e Hvordan jobber klassen med egenvurdering?

e Blir du mer motivert nar du far respons underveis pa en oppgave/tekst?

Temaomrade: VVurderingspraksis

Forskningssparsmal C. Hva mener elever kjennetegner god vurderingspraksis?

Intervjuspersmal:

e Har du erfaringer pa tilbakemeldinger som du synes har veart gode og som du
har leert mye av?
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Hvordan har tilbakemeldingen foregatt?

Eksempel: malark, stegark, samtale i klasse/enkeltelev, mapper, skriftlig
tilbakemelding, egenvurdering, hverandrevurdering.

Forslag til andre mater a gjere det pa?
Hva leerer dere best av?

Annet: Noe a tilfare?

91



Vedlegg 2. Godkjenning fra Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD)

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harad Hirfagres gate 29
H-SGT Bergen
Inprid Helleve ey
Institutt for pedagogikk ;:ﬂ::;;
Universitetet i Bergen it
Christies gate 13 wwenreduib no
5020 BERGEN i e, 455 321 BE4

Wi dain: 13.07_2012 wilr pef:30043 £ 3/ MAS Iieres: darfioc Dreres nof:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 27.06.2012. Meldingen gielder prosjektet

- 3943 Huordan oppleves prosessrespons pd elevtekster i norskfaget fra 5. -7, trinn
Bebandlingsansvarlip Universitetet i Bergen, ved institusjonens sverste leder
Daglig ansvarlig Ingrid Helleve
Stadent Astrid Myklebust

Personvernombuder har vurdest prosjektet op finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig §
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller keavene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomferes i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt pessonopplysningslaven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan seetes § gang,

Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ay melding dersom behandlingen endres i forhold tl de

opplysninger som ligger 6l grunn for pmmnamhu:lm vurdering, Endringsmeldinger pis via et eget skjema,
httpi /www.nsd.hmo/ personvemn / forsk stud/ckjerma bhim]. Diet skal ogsi gis melding etter tre & dersom
prosjektet fortsatt pighe. Meldinger skal sk_|c ahnﬁi:g til ombudet,

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlip database,

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2013, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av persenopplysninger.

Vennlig hilsen

Kbl G

Mads Solberg tIF. 55 58 89 28
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Astnd Myklebust, Bekkeveien 12 d, 5096 BERGEN

Agalebrgaconiones § Dvstnc Do
G WD, Universitetiet | Cisky, Fostbois 1055 Sindemn, G306 Osio. Tel +47-27 85 52 1. resdBhun no
TRONCER NSD. Hevges nsk-natusilerskepebge unmersitet, 7491 Tronchem. Tel #0773 5519 07 kyma svana@et m i
TROVIE. M50 50, Unaverstietel | Tromse, S037 Tiomse. Tel +47-77 64 43 36 mumasisrue no
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
AS NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Dato: 13.07.2012

Var ref: 30943
Deres ref: V 30943

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV
PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 27.06.2012.

Meldingen gjelder prosjektet: Hvordan oppleves prosessrespons pa elevtekster
norskfaget pa 5. -7. trinn.

Behandlingsansvarlig: Universitetet i Bergen,

Daglig ansvarlig: Ingrid Helleve

Student Astrid Myklebust

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av
personopplysninger er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven 31.
Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfares med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle
kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven. | med forskrifter.
Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang. Det gjgres oppmerksom pa at
det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger som
ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema. Det skal ogsa gis melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt foregar.

Meldinger skal skje til ombudet. Personvernombudet har lagt ut opplysninger om
prosjektet i en offentlig database,

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2013, rette en henvendelse
angaende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Mads Solberg telefon: 55 58 89 28 Vedlegg: Prosjektvurdering Kopi: Astrid Myklebust,

Bekkeveien 12 d, 5096 BERGEN
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Vedlegg 3. Informert samtykke til leerer- og elevinformantene

Informasjonsbrev til leererinformanter ved skole hgsten
2012.

Institusjon: Universitetet i Bergen
Forskningsansvarlig: Astrid Myklebust

Jeg er en masterstudent pa Universitetet i Bergen som studerer master i pedagogikk.
Gjennom forskning har det kommet frem at vurdering har mye a si for elevers leering og
at det trengs mer forskning innenfor omradet i Norge. | mitt masterprosjekt vil jeg
derfor forske pad hvordan lerere anvender og hvordan elever opplever
underveisvurdering innenfor norskfaget i skolen. Underveisvurdering handler om at
vurderingen skal veere detaljert og inneholde spesifikke leringsmal som peker pa hva
elevene kan gjere for a fremme laering. Jeg vil i mitt forskningsprosjekt konsentrere
meg om underveisvurdering som prosessrespons, som handler om tilbakemelding pa

utkast av tekster.

Jeg ansker a velge informanter pa mellomtrinnet og trenger derfor leerere og elever som
kan hjelpe meg a forske pa min problemstilling. For a fa til dette er jeg avhengig av at
lerere kan hjelpe meg, og jeg haper du kan avsette 60 minutt til et intervju med meg.
Jeg vil under intervjuene anvende lydopptaker for & fa med meg alt som blir sagt.
Lydopptak og datamateriale vil bli slettet og makulert ved prosjektslutt 15. mai 2012.
All informasjon anonymiseres i oppgaven. Om dere gnsker a se intervjuene nar de er

ferdig nedskrevet, er det mulighet for dette.
Det er frivillig & delta og det vil frem til prosjektslutt veere mulig a trekke seg uten at en

trenger a ha noen spesiell grunn. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning,

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste(NSD).

Hvis det er noe du lurer pa kan du/ dere kontakte meg eller min veileder.
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Min kontaktinformasjon:

Astrid Myklebust

Mobil: 930 88 373

Mail: myklebust.astrid@gmail.com

Min veileder:
Ingrid Helleve, v/ Psykologisk fakultet, Universitetet i Bergen

Mail: Ingrid.Helleve@iuh.uib.no

Dersom du har lyst & veere med pa intervjuet, er det fint om du skriver under pa den
vedlagte samtykkeerkleeringen og sender den til meg.

Med vennlig hilsen
Astrid Myklebust

Samtykkeerklering:
Jeg har mottatt skriftlig informasjon og jeg er villig til & delta i studien.

Signatur ......ooovviiiii Telefonnummer ...
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Informasjonsbrev til foresatte til informanter ved skole
hgsten 2012.

Institusjon: Universitetet i Bergen
Forskningsansvarlig: Astrid Myklebust

Jeg er en masterstudent pa Universitetet i Bergen som studerer master i pedagogikk.
Gjennom forskning har det kommet frem at vurdering har mye a si for elevers laering og
at det trengs mer forskning innenfor omradet i Norge. | mitt masterprosjekt vil jeg
derfor forske pad hvordan lerere anvender og hvordan elever opplever
underveisvurdering innenfor norskfaget i skolen. Underveisvurdering handler om at
vurderingen skal veere detaljert og inneholde spesifikke leringsmal som peker pa hva
elevene kan gjere for a fremme laering. Jeg vil i mitt forskningsprosjekt konsentrere
meg om underveisvurdering som prosessrespons, som handler om tilbakemelding pa

utkast av tekster.

Jeg gnsker a velge informanter pa mellomtrinnet og trenger med dette leerere og elever
som kan hjelpe meg & forske pa min problemstilling. For & fa til dette haper jeg deres
barn kan avsette 60 minutt til intervju. Jeg vil under intervjuene anvende lydopptaker
for & fA med meg alt som blir sagt. Lydopptak og datamateriale vil bli slettet og
makulert ved prosjektslutt 15 mai 2012. All informasjon anonymiseres i oppgaven.

Det er frivillig & delta og det vil frem til prosjektslutt veere mulig a trekke seg uten at en
trenger a ha noen spesiell grunn. Om dere foresatte gnsker a se intervjuguiden som skal
brukes under intervjuet pa forhand, vil det vaere mulighet for dette.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste(NSD).

Hvis det er noe du lurer pa kan du/ dere kontakte meg eller min veileder.
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Min kontaktinformasjon:

Astrid Myklebust

Mobil: 930 88 373

Mail: myklebust.astrid@gmail.com

Min veileder:
Ingrid Helleve, v/ Psykologisk fakultet, Universitetet i Bergen

Mail: Ingrid.Helleve@iuh.uib.no

Dersom deres barn har lyst & veere med pa intervjuet, er det fint om du skriver under pa
den vedlagte samtykkeerklaeringen og sender den til meg.

Med vennlig hilsen
Astrid Myklebust

Samtykkeerklering:
Jeg har mottatt skriftlig informasjon og mitt barn er villig til & delta i studien.

Signatur .......oooviiiii Telefonnummer ...l
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