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Sammendrag

I denne masteravhandlingen har jeg utfart en kvalitativ studie med fokus pa underveisvurdering
fra et elevperspektiv. Intervju og observasjon er benyttet som metode pa mellomtrinnet, og
totalt 6 elever har blitt intervjuet gjennom gruppeintervju pa to forskjellige skoler. Malet har
veert a belyse hvordan elevene oppfatter underveisvurderingen i sin hverdag. For & besvare dette
har jeg benyttet tre forskningssparsmal: «Hvordan bidrar underveisvurdering til at elevene vet
hva de kan?», «Hvordan opplever elevene underveisvurderingen i sin skolehverdag?» og

«Hvordan oppfatter elevene at underveisvurderingen bidrar til videre leering?».

Gjennom en analyse og drafting av funnene, kunne jeg svare pa forskningsspgrsmalene.
Resultatene viser at elevene vet hva de kan gjennom strategien to tanker og en stjerne, prover i
de ulike fagene, egenvurdering etter matematikkpravene og til dels gjennom a-planen. Videre
er det en refleksjonsforskjell blant elevene knyttet til hvordan underveisvurderingen bidrar til
videre leering, hvor elevene som benyttet to stjerner og en tanke er mer bevisste enn elevene fra
den andre skolen. Det trekkes ogsa frem viktigheten med dialog i skriftlige tilbakemeldinger,
og at elevene ma forsta vurderingen. Pa begge skolene er det et forbedringspotensial i forhold
til elevenes bevissthet rundt egen laring, og hvordan malene og forventningene blir benyttet i
undervisningen. Det ligger i tillegg et starre potensial i a-planen, enn det elevene formidler at
de benytter. Nar det kommer til elevenes opplevelse av underveisvurderingen har alle elevene

et tips om & gi mer positive tilbakemeldinger som de kan leare ut av.
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1 Innledning

| praksisperiodene er det fa timer som benyttes til & observere leereren. Dette skjer gjerne farste
og mulig den andre dagen, og sa tar studentene over undervisningen. Pa grunn av dette har jeg
observert fa vurderingsstrategier. 1 egen undervisning i praksis har jeg dermed benyttet
strategier basert pa egen forkunnskap. Ser jeg tilbake til de farste praksisperiodene var
vurderingen gjort pa maks 10 minutter, hvor man ba elevene vise med tommelen om de hadde
lzert noe den timen. 1 tillegg har forelesningene vi har hatt om vurdering, i hovedsak tatt for seg
forskjellen mellom summativ og formativ vurdering, men ikke gitt oss innsikt i hvordan
formativ vurdering i realiteten kan praktiseres i skolen. Pa utveksling til UC Berkeley var det
mer gjennomgaende hvordan vurderingen kunne utfares og det ble gitt eksempler pa sma og
store strategier. Jeg ble overrasket over hvor komplekst en undervisningstime kunne settes opp
for & fa vurdering til & veere tilstede. Dette gav meg et innblikk i hvor mye det er a sette seg inn

i for & drive en god vurderingspraksis.

Det finnes ikke noe fasitsvar pa hvordan formativ vurdering skal utfgres av norske laerere.
Likevel finnes det retningslinjer som er utarbeidet, og forskriften til opplaeringsloven gir
elevene rettigheter. De siste arene har vurdering for laering veert et fokusomrade i Norge. Det er
fortsatt utfordringer knyttet til vurderingsarbeidet, og dette gjar det interessant a fa et innblikk
i feltet. Det nyeste tiltaket er i den nye overordnede delen av lzereplanen. | delkapittel 2.4 a laere
a leere, er det blant annet et spesielt fokus pa at elevene skal reflektere over sin egen laering
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 12). Bade forskning, opplaringsloven og
utdanningsdirektoratet trekker frem eleven sin rolle i vurderingsarbeidet, og dette har vekket
min nysgjerrighet for a se hvor bevisst elevene er rundt vurderingen og leringsprosessen. Jeg
gnsker dermed et innblikk i det norske klasserommet, for & se vurderingspraksisen fra et
elevperspektiv. Et mal i denne masteroppgaven er a preve a finne velfungerende
vurderingsstrategier, som bade jeg og andre kan ha som et grunnlag til utvikling av

vurderingsarbeidet.



1.1 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal

En rekke avgjerelser er tatt for a finne et mer spisset fokus i studien. Selve utarbeidelsen av
problemstillingen var med pa a avgrense og gi en retning til resten av prosjektet (Christoffersen
& Johannessen, 2012, s. 29). En sentral avgjerelse var a velge a se pa vurderingen i
klasserommet fra et elevperspektiv. Dette rammet inn oppgaven og ga en Klar retning. Denne

avgjarelsen ga grunnlaget til falgende problemstilling og forskningsspgrsmal:
Hvordan oppfatter elevene underveisvurderingen i klasserommet?

- Hvordan bidrar underveisvurdering til at elevene vet hva de kan?
- Hvordan opplever elevene underveisvurderingen i sin skolehverdag?
- Hvordan oppfatter elevene at underveisvurderingen bidrar til videre laering?

Som det kommer fram har jeg valgt tre forskningsspgrsmal som et hjelpemiddel til & svare pa
problemstillingen. Verbet «oppfatter» kan gi en rekke svar, og det er lite relevant & fa et svar
som «bra» 0g «god». Forskningsspgrsmalene gir dermed en utdypning av hva jeg gnsker a finne
ut av. Alle forskningsspgrsmalene starter med sparreordet hvordan, og dette medfarer at studien
far en fortellende form gjennom en beskrivende tekst (Postholm, 2010, ss. 36-37). Fortellingene
vil veere elevenes fortolkninger og beskrivelser av vurderingssituasjoner, og dermed vil de

utforskende forskningssparsmalene kunne gi svar pa elevenes opplevelser.



1.2 Oppgavens oppbygging

I tillegg til dette kapittelet bestar oppgaven av ni kapittel med underkapitler. Gjennom denne

oversikten, gnsker jeg a presentere hovedinnholdet i kapitlene.

| kapittel 2 kommer teorigrunnlaget knyttet til vurdering. Det blir redegjort for lovverket,
begreper, teorier, forskning og tiltak i Norge. Teorien vil senere bli anvendt nar empirien

droftes.

| kapittel 3 redegjer jeg for forskningsdesignet til denne studien. Farst redegjer jeg for min
plassering innenfor det konstruktivistiske paradigmet, og mitt ontologiske, aksiologiske og
epistemologiske stasted. Deretter redegjar jeg for en kvalitativ tilneerming og en hermeneutisk

forankring.

| kapittel 4 redegjor jeg for studiens informanter, i tillegg til observasjon og intervju som
metode. Jeg forklarer ogsa hvilken analysemetode jeg har benyttet.

| kapittel 5 presenterer jeg analyseprosessen, med en forklaring pa hvordan jeg har transkribert,

kodet og kategorisert datamaterialet.

| kapittel 6 vurderer jeg studiens kvalitet. Jeg redegjar for forskningsetiske hensyn, og studiens
reliabilitet og validitet.

| kapittel 7 presenteres analysefunnene.
| kapittel 8 draftes analysefunnene opp mot teorien som ble presentert i kapittel 2.

| kapittel 9 svarer jeg pa forskningssparsmalene, og jeg deler mine tanker om veien videre.






2 Teorigrunnlag

| de neste underkapitlene kommer en redegjarelse for vurdering. Farst i kap. 2.1.1 vil jeg
redegjere for hva lovverket har skrevet om vurdering i skolen. Deretter i kap. 2.1.2 kommer
forskjellen mellom summativ og formativ vurdering. Egenvurdering er redegjort for i kap.
2.1.3, 0g jeg har i kap. 2.1.4 gnsket a sette vurderingen inn i et sosiokulturelt leringssyn. Basert
pa forskningen fra litteraturgjennomgangen vil jeg fa fram hva forskerne mener er en
hensiktsmessig vurdering i kap 2.1.5. og til slutt redegjer jeg for tiltak som er utfert i Norge i
kap. 2.1.6.

2.1 Lovverket

| forskriften til oppleringsloven kommer rettigheten til elevene frem. | § 3-1 star det skrevet at
eleven skal veere kjent med malene for opplaringen og hva som blir vektlagt i vurderingen av
elevens kompetanse. Videre star det i §3-2 at formalet for vurderingen i fag er a fa frem
kompetansen til eleven bade underveis og ved avslutningen av opplaringen, og underveis skal
vurderingen fremme leering. Til slutt i 83-3 kommer det frem at grunnlaget for denne

vurderingen, er kompetansemalene i leereplanen for fagene (Forskrift til oppleringslova, 2006).

Det er redegjort for rettighetene knyttet til underveisvurdering i 8 3-11. Underveisvurderingen
skal inneholde informasjon om kompetansen til elevene, veere med pa a gke den og la elevene
fa vite hvordan de kan utvikle kompetansen sin. | leereprosessen skal underveisvurderingen
brukes som et redskap, som et grunnlag til den tilpassede opplaringen til elevene, og til a
vurdere om elevene far et tilfredsstillende utbytte av opplaeringen. Underveisvurderingen kan
veere muntlig eller skriftlig, og den skal bli gitt lapende og systematisk. I tillegg har elevene
minst én gang hvert halvar rett til en samtale om utviklingen sin i forhold til kompetansemalene
i fagene (Forskrift til oppleeringslova, 2006). | tillegg til underveisvurderingen finnes det en
sluttvurdering som er nedskrevet i § 3-17. Sluttvurderingen i grunnskolen er karakterer i
standpunkt og eksamen, og skal slik gi en informasjon om kompetansen til eleven ved
avslutningen av oppleringen (Forskrift til opplaringslova, 2006). En slik definisjon pa
sluttvurdering tilsier at det ikke finnes en sluttvurdering pa barneskolen, da fagene blir endelig
vurdert pa ungdomsskolen. Dermed vil all vurderingen som blir utfert pa barneskolen, veere en
underveisvurdering. Denne vurderingen skal fare elevene fremover, slik at de utvikler sin

kompetanse og blir bevisst sin egen laering.



2.2 Summativ og formativ vurdering

Det er vanlig a dele vurdering inn i formativ og summativ vurdering. Et enkelt skille mellom
vurderingstypene er at formativ vurdering retter blikket fremover mot hva som skal til for a na
leringsmalene, og summativ vurdering peker bakover til den leeringen som allerede har funnet
sted (Engh, Dobson, & Hgihilder, 2007, s. 29). Den summative vurderingen kan for eksempel
vaere en karakter eller tilbakemelding pa hva som totalt er oppnadd i et fag, eller det kan veere
et mal pa hvor mye lering som har skjedd innenfor fagomradet i et fag (Engh, Dobson, &
Hgihilder, 2007, s. 29). Det er ikke rom for forbedring innenfor summativ vurdering, det er en
endelig vurdering. Sluttvurderingen som er skrevet i forskriften for oppleringsloven, er en
summativ vurdering. Selv om det ikke utfgres en sluttvurdering pa barneskolen, vil lereren
fortsatt kunne vurdere elevene pa en summativ mate, og de to betegnelsene ma derfor ikke
forveksles. Ideelt sett burde vurderingen pa barneskolen i hovedsak vare formativ, og stadig

vise eleven veien videre til den endelige vurderingen.

I den formative vurderingen er det en tiltro til at hver elev kan forbedre seg, og det legges vekt
pa at elevene skal ha en god selvtillit (Clarke, 2005, s. 5). Dette kommer til uttrykk ved at en
hensikt innenfor formativ vurdering, er & hjelpe elevene til a forsta hvordan de selv lgser
oppgavene og hvilke leeringsstrategier de benytter (Engh, Dobson, & Hgihilder, 2007, s. 28).
Black og William har laget en definisjon pa formativ vurdering som understreker hvilken
pavirkning det har for undervisningen. De papeker at praksisen i et klasserom er formativ i den
grad bevis for elevenes prestasjoner er pavist, tolket, og brukt av lerere eller elevene, til & lage
avgjerelser rundt de neste stegene i undervisningen. Disse stegene er mest sannsynlig bedre,
eller bedre grunnlagt, enn avgjarelsene som ville vaert tatt i fraveeret av bevisene rundt elevenes
prestasjoner (Black & William, 2009, s. 9). Definisjonen redegjer ikke for hvilken type bevis
lereren ma samle inn om elevenes prestasjoner, men fremhever at dette skal pavirke
undervisningen fremover. Dette apner opp for en rekke muligheter til & vurdere elevene og
undervisningen som finner sted. Black og William (2009, s. 8) har samlet sammen fem

strategier som dermed kan veere hjelpsomme i utarbeidingen av en formativ vurdering:

1. Gi tydelige lzeringsmal som redegjer for intensjonen bak leringen og hva som skal til for &
oppna et godt resultat.
2. Legg til rette for gode klasseromdiskusjoner og andre laringsaktiviteter som gir tydelige bevis

for elevenes forstéelse.



3. Gi tilbakemeldinger som far elevene videre i sin lzring.
4. Benytt elevene som ressurser hvor de kan hjelpe hverandre.

5. Hijelp elevene til & bli eiere av sin egen laring.

Pa utdanningsdirektoratet sine sider er det skrevet ned mye informasjon om vurdering. Der er
de fire prinsippene for vurdering sentral. Dette er retningslinjer for norske laerere, og en kan se
tydelige paralleller til Black og William sine strategier for en god formativ vurdering. De fire

prinsippene for en god underveisvurdering er:

1. Elevene og lerlingene skal forsta hva de skal leere og hva som er forventet av dem.

2. Elevene og lzerlingene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller
prestasjonen.
Elevene og larlingene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg.

4. Elevene og lerlingene skal vaere involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget

arbeid og utvikling.

(Utdanningsdirektoratet, 2015b)

2.3 Egenvurdering

Egenvurderingen er nedskrevet som en del av underveisvurderingen i §3-12. Formalet med
egenvurderingen er a fa eleven til & reflektere og bli bevisst over sin egen laering. Dette kan
realiseres gjennom at eleven aktivt vurdere sitt eget arbeid, sin egen kompetanse og sin faglige
utvikling (Forskrift til opplaeringslova, 2006). En slik bevissthet kan styrke motivasjonen for
arbeidet. En grunn til gkningen i motivasjonen er at det kan oppleves mer meningsfullt a
anstrenge seg nar det stilles tydelige faglige forventninger (Engh, Dobson, & Hgihilder, 2007,
s. 56). Det er viktig at elevene utvikler en evne til & vurdere sin egen lering, og de ma bli
undervist i ulike mater for a oppna denne ferdigheten. Det er ofte at voksne vurderer pa vegne
av elevene, i stedet burde det legges opp til et samarbeid mellom lereren og eleven (Hattie,
2012,'s. 126). Eteksempel pa dette er a la elevene veere med pa a utvikle fokuspunkt og kriterier
for forskjellige nivaer som viser maloppnaelsen. Slik kan vurderingsaktiviteten bli en del av
undervisningen, der elevene er aktive i hele forlgpet. Dette kan medfare en dypere forstaelse
av oppgavene og vurderingen blir transparent (Smith, 2009, s. 36). Til slutt er et viktig poeng
med egenvurdering at elevene laerer seg a kjenne igjen og forsta kjerneideer ved a vurdere sin
egen lering. De kan ogsa lare a bruke sin nye forstaelse pa forskjellige mater og i forskijellige
situasjoner (Hattie, 2012, s. 126).



2.4 Sosiokulturelt leeringssyn

Det sosiokulturelle perspektivet pa leering bygger pa et konstruktivistisk syn. Det legges stor
vekt pa at kunnskapen blir konstruert i en kontekst og gjennom samhandling. Interaksjon og
samarbeid er dermed et viktig grunnlag for leeringen (Dysthe, 2001, s. 42). | leeringsprosessene
er sprak og kommunikasjon sentralt. Derfor burde leereren danne et leeringsmiljg som har en
balanse mellom det individuelle og det sosiale (Dysthe, 2001, s. 33). | et sosiokulturelt
leeringsmiljg vil det oppsta et samarbeidsforhold mellom eleven og lereren, siden de sosiale
relasjonene er en del av leeringsprosessen. Dette innebarer at leeringen er en del av en kontekst
som har noen faste rammer, samtidig som det er kontinuerlige prosesser mellom lareren og
eleven som tilrettelegger for leeringen (Dobson, Eggen, & Smith, 2009, s. 15). Dette
samarbeidsforholdet mellom leereren og eleven gir et vurderingssyn der eleven selv er aktiv i
vurderingsagendaen. | tillegg er det sentralt & danne en kontekst hvor vurderingssituasjonene
gjenspeiler leringssituasjonene (Dobson, Eggen, & Smith, 2009, s. 15). En grunn til dette er at
vurderingen blir oppfattet som en del av det & lere, vurderingen er ikke noe som kommer i
tillegg. Et fokus er dermed a gjennomfare vurderingen underveis i leeringsprosessen, og ikke
som noe isolert og i etterkant av leringen (Dysthe, 2001, s. 41).

2.5 Forskning pa omradet

Som forberedelse til masteroppgaven begynte jeg a lese litteratur om formativ vurdering og
vurdering for leering. Vurdering er et stort tema, og det er utfart mye forskning pa omradet.
Dermed sa jeg det som ngdvendig & gjennomfare en litteraturgjennomgang for a finne relevant
forskningslitteratur. Dette ble gjort ved & sgke i databasene: Idunn, ERIC og Google Scholar.
Segkeordene jeg benyttet i litteratursgket var: «Formative assessment», «Assessment for
learning», «Formativ vurdering», «\Vurdering for leering» og «Underveisvurdering». Jeg leste
gjennom litteraturlister for a finne relevante referanser, og sa hvilke forfattere som gikk igjen.
Det ble fort tydelig at Black & William, samt Hattie og Timperley, var sentrale forskere
innenfor feltet. Jeg har ogsa lest en rekke andre artikler, men de ble ikke relevante i lys av
analysefunnene. | underkapittel 2.2 har jeg allerede fremhevet Black og William, og vil derfor

benytte dette underkapittelet til Hattie og Timperley sin forskning.

The Power of Feedback er forskningsartikkelen Hattie og Timperley publiserte i 2007. De
redegjar for 3 sparsmal bade leerere og elever skal sgke etter & svare pa. Spgrsmalene er som

falger: “Where am | going? How am | going? og Where to next?” (Hattie & Timperley, 2007,
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s. 88). Alle sparsmalene kan videre benyttes i 4 forskjellige vurderingsomrader: tilbakemelding
pa oppgaven, tilbakemelding pa prosessen til oppgaven, tilbakemelding pa selvregulering og
tilbakemelding pa personen (Hattie & Timperley, 2007). Dette viser hvor komplekst det er a gi
vurderinger. Innenfor hvert omrade redegjgr Hattie og Timperley for hva som er effektiv og
ineffektiv vurdering. Oppsummerende far de frem at tilbakemeldinger er effektive nar de er
klar, meningsfulle, malbevisst, kompatible med elevenes farkunnskaper og gir logiske
koblinger. De ma ogsa relatere til spesifikke og klare mal, og trusselen for eleven pa det
personlige plan, ma veere liten (Hattie & Timperley, 2007, s. 104). Til slutt er mal et stort fokus
hos forfatterne. Nar malene er nadd kan nye utarbeides, og slik lage et grunnlag for pagaende
leering (Hattie & Timperley, 2007, s. 89). For & kunne gi elevene klare mal, far Hattie og
Timperley frem, at suksesskriterier er ngdvendig. Dette er kriterier som viser bade leerer og
elevene om arbeidet er suksessfullt, og denne bevisstheten kan igjen fremme leering (Hattie &
Timperley, 2007, s. 88).

2.6 Tiltak i Norge

Vurdering har veert et av satsningsomradene i den norske skolen. Etter Stortingsmelding 16 ...
0g ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang lering, startet utdanningsdirektoratet sitt eget
pilotprosjekt Bedre vurderingspraksis, som varte fra 2007 til 2009 (Nybakken & Thuen, 2018).

Utdanningsdirektoratet var blitt bedt om & iverksette tiltak for & oppna:

- Et klarere regelverk om vurdering

- @kt vurderingskompetanse

- En mer faglig relevant og rettferdig vurderingspraksis

- Et bedre system for dokumentasjon av underveis- og sluttvurdering av elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 4)

Rambgll Management utfarte kartleggingen i dette prosjektet. De rapporterte at det var en stor
variasjon i forhold til hvor godt skoleeierne kjente til individvurderingen ved deres egne skoler.
Det var ogsa en variasjon i systematikken i individvurderingen, og i forhold til hvordan skolene
la til rette for at elevene kunne utfere en vurdering av sin egen leering (Utdanningsdirektoratet,
2008, s. 3). Erfaringer fra prosjektet Bedre vurderingspraksis, samt erfaring og forskning fra
utlandet, var med & bygge opp den nasjonale satsningen Vurdering for leering
(Utdanningsdirektoratet, 2015c). Satsingen gnsket & na ut til skoleeiere, skoler og lerebedrifter.
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Formalet var & videreutvikle en kultur for vurdering og en vurderingspraksis som har leering
som mal (Utdanningsdirektoratet, 2015c). Resultatet fra Vurdering for lzering viser blant annet

at:

e Det systematiske arbeidet med elev- og leerlingvurdering farer til bedre forstaelse for lzereplaner
og kompetansemal.

o Flere skoleeiere og skoler har utviklet en felles vurderingskultur, slik at vurdering ikke lenger
er et individuelt ansvar for den enkelte lerer.

e Det er stgrre padriv i arbeidet med & utvikle en god vurderingspraksis og lokalt arbeid med
leereplaner blant deltakere i satsingen enn hos de som ikke har deltatt.

e Elevene har bedre kjennskap til mal og vurderingskriterier enn tidligere.

(Utdanningsdirektoratet, 2015c¢)

I tillegg var et tiltak i forbindelse med satsningen, a utvikle en egen nettside. Der ble det samlet
filmer om vurderingspraksis, videoforedrag, forskningsoversikter, eksempler pa praksis og
refleksjonsspgrsmal til egen praksis (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 65). Denne
ressurshanken er tilgjengelig for alle pa utdanningsdirektoratet sine sider, og kan ha veert med
pa a styrke en felles vurderingskultur. Jeg har for eksempel i min egen praksisperiode blitt

henvist til denne ressursbanken.

Det nyeste tiltaket i Norge er fokuset pa vurdering i den nye laereplanen. Det stér ikke eksplisitt
vurdering, men det er tydelig gjeldende i delkapittelet 2.4 A lare & lare, i den overordnede
delen av lereplanverket. Her kommer det frem at elevene skal reflektere over sin egen laering
og forsta sine leeringsprosesser (Kunnskapsdepartementet, 2018). Dette innebzrer blant annet
at elevene gjennomfarer egenvurderinger, og de ma bli leert opp til & reflektere rundt sin egen
lering. Da er det viktig at leereren er en god rollemodell for vurdering, og veileder elevene nar
de vurderer seg selv. For a gi elevene et grunnlag til livslang leering er det ngdvendig at leererne
falger med pa elevenes utvikling. Leererne skal slik gi elevene en stgtte som er tilpasset alderen,
modenhetsnivaet og funksjonsnivaet deres (Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 12). Det er en
vurdering av elevene som gir grunnlaget for a falge tett pa elevenes utvikling. Det er ikke
spesifisert hvordan det skal utfgres, men det er viktig at leereren samler inn informasjon om

elevene slik at undervisningen kan tilpasses.
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3 Forskningsdesign

| dette kapittelet redegjer jeg for valg av forskningsdesign. Et viktig aspekt ved
forskningsdesignet er at det inneholder de strategiene og valgene jeg tar knyttet til forberedelse
av empiriinnsamlingen, og hvordan empirien i ettertid skal analyseres (Leseth & Tellmann,
2018, s. 34). Da jeg valgte strategi, var det viktig at den egnet seg til & svare pa
forskningsspgrsmalene og formalet med studien (Leseth & Tellmann, 2018, s. 35). |
underkapittel 3.1 vil jeg ferst redegjgre for mine stasteder, og fglgende ga inn pa det
konstruktivistiske paradigmet i kap. 3.1.1, og mitt ontologiske, aksiologiske og epistemologiske
stasted i kap. 3.1.2. Dette leder opp til kap. 3.2 med en forklaring pa hvorfor studien har et
kvalitativt forskningsdesign, og i kap. 3.3 redegjgr jeg for en hermeneutisk forankring.

3.1 Forskerstudenten sine stasteder

Jeg er innforstatt med at forskningen er pavirket av mine subjektive teorier. For & sikre
kvaliteten pa studien gnsker jeg a legge frem mine perspektiver og meninger. Pa den maten far
leseren en mulighet til & se hvordan jeg har kunnet pavirke forskningsarbeidet (Postholm, 2010,
s. 35).

3.1.1 Det konstruktivistiske paradigmet

Forskningen jeg foretar meg, har et utgangspunkt fra det konstruktivistiske paradigmet. Det
innebaerer at jeg har et sett av antagelser og et syn pa verden som er med pa a styre prosjektet,
og gir forskningen min en retning (Postholm, 2010, s. 33). Et kjennetegn ved det
konstruktivistiske paradigmet et at mennesket oppfattes som ansvarlig og aktivt handlende. Det
er i mgter mellom mennesker, nar de er i sosial samhandling, at kunnskap konstrueres gjennom
den forstaelsen og meningen de sammen skaper. Dette innebzrer at kunnskap er i stadig
endring, og at mennesker innenfor samme kontekst mer eller mindre kan dele en felles
forstaelse (Postholm, 2010, ss. 21-22). Det er denne felles forstaelsen som gir et grunnlag for a
forske innenfor klasserommets kontekst. Her ser jeg pa elevene som aktive mennesker, som
kan veaere bevisst og dele ansvaret rundt egen leering. Gjennom deres skolegang har de en rekke
erfaringer, som vi kan leere av. Dermed kan en samhandling med elevene, fa deres perspektiver

synligjort for omverden.
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3.1.2 Ontologi, aksiologi og epistemologi

Min plassering innenfor det konstruktivistiske paradigmet har utgangspunkt i mitt ontologiske
og epistemologiske stasted, og derfor gnsker jeg a redegjare for disse synene. I tillegg vil jeg i
et avsnitt om aksiologi, dele min subjektive oppfatning om vurdering i norsk skole, for a belyse
hvilket utgangspunkt jeg drefter ut fra.

Ontologi er en filosofisk gren som tar opp spgrsmal om eksistensen (Guba & Lincoln, 1989, s.
83). Det omhandler hva som er, og dermed hva som kan bli kjent for mennesket (Postholm,
2010, s. 34). Jeg har et relativistisk ontologisk stasted, som innebzrer at «<sannheten» er definert
av den best informerte og mest sofistikerte konstruksjonen som har konsensus (Guba &
Lincoln, 1989, s. 84). Fenomener blir definert avhengig av mengden farkunnskaper som blir
tatt med i feltet, og de blir utarbeidet gjennom interaksjon nar jeg praver a forsta verden (Guba
& Lincoln, 1989, s. 86). Jeg tror at gjennom vare erfaringer og sosiale samhandlinger
konstruerer vi en virkelighet og en egen oppfattelse av verden. Dermed tror jeg at alle
mennesker har en subjektiv oppfattelse av verden, og nar vi samler oppfattelsene far vi
«sannheter» - en kunnskap om verden. Denne kunnskapen kan igjen forkastes dersom en ny
innsikt blir synliggjort (Guba & Lincoln, 1989, s. 87). Troen pa at alle har en subjektiv
oppfattelse og at vi kan lere av hverandre, er grunnlaget for at jeg kan intervjue barn. De har
en essensiell rolle i vurderingen, og jeg mener det er viktig a se deres side av saken.

Epistemologi er en annen filosofisk gren som tar opp opprinnelsen, naturen og begrensingene
til menneskelig kunnskap (Guba & Lincoln, 1989, s. 87). Innenfor det konstruktivistiske
paradigmet er det ikke mulig a skille mellom forskeren og det som forskes pa, for det er denne
interaksjonen som danner datamaterialet (Guba & Lincoln, 1989, s. 88). Jeg tror at kunnskap
konstrueres og rekonstrueres, og dette skjer i mgte mellom mennesker og omverdenen. Som
forsker kan jeg ikke oppgi min menneskelighet og sette til side min subjektivitet, og dermed
har jeg en innflytelsesrik rolle i forskningen (Guba & Lincoln, 1989, s. 88). Jeg er bevisst pa at
jeg kan pavirke innsamlingen, analysen og drgftingen bade intensjonelt og ubevisst, og prever

derfor a synliggjgre mine stasteder for leseren.

Aksiologi betyr leren om verdier, og er relevant med tanke pa at jeg tar med meg mine
subjektive antagelser inn i prosjektet (Postholm, 2010, s. 35). Jeg er snart en ferdigutdannet

leerer, og gjennom praksis har jeg fatt et innsyn i flere ulike skoler. | tillegg har jeg et
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sammenligningsgrunnlag fra studieoppholdet i USA. Dette har bidratt til & skape min
oppfatning om at det finnes mangler i den norske skolen nar det kommer til vurderingsarbeidet.

Samtidig har jeg tro pa at skoleforskning og utviklingsarbeid kan fare til forbedringer.

3.2 Kvalitativt forskningsdesign

Stastedene jeg i forrige kapittel redegjorde for, er sammenfallende med et kvalitativt
forskningsdesign. En hensikt med kvalitative studier er & oppna en forstaelse for sosiale
fenomener (Thagaard, 2018, s. 11). Creswell utdyper dette til at en ma undersgke og forsta
meningen individer eller grupper tilegner sosiale eller menneskelige problem (Creswell, 2014,
s. 4). Dette kan skje gjennom 4 etablere en nar kontakt mellom forskeren og akterene, og for a
komme innpa deltakerne benyttes ofte deltakende observasjon og intervju som metode
(Thagaard, 2018, s. 11). | dette forskningsprosjektet er underveisvurdering det sosiale
fenomenet. Ved a intervjue og observere elevene kan jeg begynne a forsta hvordan de oppfatter
underveisvurderingen i sin hverdag. Et kjennetegn ved kvalitative tilnserminger er at det er en
verdiladet studie, siden forskeren skaper mening av datamaterialet gjennom sine egne
erfaringer, opplevelser og teorier (Postholm, 2010, s. 26). Dette blir utdypet i kap. 3.3 i avsnittet
om hermeneutikk. Kvalitativ forskning har et fokus pa individuelle meninger og viktigheten
med & gjengi det komplekse i en situasjon (Creswell, 2014, s. 4). Underveisvurdering er et
omfattende tema som gjelder alle elever i hver skoletime. Jeg vet at elevene forteller ut fra sine
egne erfaringer, og at de ikke kan gi et fasitsvar pa hva som er en god vurdering for alle. Det
vil likevel vaere av interesse & hare deres individuelle meninger. Dette passer med at kvalitativ
forskning er en induktiv metode, som betyr at det ikke er noen fastlagt avgrensning eller

forforstaelse for hva jeg kan mate i feltet (Leseth & Tellmann, 2018, s. 41).

3.3 Hermeneutisk forankring

For a besvare problemstillingen i dette forskningsprosjektet ma informantene formidle sine
meninger og erfaringer knyttet til underveisvurderingen i klasserommet. Samtidig er det ikke
til & unngd, at mine egne forkunnskaper og erfaringer pavirker min oppfatning nar jeg
observerer, intervjuer og analyserer funnene. Denne videre tolkningen av akterenes erfaringer

er grunnen til at jeg foler det er ngdvendig a redegjgre for en hermeneutisk tilneerming.

I hermeneutikken er meningsinnholdet viktig, og jeg praver a fortolke handlingene til aktarene

pa et dypere niva enn det som er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2018, s. 37). Dermed er
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det viktig a fa en innsikt i intensjonene bak elevenes handlinger. Denne innsikten kan allerede
veere bevisst hos informantene eller oppsta i et samspill mellom aktarenes selvforstaelse og min
fortolkning av denne selvforstaelsen (Grgnmo, 2016, s. 393). Dette samspillet kan for eksempel
skje gjennom oppfelgingssparsmal i intervjuene. Videre er det et poeng i at informantene og
handlingene de utfarer fortolkes som en del av en mer omfattende helhet. Derfor ma jeg se pa
konteksten lzererne og elevene er en del av, og forstd handlingene ut fra hele situasjonen
(Grenmo, 2016, s. 393). Et grunnlag for et slikt helhetlig syn er min for-forstaelse. |
fortolkningsprosessen tar jeg med meg mine egne erfaringer, faglige begreper, teoretiske
referanserammer og resultater fra tidligere forskning. I tillegg til en forstaelse av selve studien,
blir alt dette brukt nar jeg danner meg en forstaelse av aktgrene og deres handlinger (Grgnmo,
2016, s. 393).
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4 Metode

Ut fra det kvalitative forskningsdesignet er intervju og observasjon valgt som metode i denne
studien. I underkapittel 4.1 introduserer jeg informantene til studien og hvilket utvalg som har
funnet sted. Videre i kap. 4.2 og 4.3 vil jeg redegjgre for de konkrete metodene til
datainnsamlingen, henholdsvis deltakende observasjon og halvstrukturerte intervju, med et
underkapittel om gruppeintervju i kap. 4.3.1. og utfgrelsen av intervjuene i kap. 4.3.2. Deretter

vil jeg avslutte med hvilken analysemetode jeg benytter i kap. 4.4

4.1 Studiens informanter

UiT avholdt et mastertorg varen 2018. Her deltok de ulike universitetsskolene, som gav en
mulighet til & diskutere masteroppgaven med representantene fra barneskolene. To skoler hadde
arbeidet med vurdering som sitt pedagogiske utviklingsarbeid. Jeg foretok et strategisk utvalg
ved a velge disse skolene. Det innebarer at det ikke var et tilfeldig valg. Skolenes arbeid med
vurdering, gjorde dem relevante og interessante for mitt prosjekt (Grgnmo, 2016, s. 103).
Innenfor den strategiske utvelgingen foretok jeg strategien utvalg basert pa selvseleksjon. De
ulike skolene fikk informasjon om masteroppgaven, og en lerer fra hver skole meldte seg for a
delta i studien. Slik ble tilgang til utvalget etablert gjennom at laererne selv meldte seg frivillig
(Grenmo, 2016, s. 116). De to leererne gav meg tilgang til sine klasserom og deres elever. Etter
en ukes observasjon i hver klasse utfgrte jeg pa nytt et strategisk utvalg for a finne tre elever til
intervjuene. Jeg gnsket en maksimumsvariasjon pa elevgruppen og valgte dermed ut elevene
basert pa forskjellig kjenn, faglig niva og motivasjon for skolearbeidet (Ramian, 2007, s. 86).

Dette ble gjort for & forhindre et ensidig syn pa vurderingen i klasserommet.

4.2 Observasjon som metode

| deltakende observasjon er det en tett kobling mellom forskeren og aktgrene, og det er dette
som er grunnlaget for skapelsen av datamaterialet (Leseth & Tellmann, 2018, s. 92).
Observasjonen finner dermed sted i informantenes miljg, og i denne studien er det
klasserommet til elevene. Her har jeg mulighet til & se elevene samhandle, uttrykke meninger
og vere involvert i hendelser knyttet til underveisvurderingen (Grgnmo, 2016, s. 155). En
deltakerholdning innebzerer at jeg betrakter aktgrene i studien som mulige diskusjonspartnere
(Leseth & Tellmann, 2018, s. 91). Dette innebarer at jeg kan ha samtaler med elevene under

observasjonen, og ikke kun sitte bak i klasserommet for a observere. Pa den maten er det mulig

15



a komme narmere innpa vurderingssituasjonene, da jeg potensielt med en gang kan fa svar pa
ansiktsuttrykk og handlinger, og ikke matte ta dette opp i ettertid utenfor konteksten til
hendelsen. En utfordring vil vere a finne den rette balansen mellom deltakelse og observasjon.
Jeg kan miste min observasjonsevne dersom jeg blir for deltakende (Leseth & Tellmann, 2018,
s. 92). Dette kan for eksempel skje dersom jeg hjelper mange elever med a svare pa oppgavene
de arbeider med. Da vil jeg ikke selv ha tid til & observere de ulike vurderingssituasjonene. Det
er ogsa viktig at jeg ikke blander meg inn i selve vurderingen, siden jeg gnsker & observere

hvordan leereren utfgrer underveisvurderingene.

4.3 Halvstrukturert intervju som metode

| et kvalitativt forskningsintervju er hensikten & forsta verden sett fra perspektivet til den som
blir intervjuet. Et mal er dermed & fremme betydningen av aktarenes erfaringer og gi en innsikt
i deres opplevelse av verden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Problemstillingen spar hvordan
elevene selv oppfatter underveisvurderingen, og det er dermed essensielt & fa deres perspektiv
pa vurderingssituasjonen. | samspillet mellom meg og eleven vil det dermed, gjennom
intervjuet, dannes kunnskap om underveisvurderingen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22). |
denne studien vil et halvstrukturert intervju benyttes. | et halvstrukturert intervju er det pa
forhand laget en intervjuguide, men rekkefglgen pa spgrsmalene og hva man spgr om kan
variere (Leseth & Tellmann, 2018, s. 71). Dette inneberer at jeg bade kan la aktgrene svare
fritt, komme med oppfalgingssparsmal og sgrge for & holde meg til temaene som er viktig for
a belyse problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 91). En annen fordel er at informantene kan ta
opp temaer, eller gi rom for & stille spgrsmal, som jeg ikke har planlagt pa forhand, og slik vaere

med pa & utdype sitt perspektiv (Thagaard, 2018, s. 91).

4.3.1 Gruppeintervju

Intervjuene kan utferes med flere personer, og jeg valgte derfor & utfgre gruppeintervju
(Grgnmo, 2016, s. 167). Det innebeerer at jeg intervjuet alle de tre elevene samtidig. De fikk
svare pa de samme spgrsmalene og spille videre pa hverandre sine utsagn. Denne
gruppedynamikken kan ha resultert i en produksjon av data og ideer som ikke hadde veert funnet
i individuelle intervjuer (Stewart & Shamdasani, 2015, ss. 45-46). Flere forskere mener at et
gruppeintervju kan produsere en starre bredde av informasjon, innsyn og ideer, enn den samlede
informasjonen fra individuelle intervjuer (Stewart & Shamdasani, 2015, s. 46). En fordel med

gruppeintervjuene er at informasjonen blir samlet inn raskt (Stewart & Shamdasani, 2015, s.
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45). Det er samtidig to ulemper med denne intervjuformen. For det farste er ikke responsen fra
gruppemedlemmene uavhengig av hverandre, som begrenser generaliseringen av resultatene.
For det andre kan svarene bli pavirket av en dominant deltaker med mange meninger (Stewart
& Shamdasani, 2015, s. 48). Jeg var klar over ulempene med et gruppeintervju og forhgrte meg
dermed med leererne til elevene om synspunkter pa den valgte gruppen, og fikk beskjed om at
de burde fungere godt sammen.

4.3.2 Gjennomfgring av intervjuene

Tiden far intervjuene hadde jeg lest meg opp pa teorier, og jeg merket at dette begynte a farge
synet mitt. Jeg var redd for a fare elevene inn pa en retning som passet til teoriene, derfor gikk
jeg gjennom intervjuguiden med min veileder, for & fa et annet blikk pa situasjonen. Et tips jeg
tok med videre var a stille mer apne spgrsmal som «hva er det beste med vurdering?». Under
selve intervjuene pa begge skolene fikk alle elevene uttrykke seg, og det var ikke en merkbar
dominerende part blant elevene. Til tider hang og slang elevene pa stolen, de fikk kjeks, var
interessert i spgrsmalene, hadde innspill pa det medelevene delte og flirte opptil flere ganger.
Jeg tolket atmosferen dermed som uformell, og at elevene var komfortable med
intervjusituasjonen. Det tok over en uke mellom intervjuet pa den farste og andre skolen. Dette
gav meg tid til a ga gjennom datamaterialet, og fikk meg til & endre pa intervjuguiden. Jeg hadde
ikke stilt nok sparsmal til 2 kunne svare pa forskningssparsmalene om hvordan elevene vet hva
de kan og hvordan vurderingen bidrar til videre lering. Dette medferte ogsa til et

oppfelgingsintervju pa den farste skolen.

4.4 Analysemetode

Det finnes ikke et fasitsvar for hvordan analysen i en kvalitativ studie burde utgves, men
prosessen er heller ikke helt udisiplinert (Yin, 2011, s. 177). Derfor gnsker jeg i neste kapittel
a beskrive hvordan selve analyseprosessen ble utfart, men farst vil jeg i dette underkapittelet
redegjere for hvilken ramme jeg har valgt rundt analysemetoden. Jeg forholder meg til Yin

(2011, s. 177) sin syklus med falgende fem faser:

Compiling
Disassembling
Reassembling
Interpreting
Concluding

s E
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Siden mitt datamateriale er intervjuene fra elevene, vil transkripsjon finne sted i den farste
fasen. Da samles datamaterialet sammen til & kunne ga gjennom en videre analyse. | den andre
fasen blir den innsamlede dataen tatt fra hverandre gjennom en prosess med apen koding.
Analyseverktayet Nvivo 12 blir benyttet i denne fasen, for & opprettholde en oversiktlig
forbindelse mellom koden og utdraget fra intervjuet. Nar alt materialet er tatt fra hverandre, blir
det i den tredje fasen satt sammen igjen basert pa mgnster som jeg ser i datamaterialet (Yin,
2011, s. 176). Videre vil funnene bli tolket i den fjerde fasen, og analysen avsluttes med en
konklusjon i den femte fasen. Det er viktig & merke seg at fasene ikke fglges pa en linezer mate,
men at jeg blir & ga frem og tilbake mellom de ulike fasene (Yin, 2011, s. 177). Den fjerde
fasen, hvor datamaterialet blir tolket, er en fase som jeg ofte vil komme tilbake til, og som for
eksempel kan fare til videre omgruppering av datamaterialet. Konklusjonen kan ogsa kreve mer
tolkning, og fa analyseprosessen til & vare lengre, men til slutt vil syklusen fullfgres med et

resultat pa forskningsprosjektet.
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5 Analyseprosessen

En kvalitativ analyse finner sted parallelt med datainnsamlingen. Analysen er allerede i gang
under intervjuene, nar jeg skriver ned feltnotater, transkriberer eller foretar refleksjoner rundt
situasjoner fra feltet (Leseth & Tellmann, 2018, s. 123). Innsamling av data og dataanalysen er
gjentatte og dynamiske prosesser, men dataanalysen vil komme i et stgrre fokus etter at
materialet er hentet inn (Postholm, 2010, s. 86). Denne dynamikken ble tydelig, da jeg hadde
et oppfelgingsintervju med elevene. | analysen kom det frem at jeg ikke hadde grunnlag nok til
a svare pa alt fra et elevperspektiv, og dermed har jeg vekslet mellom a veere ute i feltet og
utfgre kodingen og kategoriseringen. | dette kapittelet gnsker jeg a redegjere for hvordan jeg
har kommet frem til analysefunnene mine. Dette starter med en transkribering i kap. 5.1, gar

videre til koding i kap. 5.2, og avsluttes med underkapittel 5.2.1 om kategorisering.

5.1 Transkribering

Lydopptak ble benyttet under intervjuene for a sikre at all informasjon kom med, og for & kunne
ha tilgang til datamaterialet i ettertid. Jeg utferte en transkribering av intervjuene, som
innebeerer at jeg lyttet til intervjuene og skrev det som ble fortalt ned som tekst (Nilssen, 2012,
s. 46). Hovedgrunnen til at jeg valgte a utfgre transkriberingen selv er at jeg kunne bli godt
kjent med materialet, og det er en viktig del av analyseprosessen (Nilssen, 2012, s. 47). Under
transkripsjonen og i ettertid har ideer til koding oppstatt, og de skrev jeg ned som mine egne
tanker, for & kunne ta de opp igjen nar kodingen begynte. Jeg hadde lest i Nilssen (2012, ss. 47-
48) at jeg ideelt sett burde transkribere raskest mulig etter at opptaket er utfart og helst for neste
intervju. Derfor planla jeg et tidsrom mellom intervjuene for & fa tid til transkripsjon. Dette har
veert en fordel for studiens kvalitet. Det ble tydelig etter & lese gjennom det farste intervjuet,
hvordan jeg kunne stille sparsmal for & fa elevene til a reflektere mer og fa de til & ikke kun
vise til de samme eksemplene. Lydkvaliteten pa lydopptaket var god, men pa noen fa tidspunkt
har medelevene laget litt stay mens den ene pratet. Det var mulig a lytte ut hva elevene sa, men
det krevde mer anstrengelse. Her var det en fordel at transkripsjonen fant sted samme dag som

intervjuene, slik at jeg ogsa husket hva elevene pratet om.

5.2 Koding av datamaterialet

Innenfor Yin sin tredje fase, disassembling, valgte jeg & benytte en apen koding. Jeg hadde lest

meg opp pa apen koding og fant ut at det «betyr & identifisere, kode, klassifisere og sette navn
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pa de viktigste mgnstrene i materialet» (Nilssen, 2012, s. 82). Dermed tok jeg for meg det farste
intervjuet og satte koder som «motivasjon», «positive tilbakemeldinger» og «a vite hva du kan».
Jeg lot det kodede materialet ligge i en uke, reflekterte rundt det som var hentet inn, og var
usikker pa hvordan jeg burde ta kodene videre. Ulike deler av intervjuet hadde fatt koden
motivasjon, men materialet hadde ulike innfallsvinkler og alt passet ikke sammen. Det faltes
som at jeg allerede hadde begynt & kategorisere kodene, men at det var usystematisk og lite
hensiktsmessig. Derfor gikk jeg tilbake til kodene for & se om jeg hadde utfert kodingsprosessen
korrekt. Jeg hadde sett pa hva som var i intervjuet og gitt det et navn (Nilssen, 2012, s. 82).
Problemet med denne typen koding er at den ikke forteller hva informanten sier, men kun det
informanten har snakket om. Dette inneberer at for 2 komme videre i kodingen, matte jeg alltid
tilbake til intervjuteksten (Tjora, 2017, s. 201). En alternativ mate & kode pa er en empirinaer
koding, da ligger kodene nert opp til utsagn fra intervjuet og ivaretar det spesifikke (Tjora,
2017, s. 197). Der jeg tidligere skrev «motivasjon», ble den empirinare koden «a gjere noe bra
kan bygge selvtillit, jobbe bedre, vurdering blir bedre». Dette resulterte i en samling av koder
som beholdt essensen fra intervjuene. Etter & ha erfart begge typer kodingsmuligheter, var det
en merkbar forskjell i mengden fortolkning som jeg foretok meg. | den farste kodingen vil jeg
si at det ble utfert en enkel tolkning for a finne et navn som passet til det gitte utdraget. I den
empirinaere kodingen gjenga jeg i stikkord det som allerede sto i utdraget. Slik var det mulig &
redusere pavirkningen av min forforstaelse, som jeg naturlig trekker med meg inn i analysen
(Tjora, 2017, s. 197). Dermed fgler jeg at & kode empirinzrt hjalp meg med a mgte
datamaterialet med et apent sinn, samtidig som jeg prevde a legge til side mine egne
perspektiver, noe som er intensjonen med kvalitative analyser (Postholm, 2010, s. 86).

5.2.1 Kategorisering av datamaterialet

Kodingsprosessen resulterte i 12 sider med empirinare koder. Det neste steget var dermed a se
sammenhenger mellom kodene og begynne a utvikle kategorier (Nilssen, 2012, s. 85). Det
innebar & gruppere kodene tematisk, og skille ut kodene som var irrelevante, i en restgruppe
(Tjora, 2017, s. 207). Min farste tanke var a plassere kategoriene under forskningsspgrsmalene,
for & se hva som svarte pa hvilket spgrsmal. Jeg innsa at dette var et stort sprang, som medfgrte
at jeg ikke sa pa hva resultatene var, men prgvde a fa resultatene til & passe mine forventninger.
Jeg leste derfor i stedet gjennom hver kategori for & se pa hva som var funnene, og for a se om
forskningsspgrsmalene matte endres i lys av dette. Det ene forskningssparsmalet var «hvilke

typer underveisvurderinger opplever eleven i sin skolehverdag?», og for a svare pa dette ville
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en rekke av elevsvarene matte utelates. Gjennom a se pa funnene ble dermed
forskningsspgrsmalet erstattet med «hvordan opplever elevene underveisvurderingen i sin
skolehverdag?». Dette spgrsmalet forutsetter en redegjerelse for hvilken underveisvurdering
elevene opplever, men den ivaretar ogsa elevenes opplevelse av denne undervisningen. Da jeg
skrev kapittelet med analysefunnene, gikk jeg flere ganger tilbake til intervjutranskripsjonene.
Slik kunne jeg forholde meg til konteksten til flere av funnene, og jeg leste gjennom intervjuene

for & veere sikker pa at alle funnene ble tatt med i oppgaven.
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6 Vurdering av studiens kvalitet

Det har veert viktig for meg a gjennomfare en studie med et etisk fokus pa innhenting av data,
personvern og behandling av datamaterialet. Jeg har ogsa gnsket a vise gjennomsiktighet i mine
metoder for & kunne gi reliable og valide svar pa forskningsspgrsmalene. Derfor vil jeg i kap.
6.1 gjeore rede for de forskningsetiske hensynene jeg har tatt. Videre i kap. 6.2 drgfter jeg

studiens reliabilitet, og jeg avslutter med studiens validitet i kap. 6.3.

6.1 Forskningsetiske hensyn
For jeg begynte forskningen sgkte jeg til NSD om & utfgre mitt forskningsprosjekt. Vedlagt

ligger godkjennelsen jeg fikk fra dem. | denne studien har jeg utfart gruppeintervjuer med tre
og tre elever pa to forskjellige skoler, og jeg har gjennomfart en ukes observasjon i hver klasse.
Disse informantene har blitt lovet konfidensialitet, som innebarer at de ikke kan identifiseres i
masteroppgaven eller i det arbeidet jeg har utfert i studien (De nasjonale forskningsetiske
komiteene, 2016). Under transkripsjonen har jeg gitt elevene andre navn, og jeg har oppbevart
samtykkeskjemaene et annet sted enn datamaterialet. Jeg har ogsa valgt a benytte betegnelsene

«han» pa alle elevene, selv om det er et likt antall gutter og jenter i studien.

Samtykkeskjemaene inneholdt informasjon om prosjektets formal, metode og hva det ville
innebaere veere med pa studien. Slik kunne deltakerne gi et fritt, informert og uttrykkelig
samtykke (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016). Jeg hentet inn et skriftlig samtykke
fra de to leererne, fra begge klassene i forbindelse med observasjonen, og de 6 elevene som ble
intervjuet fikk utdelt et eget skjema. | denne studien er det barn under 15 ar som er
informantene, og dermed var det deres foresatte som matte signere samtykkeskjemaene (De
nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016). Jeg tror fortsatt elevene deltok av egen fri vilje,
da de selv brakte skjemaene hjem og hadde en underskrift allerede neste dag. Barn er en sarbar
gruppe som det skal tas ekstra hensyn til nar det gjelder forskning. En forutsetning for at jeg
kunne benytte elever som informanter, er at jeg ansa risikoen og belastningen ved a delta i

studien som ubetydelig for dem (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016).

Under studien har jeg lagret opplysningene forsvarlig. Samtykkeskjemaene har vert separert

fra resten av datamaterialet, og lydopptakene er blitt lastet opp pa min bruker gjennom UiT sin

nettserver og ikke pa min private pc. Opplysningene er heller ikke lagret lengre enn ngdvendig,

og dette har informantene fatt beskjed om (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016).
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6.2 Reliabilitet

| et forskningsprosjekt er det viktig at dataene er palitelig, og dette betegnes som reliabilitet
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). For & gjennomfare en reliabel studie skal en kritisk
vurdering av studien kunne gi et inntrykk av at forskningen er gjennomfart pa en palitelig og
tillitsfull mate (Thagaard, 2018, s. 187). Det er viktig at dataene i undersgkelsen er ngyaktige,
og da kan man se pa hvilke data som benyttes, hvordan dataene samles inn og hvordan de
bearbeides (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 23). | dette forskningsprosjektet er det
intervju som er datamaterialet, det er samlet inn gjennom gruppeintervjuer og har gjennomgatt
en analyse med apen koding og kategorisering. Jeg har veert transparent i analyseprosessen,
formidlet om endringer i kodingsarbeidet, og forklart hvordan fokuset pa funnene forte til at et
forskningsspgrsmal matte endres. Slik har jeg prevd a veere konkret og spesifikk i beskrivelsene
av fremgangsmatene jeg har benyttet for a utvikle data (Thagaard, 2018, s. 188). Til slutt har
jeg fra starten av prosjektet planlagt metodetriangulering og member check for & styrke

reliabiliteten, som vil bli redegjort for i de to neste underkapitlene.

6.2.1 Metodetriangulering

I samfunnsvitenskapen innebarer metodetriangulering at ulike synspunkter og synsvinkler
benyttes nar bestemte sosiale fenomener studeres. Dette vil si at undersgkelsen er basert pa en
kombinasjon av ulike data og metoder (Grgnmo, 2016, s. 67). | dette forskningsprosjektet er
halvstrukturerte intervju og deltakende observasjon benyttet. Ideelt sett kan kombinasjonen av
metoder gi en mer allsidig belysning av det studerte fenomenet, enn ved & kun benytte én
metode (Grenmo, 2016, s. 68). Jeg falte derimot ikke at observasjonen beriket datamaterialet i
stor grad, da jeg ikke oppholdt meg lenge nok i feltet. Likevel har jeg fatt innblikk i noen

vurderingssituasjoner som jeg blant annet kunne trekke frem under intervjuene.

6.2.2 Member checking

Etter at jeg hadde skrevet analysefunnene, dro jeg tilbake til informantene og leste opp teksten
til dem. Dette er en member check, som innebzrer at elevene far en mulighet til & uttale seg om
eventuelle feil, eller kommentere om de er enige i de tolkningene jeg har utfgrt (Postholm,
2010, s. 133). I analyseprosessen har datamaterialet blitt kodet og jeg har satt det sammen i nye
kategorier. Etter denne prosessen sa jeg det som ngdvendig & here om elevene var enige i
hvordan deres utsagn ble presentert. Elevene hadde noen fa kommentarer, som jeg rettet opp i.

Member checking gir ogsa informantene en mulighet til & komme med tilleggsinformasjon
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(Postholm, 2010, s. 133). Det var noen steder elevene gnsket a legge til mer informasjon. Jeg
benyttet i tillegg anledningen til & stille noen oppfelgingssparsmal, slik at jeg kunne fa et starre
inntrykk av konteksten til noen funn fer jeg skulle begynne drgftingen. Utfgrelsen av member
checken er en prosedyre som kan vaere med & kvalitetssikre forskningsprosessen, siden funnene

blir mer troverdige nar elevene er enig i fremstillingen av deres svar (Postholm, 2010, s. 131).

6.3 Validitet

Validitet er et begrep som benyttes nar en ser pa hvor godt, eller relevant, dataen representerer
virkeligheten (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Det innebarer at jeg stiller spgrsmal
til de tolkningene jeg har kommet fram til, og om de er gyldige i forhold til det jeg har studert
(Thagaard, 2018, s. 189). For a sikre en gyldighet i datamaterialet har jeg veert kritisk til min
egen analyse, og sett om alternative tolkninger kan gi en mer relevant forstaelse (Thagaard,
2018, s. 189). Elevene kan mulig svare det de tror jeg gnsker a hare, slik som det kommer frem
i et analysefunn, der en elev forteller at han lgy. Validiteten til studien kan dermed ha blitt
styrket gjennom & utfgre gruppeintervjuer i stedet for enkeltintervjuer, siden elevene har
diskutert med hverandre dersom en elev har fortalt noe de andre ikke er enige i. Som en del av
a styrke reliabiliteten i forskningen, utfarte jeg en member check. Siden elevene mente jeg
hadde formidlet analysefunnene korrekt, er dette igjen med & styrke gyldigheten, validiteten, til
forskningen. Jeg har ogsa fatt frem i draftingen at jeg til tider ikke har nok informasjon om
konteksten til & kunne fastsla ulike argumenter, og at det jeg skriver er mulige tolkninger av
situasjonen. Virkeligheten som skal representeres, er hvordan elevene oppfatter
underveisvurderingen. Jeg har lest gjennom intervjuene flere ganger, jeg har stilt
oppfelgingsspersmal, lest analysefunnene opp for elevene og fremstilt datamaterialet

transparent. Dette er med pa a styrke gyldigheten til denne virkeligheten.

6.4 Generalisering

Innenfor kvalitative studier er det ofte et @nske at studien skal kunne generaliseres, siden det
kun er mulig & samle inn en begrenset mengde data (Yin, 2011, s. 98). Generalisering innebzrer
at den forstaelsen som utvikles innenfor rammene til en studie, ogsa kan veere relevant i andre
situasjoner og gjerne i stgrre sammenhenger (Thagaard, 2018, ss. 182, 200). Denne studien gir
en innsikt i elevenes syn pa underveisvurderingen de opplever. Deres tanker kan gjelde for

andre elever i klassen, og kanskje ogsa for elever pa andre skoler. Utvalget til studien er sentral

25



I diskusjonen om generalisering (Thagaard, 2018, s. 195). | denne studien er det norske
skolebarn som er utvalget, som innebarer at studien er mest relevant innenfor hovedsakelig
norsk skoleforskning og mennesker med tilknytting til de norske skolene. Det vil s& vare opp

til den enkelte som leser masteravhandlingen & se om deler av studien kan passe til deres

situasjoner (Guba & Lincoln, 1989, s. 242).
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7 Analysefunn

Analyseprosessen har fart til en rekke analysefunn. Fokuset i studien er pa hvordan elevene
oppfatter underveisvurderingen. Dermed lar jeg analysefunnene tale for seg, gjennom sitater og
beskrivelser av intervjusituasjonene. Slik kommer tolkninger og diskusjoner rundt
analysefunnene forst i det neste kapittelet. Jeg har ikke ansett det som ngdvendig & redegjere
for hvilken skole som utfarer de ulike vurderingsstrategiene, og jeg har valgt a ikke lage noe
skille mellom de ulike elevene. Derfor har jeg valgt a presentere funn fra «den ene skolen» og
«den andre skolen», hvor det varierer hvilken skole som er omtalt ferst i de ulike kapitlene. Jeg

har ogsa valgt a omtale alle elevene som «han», selv om det er en lik fordeling av kjgnn.

| dette kapittelet blir a-plan presentert i kap. 7.1, etterfulgt av egenvurdering i kap. 7.2.
Strategien to stjerner og en tanke blir presentert i kap. 7.3. Videre er muntlige og skriftlige
tilbakemeldinger tatt opp i kap. 7.4. Mal og forventninger til vurderingen er redegjort for i kap.
7.5, og falges opp med bevissthet rundt egen leering i kap. 7.6. Til slutt kommer analysefunnene

knyttet til motivasjon og ensker til vurderingen i kap. 7.7.

7.1 A-plan

Pa den ene skolen far elevene utdelt en a-plan hver uke, som skal leveres inn igjen pa fredagene.
Elevene forteller at pa planen star leksene, malene de skal kunne etter hvert kapittel og hva de
gver pa, pa skolen. Den ene eleven legger til at det er en egenvurdering: «pa siden star det kan
godt, kan litt, ma gve mer. S& ma man krysse av pa hvert av fagene». Elevene forteller at de
ikke bruker a se pa a-planen nar de arbeider med fag. Opptil flere ganger i samtalen far elevene
frem at de bruker planen hjemme nar de ser pa leksene. Jeg spgr om de ser pa malene nar de
skal gjere leksen, da svarer to av elevene: «jeg ser bare pa hjemmearbeid». Den siste eleven

sier at han ser pa alt, men han har ikke et fokus pa malene i beskrivelsen sin:

Jeg ser pa alt, for & veere sikker pa at det ikke er noe jeg har glemt. Det er faktisk sant. For en

gang var det lekse i et fag vi aldri har hatt lekser i for, og da gjorde jeg det.

Oppfelgingssparsmalet var dermed om elevene i det hele tatt ser pa malene, hvor de samme to
elevene svarte «nei». Det kom videre frem at en av disse elevene ikke fglte han trengte a se pa
malene, siden de far vite malene i starten av kapittelet. Den andre eleven forteller at malene

egentlig ikke trenger & sta pa planen, men det kan vere greit dersom noen lurer pa hva malene
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er, eller var syk den dagen de gikk gjennom malene. Den tredje eleven far frem at han ser pa
malene «nesten hver eneste gang, for jeg har ingenting annet & gjere, ingenting bedre a gjare».
Han fortsetter a fortelle at han bruker malene til & huske hva de har pa skolen, og gar over til &
fortelle at det ogsa star hvilke dager man skal gjare leksene ferdig til. Pa spgrsmalet om noen
har forklart dem hvorfor de har malene, svarer alle elevene samstemte «nei», og den ene legger
til: «jeg tror ikke det». En elev er usikker pa om det er nyttig a ha malene, mens en annen svarer
at de er nyttige: «da vet man liksom hva man skal kunne». Nar det kom til sparsmalet om a-
planen hjelper elevene til & vite hva de kan, var det en god del ngling blant elevene. Det kom
frem at nar elevene gar gjennom malene, tenker de over om det var lett & utfere leksen, og
krysser deretter. Elevene fikk frem at de ikke knyttet avkrysning av malene til det de lerte i
timene, og svarte i stedet: «jeg tenker pa om jeg klarte leksen fint, og uten hjelp». Jeg spurte
om elevene laerte noe av & krysse pa planen, og den ene svarte at han blir flinkere til & lage
kryss, og medeleven svarte: «jeg bruker som oftest a krysse akkurat det samme». Elevene ble
sa spurt om hva de synes om a-plan, og fglgende svar ble gitt:

Den er ganske digg & ha. Du kan ha den med deg overalt. Jeg bruker a ha den i matteboken min.

Fordi, det er den eneste boken jeg trenger a ta med hjem.

Jeg bruker den egentlig ikke. Jeg ser pa a-plan nar jeg far den, jeg vet leksa, sa legger jeg den i

hylla, og ser aldri mer pa den igjen.

Jeg spurte deretter mer konkret om hva elevene syntes om malene, og fikk til svar: «jeg synes
det er bra, for da vet leereren hva han kan ta opp igjen. Eller noe sant». Eleven virket usikker pa
om lareren bruker a ta det opp igjen og svarte videre: «Eeh, kanskje noen ganger, jeg husker
ikke helt, men jeg tror han pleier & gjare det noen ganger». Videre i samtalen kommer det frem
at dersom eleven krysser noe han ikke kan, tar leereren den inn og «Eeh, ja, eller han ser pa den,
ogsa vet han kanskje hva jeg trenger a gve mer pa, ogsa tar han det opp igjen hvis det var veldig
viktig at vi skulle lzere det». Eleven gjar ikke selv noe med malet som ikke var mestret, han
«gar egentlig bare videre til neste uke». En medelev mente at malene «er ganske digg», «fordi
nar man leverer inn, sa kan laereren vite hva man har krysset pa, sa vet lereren hva du har

krysset pa, sa vet lereren det da.»

Som avslutning pa dette temaet svarer alle elevene at de anbefaler a-plan, for da vet de hva

leksen er, hvilken dag leksen skal gjares til, og en elev utdyper at «den har nesten all
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informasjon du trenger. Det star hvilken dager, hva du har, hva som er leksen, krysse av tingene,
signatur og plass til 4 tegne. Tenk at de ordner det for a tegne pa.»

7.2 Egenvurdering

Elevene ble bedt om a lage en liste over hvilken vurdering de opplever pa skolen. Mens de
skrev, uttrykte den ene eleven: «vi tar mest egenvurderinger». Da elevene leste opp listene sine,
mente alle elevene at egenvurdering var en del av deres hverdag. Dette er i trad med bade
forskriften til oppleringsloven og forskning (Forskrift til oppleringslova, 2006, Black &
William, 2009). De forklarte videre at egenvurdering var noe de utfgrte etter
matematikkprgvene. Elevene skal se gjennom fasiten, markere om det er noen feil, og markere
hvor mye de selv feler at de mestrer fra de ulike oppgavene pa preven. Matematikkpraven
finner sted midt i kapittelet, og etter egenvurderingene skal elevene bestemme hvilken
vanskelighetsgrad de vil ha pa de videre oppgavene i boken. Den ene eleven far frem at
egenvurdering er «positivt og hjelpsomt, for da vet vi om ja, vi har klart det kapittelet», og den
andre legger til at det er hjelpsomt «sa jeg ikke gjer sa vanskelige oppgaver». Det kom i tillegg
frem at egenvurderingen hjelper «for da ser vi hvor mange vi har klart riktig pa og hvor mange
vi har fatt feil pd». Jeg spurte om elevene var klar over sin egen faglige utvikling nar de
gjennomfarer egenvurderingen, og den ene eleven svarte at «hvis jeg er kjapp a gjere den, sa
merker jeg at jeg har utviklet meg siden sist vi hadde preve». Medeleven la til «hvis jeg gjer

mitt beste, sa er jeg forngyd med det».

Pa den andre skolen trakk en elev selv frem egenvurdering, og fremhevet dermed en
misoppfatning rundt forstaelsen av begrepet; «Hvis jeg da hadde sett pa deg lage et skuespill
og jeg var liksom sann, skulle notere ned hva jeg synes. Sa er det en egenvurdering, jeg noterer
ned hva jeg synes om deg.» Medelevene var klar over at egenvurdering er a vurdere seg selv,
sa misoppfatningen ble rettet opp i. En mulig arsak til denne misoppfatningen, er at elevene
ikke kunne huske a bli bedt om a gjennomfare egenvurderinger pa skolen. Da jeg spurte elevene

om de selv utfgrte egenvurderinger, fikk jeg som svar:

Ja, jeg pleier & gjare det nar vi har hatt en prgve, men ogsa generelt nar vi har gjort forskjellige
oppgaver [...] det har blitt nesten som en vane, man bare gjer det, ser gjennom og det her var

bra liksom, det her kan jeg jobbe mere med. Sa jeg faler det har blitt, pa en mate, en vane.
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Den andre eleven hadde ogsa lagt til seg denne vanen, men det hadde ikke den tredje. Han
kunne likevel trekke frem at han for eksempel vurderte seg selv i slalambakken. Som et
oppfelgingsspersmal spurte jeg elevene om de skulle gnske at de ble oppfordret til
egenvurdering. Et svar var nei, fordi «jeg tenker at de kunne farst gi en vurdering fra dem, ogsa

kan du selvvurdere om det er noe du trenger a gve mer pa eller ikke». Medeleven svarte derimot:

Jeg faler at, ja, det er noe jeg kunne tenke meg & bli oppfordret til, fordi at det kan jo veere at vi
bare skriver det ned pa en lapp eller tenker det selv i at da, da kan du se selv hvor god du er.
[...] Detkan gi selvtillit, men samtidig sa kan det jo svekke litt, men hvis vi er sann at ikke alle
far vite, at vi ikke sier hgyt; Jeg er den beste, jeg hadde alt rett, s tror jeg det kunne vert en
god ide.

7.2.1 A spgrre om vurdering
Pa den ene skolen uttrykte en elev at «jeg spar ikke direkte om en vurdering. Jeg spgr om hun
kan lese og se om det er noen feil». Arsaken til dette er at:

Jeg lurer pa hva andre synes om det jeg har gjort. Spesielt laererne, de er utdannet til, de vet hva
som er rett. Jeg lurer pa hvor god jeg er i faget, sa jeg spar om det er noen feil jeg har gjort. Om

jeg har misforstatt oppgaven. Om jeg har noen skrivefeil, spesielt i engelsk.

Medeleven la til: «hvis man liksom spgr: Kan jeg fa en vurdering over det jeg har gjort? Hvis
jeg hadde sagt det, ville jeg felt at jeg var veldig patrengende. Jeg ville ikke spurt om en
vurdering». Eleven mente at det var bedre a sparre om laereren kunne se gjennom det, uten a
bruke ordet vurdering. Dette er noe eleven vanligvis ikke pleier & spgrre om, men gjer det av
og til. Han fikk ogsa frem at «jeg synes det er best at de selv bestemmer nar de vil gi en
vurdering, enn hvis man spgr om de vil lese det her, liksom». Den siste eleven ble ogsa spurt
om han pleide a sparre om vurdering, og han svarte: «nei, egentlig ikke. Jeg stoler ikke helt pa
lereren som pa foreldrene mine». Han la til etterpa: «det er av og til jeg spar. Jeg sper lereren
nar jeg har gjort engelskleksen og mgater han i gangen. Jeg kan spgrre lererne nar jeg mater

dem, jeg kan sparre om hjelp».

Pa den andre skolen begynte den samme samtalen med spgrsmalet om en av elevene far hjelp

med a na sine mal, svaret var: «hvis jeg sper sikkert, hvis jeg spar mamma eller pappa eller

lereren, men jeg spar ikke». Grunnen til det er: «for at jeg ikke trenger a sparre, for jeg faler

det gar fint, for vi skal jo lzere om det og da larer jeg det sikkert». Dersom eleven forstar det,
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vet han at han har lert det. De to andre elevene fortalte at de ikke brukte & be om vurdering, de
folte ikke det var ngdvendig, og «jeg bare ikke gjgr det». For a se om elevene hadde forstatt
sparsmalet, fortalte jeg at under observasjonen sa jeg den ene eleven ga a fortelle lzereren at han
var ferdig med en oppgave. Da forteller eleven at «ja, jeg gjar det helt naturlig. Jeg bare, det
bare skjer». Medeleven la til: «du sier det jo nar du er ferdig, sa kan du fa en ny oppgave».
Dette er eleven enig i, og forteller at han ikke gjer det for & se om noe er rett, men for a fa en
ny oppgave. Medeleven bruker derimot a sparre «noen ganger, hvis jeg er usikker» «eller sa
spar jeg medelever». Den tredje forteller pa nytt, at han ikke spar om ting er rett, han sier kun

ifra pa praver at han er ferdig.

7.3 To stjerner og en tanke

Liksom nar vi har to stjerner og en tanke sa er det ofte nar vi fremfarer en tekst eller en power-

point. To stjerner er to bra ting, og en tanke er en tilbakemelding, noe man kan arbeide med.

For a forklare hva to stjerner og en tanke er, brukte eleven fremfaring av tekst og power-point
som eksempel. | lgpet av samtalen kom det frem at de ogsa benytter denne vurderingsmetoden
nar de arbeider med sine laeringspartnere. Det inneberer at elevene gir tilbakemeldinger pa

hverandre sitt arbeid i lgpet av timene, nar de for eksempel har svart pa noen oppgaver.

«Jeg synes det er en god laringsstrategi, for da far man positive ting, og en ting man kan jobbe
med. Det er en mate bade lerer og medelever kan bruke.» Elevene far selv gi tilbakemeldinger
gjennom to stjerner og en tanke til medelevene. Dermed har elevene fatt gvelse i hvordan de
kan gi hverandre tilbakemeldinger. Den ene eleven papeker at dersom du hgrer en god
tilbakemelding, sa vet du hva du kan gi til andre i fremtiden. En annen elev gir et eksempel pa
sin tankegang bak tilbakemeldingene:

Nar jeg harer en tekst, sa tenker jeg; de kunne jobbet litt mer med skriften. Sa tenker jeg at jeg
ogsa ma finne noe bra & si. Sa tenker jeg at jeg ma rekke opp handen og si en bra ting, og ikke

bare si en tanke.

Selve vurderingsmetoden far frem at det skal vere to positive ting og en ting som kan forbedres,

0g dette er viktig for elevene:

Det hadde ikke vert sa veldig gay hvis det hadde veert to tanker og en stjerne. Tilbakemeldinger,

man kan oppleve de litt frekt. Hvis man far to tanker sa kan man tenke; Oj, det var ikke s& mange
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som likte den her teksten. | stedet far man én tanke og to stjerner, og da tenker man sann; Oj,

alle likte den teksten jeg hadde skrevet.
Til slutt kommenterer elevene hva de leerer av denne vurderingsmetoden:

Du far motivasjon av det positive. Du far noe du kan ta med deg videre av tanker. Jeg faler vi
leerer ting vi kan ta med videre. Okei, nd kan jeg kanskje jobbe litt mer med fakta eller med
skriften. Sanne ting, jeg synes vi leerer av det.

Ja, for hvis man ikke lerer av de kommentarene eller tingene man far. Da leerer man ikke. Da

gjer man bare samme tingen igjen og igjen og igjen.

| tillegg til at de positive tilbakemeldingene skaper motivasjon, far en elev frem at dette ogsa
kan fare til lering: «da vet du hva du kan fortsette a gjere. Og da vet du at den gode tingen fikk
jeg en tilbakemelding pa, hun sa den var bra, sa da kan jeg fortsette a gjere den.

7.4 Muntlige og skriftlige tilbakemeldinger

Pa den ene skolen benyttet elevene ved flere anledninger betegnelsen lerervurdering, og fortalte
at «det er nar lereren vurdere deg». Den ene eleven kom med et eksempel pa lerervurdering,
0g sa at dette ogsa gjaldt midt i timene, i alle fagene, bortsett fra gym, kunst og handverk og

svgmming:

Sann midt i en prave, sa stopper man opp, sa skal leereren gi tilbakemelding pa det man har gjort
sa langt. Sa far man litt mer kunnskap om det som er gjort bra. Sa fortsetter man, og kan gjare

dobbelt, ja, trippelt sa bra.

Det er denne vurderingen en av elevene trakk frem som den underveisvurderingen han fglte
han laerte mest av. | tillegg la eleven til: «jeg liker leerervurdering, for da blir jeg stolt av meg
selv. Siden leereren min synes jeg gjorde det bra, far jeg skryt, og da faler jeg at jeg gjorde det
bra». En annen elev begynte derimot & hviske under intervjuet at han ikke liker
leerervurderinger. Han fortalte at han ikke liker a fa darlige tiloakemeldinger. Jeg spurte hvordan
han gnsket a fa en negativ tilbakemelding, og han svarte: «bare at leereren glemmer det». Videre
forteller eleven at «jeg liker liksom ikke nar han setter seg med meg i timen, sann bare
plutselig». Grunnen til dette er «fordi jeg vil ikke at leereren skal se at jeg tar feil». Selv om
eleven vet at han lzerer av feil, har han ikke lyst til & ta feil. Han har ikke lyst til at leereren skal

se dette midt i timene, men han kan fa se det pa foreldremgtet. En medelev legger til at «det
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blir litt flaut hvis du tar feil. Hvis han spar deg et veldig enkelt spgrsmal ogsa bruker du lang
tid til & tenke pa det». Og den farste eleven svarer: «ja, ogsa begynner han a gjere en stor ting,
som han egentlig kunne brukt sann 20 sekund pa, ogsa lager han en stor ting ut av det. Sa det
tar lang tid & gjere det». Eleven forteller videre at han laerer noe ut av tilbakemeldingen, men

«jeg blir stressa».

Da vi pa den samme skolen begynte a prate om muntlige tilbakemeldinger, fortalte den ene
eleven at: «jeg bruker ikke a fa det muntlig, eller kanskje pa foreldresamtalene». Pa sparsmalet
om det skjer i undervisningen, var svaret: «Eem, ikke s& mye». En medelev mente derimot at
han opplevde det «sikkert sann to ganger i uken», og «spesielt pa foreldremgatet». Den tredje
eleven opplevde muntlige tilbakemeldinger flere ganger i uken, hver gang «nar lereren ser pa
meg». Nar det kom til skriftlige tilbakemelding, opplevde jeg mye usikkerhet hos elevene. Farst
svarte alle i kor at de far skriftlige tilbakemeldinger. Deretter sa en elev: «Nei, jeg vet ikke nar»,
og en annen elev la til: «Okei, det var en lggn, beklager». Den siste eleven fikk frem: «Vi gjorde
det en gang i engelsken, vi skulle skrive en fortelling. Sa skrev han sann; du er en veldig god
skriver, det var gy a lese teksten din.» Etterfulgt av dette var en diskusjon om hvilken lzrer

som hadde gitt denne engelskoppgaven.

Den ene eleven liker muntlige tilbakemeldinger best, «for da far du pa en mate hgre det selv»,
og «hvis det er muntlig, kan man si svaret med en gang tilbake». Den andre eleven mente at
skriftlig er bedre, «for da er det ikke ordentlige ord», og «hvis du far en darlig tilbakemelding
sa sier han det ikke til deg ansikt til ansikt, og foreldrene dine ser det ikke». Den tredje eleven
trengte mye tenketid for a finne ut hvilken vurdering han synes er best, og det kom frem at han
tror at hvis laereren «skriver det skriftlig, sd ma du skrive det skriftlig tilbake til han». Selv etter

a ha sagt at dette ikke trenger a veere tilfellet, mente eleven at muntlige tilbakemeldinger er best.
Pa den andre skolen fortalte elevene hvilken vurdering de foretrekker:

Jeg synes muntlige tilbakemeldinger er best. Men sann hvordan type? Det er vel kanskje, de
positive og de jeg kan jobbe mer med. Jeg liker & fa de positive, men de sier ikke noe om hva

jeg kan jobbe mer med, for de sier bare den positive siden av saken.

Jeg liker & fa muntlig. Og de jeg kan jobbe mere med. Det er dem jeg leerer mest av, da kan de

fordype hva de mener, og hva jeg kan gjere, for & gjgre mere med det.
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Jeg liker best den muntlige, men den skriftlige kan man lese og ha den hele tiden. Da kan man

se, det var akkurat det det var.

Elevene pa denne skolen hadde et fokus pa om man forstar tilbakemeldingen. Hvis det er
muntlige tilbakemeldinger, fortalte elevene at de med en gang kunne spgrre hva leereren mente.
Samtidig kom det frem at laereren er flink til & formulere tilbakemeldingene, sa det er ikke ofte
elevene ma spgrre om betydningen. Nar det kom til skriftlige tilbakemeldinger, kan det likevel

oppsta situasjoner der elevene ikke forstar tilbakemeldingen:

Hvis laereren skriver et ord jeg ikke har forstatt, og det var et viktig ord. Sann som na hadde
leereren skrevet et ord jeg ikke forstod, ogsa hadde jeg kommet til & slette den meldingen med
et uhell. Sa da fikk jeg ikke vite hva som stod pa den. Da skjgnner jeg ingenting. Var det noe
jeg matte gjere? Oida.

En annen elev fortalte at nar han far tilbakemeldinger, sa vurderer han selv om det er noe han
for eksempel trenger & gve mer pa eller legge til i teksten sin. Han trekker frem at lzereren har
bedt han om & skrive litt mer ord, men at han selv ikke mener det er ngdvendig. Arsaken til at
han ikke vil legge til ord i teksten sin, er at han vil den skal vare lett forstaelig for alle, uansett
hvilket niva leseren er pa. Han mener derfor at en leser kan g i surr i alle ordene, dersom han
skal skrive mange ord. Et tips han gir til leerere, er & gi en mer spesifikk tilbakemelding pa
hvorfor de vil ha den lengre, og ikke bare si at han skal skrive flere ord. Medeleven hadde

derimot et annet syn pa tilbakemeldingen:

Sann de vurderingene man far fra leereren. Uansett hva de skriver der, sa er det bra. Selv om de
skriver at det er noe jeg ma jobbe med, sa synes jeg det er bra. Da kan jeg prave a forbedre meg,
jeg kan gjere sa mye jeg orker. Jeg kan prave a gjare nesten alt jeg klarer for a forbedre meg i
akkurat det.

7.5 Mal og forventninger til elevene

Pa den ene skolen fikk elevene spgrsmal om de visste hva som var forventet av dem i de ulike

fagene.

Det forventes ikke noe spesifikt, men det forventes at vi gjer vart aller beste, uansett fag, uansett

oppgave, og det forventes jo at vi skal kunne samarbeide og ikke bare skrive en tekst helt selv.
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Jeg tror de liksom, jeg vet jo ikke helt hva de forventer, men det er jo hva jeg tror. Jeg gjer jo
det jeg tror at de forventer av meg. Sa jeg prever sa godt jeg kan & gjere det jeg tror er forventet

av meg.

Medeleven kunne legge til at det er forventet av dem at nar de er ferdig i 7. klasse, skal de
kunne komponere en sang i musikken. Elevene far ogsa en oversikt pa ukeplanen, og der star
det hva de arbeider med pa skolen. Det er forventet at de skal kunne dette pa slutten av uken,
sa elevene kan jobbe litt ekstra med det, hvis det er noe de ikke kan. Pa ukeplanen star det ogsa
ukemal i de ulike fagene. Malene star ogsa i starten av kapitlene i mange fag, og «nar vi liksom

har blitt ferdig med et kapittel, sa er det ogsa mal vi skal ha klart». Den ene eleven papeker at:

Det er bra at vi har sanne mal, da har vi noe & jobbe mot. Da vil jeg lere, for jeg vet at det er det
jeg burde kunne. Plutselig far vi det pa en prave. | en KRLE-prgve na nylig, da var det mye om

malene vi burde kunne.

Elevene kan dermed bruke malene rundt seg til & vite hva de burde kunne. Samtidig forteller en

medelev at det ikke er et stort fokus pa a nd malene:

Altsa, det er ikke s3 mange som pleier a tenke sann na har jeg klart det malet, for det er egentlig
ikke sa veldig mange som pleier a se pa malene. Sa jeg tror ikke det er sa mange som tenker

over det egentlig.

Og liksom, lzererne pleier heller ikke a sparre om vi har klart méalene. De har aldri sagt sann,
har dere klart malene, eller har noen av dere lest alle malene, eller vi gar rundt og stiller

sparsmal for a vite malene, og sann.

Pa den andre skolen var det ingen av elevene som kunne fortelle hva som var forventet av dem
i de ulike fagene, noe som strider imot det farste prinsippet til en god underveisvurdering
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Nar jeg deretter spurte hvordan de visste hva de skulle lare
pa skolen, svarte elevene at de ser pa smart boarden. Der kan det sta en dagsplan, oppgaver
eller sidetall. En medelev la ogsa til at de vet det av «lereren nar han snakker om hva vi skal
gjere, og praver a lere oss om kart for eksempel». Videre forteller elevene at det star mal i
bekene: «nar dette kapittelet er omme skal dere kunne det og det». Den ene eleven var kun klar
over at det sto i matteboka, mens de to andre trakk frem andre fagomrader. Malene blir gatt
gjennom i starten av kapittelet, og sa sa elevene at man kanskije prater om de pa slutten og midt

i kapittelet. Under intervjuet ble jeg avbrutt av en elev som sa: «Malene stresser meg. For hvis
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jeg ikke kan de, sa stresser jeg». Jeg ba han utdype hvorfor han ble stresset, og fikk farst svaret:
«Det er sann, ja. Hvis du har lekser til fredag og lekser til onsdag, og hvis du ikke gjer det, sa
ma du sitte igjen mens de andre har det morsomt». Oppfalgingssparsmalet var hva som stresset

han med malene, og da svarte han:

Ja, men det er sann hvis jeg ikke kan det, og det er en uke til kapittelet er ferdig. Da er det sann
noen dager til kapittelet er over, og jeg ikke kan det, og vi skal ha gjennomgang, og man far

ordet og man ikke vet svaret, sa blir man stresset, og bare er stresset.

Denne eleven forteller at han ikke bruker a oppsgke laereren for a be om vurdering. Han mener
at han far hjelp til & nd malene: «jeg laerer de pa skolen, for kapitlene handler om det». Videre
tror han ikke at han far noe ekstra hjelp til 2 nd malene. Nar jeg spgr om han far noen

tilbakemeldinger, svarer han: «nuhu, eller nei, eller nei, eller nei».

7.6 Bevissthet rundt egen leering

Elevene fikk spgrsmal om de var klar over sin egen faglige utvikling. Den ene eleven svarte:
«jeg vet at jeg er bedre i norsken med dobbeltkonsonant, i matte og tall og ja. Jeg blir bedre i
det, og det vet jeg, for jeg far mye mer rett pa prgvene». Han forteller at de i nesten alle fag har

en prave etter kapittelet, «og da vet jeg hva jeg har leert». Medeleven svarer at:

For meg er det ikke bare prgvene. Jeg merker selv om det er ting jeg slet med fer, som jeg ikke
sliter med na. Ogsa pa foreldresamtalen, da kan man se alle prgvene fra i ar, tester, alt mulig.
Og da kan man se i for eksempel norsk, sa er det en prave jeg tok for et halvt ar siden, ogsa ser

jeg frai ar, da ser jeg hvor mye bedre jeg har blitt.

I tillegg til foreldresamtalen faler elevene at de far tilbakemeldinger om egen utvikling. Den
ene eleven fortalte: «dem kan jo si, flott, du har blitt veldig mye bedre i det og det». Medeleven
la til: «jeg faler at de gir oss tilbakemeldinger overalt pa en mate i skolerelaterte omrader.
Hvordan man oppfarer seg, orden og lekser». Da jeg spurte hva elevene fglte rundt alle disse
tilbakemeldingene, svarte han: «at man blir bedre til ting». Nar det kommer til hvordan de vet

hvor god de er i fagene, er pravene pa nytt en indikator:

Jeg faler at nar vi har praver, sa tester de oss, men da er vi ngdt til & gjare vart beste for a faktisk

se hvor god vi er.
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Jeg tenker at vi kan finne ut hvor vi er, pa grunn av pa nasjonale prgvene, da er det sann
oppslagsmaling. Sa da er det sann at du gjer den, og sender den inn i skolen sitt navn, ogsa
sendes det inn fra skolen. Ogsa star det sann om det er over gjennomsnittet, pa gjennomsnittet
eller under gjennomsnittet. Sa sann kan du finne ut hvis jeg er over gjennomsnittet sa er jeg god
i det, kjempegod i det. Er du akkurat pa gjennomsnittet s& kan du det, og er du under

gjennomsnittet s ma du nok gve litt mer.

Den ene eleven var bevisst pa hva som var forventet av han i fremtiden, da jeg spurte om

hvordan vurdering bidrar til videre leering:

Jeg foler det bidrar videre for underveisvurderingen vi far pa smatrinnet kan bli veldig viktig pa
ungdomskolen. Pa grunn av at, for pa ungdomskolen stiller de mye mer krav og forvente mer,

sa er det mye strengere regler der.

Han kunne derimot ikke si noe konkret om hvordan vurderingen farte til videre laering. Her
kunne medeleven fortelle at han «tenker at underveisvurderingen vi far, det er ting vi kan jobbe

med, med en gang, i stedet for & vaere halvveis i det vi jobber med».

Pa den andre skolen er det ogsa prgvene som forteller hvor god de er i faget: «lareren sier hvor

god man har veert i en prgve i et fag. Sa da vet man kanskje om man er god eller darlig».

For eksempel hvis jeg har gjort en matteprgve, og jeg ser at jeg har gjort alle rette eller nesten
alle rett, sa vet jo jeg hvor god jeg er i det faget. Og pa sann utviklingssamtale, sa kan han

fortelle hvor mye rett jeg har. Sa skjenner jo jeg hvor god jeg er i faget.

En annen elev ngler lenge pa spgrsmalet om hvordan han vet hva han kan, og svarer: «egentlig
nar leereren sier om jeg hadde rett, eller pa egenvurdering». Videre forteller de at lereren deres
ser om leksene er korrekt. En av elevene vet at «hvis jeg har lest noe og bruker det i en annen
matteoppgave, da vet jeg at jeg kan det». Den ene elevene blir klar over sin faglige utvikling
«pa foreldremgtene nar leereren sier hvor mye mer vi har leert siden i fjor. Da vet jeg hvor mye
jeg har lzert». Jeg spgr om det kun skjer pa foreldresamtalen, og far svaret: «det er ikke sann at
vi snakker om det foran klassen og sann». Medeleven kan se «sann i matteboka nar jeg har
kommet meg fem sider frem, sa faler jeg at jeg er har utviklet meg. Og foreldresamtale og
sannx». Det siste spgrsmalet var hvordan vurdering bidrar til videre leering. Elevene trakk med

en gang frem laerervurdering og egenvurdering, men hadde deretter problemer med a utdype
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svaret sitt. Elevene hjalp hverandre med a svare, og fikk til slutt frem at «man vurdere seg selv,
gir det til lzereren, han kan si hva du trenger a gjgre mer, sa jobber han med deg».

7.7 Motivasjon og gnsker til vurderingen

Elevene fikk spgrsmal om de hadde noen tips til en god vurdering. Da svarte den ene eleven at
det burde bli lagt til noe positivt i tilbakemeldingen: «du gjorde det bra, men du kan forbedre
deg». Den ene medeleven var enig, mens den andre kommenterte at han hgrtes ut som en
fotballtrener. Eleven var ikke sikker pa hvor han hadde fatt denne ideen fra, og medelevene
foreslo foreldrene eller fothall. Da jeg spurte om de hadde opplevd det pa skolen, var det mye
ngling fra alle og de svarte nei. Den ene medeleven foreslo «kanskje laereren», og eleven svarte:
«det kan veere sann at laereren sier bare sann negative ting, det faler jeg ikke er bra. Da ma man
si en bra ting og en darlig ting». Elevene bygget deretter videre pa hverandre sine svar, og fikk
frem at «lzereren er ganske flink», men «det kommer egentlig an pa hvor god du er». Videre
kom det frem fra en elev: «om du har gjort kun feil, da sier han sann; det her er for darlig,
skjerp deg». Pa denne skolen syntes elevene vurderingen var motiverende hvis de gjer det bra,
og far mye skryt fra leereren. Sanne vurderinger gjar at «man blir glad», «og stolt», «man blir
veldig stolt, sa blir foreldrene stolt og medelevene stolt, alle blir stolt av deg».

Pa den andre skolen ble akkurat det samme tipset gitt: «gi flere gode tilbakemeldinger enn ting
du kan jobbe mer med, for det faler i hvert fall jeg at er motiverende, for at da ser du alt det
gode i tekstenx». | lgpet av intervjuet trakk alle elevene frem at de gode tilbakemeldingene enten
var best eller motiverende. Jeg spurte om de larte noe av denne vurderingen, og fikk som svar:
«hvis vi gjgr noe ekstra bra, da bygger vi selvtillit. Da kan vi jobbe bedre. Da blir
underveisvurderinga og sluttvurderinga bedre». Elevene pa denne skolen har opplevd en
vurderingskultur med strategien to stjerner og en tanke, og forteller dermed fra sin egen
erfaring. Tidligere i funnene har det kommet frem at selv om elevene har et gnske om & fa

positive tilbakemeldinger, vet de at det er bra a fa vurderinger som hjelper de videre i leeringen.
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8 Drgafting

| dette kapittelet vil analysefunnene bli draftet for a svare pa problemstillingen: Hvordan

oppfatter elevene underveisvurderingen i klasserommet?

Jeg har valgt & ha de ulike forskningsspgrsmalene som overskrift til de ulike underkapitlene, og
har fglgende sortert materialet jeg vil drgfte ut fra det. | underkapittel 8.1 Hvordan bidrar
underveisvurderingen til at elevene vet hva de kan? blir farst praver drgftet i kap. 8.1.1. Videre
kommer mal og forventninger i kap. 8.1.2, etterfulgt av bevissthet rundt egen lzering i kap. 8.1.3
og avsluttes med A-plan i kap. 8.1.4. Videre i underkapittel 8.2 Hvordan oppfatter elevene at
underveisvurderingen bidrar til videre lering? kommer fgrst kap. 8.2.1 med
refleksjonsforskjeller blant elevene om videre lering, etterfulgt av a-plan i kap. 8.2.2, og
avsluttes med tilbakemeldinger pa tekster i kap. 8.2.3. Til slutt i underkapittelet 8.3 Hvordan
opplever elevene underveisvurderingen? blir elevenes behov for en positiv vurdering tatt opp i

kap. 8.3.1, og kapittelet avsluttes med den stressende eleven i kap. 8.3.2.

8.1 Hvordan bidrar underveisvurderingen til at elevene vet hva

de kan?

8.1.1 Prgver

Pa begge skolene var det pravene elevene henviste til, da jeg spurte hvordan de visste hva de
kunne. Det kan bli sett pa som en rgd trad mellom malene som blir gitt, leeringen som skjer,
prgven som utfgres, og elevene som vurderer hvor mye de kan ut fra resultatet pa pragven.
Presentert slik utfarer elevene en summativ vurdering av seg selv, siden de bedgmmer ut fra et
mal pa hvor mye leering som har skjedd (Engh, Dobson, & Hgihilder, 2007, s. 29). Siden
elevene sammenligner sin kompetanse med et resultat pa leeringen som har skjedd, er det
dermed ikke overraskende at elevene far en oversikt over hva de kan. Prgvene kan derimot
fungere formativt dersom elevene far beskjed om hvordan de kan forbedre seg, og far tid til &
arbeide videre med & na leringsmalene (Engh, Dobson, & Hgihilder, 2007, s. 29). Pa begge
skolene fortalte elevene at de repeterer stoffet, men jeg er usikker pa hvor mye tid de far til a
arbeide videre for a na malene. Elevene pa den ene skolen fortalte for eksempel at de hadde
prgvene pa slutten av kapittelet, som indikerer at de er mer eller mindre ferdig med arbeidet

innenfor temaet. Black og William far frem at fra et formativt perspektiv, vil en prgve pa slutten

39



av et kapittel veere bortkastet, da er det for sent & arbeide med resultatene. Tilbakemeldinger pa
praver burde gi hver elev en veiledning til hvordan de kan forbedre seg, og elevene ma fa hjelp
og en mulighet til & arbeide med forbedringen. Dersom dette finner sted, vil praver kunne veere
et godt grunnlag for & fremme tilbakemeldinger, og en god pragve kan vere en anledning til
leering (Black & William, 2009). | kap. 7.2 star det skrevet hvordan elevene pa den ene skolen
utfgrer en egenvurdering etter matematikkpreven midt i kapittelet. Tidspunktet for denne
praven gir elevene en oversikt som er hjelpsom til & velge oppgaver videre i boken, og elevene
kan dermed arbeide videre, samtidig som de er bevisst sine egne prestasjoner. En slik
inkludering av prgvene i undervisningen, er i trad med det sosiokulturelle vurderingsmiljget
som det ble redegjort for i kap. 2.4. Det kan vere et godt potensial for formative
tilbakemeldinger gjennom pravene, spesielt siden elevene allerede assosierer prgvene som en
kilde til & vite hva de kan, men prgvene ma da komme pa et tidspunkt som hjelper elevene med

a na leringsmalene.

8.1.2 Mal og forventninger

| forskriften til opplaringsloven under § 3-1 star det skrevet at eleven skal vere kjent med
malene for opplearingen, hva som blir vektlagt i vurderingen av elevens kompetanse, og hva
som er grunnlaget for vurderingen (Forskrift til opplaeringslova, 2006). | kap. 7.5 kommer det
frem at elevene er kjent med malene for opplearingen, de kan for eksempel pa begge skolene
vise til mal som star pa ukeplanen eller a-planen, og i skolebgkene. Hattie fremhever at dersom
tilbakemeldingene skal ha en positiv effekt, er det viktig med utfordrende mal, elevene ma vite
hvor de er i forhold til malene, de ma ha forstatt suksesskriteriene, og ha en forpliktelse til &
bruke sine ferdigheter og kunnskaper for a na malene (Hattie, 2012, s. 134). Det er flere ting &
papeke fra Hattie sine kriterier for en god tilbakemelding. For det farste henviste elevene pa
begge skolene til malene som sto i starten av kapitlene i bakene deres, og disse malene vil ikke
veere tilpasset elevenes ulike niva. Den ene skolen har derimot tilpassede mal pa a-plan til de
ulike elevene. Et eksempel er i matematikk, hvor den ene eleven skal arbeide med
multiplikasjon, og en annen elev skal regne ut volumet til firkantede prismer. P& den andre
skolen hadde den ene eleven en kommentar som viser at malene ikke alltid er utfordrende: «for
sann av og til sa kan jeg alle malene, men sa skriver dem de fordeom (likevel), og det er jo helt
ungdvendig. For dem kan man jo da, ogsa skal dem ha deg til a gjgre det igjen». For det andre
er det ikke sikkert elevene pa skolen vet hvor de er i forhold til malene pa riktig tidspunkt. Dette

er ikke noe jeg kan si med sikkerhet, da det krever videre forskning i feltet. Likevel er det et
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funn at prgvene ble trukket frem mest, nar der kom til hvordan elevene vet hva de kan. Selv om
de har en repetisjon etter prgvene, er det litt sent i leeringsprosessen a bli klar over hvor man er
i forhold til malene. For det tredje er det ingen av elevene som kan fortelle at de har
suksesskriterier, de har for eksempel ingen Kriterier & se pa nar de skal krysse av pa a-planen.
Det kan hende elevene far kriterier i sin hverdag, men det har ikke kommet til uttrykk i

intervjuene.

Det vil ikke alltid veere nok a formidle leeringsmal. Elevene ma ogsa vite hva som kjennetegner
maloppnaelse, og hva de skal gjgre for a na malet (Slemmen, 2010, s. 104). Dersom det stemmer
at elevene opplever en mangel pa suksesskriterier i sin hverdag, kan dette vaere en av grunnene
til at elevene ikke klarer a knytte underveisvurderingen til hva de kan, og i stedet refererer til
praver og utviklingssamtalene. Dersom elevene blir involvert i arbeidet med mal, kjennetegn
og kriterier, kan de fa et starre medansvar og dermed en gkt bevissthet rundt egen lering og
hva som skal leeres (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Noen av elevene fikk frem at de var bevisst
sin egen leering gjennom uttrykk som: «jeg merker selv om det er ting jeg slet med far, som jeg
ikke sliter med né», og «hvis jeg har lest noe og bruker det i en annen matteoppgave, da vet jeg
at jeg kan det». En annen elev sammenlignet derimot hvor mange matteoppgaver de klarte a
gjere i dette og det forrige kapittelet, selv om eleven vet at oppgavene ikke hadde noe med
hverandre & gjere. Elevene viser en variasjon i refleksjonsniva, men jeg tror det ville veert
hjelpsomt for alle elevene & kunne utfgre denne refleksjonen i lys av kriterier. Samtidig far
utdanningsdirektoratet frem at det ma vurderes nar det er hensiktsmessig a involvere elevene i
arbeidet med mal, kjennetegn og kriterier (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Det vil vaere mye
arbeid for leereren dersom elevene alltid skal inkluderes i & lage malene og kriteriene, og det
det er heller ikke et poeng i at elevene skal gjere dette hver gang. Det som er viktig, er a gi
elevene tydelige retningslinjer. Locke og Latham mener malene ogsa blir mer effektive dersom
elevene forplikter seg til 4 na de (Hattie & Timperley, 2007, s. 89). Larere og foreldre tror ofte
at elevene deler en forpliktelse ovenfor malene, men i virkeligheten er dette noe som ma bygges
opp (Hattie & Timperley, 2007, s. 89).

| kap. 7.6 kom det frem at elevene pa den ene skolen i en liten grad vet hva som er forventet av

dem, og pa den andre skolen kunne ikke elevene redegjere for dette. Dette er et interessant funn,

sett i lys av at elevene leerer bedre nar de vet hva de skal leere, og hva som er forventet av dem

(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 13). Dette er i tillegg det farste prinsippet for god
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underveisvurdering hos Utdanningsdirektoratet (2015b). Formativ vurdering er mest effektiv
nar elevene har en klar idé av hva leererne forventer av dem (Cauley & McMillian, 2010, s. 3).
Her er eksempler viktige, fordi de gir elevene en mulighet til & fullt forstd hvor de skal, og
hvorfor leereren gir tilbakemeldingene (Cauley & McMillian, 2010, s. 3). Suksesskriterier kan
dermed veere til hjelp for elevene, siden ikke alle er klar over hva som er forventet av dem.
Kriteriene vil kunne tydeliggjere for elevene hva som er et godt arbeid, og elevene vil pa
forhand se hva som skal utferes. Dermed kan det veere lettere for elevene, bade i
arbeidsprosessen og i ettertid av arbeidet, & se hva som skal vaere med i arbeidet, og slik kunne

vurdere om de kan det.

8.1.3 Bevissthet rundt egen leering

Forskriften til oppleeringsloven §3-12 informerer om at formalet med egenvurderingen, er a fa
eleven til & reflektere og bli bevisst sin egen laering. Dette kan realiseres gjennom at eleven
aktivt vurdere sitt eget arbeid, sin egen kompetanse og sin faglige utvikling (Forskrift til
opplaringslova, 2006). P& den ene skolen utfgrer, som nevnt tidligere, elevene egenvurderinger
i forbindelse med matematikkpravene. Elevene uttrykker at dette er hjelpsomt, de far en
oversikt over hvor mye de forstar. Denne egenvurderingen er derimot ikke like hjelpsom i & fa
elevene til & reflektere over sin faglige utvikling. Den ene eleven trakk for eksempel fram
hastigheten han utfarte prevene pa, som en indikasjon pa at han har utviklet seg. Hastighet kan
vise en utvikling, dersom eleven gjennomfarer den samme prgven to ganger. Eleven benytter
derimot denne sammenligningen pa forskjellige praver, og da er ikke hastighet den beste
indikasjonen pa at eleven har utviklet seg. Pa den andre skolen fortalte elevene at de ikke blir
oppfordret til egenvurdering. To av elevene hadde likevel lagt til seg en vane med a tenke
gjennom om oppgavene og prevene var godt utfgrt, og hva de kan arbeide videre med. Hattie
far frem at det er viktig at elevene utvikler en evne til a vurdere sin egen lering, og de ma bli
leert opp i ulike mater for a oppna denne ferdigheten. Voksne kan ofte vurderer pa vegne av
elevene, og det burde i stedet bli lagt opp til et samarbeid mellom laereren og elevene (Hattie,
2012, s. 126). ldeelt sett bar hele arbeidsprosessen legge opp til at elevene vurderer sitt eget
arbeid. Dette betyr ikke at egenvurderingen behgver a vaere omfattende. Den kan besta av korte
refleksjoner og beskrivelser av hvordan arbeidet gikk, som en naturlig del av arbeidsprosessen
(Haaland & Hgihilder, 2018, s. 33). Det anbefales at elevene burde lzre seg a vurdere bade eget
arbeid og egen kompetanse ut fra resultatet av arbeidet og konkrete leeringsmal, der de tar i

betraktning hele arbeidsprosessen (Haaland & Hgihilder, 2018, s. 33). Gjennom elevenes
42



beskrivelser av egenvurderingene pa skolene, var ikke dette gjeldende. De vurderer seg selv ut
fra praver, og ikke arbeidet i timene. De er ogsa ganske avhengig av kommentarer fra leererne,
siden de trekker frem utviklingssamtalen som svar pd hvordan de vet hva de kan.
Utdanningsdirektoratet har fatt frem at elever som er aktive i vurderingen, blir mer
oppmerksomme pa hvor de er i leeringen sin, hvor de er pa vei og hvordan de best kan komme
seg dit (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Gjennom forskningsprosjektet fant jeg fa funn som
viste til at elevene har en forstaelse for dette. Det var variasjoner blant elevene, hvor den ene
var veldig selvregulerende, men det generelle inntrykket var at elevene ikke har blitt utfordret
til & reflektere over leeringen som finner sted i klasserommet. Dette kan i seg selv pavirke
funnene, da de under intervjuet er ngdt til & sette ord pa noe de kanskje ikke har tenkt over far.
Det kan dermed hende elevene ofte tenker over sitt eget arbeid og sin egen kompetanse, men at
de ikke har klart & uttrykke dette som svar pa sparsmalene jeg stilte. Uansett om dette er tilfellet
eller ikke, viser det likevel at elevene trenger gving i a sette ord pa egen laering. Elevenes
vurdering vil til slutt kunne blir et eget samtaleemne, som kan diskuteres med lareren og
medelevene. Denne diskusjonen vil videre fremme nye refleksjoner rundt elevenes tenking, og
dette er essensielt for god lering (Black & Wiliam, 1998, s. 5). Dersom elevene blir mer vant
til & reflektere rundt egen lering, gjerne i form av egenvurderinger, kan dette gi de en sterre

bevissthet rundt hva de kan.

En stor oppgave for lerere og foreldre, er & gjere akademiske mal synlige for alle elever, for
elever som er forberedt til & stille sparsmal eller reflektere rundt hva de vet og forstar, er mer
sannsynlige til & soke bekreftende og/eller avkreftende tilbakemeldinger, som igjen farer til de
beste leeringsmulighetene (Hattie & Timperley, 2007, ss. 103-104). Pa den ene skolen var det
ikke vanlig & sparre om en tilbakemelding pa det arbeidet som var gjort, elevene brukte heller
a si ifra at de var ferdig, sa de kunne fa en ny oppgave. En elev fikk frem at arsaken til dette
var: «for at jeg ikke trenger a sperre, for jeg faler det gar fint, for vi skal jo leere om det og da
leerer jeg det sikkert». Dette utsagnet viser en mulig avstand i det som lares pa skolen og elevens
refleksjoner rundt dette. Han forventer at laereren gir en undervisning der elevene lerer alt de
skal, noe som selvfalgelig burde vere tilfellet og som sikkert skjer. Selv om dette er leererens
ansvar, vil ikke eleven lare a ta eierskap til egen lzering, noe som er viktig videre i livet. Som
det kom frem i teorikapittel 2.5 mener Hattie og Timperley at selvregulering er et eget
vurderingsomrade. Det innebaerer & gi elevene vurderinger som gir de ferdigheter til  vurdere

seg selv, eller som gir de tillit til & fortsette med en oppgave (Hattie & Timperley, 2007, s. 90).
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Nicol og Macfarlane-Dick har ogsa et fokus pa selvregulering i tilbakemeldingene, og de mener
at en god tilbakemelding far elevene til a stille spgrsmal rundt egen opptreden og selvkorrigere
arbeidet (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, s. 208). Slike tiloakemeldinger vil trolig gi elevene
mer eierskap til laeringen som finner sted i klasserommet. Pa den andre skolen var det en elev
som ba om tilbakemeldinger ute i gangen. Det er i en annen kontekst, og han befinner seg ikke
lenger i en leringssituasjon. Det er mulig at dette er en trygghet for eleven. Utbyttet av
tilbakemeldingen i gangen, blir mulig darligere, da lareren ikke har noe arbeid & se pa. Na er
ikke malet at alle elevene stadig skal ga til leereren for & be om tilbakemeldinger, da dette ville
tatt opp all tiden til leereren, men & fa elevene til a reflektere rundt leeringen som finner sted.
Black og William konkluderer med at hvis den formative vurderingen skal veere produktiv, ma
elever bli trent opp i egenvurdering, sa de kan forsta hensikten med det de lerer og dermed

forsta hva de trenger a gjare for a mestre (Black & Wiliam, 1998, s. 6).

8.1.4 A-plan

Under intervjuet var det ingen elever som trakk frem a-planen nar jeg spurte hva de kunne. |
kap. 7.1 kom det ogsa frem at a-planen gir elevene en oversikt over hvor godt de kan leksen.
Det er interessant at elevene knytter malene til oppgaver de gjer hjemme, og ikke til en
helhetsforstaelse over hva de lerer bade pa skolen og gjennom leksene. En mulig forklaring er
at leksene vil vaere noe konkret a tenke tilbake til, og dermed blir avkrysningen lettere a utfare.
Black far frem at elevene ma laere bade & huske pd malene mens de arbeider og & vurdere sin
egen fremgang for & nd malene, for slik kan de lare & guide sitt eget arbeid (Hattie, 2012, s.
126). Det er mulig elevene ikke forstod hva jeg mente med hva de laerer av a krysse av malene,
siden en elev svarte a lage gode kryss. Svaret kan likevel indikere at elevene ikke i stor grad er
bevisst egenvurderingen de utfgrer, siden de ikke svarer at de laerer a reflektere over hva de
kan. Formalet med egenvurdering er at elevene skal bli bevisst sin egen laring, gjennom a aktivt
vurdere sitt arbeid (Forskrift til oppleringslova, 2006). Potensialet for dette ligger i a-planen,
men elevene uttrykker ikke denne bevisstheten. Dette kan igjen ha en tilknytning til at «det tar
bare 1 minutt» og «det tar sann 20 sekund» a krysse av pa planen. Elevene skal gjerne komme
med en ferdig avkrysset plan pa fredagene, og ut fra observasjonen jeg utfarte, var det ikke noe
tidsrom elevene og laereren samtidig sa pa planen. En god vurderingspraksis er a legge til rette
for at elevene utvikler en evne til & vurdere seg selv og reflektere rundt sin leering (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006, s. 205). En tilrettelegging kan for eksempel vere a la elevene sette ord

pa sine vurderinger, mens de krysser av pa a-planen, slik at lerer-elev-samtalene kan fare til
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dypere refleksjoner. Det viktige er a ha et fokus pa a undervise elevene i mater som utvikler
deres evner til & vurdere sin egen lering (Hattie, 2012, s. 126).

8.2 Hvordan oppfatter elevene at underveisvurderingen bidrar

til videre laering?

8.2.1 Refleksjonsforskjeller mellom elevene og videre leering

Jeg opplevde en forskjell mellom skolene i elevenes refleksjonsevne rundt hvordan
underveisvurderingen bidrar til videre lzering. Pa den ene skolen var to stjerner og en tanke den
vurderingsstrategien elevene henviste mest til, som det star skrevet om i kap. 7.3. Elevene fikk
flere ganger frem at tiloakemeldingene bidrar til videre lzring, og kom med eksempler pa hva
de har fatt vite at de skulle arbeide mer med. P& denne skolen trakk elevene det naturlig fram,
og var klar over at tilbakemeldingene stadig gjgr dem bedre og sgrger for at de ikke gjer de
samme feilene igjen. En arsak til dette kan veere at selve vurderingsstrategien er designet for a
gi tilbakemeldinger om forbedringspotensialet (Slemmen, 2010, s. 123). Leareren i denne
klassen har benyttet en av Black og William sine strategier om a bruke elevene som ressurser
for & hjelpe hverandre (Black & Wiliam, 1998, s. 8). Elevene har benyttet to stjerner og en tanke
pa hverandre, og dette kan mulig ha gjort elevene mer bevisst pa den videre leeringen. Pa den
andre skolen kom det frem i kap. 7.6 at en elev hadde problemer med & fortelle hvordan
leerervurderingen bidrar til videre leering. Denne eleven ble valgt ut til intervjuene pa grunn av
at han ligger over gjennomsnittet i klassen, og han forteller at pa a-planen krysser han av pa at
han kan malene. I ettertid tror jeg dermed at denne eleven sjeldent har behov for at lereren tar
opp noe som ikke var forstatt pa a-planen, og at han derfor hadde problemer med & ordlegge
seg. Likevel kan det bli sett pa som negativt at eleven ikke trakk inn tilbakemeldinger fra
undervisningen, men det kan som skrevet i kap. 8.1.3, hende at eleven ikke har reflektert nok
over vurderingen i sin hverdag. Medeleven krysser derimot ofte pa «kan litt», og var ivrig med
a fortelle at leereren ser pa hva du ma gve mer pa, og at lzereren jobber med han slik at han skal
forsta det. Denne samtalen fant sted under member checken, og gjennom intervjuet hadde
elevene ikke klart & sette ord pa om underveisvurderingen bidrar til videre lering. Gjennom
intervjuene fra de forskjellige skolene, satt jeg dermed igjen med en oppfattelse av at elevene

hadde et ulikt eierforhold til hvordan underveisvurderingen bidrar til videre leering
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8.2.2 A-plan

Pa skolen med a-plan fortalte en elev at han ikke var helt klar over nar lareren tar ting opp
igjen, og at leereren tar «det opp igjen hvis det var veldig viktig at vi skulle lzere det». Dette er
slik denne eleven oppfattet det, og det gir kun ett synspunkt pa saken. Det kan hende laereren
ofte repeterer uten at han forteller at dette er for & leere mer om et tidligere tema, eller det kan
hende laereren far mye tid til & prate med enkeltelever. A-plan gir trolig laereren en oversikt over
hvem i klassen som kan trenge litt ekstra kommentarer, og den vil ogsa kunne vise om det er
bedre & ta en repetisjon med hele klassen. Det som jeg biter meg merke i fra denne skolen er at
den videre laeringen ikke er tydelig bevisst hos elevene. Lareren tilpasser a-planen til elevene
og deres niva, og den bygger videre pa hva de allerede har laert, men elevene kommenterer ikke
dette, og jeg er usikker pd om elevene er klar over denne tilpasningen. Dersom det kun er
lereren som er bevisst denne fremgangen, kan det ga ut over elevene sin oppfattelse av den
videre leeringen. Hattie og Timperley far frem at svaret pa «hvor skal jeg videre?», kan
oppfattes som ingen steder dersom eleven tror det er hvor som helst laereren forteller at de skal
(Hattie & Timperley, 2007, s. 103). En tendens til slik tankegang kan vises i eleven sitt svar pa
hva som skjer dersom han ikke klarer et mal, og leereren ikke tar det opp, da gar eleven bare
videre til neste uke. Hattie og Timperley far videre frem at spgrsmal knyttet til videre laring,
kan ha noe av den viktigste pavirkningen pa lering (Hattie & Timperley, 2007, s. 90). Det er
dermed viktig at elevene blir bevisst hvordan vurderingen bidrar til videre leering, og ikke bare
venter pa nye instrukser fra laereren. Dette er i trdd med den nye overordnede delen av

lereplanen, hvor elevene skal lere a leere. Utdanningsdirektoratet far frem at:

Nar elevene forstar sine egne la&ringsprosesser og sin faglige utvikling, bidrar det til
selvstendighet og mestringsfalelse. Opplearingen skal fremme elevenes motivasjon, holdninger
og leeringsstrategier, og legge grunnlaget for leering hele livet. Det krever at leererne falger
elevenes utvikling tett og gir dem statte tilpasset deres alder, modenhets- og funksjonsniva.

(Utdanningsdirektoratet, 2018)

A-plan gir et godt grunnlag for denne oppfalgingen av elevenes utvikling. Det ligger et stort
vurderingspotensial i planen, elevene ma bare bli bevisst hvordan a-planen falger deres
leringsprosess, og at de selv kan vaere med a styre sin faglige utvikling gjennom a klare malene

og strekke seg etter nye mal.
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8.2.3 Tilbakemeldinger pa tekster

| analysefunnene 7.4 kom det frem at elevene pa den ene skolen mener at de skriftlige
tilbakemeldingene bidrar til videre lzering. Samtidig kom det frem at den ene eleven selv ville
vurdere om han matte utfare tilbakemeldingen lereren gav ham. Elevene tar valg nar de utfarer
skriveoppgavene, og det kan vere flere fordeler ved & fa hare elevenes tanker rundt teksten.
Gjennom a snakke med eleven om teksten, far bade lereren og eleven en starre forstaelse for
eleven sitt stasted og eleven sin selvinnsikt, og dette kan blant annet benyttes til & diagnostisere
skriveutviklingsnivaet (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 14). Eleven hadde en egen begrunnelse til
hvorfor han ville ha fa ord i teksten sin; han gnsket at hvem som helst skulle ha mulighet lese
teksten, uansett hvilket niva leseren var pa. Laereren synes det er en for kort tekst, og gir
informasjon om at den ma vere lenger. Her gnsker eleven at lereren gir mer spesifikke
tilbakemeldinger, og forklarer hvorfor den ma vare lenger. I dette tilfellet ville en dialog kunne
rettet opp i misoppfatningen eleven hadde om a legge til flere ord i teksten. Det skal ikke legges
til ungdvendige ord som far leseren til a ga i surr i teksten, men en lengre tekst kan for eksempel
vaere & utdype et avsnitt, gi mer informasjon eller legge til noe nytt. Dette innspillet fra eleven
viser at tiloakemeldingene fra laereren farer til videre leering nar elevene forstar de og tar
tilbakemeldingene til seg. Dermed er det viktig a huske at «respons ma vare en dialog mellom
skriver og responsgiver» (Kvithyld & Aasen, 2011, s. 13).

8.3 Hvordan opplever elevene underveisvurderingen?

8.3.1 Elevenes behov for positiv vurdering

| kapittel 7.7 fikk elevene tydelig frem at de likte positive tilbakemeldinger. Pa begge skolene
gav elevene som tips til vurdering at lzerere burde gi flere positive tilbakemeldinger til elevene
sine. Dersom elevene behgver en positiv tilbakemelding, for hver negativ kommentar som blir
gitt, krever dette mer arbeid fra leereren. 1 tillegg, i en slik vurderingskultur, vil ikke elevene
leere & motta kritikk. Sarromaa mener dette allerede er en tendens i samfunnet, nordmenn roser
elever og hverandre ungdvendig mye (Sarromaa, 2019). Sett i et slikt perspektiv, er to stjerner
og en tanke med pa a bygge opp denne kulturen, ved at elevene ma fa to positive
tilbakemeldinger. For a vere sikker pa at jeg ikke misforstod elevene, tok jeg dette temaet opp
pa member checken. Eleven som gnsket flere positive tiloakemeldinger, fortalte at det ikke er
ngdvendig a fa slike tilbakemeldinger hele tiden: «han ma ikke si noe positivt hvis det var

darlig, for da tror du at du har gjort det bra, ogsa forsetter du a gjere det som var darlig». Elevene
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er dermed ikke ute etter positive tilbakemeldinger bare for a hgre noe bra, de har lyst til a leere
av de vurderingene som blir gitt. Hvis tilbakemeldingene i tillegg er tydelig knyttet opp mot
mal, vil elevene fa en positiv bekreftelse pa de elementene som er oppnadd, samtidig som de

selv far mulighet til a se hva de ma arbeide videre med.

Hattie og Timperley far frem at det er viktig a skille mellom ros som leder oppmerksomheten
bort fra oppgaven og mot eleven, og ros som er rettet mot innsats, selvregulering, engasjement,
eller prosessen til oppgaven og dens fremfarelse. Den farste typen har liten effekt pa oppnaelse
og leering. Den andre kan derimot hjelpe for & styrke egen mestringsevne, slik kan den fa en
innflytelse pa oppgaven, og har dermed en starre effekt (Hattie & Timperley, 2007, s. 96).
Elevene har i intervjuet fortalt at de liker gode tilbakemeldinger og forteller at det er av typen
«du er snill, du er artig, bra spilt». Slike tilbakemeldinger vil falle innunder den farste
kategorien, og den vil ha liten eller ingen effekt pa vurdering for videre leering. Selv om elevene
uttrykker at de liker denne tilbakemeldingen, er det ikke den de gnsker mer av. Nar elevene
fortalte at de gnsket flere positive tilbakemeldinger, mente de mest sannsynlig tilbakemeldinger
som forteller hva de har gjort bra med arbeidet siden eleven sa: «for at da ser du alt det gode i

teksten».

Tilbakemeldinger er effektive nar de inneholder informasjon om progresjon, og hvordan man
skal fortsette arbeidet. Elever soker ofte etter informasjon om “hvordan det gar”, selv.om de
ikke er dpen for svarene (Hattie & Timperley, 2007, s. 89). Det ser ut til at elevene er klar over
at tilbakemeldingene skal bidra til videre leering, men de far til tider frem at det kan foles
negativt. Den ene eleven benyttet for eksempel konsekvent betegnelsen «darlig
tilbakemelding» pa de tiloakemeldingene som gav informasjon om noe som kunne endres pa. |
tillegg fremstilles en tanke i kap. 7.3 som kritikk og kan tolkes som noe negativt. Jeg spurte
elevene hvorfor han omtalte de tilbakemeldingene som darlige, og han gav eksempler pa
tilfeller hvor han matte endre pa arbeid han hadde jobbet lenge med. Medeleven hadde en
kommentar pa dette: «na bruker du darlige og gode ting. Men det som er darlig, i hvert fall for
meg, sa er det de jeg laerer mest av, de tilbakemeldingene som jeg skal jobbe mere med». | den
samme klassen har to av elevene forskjellige oppfatninger av tilbakemeldingene som blir gitt.
Medeleven har gjennom intervjuet vist til et hgyt niva innenfor selvregulering og bevissthet
rundt egen lering, og jeg tror dette er med pa a gi denne eleven et positivt syn pa

tilbakemeldingene som farer til videre leering. Jeg tror det er positivt & bygge opp et slikt syn
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hos alle elevene, siden miljget i klasserommet er viktig, spesielt hvis korrigerende
tilbakemeldinger skal veere velkommen og brukt av elevene (Hattie & Timperley, 2007, s. 100).
Dette kan igjen ses i sammenheng med at vurderingen burde veere en del av leeringsprosessen
og bli oppfattet som en del av det a lzere (Dysthe, 2001, s. 41). Dersom dette tydeliggjeres for
elevene, blant annet gjennom ordbruken i klasserommet, vil trolig synet pa vurderingen endre

seg blant elevene.

8.3.2 Den stressede eleven

Den ene eleven uttrykte at han ble stresset av a ikke kunne malene, darlige tilbakemeldinger,
ikke vite svaret pa gjennomgangene og at det kunne bli gjort til en stor greie dersom han gjorde
feil. Det som gar igjen, er at eleven stresser dersom han ikke klarer & prestere. Det er en kjent
tendens i samfunnet at norske barn stresser mer i skolen (Ruud, 2018). Utdanningsdirektoratet
informerer om at vurderingen som integreres i undervisningen, kan dempe opplevelsen av at
mye star pa spill for elevene som blir vurdert (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Eleven forteller
at han ikke oppsgker lereren for a fa en vurdering. Han mener han far hjelp til & nd malene
gjennom & arbeide med kapitlene pa skolen, men han er ikke klar over om han far noen ekstra
tilbakemeldinger for & na de. Ut fra disse funnene ser det ut til at eleven har et stgrre fokus pa
resultatene enn prosessen. Dersom eleven ikke faler seg trygg pa hvor han er i forhold til
malene, som er diskutert i kap. 8.1.2, er det ikke overraskende at det er stressende a vise frem

hvor han er.

Jeg faler ikke jeg kan diskutere dette temaet uten videre forskning. Det er mange faktorer jeg
ikke har fatt observert, som vil spille inn pa vurderingen, og som gjar at en videre diskusjon vil
bli rene spekulasjoner. Fra et hermeneutisk perspektiv, som er redegjort for i kap. 3.3, har jeg
ikke innsyn i den omfattende helheten, og det vil dermed ikke veere mulig a fortolke uten a
kjenne til hele situasjonen. Observasjon av hvordan eleven arbeider mot malene, laererens
veiledning, innblikk i skolens malstruktur, tidspunkt for vurderingen og et mer utdypende
intervju, ville gjort det mulig a drafte og kanskje finne en lgsning pa stresset til eleven. Det
hadde for eksempel veert interessant a se om eleven oppfatter leereren som for mye «dommer»
og for lite «trener» i vurderingsarbeidet, som er et spgrsmal utdanningsdirektoratet anbefaler a
utforske dersom man mistenker at vurderingen pavirker motivasjonen i en negativ retning
(Utdanningsdirektoratet, 2016a).
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9 Avslutning

Jeg har benyttet tre forskningssparsmal for & svare pa problemstillingen; Hvordan oppfatter

elevene underveisvurderingen i klasserommet? Forskningsspgrsmalene er:

- Hvordan bidrar underveisvurdering til at elevene vet hva de kan?
- Hvordan opplever elevene underveisvurderingen i sin skolehverdag?
- Hvordan oppfatter elevene at underveisvurderingen bidrar til videre leering?

Studien er blitt avgrenset gjennom forskningsspgrsmalene. Jeg velger derfor & svare pa hvert
av forskningsspersmalene i kap. 9.1, og jeg lar det vaere svaret pa den overordnede

problemstillingen. Deretter vil jeg avslutte med veien videre i kap. 9.2,

9.1 Svar pa forskningsspgrsmalene

Hvordan bidrar underveisvurderingen til at elevene vet hva de kan?

Elevene pa den ene skolen trakk frem egenvurdering som et hjelpemiddel for & vite hvor mye
de kan. Gjennom a utfgre egenvurderingen etter matematikkprgven, far elevene en oversikt
over hvor mye de har mestret pa prgven. Pa den andre skolen blir ikke elevene oppfordret til &
gjennomfgre egenvurderinger. Dette innebeerer at pa de to skolene, er ikke elevene vant til &
vurdere seg selv ut fra arbeidet i timene. Som det kom frem gjennom drgftingen, ligger det
dermed et starre potensial i egenvurderingen enn a vite hvor mye som var rett pa prgvene. Det
var prgver og foreldresamtalen som gav elevene en oversikt over hvor mye de kan. Bortsett fra
matematikkprgvene pa den ene skolen, er prgver noe som finner sted i slutten av
leringsprosessen. Det kan dermed veere litt sent for elevene & vite hvor de er, selv med en
repetisjon etter pravene. Videre er elevene klare over malene i sin hverdag, men malene kan
trekkes mer frem i undervisningen og vurderingen, siden ingen av elevene refererer til malene
som et hjelpemiddel til & vite hva de kan. De har ikke suksesskriterier, og det kan vare arsaken
til at malene ikke blir brukt som et slikt hjelpemiddel. Til slutt er det to vurderingsstrategier
som skiller seg ut, en fra hver skole, henholdsvis a-plan og to stjerner og en tanke. Selv om
elevene krysser av pa a-planen, reflekterer elevene i liten grad over egen leering. De tenker over
om det var lett & utfare leksen, men knytter ikke avkrysningen med arbeidet i timene. Pa den
andre skolen trakk elevene selv frem at to stjerner og en tanke hjalp de til & se hva de er flinke

til. Stjernene som blir gitt, hjelper elevene til 4 se hva de kan.
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-Hvordan oppfatter elevene at underveisvurderingen bidrar til videre leering?

Pa den ene skolen var det liten bevissthet rundt hvordan underveisvurderingen bidrar til videre
lering. Elevene trakk frem egenvurdering og vurderinger fra leereren, og fikk frem at leereren
kan hjelpe elevene med det de ma gve mer pa. Det er mulig at elevene ikke er klar over
progresjonen i a-planen, og de tenker i liten grad over planen i forbindelse med egen laering,
den fungerer som en huskeliste for leksen. Slik kan det hende at elevene ikke oppfatter a-planen
som et hjelpemiddel til videre lering. Alle elevene pad den andre skolen trakk frem at
tilbakemeldingene fra to stjerner og en tanke hjelper de til & forbedre arbeidet, eller vite hva de
skal arbeide videre med. Vurderingsstrategien er designet for videre lzring, ved a gi en tanke,
og dette er elevene klar over. De far ogsa tilbakemeldinger pa tekstene sine, slik at de vet
hvordan teksten kan bli bedre. Selv om elevene mottar tilbakemeldingene, er det viktig & vite
at de har forstatt innholdet og hvorfor tilbakemeldingen blir gitt. Det kom frem at
tilbakemeldingene kan bli slettet med uhell, eller at elevene selv vurderer at tilbakemeldingen

ikke er ngdvendig. Dialog er dermed et viktig i responsgivingen.
-Hvordan opplever elevene underveisvurderingen?

Pa den ene skolen tror jeg ikke elevene har reflektert nok over leringen som finner sted i sin
hverdag, og at de dermed ikke har tenkt sa mye over underveisvurderingen. Elevene var for
eksempel ikke klar over hvor ofte de far tilbakemeldinger, og de klarte ikke i det farste
intervjuet & forklare hvordan vurderingen bidrar til videre laring. Pa begge skolene forteller
elevene at de liker muntlige tilbakemeldinger, men den ene eleven forteller at han blir stresset
og ikke liker de. Stresset kan veere knyttet til at eleven kanskje ikke vet hvor han er i forhold til
malene, og dermed faler et ubehag med a bli testet. Pa begge skolene gnsket elevene mer
positive tilbakemeldinger, men de vil fortsatt at den skal vare knyttet til videre leering, de vil
ikke ha noe positivt bare for a fa noe positivt. Til slutt forteller alle elevene at de er forngyde
med vurderingen i sin hverdag, det er viktig a fa tilbakemeldinger, og at leererne gjar en god
jobb.

9.2 Veien videre

| underkapittelet 8.3.2 har jeg allerede trukket frem at det krever mer forskning rundt den

stressede eleven. Empirien jeg har samlet inn, gir ikke et helhetsbilde av situasjonen og det er
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uvisst om dette er den eneste eleven i klassen som stresser. Gjennom videre samtale og

observasjon, vil det veere mulig a gi denne og andre elever, en mindre stressende hverdag.

Kunnskapsdepartementet gav ut Stortingsmelding 28 Fag — Fordypning — Forstaelse: En
fornyelse av Kunnskapslaftet i forbindelse med fagfornyelsen. I meldingen kommer det frem at
«en tydeligere progresjon i kompetansemal for fag, og mellom fag, legger forholdene bedre til
rette for & gi en mer presis underveisvurdering» (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 58). |
tillegg er det et fokus pa at elevene skal ha et bevisst forhold til sin egen laring, og reflektere
over dette gjennom egenvurderinger (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 59). Dette fokuset
samsvarer med funn fra drgftingen, hvor jeg trakk frem et utviklingspotensial innenfor
egenvurdering, suksesskriterier og et mer malorientert vurderingsarbeid. Vurderingskulturen i
Norge fortsetter & utvikle seg, og departementet har gitt noen retningslinjer. Denne
avhandlingen gir innsyn i to norske klasserom, som viser et eksempel pa den navearende
statusen, fra et elevperspektiv. Til videre forskning er det dermed interessant & innfgre en ny
vurderingskultur som samsvarer med forskningen og oppleringsloven. Etter en periode kan
man utfgre nye intervjuer, og slik se om elevene har en annen oppfattelse rundt
underveisvurderingen, og om de reflekterer annerledes rundt sin egen leering. Dersom denne
forskningen gir positive resultater, vil det kunne vere en indikasjon pa hva som kan fungere
for & oppna regjeringens mal om «en laeringsfremmende og rettferdig vurderingspraksis»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 56).
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Fase 1: Rammesetting

1. Les prat (5 min)

e Uformell prat

Informasjon (5-10 min)

e Forteller at jeg samler inn
informasjon til en master.
Bakgrunnen og formalet for
prosjektet.

e Taushetsplikt og anonymitet,
samt hva intervjuet skal
brukes til.

e Spgr om noe er uklart og om
det er noen spgrsmal.

e Informer om opptak (dette er
allerede gidd beskjed om).

e Beskjed om at det er lov &
trekke seg nar som helst.

e Start opptak

Fase 2: Erfaringer

Overgangssparsmal (15 min)

. Avklaring i hva som legges i

begrepet vurdering.
Elevene far snakke fritt om hvilke
erfaringer de har med vurdering.

Fase 3: Fokusering

Ngkkelspgrsmal (50-60 min)

Hva slags vurdering opplever dere i
deres hverdag?

Hvordan bidrar underveisvurdering
til at dere vet hva dere kan?
Hvordan bidrar
underveisvurderingen til videre
leering?

Hvilken underveisvurdering faler
elevene er mest hensiktsmessige?

Sjekkliste eller oppfalgingssparsmal
(denne er basert pa observasjon)




Fase 4: Tilbakeblikk

Oppsummering (ca. 15 min)

e Oppsummere funn
e Har jeg forstatt dere rett?
e Er det noe dere gnsker a legge til?




Vedlegg 3: Utdypningsspgarsmal til intervjuguide

Hvordan vil dere forklare hva vurdering er?

Hvilken vurdering synes du er mest motiverende?

Hvilken vurdering synes du er best?

Hvordan vet du hva som er forventet av deg i de ulike fagene?
Hvordan vet du hva du skal lzere pa skolen?

Er du klar over din egen faglige utvikling?

Hvordan vet du hvor god du er i hvert fag?

Hvordan vet dere hva dere kan?

Hvordan fgler du at underveisvurderingen bidrar til videre leering?
Hvordan gjennomfarer dere egenvurderinger?

Hva leerer du av egenvurderingene?

Far du tilbakemeldinger pa maten du jobber pa? Hvordan?

Hvilken underveisvurdering faler dere er mest hensiktsmessige?

Er det noen vurderinger lereren gjar, som ikke er ngdvendig?

Er vurdering viktig? Hvorfor?

Er vurdering motiverende?

Leerer du mer av hvordan du tenker og arbeider gjennom vurdering?
Hjelper leeringsmal deg? Blir de vurdert etterpa?

Er vurdering en del av undervisningen eller noe som kommer i tillegg?

Er det noe som mangler i vurderingen?






Vedlegg 4: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Underveisvurdering fra et elevperspektiv”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet a se pa
sammenhengen mellom vurdering og leering. Dette blir utfgrt gjennom et elevperspektiv pa
underveisvurderingen som finner sted i klasserommet. | dette skrivet gir vi deg informasjon

om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.
Formal

Dette er en masteroppgave innenfor lererutdanningen. Formalet for oppgaven er a fa vite

hvordan elevene oppfatter underveisvurderingen i sin hverdag.

Problemstilling:

Hvordan oppfatter og nyttiggjer elevene seg av underveisvurderingen i klasserommet?
Forskningsspgrsmal:

- Hvordan bidrar underveisvurdering til at elevene vet hva de kan?

- Hvordan bidrar underveisvurderingen til videre lering?

- Hvaslags underveisvurderinger opplever eleven i sin skolehverdag?
- Hvilken underveisvurdering faler elevene er mest hensiktsmessige?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spersmal om a delta?

Klassen vil bli observert i en uke. Basert pa denne observasjonen og gjennom en samtale med

leereren, har du blitt valgt ut for videre intervju.
Hva inneberer det for deg a delta?

Vil



I denne undersgkelsen blir observasjon og intervju benyttet som metode.

e Huvis du velger a delta i prosjektet, innebzrer det at du og resten av klassen blir
observert i en uke. Deretter er du med i et gruppeintervju og et individuelt intervju.

e Hensikten med observasjonen er a samle inn eksempler pa vurderingssituasjoner.
Disse eksemplene vil videre kunne bli brukt i intervjuene med utvalgte elever i
klassen. Jeg kommer dermed til & ta notater av de ulike vurderingssituasjonene.

e Det er en deltakende observasjon, som vil si at jeg varierer mellom & ha et rent
observasjonsblikk og selv veere aktiv med i klasserommet.

Foresatte kan fa se intervjuguide pa forhand ved & ta kontakt.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli fjernet. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke
deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Student og veileder vil ha tilgang til opplysningene som samles inn.
e Datamaterialet vil bli anonymisert i forbindelse med transkribering.
o Datamaterialet vil bli lagret pa en sikker mate.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 30. juni 2019.

e Lydopptak vil bli slettet.
o All data vil bli slettet.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

e Uit Norges arktiske universitet ved student Cecilie Hansen
VIII



e Uit Norges arktiske universitet ved veileder Lisbet Rgnningsbakk
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Lisbet Rgnningsbakk Cecilie Hansen
Prosjektansvarlig Student
(Veileder

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Underveisvurdering fra et elevperspektiv

og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O &deltai intervju
O & delta i observasjon

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 30. juni 2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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