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Sammendrag

Problemstilling

Hva slags tilbakemeldinger erfarer lerere ved to Osloskoler at er betydningsfulle for

utviklingen av elevenes lering?

Formalet med denne studien var & gke kunnskapen om hvordan faglig relevante
tilbakemeldinger og relasjonell statte, er praktisert og forstatt av lerere pa barneskolens

mellomtrinn.

Metode

Datainnsamlingen baserer seg pa kvalitative intervjuer av fire leerere ved to barneskoler i Oslo

varen 2014. Samtlige av lererene hadde lang erfaring som kontaktlaerere pa mellomtrinnet.

Studien fokuserer pa tilbakemeldinger som stgtter opp om elevenes lzring. Tilbakemeldinger
er forankret i teori om “Vurdering for leering”, formativ vurdering, relasjonsteori og teori om

selvregulert leering.

Hovedkonklusjoner

Studien avdekker at lerere bruker svert mange forskjellige systemer for a gi
tilbakemeldinger. Blant annet gis det skriftlige tilbakemeldinger pa uketester og elektroniske
innleveringer i Fronter. De mer uformelle tilbakemeldingene gis nar elevene jobber i timene
mens leereren gar rundt og veileder.

Undersgkelsens laerere er i stor grad opptatt av at det gis tilbakemelding pa leringsgktens mal
eller tema, ut i fra kriteriene for arbeidsoppgaven. Det kan se ut til at det fokuseres pa a gi
konkrete tilbakemeldinger slik at eleven skjgnner hva det er han har gjort som er bra, og at
tilbakemeldingen dermed kan gi starre leeringseffekt. Her spiller det ogsa inn at man bruker et
sprak som eleven forstar, og at tilbakemeldingen er forholdsvis kort. Muntlige
tilbakemeldinger blir mer tilfeldige enn de skriftlige. De fokuserer ofte pa klassen eller
gruppen, og gis bade underveis og i etterkant. Det kommer frem at det er ulike meninger i
forhold til muntlige og skriftlige tilbakemeldinger. Det finnes ulike tilnaerminger til det a gi

tilbakemelding. Det skilles mellom & gi tiloakemelding pa faktorer som man gnsker a forbedre
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hos eleven, tilbakemelding pa person, ofte i form av ukritisk bruk av ros og tilbakemelding pa
prosess. Den sistnevnte karakteriseres som den som er mest effektiv for elevens lering, da
dette er en tilbakemelding som eleven far nytte av i videre arbeid, i motsetning til det a gi
spesifikk faglig tilbakemeldinger pa oppgaveniva. De spesifikke faglige tilbakemeldingene er
derimot godt egnet nar de sier noen om hvordan kvaliteten pa oppgaven kan bedres, hjelpe
elever med a finne feilen og ved & peke pa retningen for videre arbeid (Hattie & Timperley,
2007). Dysthe (2011) peker pa viktigheten av en revidert besvarelse med utgangspunkt i
tilbakemeldingene. Hun mener det er sentralt for at slike tilbakemeldinger skal ha

leringseffekt.

Et av studiens hovedfunn er mangelen pa systemer for oppfelging av de faglige
tilbakemeldingene. Samtlige av informantene var opptatt av a gi tilbakemeldinger og ansa
dette som viktig for elevenes lering. De var enige om at det er viktig a falge opp
tilbakemeldingene videre, men ser ikke ut til & ha gode systemer for & undersgke hvordan
disse tilbakemeldingene falges opp videre. Dermed risikerer man at leringseffekten av
tilbakemeldingene ikke er sa god som man forventer, og konsekvensen blir at mye av
lererens tilbakemeldinger ikke har optimal leringseffekt. Forskning viser at det er
tilbakemeldinger pa prosessen fram mot leeringsmalet som har starst effekt. Dessverre sa viser
det seg at det er tilbakemeldinger pa oppgaveniva som far mest oppmerksomhet av lererne i
skolen (Gamlem, 2014).

Undersgkelsen viser at lererne er opptatt av lerer-elev relasjon. Samtlige papeker at
relasjonen henger sammen med det faglige leringsutbyttet. | felge informantene er en
stettende leerer en som elevene er positiv til. Hun er rettferdig og hjelper elevene videre i
leeringen og bidrar til et godt selvbilde hos eleven. En stgttende lerer signaliserer at hun vil
eleven vel. En god lzrer-elev relasjon er basert pa tillit og respekt mellom partene. Den
stottende lereren lar eleven oppleve mestring, og ser hele eleven ikke bare det faglige.
Samtlige av undersgkelsens informanter papeker viktigheten av a skape en god relasjon til de
elevene som er mest sarbare, pa bakgrunn av faglige vansker, atferd eller vanskelige
hjemmeforhold. Samtidig papeker informantene at de er opptatt av & se alle elevene. Den
relasjonelle stgtten kommer til syne pa ulike mater, avhengig av den enkelte lerers
personlighet og naturlige veeremate. Systemer for oppfelging av lerer-elevrelasjon ble ikke
nevnt. Det virket som dette arbeidet baserer seg mer pa den enkeltes intuisjon. Undersgkelsen

viser at det kan se ut som faglig og relasjonell statte hgrer sammen. Gode relasjoner gir en
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bedre leringsarena. Relasjonen til lereren har betydning for om eleven tar til seg
tilbakemelding eller ikke. Kjennskap til eleven er viktig presiserer samtlige av informantene.
Det ma bygges pa det positive, styrke det som elevene far til og papeke elevens utfordringer.

Leerernes bruk av ros kan karakteriseres som et sentralt funn i denne oppgaven. Informantene
forteller at de er opptatt av a etablere gode relasjoner til elevene sine. Ros er for flere av
informantene et viktig virkemiddel for & skape en god relasjon. For & motivere elevene og fa
de til & fole seg vel, tar flere av informantene i bruk det Klette karakteriserer som ukritisk
bruk av ros, eller generell ros. Dette er ros som ikke sier noe om hva som er bra eller om hva

som kan gjares bedre (Klette, 2003).

o

Det var stor enighet blant informantene om at det er lettere a gi gode og konkrete
tilbakemeldinger nar en selv har vert tydelig pa hvilke kriterier som gjelder i forkant av
oppgaven. Kriteriene blir styrende for tilbakemeldingen som gis. Tilbakemeldinger er viktig
bade i forhold til det faglige og som motivasjon for lering og videre arbeidsinnsats. Det
papekes at det er vesentlig med konkrete momenter som det gis tiloakemeldinger pa. Dersom
eleven opplever tilbakemeldingene som konstruktive vil de ha leeringseffekt, mener enkelte av
informantene. Pa et eller annet tidspunkt ma eleven vurdere seg selv, ha selvinnsikt nok og
kunne wvurdere seg selv pd en del ting. Lererens rolle blir & motivere eleven i
leringsprosessen. Elevene er for avhengige av ytre stimuli pa en del ting, og trenger a arbeide
mot & bli selvregulerte. Dersom lereren gir tilbakemeldinger pa prosess kan dette pa sikt
hjelpe elevene til & utvikle selvregulering. Det kan se ut til at dersom lareren gir
tilbakemeldinger underveis i leringsprosessen, og disse peker fremover, vil disse stgtte opp
under elevenes leering. Ved a motta gode tilbakemeldinger fra lzrer, vil eleven i stgrre grad
kunne vurdere seg selv og pa sikt nd malet om & bli selvregulert. P4 denne maten kan

tilbakemeldinger fungere som “nekkelen til leering”.

Implikasjoner

| arbeidet med denne oppgaven oppdaget jeg at det var sveert lite teori om systemer for
oppfalging av tilbakemeldingene, noe som kunne tyde pa at dette var noe som ble overlatt til

den enkelte eleven. Ved a synliggjere og formidle gode systemer for oppfelging av

tilbakemeldingene for lzererstanden, vil det kanskje fare til gkt fokus pa dette viktige arbeidet.
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Det har de senere ar blitt en mer omfattende bruk av tester i barneskolen. Det kunne dermed
veert interessant a se mer pa leringseffekten bruken av disse testene har for elever pa

barnetrinnet.
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Forord

Jeg er leerer, og er overbevist om at jeg har verdens beste jobb! Daglig har jeg elever rundt
meg som med sine spegrsmal og kunnskapssgken, aldri slutter & forbause, engasjere og
imponere meg. Selv om jeg etter mange ar i lereryrket har utarbeidet gode rutiner, kan jeg
aldri “snu bunken” nar et nytt skoledr starter. Elevgruppene er aldri homogene, og elevene er
aldri helt like.

Det er bade fascinerende og fortvilende at man aldri blir utlert i dette yrket. Dette er en av
grunnene til at jeg gnsket a gjere denne studien. Elevene mine fortjener a ha en lerer som er
oppdatert og som tilegner seg ny kunnskap. Hva er det som skal til for at de lerer? Har
tilbakemeldingene noen betydning, og i sa fall hvilke tiloakemeldinger er det elevene tar med

seg videre, og som bringer dem fremover i leeringsprosessen?

Temaet jeg har valgt & skrive om er aktuelt i dagens skole. Tilbakemeldinger som bringer
elevene fremover i deres laering. Hvordan kan lererne med sine faglige tilbakemeldinger og

den gode lerer-elev relasjonen bidra til at elevene laerer/ utvikler et godt leeringsresultat?

Elevenes lering og lerernes tilbakemeldinger er i fokus som aldri fer, pa grunn av
nedsldende PISA resultater, men ogsa fordi forskning viser at lereren er den viktigste
faktoren for elevenes lering. Omradesjefer, rektorer og nasjonale styringsorganer er opptatt
av elevenes faglige resultater i form av deres resultater pa de nasjonale prgver. Det er flott at
det faglige far mye fokus, men er ikke det sosiale aspektet viktig? Hva med den relasjonen
som oppstar mellom lerer og elev? Kommer den av seg selv, eller er den et resultat av at
systematisk og malbevisst arbeid fra lzerere som setter av ngdvendig tid? Og virker relasjonen
inn pa elevenes faglige resultater? Som kontaktlerer gjennom flere ar er ser jeg at jo bedre
kjennskap jeg har til eleven, jo lettere er det & lage og tilpasse undervisningsopplegg som alle

elevene har utbytte av.

Jeg gnsker 4 rette en stor takk til mine to veiledere Sverre Tveit og Britt Ulstrup Engelsen ved
Institutt for pedagogikk. Takk for gode faglige tilbakemeldinger og all relasjonell statte!
Takk til forskningsgruppen CLEG for gode pedagogiske diskusjoner. Stor takk til mine

informanter som stilte til intervjuer i en hektisk periode av skolearet.



Og til slutt, en spesiell takk til min fine familie. Tobias, Celina og Marcus - dere er mine
inspirasjonskilder og bidrar til & sette ting i perspektiv! Stor takk til min kjere @rjan for at du

har holdt “fortet™ i de periodene hvor jeg har vaert oppslukt av arbeidet med denne oppgaven.

Og til dere som leser - takk for oppmerksomheten.

Oslo, 2. november 2014
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1 Innledning

Pa et tidlig stadium i studien arbeidet jeg bredt ved & samle og lese litteratur innenfor lering,
tilbakemelding- og relasjonsforskning. Jo mer kjennskap jeg fikk til litteraturen, jo sterre ble
min interesse for dette fagfeltet. Ved gjennomgang av egen skoles elevundersgkelse
(Elevundersgkelsen, 2011), ble det kjent for meg at elevene etterspgr mer tilbakemelding fra
leererne. | etterkant av den nasjonale Elevundersgkelsen i 2011 skjente jeg for alvor hvor
aktuelt dette omradet var. Det var dermed ingen tvil om hva min masteroppgave skulle handle
om. Resultatene av Elevundersgkelsen (2011og 2012) viste at elevene etterspurte
tilbakemeldinger fra leerer, noe de pafglgende Elevundersgkelsene ogsa bekrefter. Elever
svarer at “leereren i noen grad forteller dem hva de bgr gjere for a bli bedre i fagene”, 0g at de
i noen eller svert fa fag vet hva de skal gjere for & bli bedre i fagene. Dette var overraskende
resultater, og elevenes rapporter om mangelfulle tilbakemeldinger, samsvarte ikke med
erfaringene som mine kolleger og jeg hadde. Kunne det ha noe med hvordan
tilbakemeldingene ble gitt? Jeg fikk lyst til & undersgke laerernes tilbakemeldingspraksis

nermere.

De senere ar har nasjonale myndigheter rettet gkt fokus mot elevenes faglige resultater i form
av deres resultater pa nasjonale prgver. Disse pravene fikk vi i Norge, blant annet som svar pa
nedslaende faglige resultater fra PISA-undersgkelsen i 2001. Gjennom Kkjennskap til
internasjonale studier, som Hatties metastudie, har mange forskere rettet sgkelyset mot den
norske skolen og hvordan den kan forbedres. Hattie (2009) slar fast at elever presterer bedre i
skoler som har hgye forventninger til elevene og som legger vekt pa leeringsglede, god

klasseledelse, gode relasjoner mellom leerer og elever, samt gode praksiser for tilbakemelding.

Hvorfor forske pa tilbakemeldinger? Tilbakemeldingene til elevene far stadig gkende
oppmerksomhet, og i evalueringen av Kunnskapslgftet etterspgrres det en bedre
tilbakemeldingskultur. Mange har engasjert seg i debatten rundt bruken av ros i skolen.
Aftenposten (2014) omtalte nylig Willy-Tore Marchs kritikk av leerernes praktisering av ros.
Han mener det roses for lite i den norske skolen, og gjennom artikkelen fremstilles det som
om laererne gir for negative tilbakemeldinger til elevene (Aftenposten, 19.aug 2014). Samtidig
har Kirsti Klette (2003) kritisert norske grunnskolelaerere for a gi for mye ros. Hvor er
balansepunktet? Hvordan bgr man formidle ros og hvordan formidle kritikk, slik at det statter

opp om elevenes lering?



Det a gi @rlig, faglig og relevant tilbakemelding, og samtidig vise omsorg med falelsesmessig
engasjement til alle elevene, er en sammensatt men sveert viktig oppgave (Hartberg, Dobson
& Gran, 2012). Dette er faktorer som hgrer sammen og det er disse som utgjer “kjernen” av

hva jeg gnsker a belyse i denne masteroppgaven.

Dette er en kvalitativ intervjustudie om leererens tilbakemeldinger til elevene, bade de faglige
tilbakemeldingene og den relasjonelle stgtten, og hva slags betydning disse tilbakemeldingene
har for elevenes laering. Jeg ser ogsa pa hvilken betydning faglige tilbakemeldinger og
relasjonell stgtte har for leringsfremmende faktorer. Det er imidlertid mange faktorer som
kan fremme laering som jeg ikke gar inn pa i denne oppgaven. Jeg bruker begrepet knyttet til
tematikken tilbakemeldinger, slik det kommer fremi 1.2.

1.1 Forskningsspgrsmal

Oppgavens problemstilling er som falger:

Hva slags tilbakemeldinger erfarer lerere ved to Osloskoler at er betydningsfulle for
utviklingen av elevenes lering?

For a belyse denne problemstilling har jeg valgt falgende forskningsspgrsmal:

1. Hva slags systemer har lzrere for & gi tiloakemeldinger til elevene?
2. Hva legger lerere vekt pa nar de gir faglige tiloakemeldinger til elevene?
3. Hvordan jobber lerere for & skape en god lerer- elev relasjon?

4. Hva mener lerere er viktige faktorer for & fremme elevenes lering?

1.2 Begreper

| denne delen skal jeg definere oppgavens sentrale begreper og deres teoretiske grunnlag. Mer

utferlig bakgrunn og begrunnelser for begrepsvalg presenteres i kapittel 3.

Tilbakemelding er ngkkelbegrepet i denne oppgaven. Jeg har valgt & operasjonalisere
tilbakemeldingsbegrepet 1 to typer tilbakemelding: relasjonell stgtte og faglige

tilbakemeldinger som illustrert i figur 1.2.



Figuren viser at relasjonell stgtte og faglige tiloakemeldinger er ulike typer tilbakemeldinger.
Tilbakemeldinger er det overordnede begrep, som bade faglige tilbakemeldinger og
relasjonelle stgtten hgrer under. Den relasjonelle stgtten skal bygge opp under og tilrettelegge
for at eleven far nyttiggjort seg de faglige tilbakemeldingene, som kan gis enten sammen med

eller uavhengig av annen relasjonell stotte.

Tilbakemeldinger

Relasjonell Faglige

=

stgtte tilbakemeldinger

Figur 1.2: Forstaelsen av tilbakemeldingsbegrepet slik det er operasjonaliser i oppgaven.

Mine definisjoner tar utgangspunkt i forskningen og satsningen pa “Vurdering for lering”,

belyst i kapittel 2.3 og i teoridelens kapittel 3.5.
Folgende begrepsdistinksjoner er valgt:

Faglige tilbakemeldinger er definert som:

Muntlig eller skriftlig konkret respons, som sier noe om hva som er bra med et arbeid og hva som kan
gjeres for & forbedre arbeidet. Ofte knyttet opp mot tydelige kriterier som eleven er gjort kjent med i
forkant av arbeidet.

Relasjonell statte er definert som:

Uformelle tilbakemeldinger (ikke institusjonaliserte praksiser)som er ment a stette opp bade om elevens
faglige og personlige utvikling. Ofte impulsive. Det en laerer papeker og sier som viser at hun liker
elevene og som gir signaler om at hun vil eleven skal trives pa skolen og med skolearbeidet. Kommer til
uttrykk gjennom: blikkontakt, kommentarer, klapp pa skulderen. Den handler om at man ser hele eleven
ikke bare det faglige.



Et annet begrep jeg bruker er Systemer for tilbakemelding. Jeg skiller mellom formelle og
uformelle systemer for tilbakemelding. Formelle systemer for tilbakemelding er definert som:
De vurderingssystemene som laerere i Osloskolen er palagte & falge, etter faringer fra Utdanningsetaten

og nasjonale forskrifter eller leereplaner. Eksempler pa slike systemer er: Utviklingssamtalen,
elevsamtalen, individuell utviklingsplan, fagtekst i fokus, vurdering for leering og leseutviklingsskjema.

De uformelle systemene for tilbakemelding er definert som:

Rutiner den enkelte laerer etablerer for & legge til rette for tilbakemelding gjennom dialogen med
elevene som del av undervisningen, og oppfalgingen av elevene utover de formelle systemene for
tilbakemelding.

Leeringsfremmende faktorer er definert som:

De faktorene for & fremme leering som man ber veere oppmerksom pa nar man gir tilbakemelding.

1.3 Oppgavens avgrensning

| denne masteroppgaven vurderer jeg ikke laerernes tilbakemeldingspraksis. Kun hvordan de
selv beskriver sin praksis. Jeg har ikke observert leerere da oppgavens omfang begrenset det.

Leererne har kun beskrevet hva de selv mener de gjar.

Med denne studien har jeg gnsket & bidra til & fa fram hva slags tankesett og prinsipper
lererne forteller at de legger til grunn, ikke en empirisk studie av hvilke

tilbakemeldingspraksiser som manifesterer seg i klasserommet.

Det har heller ikke blitt gjort en systematisk komparasjon av to skoler, eller av Osloskolen
som sadan. | denne studien har jeg veert mer opptatt av a ga i dybden enn & komme fram til
konklusjoner som kan generaliseres eller identifisere forskjeller mellom lerere og mellom

skoler.

Det er mange valg jeg har matte ta i forhold til & avgrense denne studien. Jeg har blant annet
undersgkt relevant teori om sprakets taksonomi, men valgt & utelate det fra oppgaven.
Arsaken til det er at jeg har gnsket & holde fokus pa den relasjonelle statten og faglige
tilbakemeldingen, og se pa samspillet mellom disse, heller enn & ga dypere inn i hvordan
taksonomier operasjonaliseres. Jeg har heller ikke valgt a belyse tilpasset opplaering som et

eget tema fordi dette er noe som ligger i bunn nar det er snakk om skole og undervisning av



elever. Temaet vil likevel dukke opp innunder andre deler av oppgaven, men ikke som en
egen del.

1.4 Oppgavens struktur og komposisjon

Studien er delt inn i syv hovedkapitler. Utgangspunktet for studien bygger pa tematikken og
rammene som har blitt presentert i dette forste kapittelet. Videre vil jeg i kapittel 2 redegjare
for relevant kontekst for studien, gi en kort presentasjon av Kunnskapslgftets bakgrunn,
utforming og evaluering. Samtidig som jeg vil papeke noen omrader som Osloskolen jobber
spesielt med. De nasjonale prevene har fatt mye fokus den senere tid og vil derfor bli
redegjort for. “Vurdering for leering” er en vesentlig del av denne studien, da den fremstar
som bade kontekst og et slags system for tilbakemeldinger, og vil derfor bli redegjort for i
kapittel 2.3 og 3.5.

| kapittel 3 fremstilles og drgftes oppgavens teoretiske innramming som baserer seg pa
tilbakemeldingsteori med utgangspunkt i ngkkelbegrepene, samt selvregulert lering, hvor
leeringsstrategier, motivasjon og mestring er aktuelle tema. Jeg vil ogsa belyse tema ros i dette
kapittelet. Ros har funksjon bade som tilbakemelding og relasjonell stgtte, med ner
sammenheng til motivasjon og mestring. Derfor plasseres den under dette kapittelet. |
kapittel 4 redegjores og begrunnes oppgavens metodiske valg. Pa grunnlag av avveiingene
som det er redegjort for tidligere i oppgaven, analyserer og fremstiller jeg i kapittel 5
undersgkelsens relevante funn med utgangspunkt i oppgavens forskningsspgrsmal. Videre vil
jeg i kapittel 6 diskutere funnene ytterligere i lys av teorien som ble presentert i kapittel 3 og

konteksten presentert i kapittel 2.

| siste del av studien, kapittel 7, vil jeg kort oppsummere undersgkelsen, samt redegjere for

hovedfunnene og lgfte frem fremtidige diskusjoner i forlengelse av oppgavens tematikk.



2 Kunnskapslgftet og Osloskolen

Tidlig pa 2000-tallet viste internasjonale undersgkelser (blant annet PISA) at norske elever
hadde darlige faglige resultater sammenlignet med mange andre land som vi liker a
sammenligne oss med (Lie, Kjernsli, Roe & Turmo, 2001). Mange brukte for lang tid eller
sluttet i videregaende opplaring, og det var liten grad av tilpasning for den enkelte elev (St.
meld. nr. 30, Kultur for lzering (2003-2004). Det var derfor bred politisk enighet om reformen
Kunnskapslgftet, som ble innfert i 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.1 Kunnskapslgftet

Erling Lars Dale (2010) papeker at Kunnskapslgftet kommer pa bakgrunn av endringer i
samfunnet hvor vi beveger oss fra et industri- til et kunnskapssamfunn. Dette fremheves i
St.meld. nr. 30 (2003-2004). Men reformen har ogsa sin bakgrunn i forandring av skolen som
en sammenhengende grunnopplering. Dale (2010) peker pa to fenomener som
Kunnskapsleftet er forbundet med. Det ene er “a forandre undervisning og laering i skolen i
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samsvar med kunnskapssamfunnet”, og det andre er “vektlegging av resultatvurdering av

elevene” (Dale 2010:21).

Dale (2010) viser til kjennetegn som vektlegges i St.meld. nr.30. En av disse er kompetanse,
som anses for a veare “en viktig drivkraft for verdiskaping i samfunnet og for a vere
avgjerende ogsa for enkeltmenneskets selvrealisering” (Dale 2010: 24). Han viser med dette

til at kompetanse ikke bare knyttes til arbeidslivet, men ogsa enkeltmenneskets utvikling.

Menneskets kompetanse uttrykker i folge den omtalte stortingsmeldingen en kombinasjon av
kunnskaper og kreativitet. Denne kombinasjonen av kunnskap og kreativitet innebaerer en evne til &
oppdatere seg kontinuerlig. Det 4 tilegne seg ny kunnskap vil derfor veere et sentralt kjennetegn ved
kunnskapssamfunnet. Konsekvensen for skolen er fglgende: Skolen far som oppgave & forvalte og
foredle kunnskapsressursene slik at den enkelte utvikler kompetanse til & delta i kunnskapssamfunnet
(Dale, 2010: 24).

Pa bakgrunn av dette har Kunnskapsleftet fitt slagordet “livslang leering” (Dale, 2010). Malet
er at alle skal ha mulighet til & tilegne seg ny kunnskap og utvikle sine evner gjennom hele

livet (Kunnskapsdepartementet, 2014).

Lereplanens generelle del utdyper formalsparagrafen i opplaringsloven og angir de

overordnede malene for opplaringen. Den generelle delen av leereplanen ble innfart av Kirke-



, utdannings- og forskningsdepartementet i september 1993, og er en viderefgring av R-94 og
L-97 (Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.1.1 Bakgrunn

Programme for International Student Assessment (PISA) er et internasjonalt prosjekt i regi av
OECD (Organisation for economic cooperation and development). PISA maler 15-aringers
kompetanse i lesing, matematikk og naturfag. Undersgkelsen fokuserer pa et bredt spektrum
av kunnskaper, ferdigheter og holdninger. Hovedmalet er a kartlegge elevenes evne til a tolke
informasjon og trekke slutninger pa basis av sine kunnskaper (PISA, 2014).

Offentliggjeringen av resultatene fra PISA 2000 i desember 2001 blir gjerne kalt PISA-
sjokket, og var en viktig grunn for at man startet utarbeidelsen av Kunnskapslgftet. Norges
resultater var svake, det vil si under gjennomsnittet, og resultatene var jevnt fallende fra gang
til gang, til de nadde bunnen i 2006 (Tveit, 2014).

NOU- rapporten | farste rekke utgjer det viktigste kunnskapsgrunnlaget for Kunnskapslaftet
(NOU 2003:16) ), hvis konkrete utforming ble presentert i Stortingsmelding nr. 30 (2003-
2004).

Evalueringene av Reform 94 og Reform 97 peker pa at lereplanene var for detaljerte og
omfattende, med krav til konkrete kunnskaper og aktiviteter (St.meld. nr. 20 (2012-2013). Det
burde i stedet stilles hayere krav til elevenes kompetanse og leringsutbytte. Det kom videre
frem gjennom evalueringene at man hadde en skole med lite systematikk i leeringsarbeidet.
Aktivitetene i skolen hadde i mange tilfeller ikke et tydelig nok formal. I vurderingene av
kvaliteten pa opplaringen var det laeringsprosessene fokuset var pa, framfor elevenes
leeringsutbytte. Stortingsmeldingen oppsummerer videre at det i for liten grad ble stilt faglige
krav til elevene. Tilbakemeldingene var sjelden korrigerende og sa for lite om hvordan
resultatene kunne bli bedre (Stortingsmelding nr. 20, Kunnskapsdepartementet 2012-2013,
Klette 2003).

2.1.2 Reformens hovedgrep

| 2004 la departementet fram St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for leering, som presenterte

planene for utdanningsreformen, Kunnskapslgftet. Bakgrunnen for denne reformen var et



gnske om & gjere elever og lerlinger bedre rustet i mgte med kunnskapssamfunnets
utfordringer. Malet var & skape en bedre kultur for lzring, et felles kunnskapslgft. Reformen
skulle blant annet inneholde nye prinsipper for nasjonal styring av grunnoppleeringen, samt en
ny leereplan bestdende av kompetansemal og grunnleggende ferdigheter. Og med dette ble det
iverksatt kompetanse — og utviklingstiltak for & sikre reformens intensjoner. Kunnskapslaftet
ble innfart fra skolearet 2006—2007 (Kunnskapsdepartementet, 15.10.2014).

2.1.3 Kompetansebaserte leereplaner

Det har veert en gkende tilslutning til kompetansemalene siden Kunnskapslgftets oppstart. Fra
a ha fokus pd hva som skal gjeres, er fokuset nd pa hva elevene skal lare.
Utdanningsdirektoratet legger Nordlandsforsknings funn til grunn for & signalisere et gkt
behov for & klargjere hva som ligger i kompetanse og progresjon (Hodgson, Rgnning &
Tomlinson, 2012). Dette anses som ngdvendig for & sikre en bred tilnerming til den faglige
kompetansen, og for & ivareta leereplanens helhet. Forskerne ser ogsa at avgrensede lokale
leringsmal sammen med en testkultur kan fere til fragmentering av laeringsarbeidet og

overflateleering (Utdanningsdirektoratet, 2014 ).

2.1.4 Grunnleggende ferdigheter

Kunnskapslgftet er de grunnleggende ferdighetene definert som a kunne lese, regne, utrykke
seg muntlig og skriftlig, og kunne bruke digitale verktgy. De grunnleggende ferdighetene er
integrert i kompetansemalene, dette for & sikre en kontinuerlig utvikling. I fagplanene er det
beskrevet pa hvilken mate disse ferdighetene er viktige for utviklingen av fagkompetansen
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.1.5 Nasjonale prgver

I 2002 kom NOU- rapporten: Farsteklasses fra farste klasse — som var et forslag til et
rammeverk for et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem. Denne kom pa bakgrunn av et behov
for sammenstilling av data for elevenes resultater, slik at disse kunne brukes videre i analyser.
| tillegg skulle nasjonale prgver gjennomfares for & male de grunnleggende ferdighetene i

lesing og skriving, regneferdigheter og @ kommunisere skriftlig pa engelsk (NOU, 2002).



NOU-rapportens foreslatte basiskompetanser fikk betegnelsen grunnleggende ferdigheter, og
de nasjonale prgvene ble utviklet i lesing og skriving, regneferdigheter og ferdigheter til a
kommunisere skriftlig pa engelsk som farste fremmedsprak.

Nasjonale pragver ble gjennomfart for farste gang varen 2004. Hensikten med prgvene var a
kvalitetssikre skolen pa alle nivaer, samtidig som de skulle vare et redskap i arbeidet med
tilpasset opplaering. De skulle gi et bedre grunnlag for elevenes utvikling, og sammen med de
nye lereplanene, inspirere elevene og skolen til gkt faglig innsats. Prgvene skapte
utfordringer for kommuner og stat og frustrasjon ute i skolen (Engh mfl., 2014/2007). Det ble
gjennomfart en prgvepause i 2006, og siden den gang har det ogsa blitt gjort flere justeringer
for & kvalitetssikre prevene (Utdanningsdirektoratet, 2014 ).

Nasjonal prever maler na de grunnleggende ferdigheter i lesing, regning og lesing i engelsk
pa 5. og 8. trinn. Prgvene gir, i falge Utdanningsdirektoratet, grunnlag for arbeid med
underveisvurdering, samtidig som de gir styringsinformasjon bade til lokale og nasjonale
myndigheter. Oppgavene skal variere i vanskelighetsgrad, slik at alle elever vil mestre noe.
Prgvene skiller seg fra kartleggingsprevene ved a ha mer utfordrende oppgaver. Det er
fagmiljeer ved eller tilknyttet universitetene, som utvikler disse prgvene i samarbeid med
Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2014). Utdanningsdirektoratet framholder
viktigheten av at resultatene fra pravene fglges opp videre. Det er gnskelig at leererne skal
bruke prgveresultatene aktivt i sitt videre arbeid med den enkelte elev. Hva slags tanker

enkelte lzrere gjor seg om disse pravene vil jeg komme tilbake til i analysekapittelet.

2.1.6 Evalueringen av Kunnskapslaftet

Utdanningsdirektoratet har fulgt innfgringen av Kunnskapslgftet gjennom ti ulike
forskningsprosjekter. Disse er summert opp i dokumentet “Evaluering av Kunnskapslgftet
2006-2012” (Utdanningsdirektoratet, 2014 ).

En vesentlig endring er at det pa ledelsesnivd har blitt etablert nye rutiner for
resultatoppfalging ved de enkelte skolene. De grunnleggende ferdighetene og
leeringsstrategier har fatt gkt oppmerksomhet. Nordlandsforskning (Hodgson mfl., 2012) har
undersgkt hvordan Kunnskapslaftet har endret undervisningen og maten laererne tenker om
undervisning pa. | deres evaluering kommer det frem at leereren har en god oppslutning om

hovedprinsippene i Kunnskapslgftet. Samtidig fremkommer det av deres undersgkelse at
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elevene er forngyde med opplaringen de far, og har et bevisst forhold til hva de skal lere og
hva de har lert. Derimot finner forskerne mye overflateleering og ser fa spor av undervisning
som fremmer elevenes dybdeforstaelse. Videre ser de at lite har skjedd med
klasseromspraksisen siden 2007. Det omrade som derimot skiller seg ut er lerernes
vurderingspraksis. Her finner man endringer i laerernes holdninger til vurdering og i deres
vurderingspraksis. Syv av ti leerere pa barnetrinnet svarer at Kunnskapslgftet har fert til bedre
vurderingspraksis. Lererne stiller seg ogsd positive til satsningen pa grunnleggende
ferdigheter og leringsstrategier. De er ogsa enige i prinsipper om fritt metodevalg og kravet
om varierte arbeidsmetoder. Ner halvparten mener at arbeidsmatene har blitt mer varierte

etter innfgringen av Kunnskapslgftet (Hodgson mfl., 2012).

Evalueringen av Kunnskapslaftet viser til at leerernes har fatt gkt forstaelse av reformen, og
arbeider i stadig gkende grad etter dens intensjoner. Selv om reformen har vert krevende i
falge Utdanningsdirektoratet er det fortsatt stor oppslutning rundt Kunnskapslgftet. Reformen

har stilt nye krav til leereren (Hodgson mfl., 2012).

PISA-undersgkelsen i 2009, den farste som maler 15-aringer som har fulgt Kunnskapslgftet
gjennom ungdomsskolen, viste stigende resultater. Skolen var pa rett vei med en betydelig

forbedring i lesing og en positiv utvikling i naturfag (Regjeringen, 2010).

Derimot viste PISA- undersgkelsen fra 2013 at norske elevers prestasjoner i matematikk har
gatt stadig mer ned siden forrige undersgkelse i 2009. | naturfag er det ogsa en svak negativ
endring, mens resultatene i lesing holder seg stabile Det som kommer positivt ut er at norske
elever rapporterer om mindre brak og uro enn tidligere, og en bedre samhandling mellom elev
og leerer (Norsk rikskringkasting, 13.12.2013).

2.1.7 Nye retningslinjer for elevvurdering

Mgnsterplanen av 1987 vektla at i en skole for alle skulle vurderingen av elevarbeidet ikke
kun dreie seg om kunnskaper og ferdigheter som elevene tilegner seg. Dermed ble det
utarbeidet en uformell vurdering som skulle ta utgangspunkt i elevenes ulike forutsetninger.
Denne lereplantenkningen handlet om & gi rom for at elevene skulle sgke seg rad og
veiledning fra leerer. Denne lereplantenkningen ga i fglge Dale & Weerness (2007) rom for
leereren til & veere stgttende, inkluderende og positive til elevene, samtidig som de vegret seg

mot & stille faglige krav. Dale & Wearness papeker at denne vurderingstradisjonen ville

10



vanskeliggjere realiseringen av Kunnskapslgftet. De kritiserer videre dette systemet for
vurdering der kravene og forventningene blir vage og basert pa den enkelte lerers skjgnn, og
de malrelaterte vurderingene ikke knyttes klart til elevenes lering og de individrelaterte
vurderingene ikke knyttes til oppnadd kompetanse. Dette er en vurderingsform som passer
best for de elevene som lett tilpasser seg skolens kunnskaps og disiplinkrav, i fglge Dale &
Weerness (2007).

| august 2009 kom en ny vurderingsforskrift til oppleringsloven (Kunnskapsdepartementet,

2009 kapittel 3). Terminologien har endret seg fra elevvurdering til individuell vurdering.

Den nye forskriften er et viktig virkemiddel for a kunne opprette en mer rettferdig og
likeverdig vurdering. Bakgrunnen for endringene var St. melding nr. 16 (2006-2007) hvor det
blant annet kommer frem at den norske skolen har en manglende vurderingskultur og en
utilstrekkelig oppfelging av elevene noe som kan reduserer deres utviklingsmuligheter.
Hovedhensikten med forskriften er et klarere, tydeligere og mer brukervennlig regelverk. Og
at dette regelverket stgtter opp om en kultur som bidrar til leering (Utdanningsdirektoratets
sluttrapport 2009).

2.2 Osloskolen - en stat i staten

| det norske skolesystemet er det slik at det er den enkelte kommunen som er ansvarlig for
skolen. Hver tredje skole har ferre enn 100 elever. Mindre enn en tredjedel av skolene har
over 300 elever. For & kunne na ut til skolene, er Oslo kommune representert med en
omradedirektgr, som har til oppgave a ha overblikket, samt stgtte og inspisere fire geografisk
inndelte omrader. Hvert omrade har en egen omradesjef som rapporterer til omradedirektaren.
De fire omradesjefene har igjen ansvar for opptil 25 skoler hver. Arbeidet deres bestar i &
falge opp den enkelte skoles implementeringer, resultater og reguleringer (Utdanningsetatens
intranett, 10.10.2014).

Siden 2001/2002 har Osloskolen etter vedtak i1 Oslo bystyre (sak 1999/2000 “Kvalitet i

utdanningen”) hatt kvalitetsvurdering og dokumentasjon av elevenes laeringsutbytte som

utviklingsomrade.
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Figur 2.2: Figuren viser hvordan Osloskolen er organisert med en omradedirektar som det gverste ledd,
etterfulgt av fire omradesjefer som igjen har kontakten med den enkelte skole, representert ved skolens rektor.

Osloskolen har sitt eget “Kvalitetsbarometer” som ble introdusert ved alle Osloskoler i1 2002.
Hensikten med dette er a stimulere den enkelte skole til aktiv selvvurdering, og dermed bidra
til mer palitelig informasjon om Osloskolens kvalitets- og forbedringsarbeid. Det har veert
satset pa systematisk innsats over tid ved & dokumentere laeringsutbyttet, bruk av
vurderingsmetoder, analyse og oppfalging av leringsresultater (Skoleetaten, 15.10.2014).
Osloskolen dokumenterer stadig framgang. Den hadde i 2003 vesentlig stgrre kunnskaper enn
resten av landet. | falge de nasjonale sammenligningene, basert pa de nasjonale pravene, er
dette en tendens som ser ut som har fortsatt. Arsaken til dette er i falge utdanningsdirektar
Astrid Segnen gkt bevissthet om betydningen av “4 vite for 4 kunne forbedre”, bruk av
verktgy som Kvalitetsharometeret, systematisert og tilgjengelig statistikker” (Arsmelding
skoleetaten 2002: 4). Det er de store kommunene som har kommet lengst med
Kunnskapslgftet. Det ser ut til at kommunenes organisering og starrelse har betydning for hva
som blir vektlagt i reformen. Resultatene av evalueringen viser at de store kommunene i
storre grad bekrefter at Kunnskapsleftet har fert til nye kompetansekrav (Hodgson mfil.,
2012). Oslo kommune har en mer krevende elevgruppe enn resten av landet.
Utdanningsetaten framholder derfor at de gode resultatene er en anerkjennelse av innsatsen til

ledelse, leerere og elever i Osloskolen (Arsmelding skoleetaten, 2002, 2012).
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2.2.1 Osloprgver

Osloskolen har siden 2007 jobbet systematisk med det som etterhvert pa nasjonalt niva har
blitt definert som de grunnleggende ferdighetene. Av den grunn har de laget sin egen
prgveplan hvor lesing, regning, digitale ferdigheter, samt naturfag star sentralt. Den farste
Osloprgven ble gjennomfart alt 1 2002-2003. Resultatene fra disse prgvene, som er laget etter
mal fra de nasjonale pravene, skal falges systematisk opp ved hver skole, og resultatene skal
brukes for & forbedre elevenes resultater (Utdanningsetaten, 10.10.2014).

Hensikten med prgveplanen er a sikre at opplaringen tilpasses alle elever, og at alle elever far
et godt leringsutbytte. Utdanningsetaten (UDE) jobber systematisk med & dokumentere
Osloskolens leringsutbytte. Dette gir bade skolen og hjemmet verdifull kunnskap bade om
hva elevene mestrer og om hvilke utfordringer de har, og med det vil de kunne legge grunnlag
for en mer malrettet oppfelging. Oslo har gkt fokus pa de grunnleggende ferdighetene noe
disse prgvene gjenspeiler: Osloprgven i lesing 6. trinn, Osloprgven i digitale ferdigheter 7.
trinn, Osloprgven i naturfag pa 4. og 7. trinn (Praveplan Oslo 2014/15, vedlegg 1). | tillegg til

Osloprgvene inngar nasjonale prgver og statlige kartleggingspraver.

Pravenes viktigste formal er:

e 4 bidra til at undervisningen er basert pa systematisk dokumentasjon av den enkelte elevs
leeringsutbytte og serskilte utfordringer

e 4 gi kunnskap om i hvilken grad undervisningen har realisert malene som er fastsatt i
lereplanene, bade for den enkelte elev og elevgruppene

e 4 gi styringsinformasjon til administrative og politiske myndigheter

(UDE 2014, Bakgrunn for prgveplan Oslo punkt 1.1).

2.2.2 Leseutviklingsskjema

Leseutviklingsskjema (LUS) er et kartleggingsverktgy som ble utviklet av den svenske
leseforskeren Bo Sundblad i samarbeid med svenske leerere pa 1980 tallet. Malet med LUS er

a tilrettelegge og sikre en utvikling av lesekompetanse hos den enkelte elev (Allard, 2006).

Fire skoler i Oslo startet et pilotprosjekt med LUS i 2003. Deretter gkte antall skoler som
deltok. 1 2008 var naermere 100 Osloskoler blitt LUS-skoler, og i 2014 er nesten samtlige av
Oslos grunnskoler blitt LUS skoler (Wikipedia, 01.10.2004).
LUS gjer det mulig a plassere alle lesere, uansett alder, inn pa et utviklingstrinn. Pa den
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maten kan leererne som har eleven vaere med & vurdere elevens leseferdighet og leseforstaelse,
0g gi elever og foresatte nyttig informasjon om elevenes leseferdigheter. Tre- fire ganger i
aret vil elevenes oppnadde kvaliteter registreres klassevis og resultatene brukes pa elev-,
klasse- og skoleniva (Allard 2006). Det forutsetter at alle leerere ved en skole skal veere kurset
og involvert i arbeidet for a kunne bruke LUS i praksis. LUS er et hjelpemiddel for lereren
til & holde fokus pa det eleven mestrer, slik at hun kan veilede eleven videre i leseprosessen
(Allard, 2006). Det er rettet kritikk mot LUS for at den bygger pa et lesesyn som ikke er
forenelig med det dagens pedagogiske forskningsmiljg anerkjenner. Dette er serlig
fremtredende nar det gjelder leseutvikling og lesevansker. Dert rettes ogsa kritikk mot at LUS
ikke er et godt nok hjelpemiddel for leerere da det legges feringer som ikke er forenlige med

dagens vurderingspraksis (Vegge, 2013).

2.3 Vurdering for leering

| denne introduksjonsdelen gir jeg en Kkortfattet presentasjon av grunnprinsippene for
Vurdering for leering, hvis teorigrunnlag og den praktiske bruken blir grundigere presentert i
kapittel 3. 5.

Vurdering for lzering (VFL) er navnet pa en nasjonal satsning i regi av Utdanningsdirektoratet
som har pagatt side 2010 (Utdanningsdirektoratet, 2014). Malet for satsningen er at alle skoler
skal planlegge, gjennomfere og viderefare arbeidet ved & videreutvikle sin egen
vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2011). | forskrift til oppleeringsloven er det nedfelt

fire prinsipper som skal legges til grunn for dette arbeidet:

o forstar hva de skal lzere og hva som er forventet av dem

o far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
e far rdd om hvordan de kan forbedre seg

e erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling

(Utdanningsdirektoratet, 2011:4).

2.3.1 Bakgrunn

Vurdering for lering (VFL) har blant annet sin bakgrunn fra et forskningsprosjekt utfgrt av

Paul Black og Dylan Williams pa slutten av 90-tallet. Satsingen er basert pa en meta-analyse
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av engelsk spraklig forskning pa wvurdering og erfaringer fra utprgving av
vurderingsprinsipper i Storbritannia (Utdanningsdirektoratet, 2014). Black & William (1998)
tok for seg store mengder forskningsmateriell og fant ut at gode konkrete tilbakemeldinger,
som gis som en del av en kontinuerlig underveisvurdering bidro til effektiv leering.
Resultatene av dette forskningsprosjektet gjorde at Storbritannia etterhvert iverksatte et

landsomfattende program “Assesment for learning” (Utdanningsdirektoratet, 2014).

| 2009 ble Black og Williams metaanalyse komplementert av en svert omfattende
metaanalyse av John Hattie rapportert i i hans bok Visible learning. | boken har Hattie gatt

igjennom 800 studier av leering og funnet hva som gir best leering (Hattie, 2009).

| TALIS- undersgkelsen 2005 og den norske oppfalgingsrapporten i 2009, kommer det frem
at norske lerere i mindre grad enn lerere i de andre deltakerlandene setter tydelige
leringsmal og falger opp elevenes leringsarbeid pa en systematisk mate. Norge ble pa
bakgrunn av dette oppfordret til & fortsette arbeidet med a gjgre vurdering for laering til en
mer integrert del av undervisningen, og at arbeidet spesielt bar rettes mot faglige relevante

tilbakemeldinger og elevinvolvering (Utdanningsdirektoratet, 2011).

I grunnlagsdokumentet “Satsningen vurdering for leering” pekes det pa internasjonale studier
som viser at vurdering for leering er en av de mest effektive matene a styrke elevenes utbytte
av opplaringen, deres muligheter til a leere (Utdanningsdirektoratet, 2011). Det er mange
aspekter ved Vurdering for lering. Den enkelte skole og ledelse har sitt ansvar, og lereren

som leder av undervisningen har sitt ansvar.

Vurdering for leering gar ut pa at informasjonen om elevenes kompetanse og utvikling, skal
peke ut retningen for planlegging og gjennomfering av undervisningen. Derfor kreves det at
leerer jobber systematisk med & hente inn, analyserer og ta i bruk vurderingsinformasjonen om

elevene med det formal & se (Utdanningsdirektoratet, 2014):
e hvor de erisin lering
e hvor de skal

e hvordan de best kan na sine mal
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En god kultur for leering og et godt leeringsmilje er viktige elementer innenfor VFL. Samtidig
som tydelige forventinger til elevene og motivasjon spiller en vesentlig rolle i en
leringsfremmende vurderingspraksis. Det skal formidles tydelige mal og kriterier for
vurderingsarbeidet, og elevene er aktive deltakere i leerings- og vurderingsarbeidet, som igjen

gir gode forutsetninger for a oppleve mestring (Utdanningsdirektoratet, 2014).

2.4 Oppsummering: Utviklingen av konteksten for
elevvurdering i Norge og i Osloskolen siste 15 ar

Figur 2.1 viser tidslinje med hovedtrekkene for hva som har preget skolen pa nasjonalt og
Osloniva knyttet til elevvurdering. Oslonivaet er skissert under tidslinjen og det nasjonale
nivaet er pa oversiden av tidslinjen. Som det fremgar av figuren var Oslo kommune tidlig ute
med satsing pa Vurdering for lering, alt for Utdanningsdirektoratet startet den nasjonale
satsingen med prosjekt Bedre Vurderingspraksis i 2008 og Vurdering for lering i 2010.
Figuren viser ogsa hvor mye endringer som har kommet pa nasjonalt plan knyttet til

vurderingsfeltet siste 15 ar.
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Figur 2.1: Tidslinje som viser ulike initiativ knyttet til elevvurdering péa nasjonalt niva og i Oslo.
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3 Teoretiske perspektiver

Som skissert i innledningskapittelet har jeg valgt & dele tilbakemeldinger inn i faglige

tilbakemeldinger og relasjonell statte, og har etablert falgende begrepsdistinksjoner:

Faglige tilbakemeldinger:

Muntlig eller skriftlig konkret respons, som sier noe om hva som er bra med et arbeid og hva
som kan gjares for & forbedre arbeidet. Ofte knyttet opp mot tydelige kriterier som eleven er
gjort kjent med i forkant av arbeidet.

Relasjonell stotte

Uformelle tilbakemeldinger (ikke institusjonaliserte praksiser)som er ment & stgtte opp béde
om elevens faglige og personlige utvikling. Ofte impulsive. Det en lerer papeker og sier som
viser at hun liker elevene og som gir signaler om at hun vil eleven skal trives pa skolen og med
skolearbeidet. Kommer til uttrykk gjennom: blikkontakt, kommentarer, klapp pa skulderen.
Den handler om at man ser hele eleven ikke bare det faglige.

En tilbakemelding kan veere faglig eller i form av relasjonell statte. En god tilbakemelding
inneholder bade relasjonell statte og en faglig tilbakemelding. Den relasjonelle stgtten virker
inn pa effekten av den faglige tilbakemeldingen. I den nye forskrift til opplaringsloven som
jeg redegjorde for i kapittel 2.1.4 brukes begrepet meldinger, med tanke pa faglig utvikling. |
falge Gamlem (2014) brukes begrepet meldinger fordi Utdanningsdirektoratet er usikre pa om

det ber sta tilbakemeldinger eller framovermeldinger.

Grunnlaget for begrepsanvendelsene utdypes i de neste delene (3.1, 3.2, 0g 3.3).

3.1 Begreper og prinsipper for tilbakemelding

| denne delen drafter jeg begrepsvalg i oppgaven, slik de er brukt i innledningsdelen og som

ogsa la til grunn for utformingen av intervjuguiden og analysene av dataene.

Gamlem viser til Sadlers definisjon der tilbakemelding gir informasjon om kvaliteten pa et
avgrenset arbeid. Tilbakemeldingen bar veere spesifikk ved a relatere informasjonen til arbeid
som er gjort (retrospektiv) og generell med utgangspunkt i & peke pa en retning videre
(prospektiv) (Gamlem 2014).

Hartberg mfl. (2012) bruker ordet feedback i stedet for tilbakemelding. De argumenterer for at
det kan veere misvisende med tilbakemeldingsbegrepet da ordlyden gjer at det ligger

bakoverskuende assosiasjoner i det. Tilbakemeldinger oppfattes av mange i dag som
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motparten til framovermeldinger, hevder de. De papeker at egentlig sa handler det om en
kommunikativ retning, & melde tilbake til den andre (Hartberg mfl., 2012). Denne forklaring
til Hartberg mfl. fremstar noe underlig da begrepet feedback, i like stor grad er bakover
skuende, feed back. Det virker selvmotsigende nar det skrives:” Vi oppfatter det slik at det
engelske laneordet feedback ikke har fatt denne ensidige vridningen mot bakovervendt
vurdering, og at det dermed er dekkende ogsa for den framovervendte
vurderingskommunikasjonen” (Hartberg mfl., 2012:12). Likevel er Hartberg mfl.’s forsgk pa
a tydeliggjere hensikten med tilbakemelding og feedback, ved & kalle dem
framovermeldinger, hensiktsmessig. Det konkrete framtidsrettede fokuset i faglige
tilbakemeldinger gjer at de gjerne kan omtales som det Hartberg mfl. Kkaller

framovermeldinger. Slik forklares feedback:

Med feedback forstar vi altsa all vurderingskommunikasjon mellom to parter, bade den som ser bakover
pa det som er oppnadd, og den som ser framover mot fremtidige mal. En slik bruk omfatter blant annet
elevsamtalen, lererens vurdering av eleven i klasserommet og kommentarer laereren gir skriftlig pa en
prave eller innlevering. | god vurderingspraksis henger det bakovervendte og det framovervendte tett
sammen, og det er da vanskelig a skille disse to funksjonene (Hartberg mfl. 2002:12).

Leererens anerkjennelse av eleven og elevens anerkjennelse av lareren blir former for
tilbakemelding. Det er den sosiale relasjonen mellom partene som utgjer tilbakemeldingen.
Den sosiale relasjonen uttrykker en slags eksistensiell tilbakemelding som respekterer den
andre som individ. Det er dette eksistensielle forholdet som er en forutsetning for den

spraklige tilbakemeldingen (Hartberg mfl., 2012).

Tilbakemeldinger som er spesifikke, stgttende og ikke-evaluerende har stor effekt pa elevenes
lering. Den atferden vi gir oppmerksomhet har en tendens til & bli gjentatt. Kunsten er derfor
a holde et positivt fokus og gi elevene oppmuntring og positiv tilbakemelding for gnsket
atferd. Ved & se og anerkjenne elevene og gi dem positive tilbakemeldinger, vil lareren
gjennom vedvarende talmodig og systematisk innsats, kunne bygge tillit og gi trygghet til sine
elever (Hartberg mfl., 2012).

Denne definisjonen tar utgangspunkt i Hattie og Timperleys (2007), Ramaprasads (1983) og

Sadlers (2010) definisjon, og er den Gamlem bruker i sin studie:

Informasjon gitt eller sgkt etter av ein agent (til demes lerar, medelev, seg sjolv)angaende
kvalitetsaspektet av eigen (eller andre sin) presentasjon og/eller forstding ut fra arbeid som er gjort
(retrospektiv) med det feremal & peike pa ei retning for vidare arbeid (prospektiv) (Gamlem, 2014:14).
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Utdanningsdirektoratet tar utgangspunkt i prinsippene for VFL nar de betegner
tilbakemeldingsbegrepet, samtidig som de wviser til forskrift til oppleringsloven
(Utdanningsdirektoratet, 2014):

Elevene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen.

For at elever og larere skal kunne legge opp den videre laeringen, mé de ha en klar forstéelse av hva
eleven allerede mestrer. Tilbakemeldinger til elever som inneholder informasjon om kvaliteten pa et
arbeid hjelper eleven til & forstd hvor han eller hun er i leringsarbeidet. Dette prinsippet er nedfelt i
forskrift til oppleeringsloven §8 3-11 og 3-13

Elevene skal f& rad om hvordan de kan forbedre seg.

Jevnlige tilbakemeldinger til eleven fungerer best hvis den har et fremtidsperspektiv. Tilbakemeldingen
er en vurdering av noe som er gjort, men skal ogsa veere rettet mot den lzeringen som skal skje. Dette ma

henge ngye sammen med kompetansemélene og kriteriene disse er ledet ut ifra. Dette prinsippet finner
man igjen i forskrift til oppleeringsloven §§ 3-11 og 3-13.

Utdanningsdirektoratet definerer tilboakemeldinger slik:

Tilbakemelding i laereprosessen er en form for underveisvurdering, som skal hjelpe elevene med & bli
bevisst hvor de star og hva som er neste steg i laereprosessen. En tilbakemelding kan vere bade kort og
lang, og kan veere bade formell og uformell (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Det er viktig & skille mellom tilbakemelding og vurdering, selv om skillet er noe flytende.
Tilbakemeldingen er en mer uformell prosess som ikke inneholder en karaktersetting
(Utdanningsdirektoratet, 2014).

Dette er etter min mening ikke alltid tilfellet. Det finnes bade formelle og uformelle
tilbakemeldinger. En tilbakemelding kan gis i en formell setting for eksempel som under

utviklingssamtalen eller elevsamtalen (jf. kapittel 3.3).

Faglige tilbakemeldinger defineres som: Identifisering og formidling av styrker og svakheter i
elevers leringsarbeid. Tilbakemeldingene skal veere anerkjennende og leringsfremmende
(Hartberg mfl., 2012:13). “Tilbakemelding skal ha lzering som siktemal og anerkjennelse som
ledetrad™ skriver Hartberg mfl. (2012:13). Og med dette vises det at ogsa de vektlegger det
sosiale hensynet. Man kan ikke kun snakke om de faglige tilbakemeldingene uten og ha med
anerkjennelsen, bekreftelsene og motivasjon. Derfor tar ogsa Hartberg mfl. for seg de
relasjonelle prosessene. Det som ligger bak for & kunne ta til seg leringen. Det a fa
tilbakemelding pa noe har en eksistensiell komponent som gir uttrykk for et anerkjennende
eller underkjennende sosialt forhold. Dette kan komme frem gjennom kroppssprak, blikk eller
en ladet stemning. Det blir vanskelig a lykkes dersom vi glemmer dette viktige grunnlaget for
spraklig tilbakemelding (Hartberg mfl., 2012).
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Faglige tilbakemeldinger likestilles med begrepene feedback, respons. Det vil si at nar jeg har
funnet disse begrepene i litteraturen sa har jeg oversatt dem til faglig tilbakemelding i denne
oppgaven. Dette for & skape tydelighet og bedre struktur i oppgaven.

Tilbakemeldinger eller feedback er noe som fordrer en leringsrettet handling, eller i det

minste gir den som mottar tilbakemeldingen noe a gruble over (Hartberg mfl., 2012:24).
Tilbakemeldinger som er av god kvalitet, gir elevene informasjon som de kan bruke til & justere
egen lering, slik at de kan leere mer. Farste gang vi vurderer elevenes arbeid, finner vi ut av
hva de kan. De péfglgende gangene vi vurderer gnsker vi & finne ut hva de har lert. Dersom vi
bedgmmer deres kompetanse ved hjelp av resultatbaserte praver for tidlig, vil mulighetene for
a fa beskrivende tilbakemeldinger bli feerre og kan forstyrre leeringen. Nar lereren vurderer

evnene underveis, vil de fA mulighet til & gve seg og lere far deres kompetanse far en endelig
vurdering (Anne Davis i Slemmen 2009:8).

Tilbakemeldinger kan ogsa defineres som rad som kan ha betydning for videre lzring.

Nar feedback treffer en elev pa en dypt personlig mate, rokker det ved selvoppfatningen, og
det skapes en apning for forandring. Det skjer en metarefleksjon, og eleven lerer om seg selv
(Hartberg mfl., 2012:24).

Hartberg mfl. (2012) presiserer at ikke alle tilbakemeldinger som gis bergrer selvet, og det er
heller ikke meningen. Likevel er tilbakemeldinger en sentral bidragsyter for alle mennesker til
a bli bedre kjent med seg selv. Tilbakemelding som ikke blir rettet mot selvet, men mot faglig
fremgang, forstyrres mindre av affekter, er lettere a akseptere og den far stgrre betydning for
videre faglig leeringsarbeid (Hartberg mfl., 2012). Hattie og Timperley (2007) er noe skeptisk
til tilbakemeldinger som omhandler personlighet. De mener det kan ta oppmerksomheten bort
fra selve oppgaven. Men bidrar disse tilbakemeldingene som er rettet mot eleven som person
til lzering? Og hva vil det egentlig si & gi relasjonell stgtte? Disse spgrsmalene vil jeg komme
tilbake til i kapittel 6. Derimot kan det ha en positiv effekt pa leringsutbyttet dersom det

skaper motivasjon og engasjement for vedkommende i det videre arbeidet med oppgaven.

“Informasjon som brukes til & endre gapet/avstanden mellom det faktiske nivaet og et
referanseniva. Informasjonen kan kalles tilbakemelding bare nar informasjonen er benyttet til
a endre gapet” (Ramaprasad, 1983). Denne definisjonen viser til at det ma skje noe i etterkant

av tilbakemeldingen. Hvis ikke er det ikke en tilbakemelding.

Sadlers definisjon: “Tilbakemelding kan bli forstitt som informasjon om kvaliteten péd et

avgrenset arbeid. Tilbakemeldingen bar veere spesifikk ved a relatere informasjonen til arbeid
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som er gjort (retrospektiv) og generell med utgangspunkt i a peke pa en retning videre
(Sadler, 2010).

Hvor er jeg? Hvor skal jeg? Hvordan komme meg videre? Dette er grunnelementene i en
tilbakemelding (Ramaprasad, 1983, Sadler, 1989,2010, Hattie & Timperley 2007).

Alle disse definisjonene tar for seg den faglige tilbakemeldingen. Jeg @nsker & bruke et
bredere tilbakemeldingsbegrep som ogsa tar for seg den relasjonelle stgtten. Og viser derfor
igjen til figuren presentert i kapittel 1.2. Leererens og elevens anerkjennelse av hverandre blir
former for feedback, som vektlegger respekt for den andre. Dette eksistensielle forholdet
mellom partene er en forutsetning for den faglige tilbakemeldingen, uttrykt skriftlig eller
muntlig (Hartberg mfl. 2012). Dette eksistensielle forholdet oppstar nar lereren har gitt
eleven relasjonell stgtte over en periode. Den relasjonelle stgtten forteller indirekte at leereren
liker og respekterer eleven. Nar denne viktige forutsetningen er til stede vil eleven i starre
grad kunne ta til seg den faglige tilbakemeldingen. Figur 1.2 om forstaelsen av
tilbakemeldingsbegrepet slik det er operasjonalisert i denne oppgaven, er videreutviklet i

teorikapittelets oppsummeringsdel, 3.8.

3.2 Tilbakemeldingens nivaer

Hattie & Timperley (2007) viser til ulike nivaer for tilbakemelding. Disse nivaene ser de i
sammenheng med de sentrale spegrsmalene i formativ vurdering; Hvor er jeg? Hvor skal jeg?
Hvordan skal jeg komme meg dit? De ulike nivaene for tilbakemelding er :oppgaveniva,

prosessnivaselvreguleringsniva og personniva,

3.2.1 Tilbakemelding pa oppgaveniva

Studier viser at de fleste tilbakemeldinger laerere gir er pa oppgaveniva (Gamlem, 2014). De
kommer gjerne i form av korrigeringer og peker pa feil og mangler, eller gir informasjon om
resultatet En tiloakemelding som er relatert til oppgaven vil ha stgrst effekt pa leeringen nar
den bidrar til & bevisstgjere elevene pa feiltolkning, hvordan de skal gke kvaliteten pa arbeidet

og peker pa retningen videre i leeringsarbeidet (Hattie & Timperley, 2007).

For mye tilbakemelding pa oppgavenivaet kan oppmuntre elevene til & fokusere for mye pa

det umiddelbare malet, pa bekostning av strategiene for a na malet (Gamlem, 2014).
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Tilbakemelding som gir sveert spesifikk og detaljert informasjon om hvor riktig noe er pa
oppgavenivaet og som heller ikke gir informasjon om prosessen frem mot & nd malet, kan fare
til at oppmerksomheten mot oppgaven blir for lav i forhold til oppgavens prestasjon (Gamlem
2014: 43). Dersom eleven ikke forstar tilbakemeldingen, kan hun ikke fa nytte av den videre.
Dette kan for eksempel vaere hvis leereren gir en tilbakemelding til hele klassen og eleven ikke
forstar hvilken relevans tilbakemeldingen har for hennes prestasjon. Tilbakemeldinger pa
oppgaveniva er mest effektive nar de er spesifikke og sier noe om hva som er gjort og mer

generelt om hva som kan gjares videre, og er rettet mot den enkelte (Sadler, 2010).

Kluger & DeNisi framholder at malene ma vare spesifikke, utfordrende, ha lav kompleksitet
og indikere mestring. Tilbakemeldingene er effektive nar den gir informasjon om korrekte
heller enn ukorrekte svar og nar den bygger pa endringer som er gjort ut ifra tidligere
forsgk/arbeider (Kluger & DeNisi, 1996).

3.2.2 Tilbakemelding pa prosessniva

Tilbakemelding pa prosess handler om at elevene far gkt forstaelse om egen laering. Det
handler om & fokusere pa prosesser for a gke kvaliteten pa arbeidet og komme videre i
leringen. Dette kan for eksempel vaere tilbakemeldinger som er knyttet til elevenes strategier
for feilsgk. Hva gjer jeg hvis det blir feil i oppgaven? Dersom eleven har kompetanse om
andre strategier vil hun i starre grad kunne regulere egen leering ved selv og finne ut hvordan
hun skal komme seg videre. For eksempel ved a bytte strategi, seke hjelp, eller gke innsatsen.
Leererens rolle blir & stgtte eleven ved a finne informasjon om elevens misforstaelse ved a
sporre “Hvordan kom du fram til svaret?”, samt & gi stotte i prosessen videre (Hattie &
Timperley, 2007). Hattie & Timperley hevder at tiloakemeldinger pa prosessniva er mer
effektive enn de pa oppgaveniva nar det gjelder a styrke elevens forstaelse av sin egen laering,

samt og styrke egen leering (Hattie & Timperley, 2007).

3.2.3 Tilbakemelding pa selvreguleringsniva

Tilbakemeldinger som rettes mot selvreguleringsnivaet handler i fglge Hattie & Timperley
om hvordan eleven kontrollerer, styrer og regulerer sin egen leringsprosess mot malet for
leringen. Det som kjennetegner elevene pa dette nivaet er at de har bygd seg opp en leerings
og vurderingskompetanse om egenvurdering, og de har evnen til & skaffe seg informasjon om

eget arbeid. Hvor er jeg? Hvor skal jeg? Hvordan kommer jeg meg dit?
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Nar det gjelder tilbakemeldinger pa selvreguleringsnivaet sa inngar et samspill mellom
kontroll, engasjement, og selvtillit (Hattie & Timperley, 2007). Viljen til & prestere ma vare
til stede. Samtidig som det er vesentlig at eleven opplever en viss grad av autonomi, har

selvkontroll og selvdisiplin (Hattie & Timperley, 2007).

3.2.4 Tilbakemelding pa personniva

Tilbakemelding som fokuserer pa person er den minst stettende av disse
tilbakemeldingsnivaene i fglge Hattie & Timperley (2007). Likevel er det denne formen for
tilbakemelding som skjer oftest i et klasserom i faglge Hattie & Timperley. Dette er
tilbakemeldinger av typen: “Sa flink du er”, uten mer informasjon. Disse tilbakemeldingene
farer i falge Hattie & Timperley til leering kun dersom de farer til gkt engasjement og innsats
relatert til oppgavelasning eller elevens strategi (Hattie & Timperley, 2007).

3.3 Formelle systemer for tilbakemelding

| denne studien skiller jeg mellom uformelle og formelle systemer for tilbakemelding slik jeg
redegjorde for i kapittel 1.2, og der jeg viste til at de formelle systemene for tilbakemelding
er:” De vurderingssystemene som lerere i Osloskolen er palagte a falge, etter faringer fra

etaten eller leereplaner”. Eksempler pa slike tilbakemeldinger er skissert i dette kapittelet.

3.3.1 Individuell utviklingsplan

Formalet med de individuelle utviklingsplanene (IUP) er & gi en bedre tilpasset opplering til
den enkelte elev. IUP er en skriftlig digital vurdering av den enkelte elev, med
malformuleringer og grad av maloppnaelse: underveis eller mestrer. IUP har til hensikt &
dokumentere elevenes stasted og utvikling sosialt, leringsmessig og faglig, samt sgrge for
bedre maloppnaelse for elevene og tettere oppfalging fra de foresatte (Lunde 2010).

IUP skal bidra til & legge grunnlag for et godt lzeringsutbytte for den enkelte elev.

IUP tydeliggjer og konkretiserer samarbeidet med heimene.

IUP skal bidra til gke elevens og foresattes medvirkning i elevens utvikling.
IUP skal falge eleven hele grunnskolelgpet (Regjeringen, 10.10.2014).

Forsgk med bruk av IUP ble initiert av Kunnskapsdepartementet i 2007

(Utdanningsdirektoratet, 2014). Bakgrunnen for dette var at det manglet et system for tilpasset
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oppleering. Bruk av IUP har mottatt kritikk. Hvor motiverende er det for de elevene som ikke
mestrer flere av malene? Noen elever vil oppleve at de henger etter de andre, noe som kan

skape nederlagsopplevelser for mange elever (Lunde, 2010).

3.3.2 Utviklingssamtalen

Som kontaktlerer er du forpliktet til & holde en planlagt og strukturert samtale med foreldrene
til hver enkelt elev to ganger i aret (Utdanningsdirektoratet, 2014).
Hjemmet skal fa informasjon om malene for oppleringen i fagene, elevenes faglige utvikling i forhold til
malene og hvordan hjemmet kan bidra til & fremme elevenes maloppnéelse. Videre skal hjemmet ha
informasjon om hvordan opplaringen er lagt opp og hvilke arbeidsmater og vurderingsformer som brukes.

Det ma ogsa legges til rette for at foreldrene/de foresatte far ngdvendige opplysninger for & kunne delta i
reelle dreftinger om utviklingen av skolen (Kunnskapslgftet 2006,, del 2, Prinsipper for oppleringen).

Gjennom utviklingssamtalen skal foresatte og lerer utveksler opplysninger om barnet. Det er
nyttig informasjon for laereren i forhold til & legge til rette for tilpasset undervisning. Samtalen
skal veere en dialog der det utveksles informasjon om elevens faglige, sosiale og personlige
utvikling. Dersom en dialog skal finne sted, er det viktig at leererne er lyttende, og ikke bare
informerer. De foresatte skal oppleve at de blir hgrt (Utdanningsdirektoratet, 2014).
Utdanningsdirektoratet papeker viktigheten av at samtalen skal vere positiv. De foresatte skal
verdsettes og gis mulighet til mestring ved & motta statte, oppmuntring og ros i forhold til eget
barn. Leerer og foresatte skal komme til enighet, og det skal fattes felles beslutninger om
videre mal (Utdanningsdirektoratet, 2014).

3.3.3 Elevsamtalen

Elevsamtalen kan forstas som den jevnlige uformelle dialogen som eleven har med lereren
underveis i leeringsforlgpet, og som den oppsummerende systematiske samtalen som eleven
har med lereren hvert halvar. Denne samtalen er nedfelt i opplaringslovens kapittel 3.
Innholdet i denne samtalen vil variere, men temaene som gjerne omhandles er elevenes trivsel
og sosiale forhold, faglige utvikling og vurdering pa arbeidet som er gjort. Nar vi lytter til
elevene inviteres de til & reflektere over sin egen leering, og nar de forklarer hvordan de tenker
far lereren bevis pa kunnskapen og forstaelsen deres. Derfor er det ogsa viktig at lereren
Iytter til elevenes tilbakemeldinger til hverandre. Disse tilbakemeldingene sier ogsa mye om

deres egen forstaelse (Slemmen, 2009).
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Elevsamtalen er en mer formell samtale som laerer har med eleven, gjerne i forkant av
utviklingssamtalen. Samtalene kan vere et verktay for leereren i & bidra til elevens positive
utvikling. Av den grunn er det nyttig a kjenne til elevens forutsetninger som interesser,
arbeidsvaner, leringsstrategier og motivasjon. Det kan ogsa veare behov for & vite noe om
elevens hjemmesituasjon, men fokuset skal hele tiden vere pa kunnskap og kompetanse. Det
ma vaere rom for at eleven far formidlet hva han har lzert. Det skal veere en dialog hvor bade
leererens forventinger til eleven og elevens forstaelse av sin egen leering kommer frem (Engh
mfl., 2012).

Lerere er palagt & ha to samtaler med elevene i lgpet av skolearet. Disse skal omhandle
elevenes faglige og “ikke faglige” utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2014).

3.3.4 Fagtekst i fokus

Dette er en form for veiledet lesing der malet er & gi elevene gode lesestrategier i arbeid med
fagtekster, og praktiseres av mange i Osloskolen. Programmet er utviklet for & ivareta skolens
behov for fleksibilitet i arbeid med kompetansemal pa mellomtrinnet, og muliggjer tilpasset
faglig fordypning. Fagtekst i fokus (FAIF) er en viderefgring av Early years (TIEY), og er
beregnet pa 4.-7. trinn. Programmet Fagtekst i fokus er utarbeidet for skoler som allerede er
inne i TIEY — programmet (Bjgrndal skole, 10.10.2014). De fire hovedelementene i TIEY er
viderefart. Programmet er utviklet for & imgtekomme skolens behov for fleksibilitet i arbeid
med kompetansemal pa mellomtrinnet, og for a legge til rette for tilpasset faglig fordypning i
fagene: norsk, matematikk, engelsk, naturfag, RLE og samfunnsfag (Bjerndal skole,
10.10.2014). Hovedmomentene innen for FAIF er:

e Strukturert klasseromsprogram

e Oppfolging av enkeltelever

e Kurs og oppfalging av lerere

e Samarbeid med foreldre/foreldredeltakelse

Denne organiseringen av undervisningen legger til rette for at lerer far gitt elevene

tilbakemelding i liten gruppe. Elevene er pa den lererstyrte stasjonen i 15-20 minutter.
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Leereren grupperer elevene slik at hun kan veilede alle elevene i lgpet av leringsegkten. Det er
3-6 elever pa hver gruppe.

Leereren velger ut elevgrupper som trenger veiledning, mens de andre elevene arbeider med
selvstendige oppgaver. FAIF har tilpasset opplaering som overordnet mal. Hver elev skal ha
oppgaver og utfordringer tilpasset sitt niva bade der en far veiledning av laerer og der det
arbeides selvstendig (Bjerndalen skole, 10.10. 2014).

3.3.5 Fronter

Fronter er et nettbasert rammeverk for lering og undervisning, tidligere kalt Classfronter.
Med Fronter kan lareren lage “rom” som hun kan bruke til en-veis og to-veis nett-
kommunikasjon med elevene. Nettstedet kan ogsa fungere som postkasse for innlevering av
arbeider innenfor ulike fag (fronter.no 10.10.2014).

3.4 Tilbakemeldingens innhold og konsekvenser

Hartberg mfl. (2012) papeker at det blir vanskelig a gi tiloakemelding eller feedback uten at
det foreligger klare oppfatninger av hvilke mal som gjelder for elevens kompetanse. Elevenes
leringsaktiviteter ma kobles mot tydelige mal, og tilbakemelding ma gis i forhold til disse

mélene.

En annen tilngerming til tilbakemelding finnes i en selvrefererende vurderingsorientering. Her
sammenlignes eleven med seg selv og det er elevens fremgang som er i fokus. Denne type
tilneerming hvor tidligere og naveerende kompetanse sammenlignes, kan oppleves som sveert
motiverende for mange elever, kanskje spesielt de som sjelden er «vinnere» i de normative
konkurransene. | etterkant av en tilbakemeldingsssituasjon er det av avgjgrende betydning at
lerer- elev er enige om malene for det videre arbeidet. Spersmal som “hvor er jeg” og “hvor
skal jeg” blir avgjerende? (Hartberg mfl. 2012:23, Hattie 2007, Black & William,1998, Hattie
& Timperley, 2007).

3.4.1 Konstruktiv tilbakemelding

Halland papeker at en konstruktiv tilbakemelding er en sentral del av en leringsprosess, og
virker inn pa en rekke prosesser som: “motivasjon, malforstaelse, leering, opplevelse av eget

selvbilde, selvinnsikt og opplevelse av suksess” (Halland 2005:147). En konstruktiv
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tilbakemelding er en mate & hjelpe eleven til a vurdere a forandre atferd pa, pa bakgrunn av
informasjon om egne prestasjoner. Den konstruktive tilbakemeldingen kan brukes til videre
utvikling, i motsetning til en negativ tiloakemelding, i falge Halland (2005). Han papeker at
konstruktive tiloakemeldinger innebaerer konkrete forslag til forbedringer. Utfordringen er &
balansere mestringsfokuset og fokuset pa utfordring slik at eleven far motivasjon for videre
arbeid. Det er viktig at eleven forstar hva som ligger i tilbakemeldingen, forstar hva leereren
mener. Eleven ma videre se verdien av tilbakemeldingen, dersom den skal kunne stgtte

leringen videre (Gamlem, 2014).

3.4.2 Negativ tilbakemelding

Den negative tilbakemeldingen er av en mer konstaterende art, og inneholder informasjon om

avvik fra gnsket atferd, spesifiserte mal eller standarder.

Tilbakemeldinger som har et negativt eller konfronterende innhold kan sa tvil i eleven om
leererens motiver og observasjonen som ligger til grunn for tilbakemeldingen, at eleven
bortforklarer eller unnskylder sine prestasjoner eller ar hun svarer med & forsvare seg selv og
angripe den som gir tilbakemeldingen (Halland, 2005/07). Tilbakemelding pa

leringsresultater kan oppleves som sarbart, spesielt dersom eleven har gjort sitt beste.

Erfaringer viser at det kan vare vanskelig a gi kritisk tilbakemeldinger til personer vi liker
(Halland, 2005). Samtidig ser det ut til at elever som er faglig svake far mindre faglig
tilbakemelding enn de som presterer godt faglig (Gamlem 2014). Halland hevder at kritisk
eller negativ tilbakemelding ofte er mer presis enn den vi gir til dem som gjer det godt faglig.
Gamlem (2014) derimot papeker at de lavt presterende elevene oftere far tilbakemeldinger pa
personniva, som gar pa relasjonell og emosjonell stgtte. De far i mindre grad faglig stgtte enn

de elevene som presterer hgyt faglig.
“Kunsten & gi og ta imot negativ tilbakemelding ma baseres pa en trygg og positiv relasjon”

(Spurkeland, 2014:90).

3.4.3 Tilbakemeldingssprak

Spraket er viktig i maten partene betegner hverandre. Spraket ma vise at det ligger

anerkjennelse i bunn, og at parten omtales pa en personlig, men ikke patrengende mate.
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Dersom spraket blir for saklig kan det tolkes som en markering av avstand, og det kan
oppfattes som manglende interesse fra den ene parten (Hartberg mfl., 2012).

Det er viktig & vaere oppmerksom pa at tilbakemeldinger kommuniserer ulikt i skriftlig og
muntlig form. Spurkeland (2014) mener den muntlige tilbakemeldingen er viktigere enn den
skriftlige. Han forklarer dette med at det er et stort skritt fra det & tenke positivt og skrive
positivt til & uttrykke det muntlig til den det gjelder. Den skriftlige tilbakemeldingen vil ha
nytteverdi dersom den kombineres med en muntlig tilbakemelding (Spurkeland, 2014).
Dialogen er viktig. Gjennom denne far eleven kjennskap til hva leereren kan bidra med, og
hvordan det kan legges til rette for & na malene (Spurkeland, 2014). Spurkeland papeker at
tilbakemeldingen er en “toveis balansert og likeverdig dialog” (Spurleland, 2014: 91).

Gjennom dialogen kan leerer-elev erfare sammen, og det kan resultere i realsjonell leering.

3.4.4 Timing

Behaviorismen er en psykologisk retning som startet opp i USA i farste halvdel av 1900 tallet.
Nar vi studerer mennesket kan vi bare observere det som pavirker mennesket, og hva slags
atferd som falger av denne pavirkningen som kalles stimulus. Individets reaksjon kalles
respons. Det behavioristiske laringssynet vektla betydningen av & fa rask respons (Imsen,
1996).

Tidspunktet for nar tiloakemeldinger bgr gis er i folge Kulhavy & Kulik viktig for
leeringsutbytte, og de presiserer at tilbakemeldingen bgr gis umiddelbart. | falge dem er det
kun i spesielle situasjoner at utsatt tilbakemelding kan stette leeringen
(Kunnskapsdepartementet, 10.10.2014). Valerie Shute (2007) hevder at gyeblikkelig respons
er best ved korrigering av umiddelbare feil og misforstaelser. Utsatt respons derimot er best
nar malet er & fremme refleksjon og overfgring av leering (Kunnskapsdepartementet,
10.10.2014). Halland (2007) papeker at tilbakemeldingen ma komme pa riktig tidspunkt.
Optimalt sett bgr den komme sa raskt som mulig etter et arbeid, dersom det er passende for
eleven. Det gunstige tidspunktet for tilbakemeldingen tar utgangspunkt i hvor forberedt
eleven er pa & motta tilbakemeldingen. Dersom eleven er skuffet over egen prestasjon, har det

travelt eller er sliten bgr tilbakemeldingen gis pa et senere tidspunkt i falge Halland (2007).

Gamlem viser til Sadlers syn om at formalet med tilbakemeldingen er styrende for innholdet i

tilbakemeldingen. Derfor er det ikke sa viktig nar den kommer. Det er viktigere at innholdet
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er godt enn at tilbakemeldingen skal komme med en gang (Gamlem, 2014). Dersom
tilbakemeldingen kommer nar man allerede er i gang med nytt tema, eller det ikke er rom for
a jobbe vider med den, da kommer tilbakemeldingen for sent og er ingen hjelp for eleven i
hennes lering. Uavhengig av tidspunkt er hovedintensjonen med & gi elevene
tilbakemeldinger & gjere leeringen mer oversiktlig (Hattie, 2009).

Kort, mellomlang og langt tidsspenn

Dysthe (2008) viser til at flere forskere innenfor vurdering har vart opptatt av at det ma vere
et samsvar mellom leeringsteori og vurdering. Leaereren ma tenke i ulike tidsperioder og
vurderingen ma bygges inn pa bade kort, mellomlang og lang sikt. Det lange tidsspennet kan
veere fra et termin til et skoledr. Formalet blir da & fglge utviklingen og prestasjonene til
klassen og den enkelte elev over tid for & kunne ta et sterre grep dersom utviklingen ikke er
slik man skulle gnske. Informasjon fra nasjonale praver og diagnostiske tester vil ogsa vere
viktige elementer. Black mfl. sin inndeling av tilbakemeldinger innenfor tre ulike tidsspenn,
viser bade Dysthe (2008) og Hartberg mfl. (2012) til. Disse tidsspennene karakteriseres som:
det korte, det mellomlange og det lange tidsspennet (Dysthe 2008).

Det lange tidsspennet gar over en periode fra et semester til et ar. Formalet er da a falge
klassens og den enkelte elevs utvikling over tid for sa a ta et starre grep dersom utviklingen
ikke er tilfredsstillende. Her kan man fa informasjon fra nasjonale prever og diagnostiske
tester veere et hjelpemiddel videre. Elevsamtalen og utviklingssamtalen kan brukes nar det

gjelder & gi tilbakemelding til den enkelte eleven (Dysthe, 2008).

Det mellomlange tidsspennet er for eksempel en undervisningsbolk, fra 1-4 uker. Da gjelder
det & justere niva og opplegg underveis av hensyn til klassen og enkeltelever, samtidig som

elevene ma involveres i vurderingen.

Det korte tidsspennet gjelder dag for dag, og time for time. Lareren vurderer kontinuerlig om
klassen og den enkelte elev forstar fagstoffet og henger med i undervisningen, og gjer
ngdvendige tilpasninger underveis. Lareren har en plan for undervisningen, men fraviker fra
denne dersom hun ser at det er ngdvendig. Det er denne vurderingen som har aller stgrst
innvirkning pa elevenes laring (Dysthe, 2008). | dette tidsspennet far elevene direkte
tilbakemeldinger i den nere leringsprosessen. Tilbakemeldingene kommer fra lerer,

medelev, men ogsa fra eleven selv i form av egenvurdering. Hartberg mfl. (2012) papeker
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viktigheten av a skape en kultur for vurdering i klasserommet slik at dette blir en fast rutine,
og at det gar av seg selv, en form for systematikk. Vurdering for lering blir et system
innenfor dette tidsspennet. Den praktiske maten & jobbe med VFL pa blir skissert i kapittel
3.5.

Det mellomlange tidsspennet kan vere en undervisningsperiode pa 1-4 uker. Da vil det handle
om a justere niva og opplegg underveis, og fa elevene selv involverte i vurderingen. Hver
undervisningsperiode blir avsluttet med en form for vurdering. Det korte tidsspennet er dag
for dag og time for time. Den profesjonelle lerer vil vurdere kontinuerlig om klassen og
enkeltelever forstar og henger med i undervisningen for og tilpasser undervisningen deretter.
Den kontinuerlige vurderingen blir ofte tatt for gitt, i fglge Dysthe (2008), men det er denne
vurderingen som har den starste effekten pa leering papeker Dylan William (2008).

3.5 Praktisk bruk av prinsipper for VFL

Tilbakemeldinger som er relatert til leeringsmal og som peker fremover, er nedfelt i forskrift
til oppleeringslovens kapittel 3 (Kunnskapsdepartementet, 2006). Vurdering for lering er bade
en kontekst (jf. kapittel 2.3) og et slags system for tilbakemeldinger. (Slemmen (2009) viser
til viktige elementer som inngar i leringsfremmende klasseromsvurdering: Tydelige
leringsmal, eksempler som viser kvalitet, tilbakemeldinger som peker fremover, egen- og
kameratvurdering, finne bevis for leering og kommunisere bevis for lering (Slemmen, 2009).
Jeg vil med utgangspunkt i disse punktene redegjare for den praktiske bruken av vurdering for

leering.

3.5.1 Tydelige leeringsmal

o

| en klasse vil det alltid veere ulike forutsetninger for & nd leringsmal og sosiale mal.
Slemmen papeker viktigheten av at det ma vere et realistisk leeringsmal som tar hensyn til
elevgruppen. Malene bgr veaere meningsfulle for elevene, og formulert pa en enkel mate.
(Slemmen, 2009). Hattie & Timperley (2007) péapeker viktigheten av at elevene selv er med
pa a formulere egne mal videre, basert pa tilbakemeldinger de far fra leereren. Det a sette seg
mal og bruke disse i leringsarbeidet videre er viktig i forhold til elevens motivasjon for
lering. Malet kan igjen fungere som en drivkraft som kan hjelpe til med & opprettholde

motivasjonen, og gjar at de jobber slik at de ndr malet (Slemmen, 2009:106).
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Leaeringsmalene beskrives av Jensen (2006) som noe elevene skal arbeide mot, og som de skal
kunne vite om de narmer seg eller ikke. Jensen viser til forskjellen pa en leeringsmalorientert
maélstruktur og en prestasjonsorientert malstruktur: “En leeringsorientert malstruktur vil fore til
at elevene setter fokus pa oppgaven, mens en prestasjonsorientert malstruktur bidrar til at
elevene setter fokus pa seg selv. Den sistnevnte medferer at elevene blir opptatt av a
sammenligne seg med andre, noe som kan pavirke leringsatferden, blant annet ved at det

utvikles et konkurransepreget miljo” (Jensen, 2006:57).

3.5.2 Involvere elevene i a lage kriterier

Kvalitet og maloppnaelse blir tydeligere for elevene dersom de far veere med & definere
kriterier. Kriterieutviklingen bidrar til stillasbygging for elvene, og hjelper elevene til & forsta

hva som forventes av en oppgave (Anne Davis i Slemmen, 2009).

Eksempler som viser kvalitet

Det a dele eksempler pa gode oppgaver med elevene, kan vare en hijelp til bedre & forsta hva
som forventes av dem. Det kan ogsa veere nyttig a la for elevene fa diskutere hva som skiller

gode og mindre gode produkter fra hverandre, ved a vise ulike eksempler (Slemmen, 2009).

Tilbakemeldinger som peker fremover

De mest konstruktive tilbakemeldingene er de som sier noe om hva eleven kan gjgre for a
forbedre seg (Slemmen, 2009). Det er ogsa viktig at elevenes tilbakemeldinger fra leereren er
pa et sprak som eleven forstar. Samtidig er det viktig at leerer bruker de samme kriteriene som
eleven kjenner til ndr hun gir tilbakemelding. Hopfenbeck (2014) papeker viktigheten av at
leerer sjekker at eleven har forstatt tilbakemeldingen hun har fatt. En mate a gjere dette pa kan

veere at eleven forklarer for leeringspartneren hva hun skal jobbe videre med innenfor faget.

Egen- og kameratvurdering

“Eleven skal vare aktiv i vurderingen av eget arbeid, av og til av andres, spesielt gjelder dette
i dokumentasjonsformene mappe og logg. Elevene kan ogsa vurdere hverandre i gruppe- og
klassesammenheng” (KUF 1998:44.45 i Engh).
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3.5.3 Finne bevis pa leering

Slemmen papeker viktigheten av at eleven er med pa a velge ut bevis pa at leering har funnet
sted. En mate a gjere dette pa er & sammenligne arbeid over tid, slik at de ser forbedringen.
Dette kan blant annet gjares systematisk gjennom mappevurdering, der eleven samler pa gode
arbeider som de selv vurderer (Dysthe, 2007).

Elever lzrer pa ulike mater og til ulike tider derfor, papeker Slemmen (2009) ma leereren
innhente bevis pa at leering har funnet sted. Dette kan gjeres gjennom dialog, observasjon og
elevarbeid. Som leerer er det ikke lett & vurdere om elevene har nadd alle leereplanens mal. Av
den grunn kan det vare en god ide, i falge Slemmen, & se pa de ulike vurderingsoppgavene
samlet sett. Det kan gi et mer fullstendig bilde av elevenes kompetanse og maloppnaelse.
Leerere bruker ofte flere metoder for & innhente bevis pa leering.

Observasjon

Ved hjelp av observasjoner kan du som lerer fa informasjon om elevenes evne til &
kommunisere med medelever, fremfare muntlige presentasjoner, delta i rollespill, lytte, delta i
diskusjoner, svare pa spgrsmal eller vise gode samarbeidsevner. Sparsmal som er nyttige for a

skape fokuserte observasjoner kan veare:

-Hva er formalet med denne laeringsaktiviteten?
-Hva er det jeg gnsker & fokusere pa i denne observasjonen?

-Hvordan skal jeg samle og organisere mine observasjoner slik at de blir konstruktive?

(Davies 2007 i Slemmen 2009: 150).

Dialog

Ved & fare en dialog med elevene i ulike kontekster kan du innhente mye nyttig informasjon
om hvor de star i forhold til et leeringsmal. Utviklingssamtalen og elevsamtalen (jf. kapittel
3.3.1 09 3.3.3) er eksempler pa kontekster der det er rom for dette (Slemmen 2009:151).
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Elevarbeid

Elevarbeid er produkter som elevene utvikler, lager eller viser til. Eksempler pa slike
produkter kan veere: leserinnlegg, veggavis, informasjon fra nasjonale- og andre prever og

kartlegginger og bildereportasjer (Slemmen 2009).

Figur 3.5.3 viser hvordan leereren ved hjelp av observasjon, dialog og elevarbeid kan nyttig
informasjon om hvor eleven star i forhold til de ulike leeringsmalene i leererplanen. Videre kan
denne informasjonen brukes til & justere og tilpasse undervisningen. Nar det skal gis
tilbakemeldinger til elevens foresatte kan disse bevisene stgtte opp under tilbakemeldingen

som gis (Slemmen 2009).

Eksempler pd observasjoner:
leseferdigheter, muntlige ferdigheter,
lytte- og taleferdigheter, samarbeid med andre

Observasjon

// \
4 N
£ N\
S X
4 : S
A Bevisene samles \
y inn over tid... \
£
/ \
- /_ — hY
Dialog 3 Elevarbeid
Eksempler pa dialog: Eksempler pd elevarbeid:
daglige og mer systematiske mappe, informasjon fra
elevsamtaler,utviklingssamtaler, kartlegginger og nasjonale
dialog med medelever prover, skriftlige oppgaver,

logger,prosjektarbeid

Figur 3.5.3 Tre ulike kilder til bevis for leering (Slemmen, 2009:149).

Kommunisere bevis pa leering

Det a sette ord pa egen lering kan skje gjennom dialog med lerer i klasserommet, i en

elevsamtale eller sammen med foresatte i utviklingssamtalen. Slemmen (2009) papeker at
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dersom eleven far mulighet til & invitere andre inn i sin leeringsprosess og presentere det hun

har leert vil det fremme egen leering hos eleven.

3.2.4 Bruk av prgver og tester

Etter PISA- sjokket (jf kapittel 2) er det i falge Spurkeland (2014) grunn til & tro at testing kan
ha stresset norsk skole. Tilbakemeldinger pa faglige prestasjoner ser ofte ut til at blir
organisert i praver og tester (Spurkeland, 2014). Det er derimot ingen grunn til 4 tro at praver
og tester hijelper pa lering. 1 nyere forskning utfert av Dansk Clearinghouse
Uddannelsesforskning kommer det frem at fordelene med formell testing druknes i de
negative virkningene. Det konkluderes med at de elevene som er faglig sterke far gkt
motivasjon, mens de svakeste elevenes selvbilde og motivasjon svekkes. Larere bruker tid pa
a trene elevene pa testsituasjoner og testinnhold, pa bekostning av andre fag og
dannelsesaspektet. Elever laeres opp til & pugge fagstoff for & bedre testresultater. En annen
konsekvens av testingen er at det kan bidra til prestasjonsangst og nervgsitet (Spurkeland,
2014). Heller ikke Hatties metaundersgkelse viser til at testing gir verdifull leringseffekt
(Hattie, 2009).

Lorrie Shepard har kommet med fire pastander tilknyttet testing:

1. Det er laeringsteori som ma ha farsteprioritet, og som ber prege vurderingsformene.
2. Det var samsvar mellom behaviorisme og det testsystemet som ble utvikla tidlig pa
1900-tallet.

3. Nye syn pa lzering star i dag i motsetning til dette tradisjonelle synet pa testing, men teorier som en
for lengst har gatt bort fra, lever videre og preger maten vi tenker pa.

4. Klasserommet er den viktigste vurderingsarenaen (Dysthe 2008: 17).

Olga Dysthe (2008) viser til at det ved den enkelte skole bgr diskutere hvilke holdning man
har til prever. A lage og ikke minst rette prevene tar mye av lererens tid. Dysthe stiller
spersmal ved om ikke faerre prgver og bedre oppfelging i klassen og av den enkelte elev, er
mer nyttig i forhold til elevenes leering. Dersom man bruker pragver i leringsarbeidet ber det

ligge tre forutsetninger til grunn:

- Oppgavene ma formuleres slik at de krever tenkning og forstaelse fra elevens side, slik

at de ikke bare tester reproduksjon av fakta og terminologi
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- Elevene ma vaere kjent med kriteriene for hva som er et godt arbeid
- Vurderingsinformasjonen ma brukes aktivt av lzrer og elev

Dysthe hevder at hvordan det jobbes videre med informasjonen som prgven gir er avgjgrende
for om det er god vurderingspraksis eller ikke (Dysthe 2008:21). Dette papeker ogsa Gamlem
(2014). Lererne ma bruke proveresultatene videre. Dette gjelder bade arsprgver og
kartleggingsprgver. Hun papeker viktigheten av at man er i prosessen for videre laring,
sammen med eleven. Ved a la eleven selv sette ord pa hvordan hun har kommet fram til

svaret, vil leereren fa kjennskap til elevens tankesett.

Malet er at vurderingen av leringen skal kunne brukes som VFL (Dysthe, 2008). Denne
sammenhengen viser ogsa Dale (2010) til. I fglge han kan nasjonale tester fungere innenfor et
konsept med VFL. Spurkeland (2014) hevder at dersom testingen skal ha laeringseffekt ma
den ha sterk sammenheng med det naturlige fagstoffet, og den lokale leresituasjonen. Den ma

videre fglges opp av en dialog mellom laerer og elev.

3.6 Relassjonskompetanse

Et okende antall studier kan vise til at forholdet mellom lerer og elev er en sentral faktor
innenfor elevenes motivasjon og leering (Hattie 2009, Nordahl, 2010, Strandkleiv & Lindbak
2005). Kvaliteten pa forholdet mellom laerer og elev kan derfor fa stor betydning for elevenes
leering og opplevelse av skolen. Studier viser at det er elevenes opplevelse av lererne som har
sterst betydning for deres motivasjon for skolearbeidet (Federici & Skaalvik 2013,
Strandkleiv & Lindbak 2005).

Drugli (2012) viser til Rgkenes og Hanssens definisjon pa relasjonskompetanse:

A forstd og samhandle med andre pé en god og hensiktsmessig méte, blant annet ved & ivareta den andre
partens interesser i samhandlingen (Drugli, 2012: 45).

Drugli viser ogsa til Juul og Jenssens definisjon pa relasjonskompetanse:

Laererens evne til & se den enkelte elev pd vedkommendes egne premisser og tilpasse sin egen atferd til
eleven (Drugli 2012:45).
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En relasjonskompetent leerer ser den enkelte elev som en selvstendig aktar i sitt eget liv,
samtidig som hun viser respekt for elevens integritet. Leererens faglige kompetanse virker inn
pa dette. Faglig kompetanse vil si leererens instrumentelle ferdigheter og kunnskaper, mens
relasjonskompetanse omfatter relasjonsforstaelse, relasjonelle ferdigheter og etiske
refleksjoner. Det er den faglige kompetansen og relasjonskompetansen som til sammen utgjer
lererens yrkeskompetanse. Dette betyr at det ikke er tilstrekkelig at en lerer er oppdatert
faglig. Det ma ogsa foreligge en vilje til & jobbe med relasjonen larer- elev (Drugli, 2012
:46).

Lererens relasjonskompetanse er i stadig utvikling. Dette ma leerere forholde seg til gjennom
hele yrkeskarrieren. En lerer har et godt utgangspunkt for & kunne utvikle sin
relasjonskompetanse ved a be om hjelp og veiledning for a takle negative tanker og reaksjoner
ovenfor enkeltelever. Ved en slik henvendelse viser laereren at hun er villig til & se pa seg
selv, og endre egen atferd i relasjonen til eleven. Ved a gjare relasjonskvalitet til et vanlig
tema i samtaler og refleksjoner kollegaer imellom, vil det gi rom for at leerere kan dvele ved

sin egen rolle i elevens leringsprosess (Drugli 2012).

En lerer er det man kaller en betydningsfull voksen for eleven. Det betyr at lereren har
definisjonsmakt over eleven, pa bakgrunn av sin profesjonelle yrkesrolle. Denne
definisjonsmakten blir betydningsfull fordi det spiller en rolle hvordan hun mgter eleven.
Elevenes ulikheter ma bli sett og anerkjent av lereren for at eleven skal bli autonom.
Anerkjennelse er et relasjonelt begrep som bekrefter relasjonens gjensidighet (Drugli og
Nordahl, 2014). Drugli og Nordahl understreker at det er nar barnet blir anerkjent av en

voksen de selv anerkjenner, at den voksne og det han star for, blir viktig.

3.6.1 Faktorer som virker inn pa leerer- elev- relasjonen

Hattie papeker at relasjonen mellom lerer og elev er en av de faktorene som gir stor effekt i
forhold til elevens laeringsutbytte (Hattie, 2009). Hvorfor er det s& viktig & ha en god laerer-
elev relasjon? Wilson papeker at lererens relasjon til eleven er en viktig forklaring pa ekt
trivsel og mindre atferdsproblematikk. Studier gjennomfgrt av Nordahl viser at klasselederens
evne til & holde struktur i undervisningen, vere forutsigbar og etablering av en god relasjon til
elevene korrelerer positivt med mindre uro og problematferd. Wilson (2007) viser til Haugs
studier der han papeker at kvaliteten pa leringsmiljget har sammenheng med leerer-elev

interaksjonen (Nordahl & Dobson, 2009).
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Det & ha et godt forhold til leereren sin er sveert viktig for elevens motivasjon for leering og
leeringslyst. Leaerere som har en god relasjon til elevene sine, og som har klart & skape et trygt
leeringsmiljg, har sterre muligheter for & lykkes med tilpasset opplaring. Det er alltid slik at
det er lereren som er ansvarlig for kvaliteten pa relasjonen til sine elever (Strandkleiv &
Lindbaek 2005, Drugli 2012 og Drugli & Nordahl, 2014).

Furrer & Skinner (2003) har forsket pa sammenhengen mellom elevenes tilknytning til lzerer,
foreldre og venner og deres engasjement for skole og skoleprestasjoner. Av deres resultater
kunne det se ut til at de elevene som hadde en svak tilknytning til medelever, men god
tilknytning til foreldre og lerer likevel ville ha en god fglelsesmessig opplevelse i
klasserommet. Dette var elever fra 3.-6. klasse (Strandkleiv & Lindbaek, 2005).

Strandkleiv & Lindbak bruker Furrer & Skinners undersgkelse for & vise til hvilken
betydning leerer-elevrelasjonen har. | deres undersgkelse kom det frem at elever som fglte at
de ble satt pris pa av lereren, fant akademiske aktiviteter mer interessante, og de trivdes bedre
i klasserommet enn elever som fglte de ikke ble satt pris pa av lereren. Elever som falte seg
ignorerte og lite viktige, opplevde a fa negative falelser nar de deltok i leeringsaktiviteter.
(Strandkleiv & Lindbeaek, 2005). Videre kom det frem av samme undersgkelse at jenter hadde
en sterkere tilknytning til leereren enn gutter, men at tilknytningen var viktigere for guttenes
skoleengasjement enn jentenes. Det fremkom at guttene hadde mindre motivasjon for
skolefaglige aktiviteter enn jentene. Derimot det sa ut som en god relasjon til leereren kunne gi

guttene sterkere skolefaglig motivasjon (Strandkleiv & Lindbak, 2005).

Emosjonell og instrumentell stgtte

Federici & Skaalvik (2013) skiller mellom emosjonell og instrumentell statte. Instrumentell
stgtte omhandler elevenes opplevelse av om de far konkrete rad og praktisk veiledning i
skolearbeidet. Emosjonell stgtte handler om i hvilken grad elevene opplever & bli oppmuntret,
verdsatt, akseptert og respektert av lererne og falelsen av trygghet sammen med dem.
Forskning viser at disse to typene er korrelert med hverandre, i starre eller mindre grad. Det
vil si at elever som opplever lereren som emosjonelt stettende ogsa tenderer til 3 oppleve dem
som instrumentelt stgttende. En arsak til dette kan veere at elevene opplever praktisk statte og

hjelp som et tegn pa at leereren verdsetter og respekterer dem (Federici & Skaalvik, 2013).
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Positive relasjoner mellom larer og elev er kjennetegnet ved blant annet hgy grad av narhet, statte,
omsorg, apenhet, involvering og respekt partene i mellom. Slike relasjoner vil fare til generell trivsel pa
skolen og lering hos elevene (Drugli 2012: 48).

Empati

Innlevelse i et annet menneskes opplevelsesverden. Empati har sa vel et intellektuelt aspekt; at man
setter seg i den andre personens sted, som et emosjonelt aspekt: at man feler med den andre

(Linder, 2012:29).

Anerkjennelse

“Anerkjennelse fra lererens side bidrar til tillit, likeverd og respekt 1 relasjonen lerer-elev”
(Drugli, 2012:50). Nar eleven opplever anerkjennelse fra leereren kan dette igjen fare til at
eleven anerkjenner laereren, og lar denne bli en person som tas pa alvor, lytter til og gnsker a
samarbeide med. Igjen vil dette fare til at de tar leererens undervisning pa alvor, og dermed
leerer mer. “Barn og unge som opplever at deres utforskning og mestringsforsgk blir fulgt og
veiledet av en engasjert voksen som gir stgttende og anerkjennende kommentarer, vil vere
mer utholdende og forsgke mer iherdig & lykkes enn de som ikke fér slik relasjonell stotte”
(Drugli & Nordahl, 2014) Anerkjennelse i skolen har i fglge Drugli ner sammenheng med
elevenes lering (Drugli, 2012).

Tillit
Et annet sentralt kjennetegn pa gode relasjoner er tillit. Tillit vil si, i falge Hargreaves (1996)

“a ha tiltro til et annet menneskes palitelighet. Man stoler pd den man har tillit til”
(Drugli 2012:51).

Et tillitsforhold skal gi rom for at man er forskjellige samtidig som det kan gjares justeringer
av samspillet underveis slik at det skal passe partene. Det er lereren som er ansvarlig for
tillitsforholdet, og som en del av hennes profesjonalitet legger hun til rette for & skape tillit
ved 4 vere “forutsigbar, holder avtaler, er troverdig, rettferdig, forstéelsesfull,
imagtekommende og lyttende i1 sin omgang med elevene” (Drugli, 2010:52). For at tillit skal

kunne vokse frem er det viktig at leerer og elev kjenner hverandre godt (Drugli, 2010).

Elevenes selvoppfatning pavirkes av den responsen de far fra leereren. For at elevene skal fa
en positiv selvforstaelse og at de skal fale seg verdsatt, trenger de & oppleve anerkjennelse fra

sine sentrale voksenpersoner (Drugli, 2012:52).
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Disse forholdene har sammenheng med en positiv vurdering av relasjonskvalitet i faglge
Pianta, Stuhlman & Hamre, 2002 I: Drugli & Nordahl, 2014) :

- Det utvises sensitivitet overfor elevens signaler og atferd

- Leerere gir eleven tilpasset respons

- Formidling av aksept og varme

- Stette ved behov

- Kontroll over egen atferd og reaksjoner, bade verbale og ikke verbale uttrykk
- Struktur og grenser tilpasset elevenes atferd og behov

- Veiledning av lereren

- Beuvisst bruk av positive lererstrategier

- Tiltak rettet mot elevens sosiale kompetanse

- Endring pa systemniva

Kjennskap til eleven

Flere forskere legger vekt pa viktigheten av at lereren kjenner sine elever (Jensen 2006,
Nordahl & Dobson, 2009). Hun ma kjenne til elevenes interesser, aktiviteter pa ulike arenaer
utenfor skolen. Denne informasjonen er viktig for leereren for & kunne legge grunnlag for
etablering av ny kunnskap, med individuelle tilpasninger. Det ma tas hensyn til elevenes
nermeste utviklingssone og legges til rette for at det skal oppleves mestring ved hjelp av

lererens tilbakemeldinger (Jensen, 2006).

Ved & fa slike spgrsmal regelmessig vil elevene bli vant med & vurdere eget skolearbeid
daglig, og de vil fa statte til & strukturere seg selv. Ved & skrive kommentarer til leereren vil
leereren fa et raskere overblikk over progresjonen i elvens lzring, og kunne gi vedkommende

tilbakemeldinger som hjelper vedkommende videre i sitt arbeid.

Et trygt leeringsmiljg

“Leeringsmiljget pavirkes av hvordan den enkelte opptrer og kvaliteter i samhandling med
aktarene “(Jensen 2012: 28). For at eleven skal veere aktiv og trygg kreves det at
leeringsmiljget er preget av gode relasjoner. Elevaktive miljger krever at leereren er bevisst
sin rolle som leder og jobber med relasjoner mellom larer elev og elever i mellom. Det er

vesentlig at leeringsmiljeet har en stemning som forteller at det er ok a stille spgrsmal og a
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gjere feil. Hopfenbeck papeker viktigheten av at leerer kjenner til hvilke elever som praver a
skjule at de ikke forstar og de som heller ikke vager a sparre medelever. Et godt virkemiddel
for & skape trygghet i klasserommet er a gi elevene tid til & tenke fer de skal besvare et

spgrsmal (Hopfenbeck, 2014).

Leereren

Manglende tilpasning av undervisningen for elevene kan fare til lite motivasjon eller “lert
hjelpeleshet”. En konsekvens av dette kan veere at eleven mister engasjement og
arbeidsinnsats i timene. Dersom eleven sliter med svake faglige resultater og mangel pa
tilpasset opplaering, kan hun fa falelsen av at det ikke nytter & anstrenge seg, da det uansett vil
bli et darlig resultat (Strandkleiv & Lindbak, 2005). Prestasjonsangst kan virke svert
hemmende pa leering og kan kreve at leereren gjar serlige tilpasninger. Learingsmiljget blir da
en viktig faktor, da man ma se til at det ikke er forhold der som skaper presentasjonsangst i

elevgruppen.

Laerers forhold til egne foreldre i barndommen spiller inn pa lzerer elev relasjonen. Drugli og
Nordahl papeker ogsa at leerere som er deprimerte eller sliter med andre ting i liver vil ha
vanskeligere for & etablere en god relasjon med enkelte elever. Videre kommer det frem at
lerere som er deprimerte eller som sliter med ting i sitt eget liv, har et hgyere konfliktniva
med elever (Drugli & Nordahl, 2014).

Kjgnn hos larer ser ut til & spille inn pa relasjonen. Drugli & Nordahl (2014) viser til at
relasjonen lerere og gutter er av noe mer negativ kvalitet enn mellom jenter og lerere.
Derimot viser det seg at en positiv relasjon mellom gutter og laerere synes & ha en stor
betydning guttenes motivasjon for skolefagene og for leeringsprosessen deres. Guttene synes i
seerlig grad & dra nytte av et lavt konfliktniva i relasjonen til lzereren. Hos jentene derimot er
det graden av narhet som har sterst innvirkning pa trivsel og innsats (Furrer & Skinner 2003 i
Drugli & Nordahl, 2014). | en norsk nasjonal studie kom det frem at kvinnelige leerere har
bedre relasjoner til sine elever enn det mannlige lerere har. De kvinnelige lererne skarer
hayere pa narhet til elevene og de hadde et lavere konfliktniva til sine elever enn sine
mannlige kolleger. Undersgkelsen viste at det var hgyt niva av naerhet og lavt niva av konflikt
i relasjonen mellom kvinnelige lerere og jenter, mens det mellom de mannlige lererne og

guttene var det hgyeste konfliktnivaet (Drugli, 2012).
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Heyere utdannelse hos leerer virker positivt inn pa lerer-elevrelasjonen viser internasjonale
studier, mens relasjonskvaliteten synker med antall ars erfaring i skoen. Dette bekreftes
derimot ikke av en norsk studie. Der fant man ingen forskjell i relasjonskavalitet knyttet til

antall ar eller utdannelse hos leerer (Drugli, 2012).

Tilhgrighet

Tilhgrighet til skolemiljget er sentralt for a oppna indre motivasjon. Tilhgrighet ses pa som et
grunnleggende behov som ma vaere tilfredsstilt for at elevene skal bli engasjert, motivert og
vise interesse i laeringssituasjonen. Federici & Skaalvik (2013) viser til tidligere forskning
som har forsgkt a skille mellom elevenes opplevelse av tilhgrighet pd den ene siden, og
falelse av tilhgrighet pa den andre. Begrepene kan vere vanskelige & skille fra hverandre.
Elevenes folelse av tilhgrighet kan sies a veare en konsekvens av sosial stette i falge Federici
& Skaalvik (2013). Elevene som viser stor grad av tilhgrighet, starre innsats, utholdenhet og
engasjement. Disse elevene viser igjen starre grad av hjelpesgkende og ansvarlig atferd, og

havner sjeldnere i konflikter med andre elever og lerere.

Federici & Skaalvik (2013) refererer i sin artikkel til studier som viser til at elever som
opplever hgy grad av emosjonell stgtte fra lererne, oftere tar initiativ, viser starre
engasjement og har hgyere mal. Dette farer igjen til at elevene har hgyere forventninger til
seg selv om a mestre skolearbeidet, bedre faglig selvoppfatning og hayere faglig og sosial
kompetanse enn elever som opplever mindre emosjonell statte. Det kan se ut som viktigheten
av emosjonell stgtte og praktisk veiledning og rad fra lereren, er av avgjgrende betydning for

elevenes leringsutbytte.

3.6.2 Systemer og strategier for a utvikle gode relasjoner

| det daglige arbeidet med elevene er det viktig for laereren a vere bevisst en del strategier for
a opprettholde og skape gode relasjoner til elevene. Drugli (2012) vektlegger falgende

strategier:
- Bruk av elevens navn
- Heflig og vennlig kontakt med elevene
- Ga ner eleven og ha blikkontakt
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- Veer personlig i kommentar og spersmal
- Gi kroppskontakt

- Bruk anerkjennende kommentarer

- Bruk av humor

Tillitsforholdet mellom leerer- elev betyr mye for kvaliteten pa samhandlingen. “Delvis stiller
leereren krav til elever gjennom utgvelsen av sin autoritetsrolle (i egenskap av a vere larer),
og delvis gir lereren stotte til elever” (Elstad & Turmo, 2006: 168). Dersom laereren skal
oppleves som stgttende ma det ligge en gjensidighet til grunn hevder Elstad & Turmo (2006).
Nar elever blir stilt krav til kan de oppleve usikkerhet og en sarbarhet. Disse falelsene vil
oppleves som mildere dersom relasjonen er god. Elstad & Turmo, 2006).

Turmo & Elstad hevder at leererens relasjon til eleven ogsa har sammenheng med den faglige
og fagdidaktiske kompetansen som laeren bruker i klasserommet. Dette kommer szrlig frem

der leereren klarer & gke elevens interesse for skolefaget.

Leereren har starre rom for pedagogisk pavirkning dersom relasjonen til eleven er god (Elstad
& Turmo, 2006). Lerer-elev relasjonen er viktig, samtidig som det i praksis kan oppleves
som utfordrende & ha denne relasjonen til alle elevene, og man kan spgrre seg om det er mulig
a fa til. Sevje og Gustafson (2013) har utviklet en modell som kan vare en hjelp for lereren
til & fa gkt bevissthet rettet mot relasjonen til den enkelte elev. Ved a plassere elevenes navn
inn i modellen kan lereren bli mer oppmerksom pa hvilke relasjoner han trenger & rette mer

oppmerksomhet mot.

Meg selv > — Faresonen

Ue du vet at du gennomaaende har

en problematisk relasjon til

Sikkerhetssonen
De du vet at du har \ et ¥ /. — Risikosonen
en god relasjon til \ . De du vet at du, i alle fall innimellom,

nar en garig reiasjon U

Figur 3.3.3: Sevje & Gustafsons modell over larers relasjon til elevene (Sevje & Gustafson, 2013:16).
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3.6.3 Hvor vesentlig er relasjonen?

En positiv relasjon til lereren vil i falge Drugli & Nordahl bidra til & fremme elevenes
engasjement for de skolefaglige aktivitetene og dermed ogsa deres leringsprosess. De elevene
som har positive relasjoner til leererne sine, gjar det bedre faglig, og de er mer positive i sine
forventninger til skolen og hva de vil fa ut av den, i motsetning til elever som inngar
i negative lerer-elev-relasjoner (Drugli & Nordahl, 2014). Positive elever farer til mer positiv
respons og stgrre grad av oppfalging fra lererens side. P& mange mater blir dette derfor en
god spiral mellom leerer- eleven. De med lav skolefaglig motivasjon far mindre stette og
motivasjonen til & jobbe med det skolefaglige synker. Noe som igjen farer til mindre positiv
oppmerksomhet fra leereren (Drugli & Nodahl, 2014).

Undersgkelsen til Nodenbo mfl. viser til at dersom lereren gir ekstra oppmerksomhet til
riskoelever, vil det fare til gkt leering for denne elevgruppen. Ved a vere tett pa disse elevene
og reagere raskt dersom de far problemer, vil disse elevene klare & fa et bedre leeringsutbytte
pa grunn av laererens statte. Det er denne statten som motiverer elevene til & yte ekstra (Drugli
& Nordahl, 2014).

Dansk Clearinghouse sin undersgkelse fra 2008 bekrefter at lererens evne til a etablere en
sosial relasjon til hver enkelt elev er den delen av leererens kompetanse som betyr aller mest
for elevenes leering (Drugli & Nordahl, 2014).

3.7 Leeringsfremmende faktorer

Selvregulert leering forutsetter kunnskap om egen motivasjon, hensiktsmessige strategier og
hvordan en selv kan kontrollere og overvake egne laeringsprosesser. Selvregulering blir sett pa
som en prosess hvor man stadig kan leere mer om hvordan man kan forholde seg til skolen,

hjemmet, familien og andre, for & gke leringen (Hopfenbeck, 2014).

Self-regulated learning (is) an active, constructive process whereby learners set goals
for their learning and then attempt to monitor, regulate and control their cognition,
motivation and behavior, guided and constrained by their goals and the contextual
features in their environment (Pintrich, 2000:174 i Hopfenbeck 2014:20).

Elstad & Turmo (2008) viser til Bratens definisjon pa selvregulert leering:
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Selvregulert lering inneberer at personer koordinerer, kontrollerer og sturer
kunnskaps- og ferdighetsbaserte faktorer og motivasjonelle faktorer innenfor rammen
av et bestemt leeringsmiljg for a na sine mal (Elstad og Turmo, 2008:37).

| folge Turmo & Elstad omfatter selvregulert leering flere aspekter. Kontroll og styring av
lering er en forutsetning. Pa et makroniva viser de til tidsplanlegging. Det a planlegge
tidsbruk og ha en systematisk tilnzerming til skole- og studiearbeid. Pa et mikroplan for
eksempel gjennom konsentrasjon, overvaking av forstaelse og strategier for stressmestring.

Tidsplanlegging er et viktig omrade innenfor selvregulert leering pa makroniva, i felge Elstad
& Turmo (2008). Det handler om & bruke tiden som en ressurs, a planlegge og utnytte tiden
effektivt. Dette handler om elevers overvaking og kontroll av tidsbruken undervis i arbeidet
med oppgaver. Et annet viktig omrade innenfor selvregulert leering er & ha en systematisk
tilneerming til leering og oppgavelgsning. Her vil jeg bruke Weinsteins trinn som er vesentlige

for selvregulert lering:

1. Sette seg et spesifikt mal for det man vil oppna. Dette malet bgr vaere malbart,

utfordrende, realistisk og det ma nas pa et bestemt tidspunkt.

2. Reflektere over leringsoppgaven man star overfor, for a kunne vurdere om det
samsvarer med eget mal, egen motivasjon og kompetanse. Her kommer ogsa lererens

forventninger og den sosiale statten inn.

3. Den lerende utvikler en plan ved bruk av brainstorming for mulige fremgangsmater

for 2 nd malet.
4. Den lerende velger de strategiene som synes mest effektive for & na malet.
5. Den lzerende iverksetter strategiene.
6. Den lerende overvaker og evaluerer bruken av strategier.
7. Erstatte og endre, eller fortsette den opprinnelige planen.

8. Sluttevaluering av effektiviteten til de leringsstrategier som ble benyttet og av det
resultatet som ble oppnadd (Elstad & Turmo 2008:37-38).
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Selvregulert leering pa mikroniva forutsetter at elever er i stand til & overvake og regulere
stressnivaet, motivasjonen, konsentrasjonen 09 ikke minst forstaelsen

(Elstad & Turmo, 2008). Elevenes selvvurdering er kontinuerlig.

For at elever skal kunne bli selvregulert trenger de muligheten til & ta kontroll over egen
leering. En viktig forutsetning for utvikling av autonomi er at elevene kan velge, og at det i
undervisningsgktene gis elevene muligheter for valg. Elever har ulik faglig selvtillit, noen har
et realistisk bilde av seg selv faglig sett mens andre undervurderer seg selv. Ved valg av
oppgave vil disse elevene velge enklere oppgaver for & unngd faren for a mislykkes.
(Hopfenbeck, 2014). Malet for oppleringen er at elevene skal klare seg mest mulig uten
lererens stotte, slik at de kan ta del i samfunnet med evne til selvstendig og kritisk tenkning
Hopfenbeck, 2014).

3.7.1 Leererens betydning for utvikling av selvregulering

Hvordan kan leereren bidra til & fa selvregulerte elever? Dette er et spgrsmal som det etterlyses
svar pa i felge Nancy Perry mfl. De ettersper et starre fokus pa dette, da lerere i fglge dem
ofte er usikre pa hvordan de skal legge til rette for a bidra til & utvikle elevene til selvregulerte
elever (Hopfenbeck, 2014 ). Elevene trenger stgtte fra leereren for & kunne bli selvregulerte.
Klasserom hvor det tilrettelegges for selvregulert lzering kan for eksempel kjennetegnes ved at

lereren stotter elevene i deres skriftlige arbeid (skrive fortelling):

e Spgrsmal/kommentarer av typen: “Hva tror du? Forklar meg hvordan.. Hvorfor tror

du det? Dette er interessant..”
e Oppfordrer elevene til & dele med hverandre det de har skrevet
e Oppfordret elevene til & hjelpe hverandre med fortsettelsen pa historien
e En stattende tone i klasserommet, slik at elevene kunne lese opp for klassen
e Stottende kommentarer av typen: Det er ikke alle som er ferdige enda, det er ok

e Elevene kan gjette pa hva som skjer videre i en historie, stille sparsmal, diskutere og
reflektere sammen (Hopfenbeck, 2014: 45-46).
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Modellering av ulike strategier eksplisitt underveis i undervisningen av leerer, ser ut til a veere
en god metode for utvikling av selvregulerte elever. Hopfenbeck viser til en undersgkelse av
Danielsen (2010) der 8.trinnselever viser en sammenheng mellom elevenes opplevde
leererstette, og elevenes evne til a utvikle autonomi og selvregulering. Det kan derfor veere en
viktig faktor i elevenes utvikling av selvregulering, & kombinere strategiinstruksjon med
stottende tiltak i leerer- elev relasjonen. (Hopfenbeck, 2014). Dette bekrefter igjen viktigheten
av en god lerer-elev relasjon. Hopfenbeck (2014) peker pa viktigheten av god klasseledelse
for & kunne utvikle elevenes selvregulering. Det forutsettes at lzereren klarer a vurdere hvilken
grad og type stette som den enkelte trenger for a utvikle selvregulering. Det forutsetter at
leereren har godt kjennskap til eleven bade faglig og sosialt. Det at leereren kjenner til elevenes
forstaelse av leeringsmalene er ogsa viktig, slik at leereren vet hvordan eleven kan fa statte til &

ha den rette strategien, bli motivert og veere metakognitiv (Hopfenbeck, 2014).

3.7.2 Leeringsstrategier

“A utvikle gode lzringsstrategier handler om hvordan elever pé en aktiv, fleksibel og effektiv
mate kan tilnerme seg ulike typer leringssituasjoner og ulike typer lerestoff “ (Elstad og
Turmo, 2006: 11). Leringsstrategier og selvregulert lering henger tett sammen i falge
Hopfenbeck (2014). Leeringsstrategier forklares ofte ut i fra teorier om selvregulert leering.
Chamot viser til en modell som viser hvordan autonome elever kan tilnerme seg leering. Der
beskrives den selvregulerte eleven som “ en som bruker hensiktsmessige leeringsstrategier for
& lose ulike oppgaver” (Hopfenbeck, 2014:65). Laringsstrategier sier noe om fremgangsmater
for & bedre selve leeringsprosessen. En viktig del av det & veere selvregulert er i falge
Hopfenbeck & kjenne til ulike leringsstrategier og & veere i stand til & velge passende
strategier i forhold til de ulike oppgavene man skal lgse. Individorientert undervisning kan ga
pa bekostning av fellesskapet. De nyere la&ringsteoriene er opptatt av at vi leerer sammen med

andre.

En vesentlig del av det & arbeide med leringsstrategier er a hjelpe elevene til & fa gkt
selvinnsikt i deres egne laeringsvaner. Det vil ogsa si & lere elever til & se sammenhengen
mellom motivasjon og egeninnsats. Malet er den autonome og selvregulerte eleven. “Dette er
eleven som er motivert for a leere, som vurderer oppgaven som skal gjennomfares, som

planlegger arbeidet, og som velger hensiktsmessig leeringsstrategi for deretter a passe pa at
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strategiene fungerer under arbeidet, og som til slutt evaluerer resultatet. Disse elevene
forklarer resultater ut i fra hva de gjar, ikke uti fra evner alene” (Elstad & Turmo, 2008:57).

Elever som behersker bruk av strategier og har grei selvinnsikt, vil i sterre grad forklare
darlige resultater uti fra egne valg, og ser mer optimistisk pa mulighetene til & forbedre seg.
De er bevisste pa at ved a forandre strategi kan de na malene sine videre
(Elstad & Turmo, 2008).

Refleksjon

Det leerte kommer til nytte og anvendelse med utgangspunkt i elevenes tidligere erfaringer.
Ved & tenke sammenheng og helhet kan man slik fa leeringen til & «anga» eleven i starre grad.

Ved a la elevene reflektere over hva det de har leert betyr for dem, kan skolens innhold fa et
individuelt og relevant preg. | stedet for at leererne skal begrunne fagstoffets relevans for
elevene ma elevene selv finne svarene og la det veere en del av deres leringsprosess og
dannelse (Jensen 2012). Denne refleksjonsevnen som de vil opparbeide seg vil ogsa kunne
brukes innenfor problemlgsningsoppgaver knyttet opp mot egen hverdag, erfaringer og
interesser utenfor skolen. Skal kunnskapen bli dannende ma den bergre og utfordre elevene.
Klasserommet ma vare et offentlig rom for utprgving av tanker om verden. Det ma gis plass
til det elevene er opptatt av. Elevene ma kontinuerlig utfordres nar det gjelder kunnskap,
ferdigheter, holdninger og forstaelse. Det er gjennom refleksjon at disse ferdighetene kobles

sammen i falge Jensen (2012).

3.7.3 Motivasjon

Egenskaper hos eleven som; hvordan de tolker miljget, hvilke interesseomrader de har, hvilke
skoleaktiviteter de har anlegg for er av vesentlig betydning for motivasjon (Strandkleiv &
Lindbaek, 2005:74). Her er jeg uenig i dette med anlegg for. Dette punktet handler mye om
elevens mestringsopplevelse. Dersom eleven har erfart mange mestringsopplevelser knyttet til
et fag eller emne kan det fagre til stgrre grad av motivasjon. Poengterer derfor her at

mestringsopplevelsen er viktig. Kommer tilbake til den i 3.7.4.

Indre motivasjon vil si motivasjon med indre tilfredsstillelse. Det er aktiviteten i seg selv som

bidrar til engasjementet (Lillemyr, 2007). “For indre motiverte elever, kan selv negativ
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tilbakemelding virke motiverende nar den informasjonen som gis sier noe fruktbart om

hvordan prestasjonen kan forbedres” (Strandkleiv og Lindbaek 2005:74).

Hvorfor er motivasjon viktig?

Motivasjon er viktig blant annet fordi den har en sterk forbindelse til personens
selvoppfatning, tro pa seg selv og tillit til sin egen dyktighet (Lillemyr, 2007).
Klasseromsklima har & gjere med hvilken stemning og hvilket leringsmilje det er i klasserommet.
Samspillet mellom elevene kan veere preget av varme og vennskapelighet, men ogsa av konkurranse og
splid. Forskning viser at lzereren har stor innflytelse pd miljget i leeringsgruppen. Hva slags pedagogikk
og hvilke holdninger leereren forfekter er av avgjgrende betydning for klasseromsklimaet. Solid
fagkunnskap hos leereren er ikke alene tilstrekkelig for & motivere elevene til leering. Leeringsklimaet

preges av om lareren liker elevene, og av om elevene liker lzereren, og ikke minst om elevene liker
hverandre (Strankleiv & Lindbak, 2005: 76).

Elever har behov for a fole seg som arsak til sine handlinger pa skolen (Strandkleiv &
Lindbak, 2005). Strandkleiv & Lindbak papeker viktigheten av at laereren er bevisst pa hva
slags signaler han sender elevene og om han oppfattes som kontrollerende eller stgttende for
elvenes behov for selvbestemmelse og kompetanse. Informasjonsaspektet i oppleringen ma
veere tydeligere enn kontrollaspektet for at leeringsmiljget skal fremme indre motivasjon og
selvregulering (Strandkleiv & Lindbak, 2005).

Hvordan motivere?

Noen mener motivasjon er en ngdvendig forutsetning for leering. Lillemyr (2007) derimot
mener at ikke all leering trenger motivasjon, selv om det er ngdvendig i mange tilfeller.
Derimot er det slik at sterk motivasjon gir leeringen en hgy kvalitet og en mer grundig lering,
Flere av de sentrale leeringsprinsippene retter seg mot motivasjonen, eller slik de fremtrer i

disse prinsippene:

-Leering ma motiveres

-Leering ber veere meningsfull

-Leering ber vedvare

-Leering bar styrkes

-Leering ber knyttes til skapning

-Lering ber tilpasses det enkelte barns interesser og niva

-Leering skal gi barn passende utfordringer (Lillemyr, 2007:40)
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Eleven har en aktiv rolle

Dersom elevene skal bli selvstendige i egen lering ma de ha en aktiv rolle i ulike
lzeringspraksiser. A vare aktiv og leerende vil si at man tar i mot tilbakemeldingene og jobber
med dem. Det er et viktig poeng at leerere ikke kan leere for elevene sine. Mye av det tyngste
leringsarbeidet ma elevene selv jobbe med- riktignok med god stette fra lereren og
medelevene. Lareren ma instruere elevene i hvordan de kan gi hverandre gode
tilbakemeldinger. Det er viktig at lsereren viser sensitivitet og er konstruktiv. Leering er en
personlig aktivitet og dersom vurderingen gis pa en for kritisk mate, vil den i fglge Hofenbeck
(2014) sjelden fare til motivasjon.

Leererens motivasjon

Hvordan den enkelte leerer opplever motivasjon i forhold til & undervise, er pa mange mater
interessant i denne sammenheng. Pelltier mfl. (Strandkleiv & Lindbaek:82) undersgkte
forholdet mellom canadiske laereres motivasjon og elever fra 1-12. trinns motivasjon for
leering. Resultatet kunne tyde pa at jo mindre press pa a oppna gode resultater, press i forhold
til pensum og press i forhold til kolleger, og jo mer de opplevde elevene som selvbestemte i
leringsarbeidet jo mer opplevde laereren seg som selvbestemt i undervisningen. Det kanskje
viktigste poenget var at leereren opplevde seg som mer autonomistgttende overfor elevene nar
de selv var selvbestemte som lerere. Av denne undersgkelsen kan vi konkludere med at
leerere bgr veere bevisst hvilke forhold som kan fgre til autonomiorientert undervisning.
(Strandkleiv &Lindbaek, 2005).

3.7.4 Mestring

“Alle elevar skal i arbeidet med faga fa mate utfordringar som gir dei noko a strekkje seg mot,
og som dei kan meistre pa eiga hand eller saman med andre. Det gjeld ogsa elevar med
serlege vanskar eller sarlege evner og talent pa ulike omrade” (Utdanningsdirektoratet, 2014,
Prinsipp for opplaringa side 6). Det & anerkjenne barn og unges forsgk pa a mestre har stor
betydning for deres motivasjon videre (Drugli & Nordahl, 2014). “Elevene har behov for &
vaere i aktivitet og mestre oppgaver. Nar de faler at de lykkes med arbeidet, bygger det opp en
positiv selvoppfatning. Skolens oppgave blir derfor a gi den enkelte elev utfordringer han
eller hun har mulighet til & mestre pd en tilfredsstillende mate* (Skaalvik & Skaalvik,

1993:152).
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Hopfenbeck (2014) ser pa betydningen av elevenes forklaringsteorier. Dersom elevene
forklarer egen leering ut i fra faste egenskaper ved seg selv, for eksempel manglende evner, vil
han ha sterre tro pa at leringsresultatet ikke lar seg endre. Dersom det darlige resultatet
forklares med for liten innsats, kan det gjgres noe med senere. Hopfenbeck presiserer at
dersom man er selvregulert vil man ha kontroll over seg selv og egen vilje, slik at man vil

klare & gjore det man har bestemt seg for.

3.7.5 Bruken av ros

Hva er egentlig ros? Og hvordan kan vi forsta ros? Gamlem papeker at det er viktig a skille
mellom ros som gar pa individ og ros som gar pa leeringsprosess. Ros som gar pa person sier
ingenting om hvordan eleven kommer seg videre faglig. Ros som gar pa leringsprosessen
derimot er nyttig videre i leringen. Den sier noe om hva som har veert bra i leeringsprosessen,

0g er noe som eleven kan ta med seg videre (Gamlem 2014).

Suksess med lav innsats fra elevens side, bar ikke roses i falge Gamlem. Ros som derimot gar
pa prosessen og innsatsen er det viktig a rose. Leringsprosessen til a utvikle seg videre er det
vesentlige papeker Gamlem, og stetter seg til bade Dweck (1986) og Kluger & DeNisi (1996).
Et viktig moment i forhold til rosing er at elever kan oppleve det ubehagelig & vaere mottaker
av hgylytt ros i klasserommet. Dette gjelder i de tilfellene hvor leereren roser eleven for banale

ting, som at hun er fatt opp boken sin. Indirekte kan det da tolkes som at du er dum.

Bruken av ros har vaert mye omdiskutert. Ros kan fare til gkt press om a prestere, minske den
oppfattede autonomien, og fare til manglende lyst til & ta utfordringer i leeringssammenheng.
Dersom ros ikke er basert pa faglige prestasjoner kan den undergrave motivasjonen (Hartberg
mfl. 2012, Gamlem 2014, Hattie & Timperley, 2007).

Elevene opplever at de selv er ansvarlige for sine prestasjoner. Andre igjen mener at ros er
positivt for leringen, men at det er avhengig av en ytre motivasjonskilde og effekten
forsvinner dersom den som gir ros ikke er til stede. Med andre ord kan du si at denne type ros
er knyttet sterkt til den sosiale relasjonen mellom leerer og elev. Eleven kan gnske at den ikke
skal svikte den voksne, for eksempel lereren (Hartberg mfl., 2012). ). Kvaliteten pa leerer-
elev relasjonen er igjen avgjerende for hvor stor pris eleven setter pa rosen. Liker eleven

lereren gker det rosens betydning (Gamlem, 2014).
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Henderlong og Leppers (2002) har konkludert med at det er fem variabler som er av
betydning for ros og indre motivasjon:

e Den ma oppfattes som rlig

e Ros som identifiserer evne har stagrre effekt for framtidig indre motivasjon enn ros

som understreker innsats

e Dersom elevene tror pa sine egne handlingsevner, vil de bli mer motiverte enn dersom

de har veert avhengig av andre

e Den indre motivasjonene gker dersom elevene er gitt informasjon om sin egen

kompetanse i lgsningen av oppgaven
e Ros som er realistisk vil ha stgrre betydning for den indre motivasjonen

Klettes studie (2003) viser en hyppig bruk av ros i klasserom pa barnetrinnet. Mye bruk av
kollektiv ros, bruk av ros generelt, og isar kollektiv ros. Gjennomgaende ble det gitt fa og
spesifiserte produktkrav og standarder for hva som kjennetegner gode arbeidsbesvarelser. Ros
og eksplisitt verdsetting kjennetegnet mye av lerer- elevsamhandling pa barnetrinnet. Hyppig
bruk av allmen ros som “Fint”, “Flott” og “Dere er kjempeflinke”, og ros knyttet til konkrete
situasjoner som ”N4 var dere flinke til 4 stille opp”. I Klettes studie ble det ogsa registrert
ukritisk bruk av ros og omfattende mye generell ros. For at rosen skal oppna positive

leeringseffekter ma den knyttes til situasjoner der det er berettiget (Klette, 2003).

Dersom eleven har et godt resultat pa leringsarbeidet, men har jobbet med lav innsats, bgr
hun ikke roses, i falge Gamlem (2014). Rosing av innsats og prosess derimot er ngkkelen til

suksess videre i falge Gamlem.

3.8 Oppsummering faglige tilbakemeldinger og

relasjonell stagtte

Faglige tilbakemeldinger ble definert som:

Muntlig eller skriftlig konkret respons, som sier noe om hva som er bra med et arbeid og hva som kan
gjeres for & forbedre arbeidet. Ofte knyttet opp mot tydelige kriterier som eleven er gjort kjent med i
forkant av arbeidet.
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Det pekes i dette kapitelet pa viktigheten av tydelig leeringsmal slik at eleven forstar hva som
skal leres. Bruk av eksempler som viser kvalitet, samt & innhente bevis pa at lering har
funnet sted er viktige prinsipper innenfor VFL, og inngar i den faglige tilbakemeldingen.

Slik jeg redegjorde for i kapittel 1.3 er relasjonell stgtte her forstatt som:

Uformelle tilbakemeldinger (ikke institusjonaliserte praksiser) som er ment & stgtte opp bdde om
elevens faglige og personlige utvikling. Ofte impulsive. Det en lerer viser og sier som viser at hun liker
elevene og som gir signaler om at hun vil eleven skal trives pa skolen og med skolearbeidet. Kommer til
uttrykk gjennom: blikkontakt, kommentarer, klapp pa skulderen. Den handler om at man ser hele eleven
ikke bare det faglige.

“Elever som opplever at leereren er der for dem og gir av seg selv, gjar at elevene gnsker a gi
noe tilbake. De faler seg mer forpliktet, blir arbeidsomme og drives mer av indre motivasjon”
(Utdanningsdirektoratet.no). Dette far betydning for elevenes lering, og sier noe om
relasjonens viktighet. Utdanningsdirekter i Utdanningsetaten sier: “Relasjonen mellom lerer
og elev er svert viktig for & skape et godt leringsmiljg pa skolen. Elever far lyst og
motivasjon til & laere mer nar de har laerere som har en god faglig kompetanse, er tydelige
klasseledere og klarer & skape gode relasjoner til elevene” (Elevundersgkelsen 2011,
Utdanningsdirektoratet, 2014).

| Federici og Skaalviks artikkel (2013) refereres det til Farmer og Farmers definisjon pa sosial
stotte: “Overordnet kan sosial stette defineres som de sosiale prosessene i skolen som bidrar
optimalt til elevenes faglige og sosiale utvikling”. Dette er en vid definisjon som igjen gjor at
det skilles mellom sosial stgtte som observasjon av hva lerere faktisk gjer, og sosial statte fra
elevenes perspektiv, i form av deres opplevelser av leererne som stgttende. Videre papekes det
at det er elevenes opplevelser av lererne som har starst betydning for deres motivasjon for
skolearbeid. Sosialpedagogisk og emosjonell stgtte er sentrale elementer for & skape trygge og

positive leringsmiljg i falge Siv M. Gamlems forskning (2013).

Tilbakemeldinger som er relatert til tydelige leeringsmal, og som besvarer spgrsmalene Hvor
er jeg? Hvor skal jeg? Hvordan kan jeg komme meg dit?, er viktige prinsipper innenfor VFL.
Leaereren ma ta i bruk ulike systemer for tilbakemeldinger, og sammen med eleven finne bevis
pa at leering har funnet sted. Det er viktig at denne leeringen kommuniseres av eleven. Dette
kan skje gjennom en dialog lerer-elev. Relasjonen som er tilstede mellom lerer —elev vil ha
innvirkning pa denne dialogen. Det poengteres at en positiv relasjon bygget pa tillit og

anerkjennelse bgr ligge til grunn.
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Slik jeg redegjorde for i 1.2, har jeg gnsket a bruke et bredt tilbakemeldingsbegrep. | dette
begrepet ligger bade den faglige tilbakemeldingen og den relasjonelle stgtten. Laerere utvikler
relasjoner gjennom tilbakemelding ved & benytte positive relasjoner og anerkjennelse som
byggesteiner (Spurkeland, 2011). Intensjonen med all tilbakemelding er a gjere eleven god.
Ros benyttes som et virkemiddel i utviklingen av en positiv relasjon og i la&ering.
Anerkjennelsen uttrykkes gjennom dialoger og bekreftelser. Ros er likevel det mest konkrete
og malbare og ligger som et beskyttende hylster over alle positive relasjoner, og kan vere til

hinder for sterke negative utspill (Spurkeland, 2011).

Dette eksistensielle forholdet mellom partene er en forutsetning for den faglige
tilbakemeldingen (Hartberg mfl. 2012). Dette eksistensielle forholdet oppstar nar lereren har
gitt eleven relasjonell statte over en periode. Den relasjonelle stgtten forteller at leereren liker
og respekterer eleven. Nar denne viktige forutsetningen er til stede vil eleven i sterre grad

kunne ta til seg den faglige tilbakemeldingen.

Slik det fremgar av figur 3.8 er det et bredt tilbakemeldingsbegrep jeg har gnsket a formidle.
Jeg har valgt a operasjonalisere tilbakemeldingsbegrepet i to typer tilbakemelding: relasjonell
stotte og faglige tilbakemeldinger. Innbakt i dette begrepet ligger de faglige
tilbakemeldingene som besvarer spgrsmalene hvor er jeg ? Hvor skal jeg ? Hvordan kommer
jeg meg dit? (Sadler, 1998, Ramprasad, 1983).

Figuren viser at relasjonell statte og faglige tilbakemeldinger er ulike typer tilbakemeldinger,
men likevel er de naert knyttet til hverandre. Tilbakemeldinger er det overordnede begrep,
som bade faglige tilbakemeldinger og relasjonelle stgtten hgrer under. Den relasjonelle
stetten skal bygge opp under og tilrettelegge for at eleven far nyttiggjort seg de faglige
tilbakemeldingene, som kan gis enten sammen med eller uavhengig av annen relasjonell
stotte. Anerkjennelse, tillit og ros er viktige faktorer innenfor den relasjonelle statten.
Motivasjon og lzeringsmiljg har jeg ogsa tatt med i figuren. Dette for & vise at de ligger som et

hylster rundt tilbakemeldinger og haren overordnet betydning for elevenes laring.
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Leeringsmilje Motivasjon

Tilbakemeldinger

Faglige
tilbakemeldinger

Relasjonell statte

Anerkjennelse .
) Hvor er jeg? Hvor

Ros skal jeg ? Hvordan
kommer jeg meg dit?
tillit

Figur 3.8 Utdypning av hvordan tilbakemeldingsbegrepene er operasjonalisert i oppgaven
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4 Metode for datainnsamling og

analyse

| dette kapittelet skal jeg gjere rede for, og begrunne, hvilke metodiske valg jeg har foretatt
for & innhente empiri som kan belyse problemstillingen.

Farst vil jeg presentere min metodiske tilnaerming til studien. Deretter vil jeg redegjere kort
for fenomenologi og hermeneutisk fortolkningsramme som er utgangspunktet for min
fortolkning av datamaterialet. Etter dette vil jeg i 4.2 beskrive intervjuet, begrunne valget av
intervju som forskningsmetode og presentere de valgene jeg har tatt i forbindelse med
intervjuundersgkelsen. Det etiske perspektivet er en viktig del av forskningsintervjuet, og her
lener jeg meg hovedsakelig pd Kvale & Brinkmann (2012). I 4.2.4 framholder jeg de
konkrete etiske vurderingene jeg har foretatt i denne studien.

Metodevalgene spiller en viktig rolle i arbeidet med a belyse problemstillingen.
Avslutningsvis vil jeg i kapittel 4. 3 belyse forskningens validitet, reliabilitet og

forskningsresultatenes generaliserbarhet.

4.1 Metodisk tilneerming

Denne masteroppgaven er en kvalitativ intervjustudie om laererens tilbakemeldinger til
elevene, i form av faglige tilboakemeldinger og relasjonell stette, og hva slags betydning disse
har for elevenes lering. Malet med denne studien er & gke kunnskapen om hvordan faglig
relevante tilbakemeldinger og relasjonell stgtte, er praktisert og forstatt av lerere pa

barneskolens mellomtrinn.

Det er en intervjustudie av fire leerere i Osloskolen og deres erfaringer med tilbakemeldinger.

Gjennom intervijuer av disse leererne i far vi kjennskap til deres tiloakemeldingspraksis.

Basert pa min forstaelse av tematikken utarbeidet jeg problemstilling og forskningsspgrsmal.
Jeg ville blant annet ta tak i leerernes systemer for faglige tilbakemeldinger og deres erfaringer
knyttet til disse. Det var et naturlig valg med en kvalitativ tilnerming til
undersgkelsesomradet. Den kvalitative forskningen har ikke som mal & produsere objektiv

kunnskap. Den perspektiviske subjektiviteten er derimot vesentlig. Den fremkommer der
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forskeren er pa sgken etter et mangfold av perspektiver og ulike tilnaerminger blir foreslatt,
som igjen kan sies & veere den kvalitative forskningens styrke (Kvale & Brinkmann, 2012:
219). Nar forskningens ulike innfallsvinkler pa teksten formidles, vil de ulike fortolkningene
bli lettere a forsta. Samtidig som perspektivene i teksten forklares og forskerens spgrsmal til
teksten spesifiseres, vil det dermed ikke vere en svakhet med flere fortolkninger, men en
styrke for intervjuforskningen (Kvale & Brinkmann, 2012: 220).

Det kvalitative intervjuet har veert formalstjenelig i denne sammenhengen fordi det kvalitative
intervjuet er “selvkommuniserende”. Det er i seg selv en fortelling som ikke krever sarlig
ekstra kommentarer og forklaringer (Kvale og Brinkmann, 2009: 175). Jeg kunne ha valgt for
eksempel spgrreskjema i denne studien. Da hadde jeg veert sikret at alle informantene hadde
de eksakt samme spgrsmalsstillingene, og de ville sannsynligvis blitt utsatt for mindre
pavirkning fra forskeren. Sparreskjema ville pa den andre siden blitt en mer rigid metode, og
verdifull kunnskap kunne gatt tapt.

Fordelen med det kvalitative intervjuet er at det er lettere “4 nd” inn til informanten. Og
nettopp derfor blir det mer personlig. Jeg har brukt semi strukturerte intervjuer. Det vil si at
spgrsmalsformuleringen ikke er ngyaktig nedtegnet, i motsetning til et strukturert intervju
(Kvale & Brinkmann, 2009). Ved 4 la informantene selv fa styre hvor utfyllende svarene skal
veere. Svakheten ved strukturerte intervjuer er deres rigiditet, noe som gjor at
sparsmalsstillingen ikke kan tilpasses den enkelte. Undersgkelser som tar sikte pa a ga i
dybden og eventuelt oppdage og kartlegge lite kjente fenomener og symptomer, bruker derfor

heller semistrukturerte eller mer ustrukturerte intervjuformer

4.1.2 Fenomenologi og hermeneutisk fortolkning

En fenomenologisk tilneerming har veert utbredt i kvalitativ forskning.

| kvalitativ forskning er fenomenologien et begrep som peker pa en interesse for & forstd sosiale
fenomener utfra aktgrens egne perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut
fra den forstdelse at den virkelige virkeligheten er den mennesker  oppfatter
(Kvale & Brinkmann 2012:45).

| denne oppgaven er det tilbakemelding som fenomen jeg forsker pa.

Jeg har valgt & ha en hermeneutisk fortolkningsramme. Med dette gnsker jeg a ta tak i

hovedbudskapet i det som sies, og sgke mening gjennom fortolkning av datamaterialet.

60



Innenfor hermeneutikken skjer tolkning i en kontinuerlig fram- og tilbake prosess, mellom
helhet og deler av fenomenet som skal fortolkes. Denne pendlingen mellom del og helhet
kalles den hermeneutiske sirkel. Vi forstar delene i en tekst ut i fra teksten som helhet, men
helheten blir ogsa forstdelig pa bakgrunn av var forstaelse av enkeltdelene
(Kvale & Brinkmann 2012).

4.1.3 Begrepsforstaelse

De sentrale begrepene i denne studien er som tidligere nevnt i kapittel 1.2.: Systemer for
tilbakemelding, faglige tilbakemeldinger, relasjonell statte, og leringsfremmende faktorer.

Begrepsvaliditet kan forstds som samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk og
slik en lykkes med & operasjonalisere det, det vil si gjare det funksjonsdyktig. Det er ikke gitt
at jeg og mine informanter hadde den samme begrepsforstaelsen av ngkkelbegreper som
tilbakemeldinger, relasjonell stotte, faglige tilbakemeldinger og Vurdering for leering.

For a sikre valide og reliable komparasjoner av utsagnene var det viktig a fa informasjon om
hva informantene la i de ulike begrepene. Det var derfor hensiktsmessig a la informantene
selv forklare hvordan de ville definere begrepene, og gjennom dialog sikre at forsker og
informant hadde en sammenfallende forstaelse i bunn. Slik ville jeg ogsa kunne fa kunnskaper
om deres oppfatninger av begrepene som del av analysegrunnlaget. Kvale & Brinkmann
(2012) papeker at slike intervjuer forteller om informantenes antakelser om hva som er typisk,
normalt eller passende. Dette kan i folge Kvale & Brinkmann (2012) utfares i forbindelse
med spersmal som ber om konkrete beskrivelser, hvor ogsa interessante motsetninger kan
fremkomme. Formalet er likevel ikke & komme til enighet, men & fa frem de ulike

synspunktene rundt begrepene.

Innenfor hver av de fire kategoriene ba jeg mine informanter om & forsgke & definere de

sentrale begrepene. Fglgende spgrsmal omhandlet informantenes forstaelse av begreper:
- Hva legger du i “Vurdering for lering”?
- Hva legger du i begrepet “relasjonell stotte”?

- Hvaer en “tilbakemelding™?
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Hensikten med disse spgrsmalene var a avdekke hva informantene legger i begrepene, og om
det finnes ulike oppfatninger blant informantene. De sier ogsa noe om hva som er typisk,
normal og passende oppfatning av noe (Gee 2005 i Kvale & Brinkmann 2012:163).
Informantenes svar pa disse spgrsmalene vil bli belyst senere under de fire kategoriene.
“Vurdering for leering” er bade en kontekst (jf. 2.3) men kan ogsa fremsta som et slags system
for tilbakemelding (jf. praktisk bruk av VFL i 3.5). En fordel med begrepsintervjuer er at
man kan se etter utsagn som peker pa om det er en reell forskjell mellom den teoretiske og

den praktiske oppfatningen av et begrep (Kvale & Brinkmann 2012).

4.1.4 Etiske hensyn

Etikk kommer av det greske ordet ethos, som betyr karakter. Etiske spgrsmal er ikke
begrenset til den direkte intervjusituasjonen, men er integrert i alle faser av en
intervjuundersgkelse (Kvale & Brinkmann 2012: 79-80). | forkant av intervjuet fikk
informantene tilsendt et informasjonsskriv hvor det ble redegjort for studiets problemstilling
og hensikt. Her ble det ogsa informert om taushetsplikten og oppbevaringen av
informasjonsngkkelen. Det frivillige aspektet kom ogsa fram i dette informasjonsskrivet, og
informanten ble gjort oppmerksom pa sin mulighet til a trekke seg, uten at det ville medfare
konsekvenser for vedkommende. Dokumentet inneholdt ogsa en samtykke erklaring, som

ble skrevet under for selve intervjuet startet.

Kvale & Brinkmann (2012) papeker at en intervjuundersgkelse er en moralsk undersgkelse.

Det er knyttet moralske sparsmal bade til intervjuundersgkelsens midler og til dens mal.

Det samspillet som oppstar mellom personene i intervjuet pavirker intervjupersonene.
Kunnskapen som produseres i intervjuet pavirker igjen vart syn pa personene (Kvale og
Brinkmann 2009: 80). Jeg lot meg inspirere av Kvale & Brinkmann, som viser til at det kan
vare en god ide & utarbeide en etisk protokoll som behandler etiske spgrsmal som kan
forventes i undersgkelsen. De understreker viktigheten av at forskeren pa forhand har tenkt

igjennom de etiske dilemmaene som kan oppsta i arbeidet med intervjuprosjektet.

| arbeidet med denne studien opplevde jeg at det oppstod noen uklarheter knyttet til
prosedyren for rekruttering av informanter. Dette vil jeg spesifisere neermere her og nar jeg
skal beskrive utvalget 1 kapittel 4.2.4. Kvale & Brinkmann bekrefter at etiske

problemstillinger kan veere tilstede i hele intervjuprosessen (Kvale & Brinkmann 2012).
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4.2 Intervjuet

Det er verdt & merke seg at kvaliteten pa det originale intervjuet er avgjerende for den senere
analyseringen, verifiseringen og rapporteringen. Kinsey sammenligner dette med et flott
byggverk, som er bygget pa sand dersom intervjuet er av darlig kvalitet (Kvale & Brinkmann
2012: 174). | denne delen skal selve intervjuet beskrives, og valgene som er foretatt
begrunnes. Fremstillingen er ordnet kronologisk med forarbeid til intervjuene, etterfulgt av
utvalget og til slutt bearbeidelse av intervjudataene.

4.2.1 Hvorfor intervjue leerere?

For a fa et reelt bilde av situasjonen i skolen er det formalstjenlig & ga ut der arbeidet med
tilbakemeldinger foregar. Og derfor blir intervjuene med laereren viktige, da det er deres
tilbakemeldinger til elevene det handler om i denne studien.

Jeg gnsker i denne studien a fokusere pa leererne. Det er flere grunner til det. For det farste sa
viser nyere forskning til (Hattie 2009, Black & William 1998, Nordahl & Dobson.2009) at
leereren er den viktigste faktoren for elevenes lering. For det andre sa tror jeg at erfarne lerere
sitter pa mye kompetanse om dette feltet. Jeg synes derfor det vil vere interessant & se pa
deres erfaringer og tanker, og knytte dette opp mot teorien som jeg har brukt. Jeg gnsker a
sette fokuset pa lererens tilbakemeldinger til elevene og hvordan disse faglige
tilbakemeldingene og den relasjonelle stgtten virker inn pa elevenes lering. Jeg ensker a
legge vekt pa lererstemmene. De har bidratt med a dele erfaringer knyttet til sitt arbeid med

tilbakemeldinger.

4.2.2 Utvikling av intervjuguide

Arbeidet med intervjuguiden startet pa et tidlig stadium i studien. Dette arbeidet pagikk
samtidig som jeg leste teori om tilbakemeldinger, relasjonell statte og leeringsutbytte. Jeg
lagde forelgpige forskningsspersmal, og prevde a finne treffende intervjuspgrsmal med
bakgrunn i forskningsspgrsmalene. Sparsmalene forsgkte jeg & dele inn i ulike kategorier ut i
fra negkkelbegrepene: faglige tilbakemeldinger, relasjonell stgtte, lerer-elevrelasjonen,
Vurdering for leering og leringsfremmende faktorer. Jeg hadde et gnske om & stille relativt
apne spgrsmal om begrepene, sakalte begrepsspgrsmal. Hensikten med dette var a sikre at

informantene ville fortelle hva de selv la i begrepene. Formalet med begrepsintervijuer er a gi
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begrepsavklaringer. Forskeren kan da ha som formal & kartlegge hva intervjupersonene legger
i ulike fenomener (Kvale & Brinkmann, 2012:162) | denne studien kunne tilbakemelding og

relasjonell stgtte veere slike fenomener.

Intervjuguiden startet opp med avsatt tid til lgst prat og noen overgangsspgrsmal vedrgrende
bakgrunn. Deretter startet ngkkelspgrsmalene inndelt etter begrepene: VFL, tilbakemeldinger,
faglige tilbakemeldinger, relasjonell statte, lerer-elev relasjonen, tilpasset undervisning, og

leeringsfremmende faktorer.

4.2.3 Pilotering

Pilotering er blant annet viktig for a teste begrepsforstaelsen, og for at du som forsker skal bli
vant med intervjusituasjonen. Gjennom pilotering kan man bli oppmerksom pa helt andre ting
informanten er opptatt av, og som du som intervjuer ikke hadde forberedt spgrsmal om (Kvale
& Brinkmann, 2012).

For a teste ut min intervjuguide gnsket jeg a gjennomfare en pilotering. Dette var interessant
bade i forhold til justering av spgrsmal, samt det tidsmessige aspektet. Samtidig gnsket jeg &
teste begrepsforstaelsene. Det var ogsa nyttig for meg a fa litt kjennskap til selve
intervjusituasjonen. Gjennom piloteringen kan man dessuten bli oppmerksom pa andre ting
informanten er opptatt av, og som jeg ikke hadde forberedt spgrsmal om. Pilotering
gjennomfgrte jeg november 2013 med en god kollega som er svert opptatt og interessert i
elevenes lering og lerer-elev relasjonen. Jeg opplevde a fa gode tilbakemeldinger fra henne,
og fikk derfor gjort nyttige justeringer. Disse handlet om rekkefglgen pa spgrsmalene og det
tidsmessige aspektet. Jeg sd ogsa at jeg ville ta bort enkelte spgrsmal, og erstatte de med mer
relevante spgrsmal. Videre gnsket jeg a fa tiloakemeldinger pad min rolle som intervjuer.
Opplevde hun meg som ngytral, og imgtekommende? Det viste seg at hun gjorde. Videre
gnsket jeg ogsa a fa kjennskap til hvordan hun opplevde mine oppfalgingssparsmal. Det viste

seg at hun opplevde disse som relevante.

Kopi av intervjuguiden som ble brukt til datainnsamlingen ligger vedlagt som vedlegg 2.

4.2.4 Utvalg

Slik det fremkommer av problemstillingen, sa sparres det etter hva fire lerere ved to

Osloskoler erfarer. Jeg har i formuleringen vert opptatt av a fa fram at det nettopp er noen fa
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lerere jeg har data fra, og ikke skape urealistiske forventninger eller inntrykk av at jeg mener
funnene er generaliserbare. Skolene i utvalget var begge barneskoler 1-7. Det var moderne

skoler bestaende av rom med apne lgsninger.
Kriteriene jeg la til grunn for min utvelgelse av informantene var falgende:

- Minimum 10 ars erfaring i Oslo skolen
- Erfaring som kontaktleerer

- Undervisningserfaring fra mellomtrinnet

Valg av disse kriteriene utdypes nedenfor.

Minimum 10 ars erfaring i Osloskolen

Begrunnelsen for dette er at det er store variasjoner i kommunene. Oslo skiller seg ut som den
starste kommunen og jobber systematisk med VFL og individuelle utviklingsplaner (IUP).
Oslo har ogsa andre utfordringer enn mindre kommuner. Jeg gnsket at leererne skulle ha lang
erfaring, slik at de hadde et starre repertoar for & kunne besvare spgrsmalene mine. Videre var

jeg opptatt av at leererne var, eller hadde lang erfaring som kontaktleerere.

Erfaring som kontaktlaerer

Som kontaktlerer har man et overordnet ansvar for klassens trivsel og miljg, og ikke minst
blir relasjonen til elevene sveert viktig. Ofte er det slik at kontaktlereren har mye
undervisning i egen klasse. Kontaktlereren har ogsa kontakten med hjemmet og far derfor en

god oversikt over elevenes laringssituasjon.

Undervisningserfaring fra mellomtrinnet

Det var gnskelig for meg a ha et fokus pa mellomtrinnet 5.-7. trinn. Av den grunn var det
relevant at leererne jobbet pa mellomtrinnet innevaerende skoleér, eller hadde mye erfaring fra
disse trinnene. Alle informantene underviste i ar pa mellomtrinnet, med unntak av en
informant som underviste i 1. klasse. Hun hadde derimot lang erfaring fra mellomtrinnet, noe

som gjorde henne egnet som informant. Videre var alle informantene kontaktlerere i ar, med
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unntak av en av informantene som alltid tidligere har jobbet som kontaktleerer, med unntak av

dette skolearet.

4.2.5 Valg av skoler og informanter

Etter som jeg selv arbeider ved en skole kunne det vere fristende & intervjue noen av mine
erfarne kollegaer som jeg vet sitter pa mye kunnskap om studiets tema. Dette ville spart meg
for mye tid, og jeg ville veare trygg pa at jeg hadde dyktige informanter som stilte opp. Da
intervjuene matte gjennomfares var det i tillegg en sveert travel tid pa aret for laerere. Jeg
antok at det ikke ville vare lett a fa lerere til 4 stille opp til intervju pa toppen av alle andre
oppgaver som ventet. Disse faktorene til tross, valgte jeg a kontakte lzerere ved andre skoler.

Sannsynligheten for at etiske dilemmaer kunne oppsta ville nok ogsa veert starre dersom jeg
intervjuet kollegaer ved samme skole. Og det & fremstad som ngytral og objektiv ville vere

lettere ved en skole hvor informantene ikke kjente til min bakgrunn i samme grad.

Jeg ansket ikke at ledelsen ved skolene skulle plukke ut informanter for meg. Grunnen til det
var blant annet at det frivillige aspektet for leereren ville bli borte. Det kunne oppleves som
vanskeligere & svare nei, og i verste fall s3 kunne jeg fa motvillige informanter som var
kommet i denne situasjonen fordi de ikke gnsket a si nei til en overordnet. Jeg tok derfor selv
direkte kontakt med aktuelle informanter pa egenhand via e-post.

Intervjuundersgkelser ~ forutsetter ~ godkjennelse  av  prosjektet hos Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Jeg gjer i denne delen grundig rede for
korrespondansen med NSD fordi jeg vil vere etterrettelig pd det etiske grunnlaget for

innsamling av data.

Etter & ha sgkt fikk jeg tillatelse til & gjennomfare undersgkelsen, med falgende kommentarer

og faringer pa datainnsamlingen:

Vi legger til grunn at rekruttering via rektor pa skolen gjennomfares pa en slik mate at frivilligheten til
deltakelse ivaretas. Vi anbefaler at rektor distribuerer studentens informasjonsskriv til flere potensielle
deltakere, og at de som gnsker & delta kontakter studenten direkte. Videre bar ikke intervjuene
gjennomfares pa lerernes arbeidsplass, da dette kan medfere at rektor og evrige kollegaer kan
gjenkjenne informanten i publikasjonen fra studien (siden kun 2 lerere fra hver skole skal delta).
Alternativt ma lzrerne informeres om at de kan vere gjenkjennelig i oppgaven for rektor/kollegaer, og
fa anledning til & lese gjennom direkte sitater o.1. pa forhand.
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Ifelge prosjektmeldingen skal det innhentes skriftlig samtykke basert pa skriftlig informasjon om

prosjektet og behandling av personopplysninger. Personvernombudet finner informasjonsskrivet noe

mangelfullt utformet, og ber om at fglgende legges til:

- Oppgi hvorvidt deltakerne vil bli kontaktet igjen ved eventuell oppfalgingsundersgkelse.

- Oppgi antall deltakere i studien (2 fra hver skole).

- Oppyi at det ikke vil fa konsekvenser for leerernes forhold til rektor eller skolen hvis de ikke gnsker &
delta eller senere velger a trekke seg (Vedlegg 3).

Tre uker senere ble jeg ringt opp og fikk muntlig beskjed om at det var ok at jeg kunne gjere
det slik, men at det kunne veere lurt & informere ledelsen om at to lerere ved skolen ble
intervjuet. Dette var med tanke pa at svarene kunne gi opplysninger om ledelsen. Hun sa
videre at dersom jeg ikke stilte spgrsmal om ledelsen, var det ikke ngdvendig a fa deres
tillatelse. Jeg svarte at jeg ikke ville stille sparsmal om ledelsen, men at det jo kunne komme

svar hvor ledelsen blir nevnt.

Pa bakgrunn av dette landet jeg pa felgende fremgangsmate:

Jeg tok selv kontakt med aktuelle informanter og distribuere ut informasjonsskrivet mitt til
dem. De aktuelle informantene som gnsket & delta tok kontakt med meg.

Slik jeg tolket kommentarene til NSD, var det rom for at intervjuene kunne gjennomfares pa
leerernes skole. For sikkerhetsskyld innhentet jeg tillatelse fra informantene om at dette var

greit.

4.2.6 Gjennomfgring

Det har blitt gjennomfert individuelle semi-strukturerte intervjuer av fire lerere ved to
forskjellige skoler i Oslo. Samtlige intervjuer ble gjennomfert i tidsperioden 6. mars- 11.april
2014. Det var blitt satt av 60 minutter til hvert intervju. Varigheten pa intervjuene varierte fra
47 til 58 minutter. Intervjuene fant sted pa skolens grupperom, med unntak av ett av intervju

som ble holdt pa skolens bibliotek. Alle intervjuene ble gjennomfart av meg som forsker.

Samtlige av intervjuene ble tatt opp pa digital lydopptager, transkribert og analysert i
etterkant. Dette var informantene informert om i form av samtykkeerkleaeringen i forkant av
intervjuet (vedlegg 4). Det ble ogsé i noen grad notert stikkord under intervjuene. Mengden
av datamateriale basert pa intervjuene med lererne er vist i tabell 4.2.7a Lererne er

anonymisert gjennom fiktivt navn og skolene er kodet som vist i tabell 4.2.7b.
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| starten pa intervjuene gnsket jeg a fa vite litt om informantens bakgrunn. Hensikten med
overgangsspersmalene var a gjere informantene trygge ved a snakke om det mer generelle
som antall ar i skolen, ulike funksjoner, fag og klassetrinn. Ettersom dette er en kvalitativ
undersgkelse med kun fire informanter vil man ikke kunne peke pa sammenhenger mellom

informantenes bakgrunn og responser.

Malet med intervjuene var at lererne skulle fa fortelle om hva de mente og erfarte rundt
nokkelbegrepene. Det var gnskelig at de skulle svare @rlige og mest mulig oppriktig pa
spgrsmalene. Derfor valgte jeg heller ikke a dele ut intervjuguiden i forkant av intervjuene.
Ved flere av mine sparsmal var jeg papasselig med a gi informantene betenkningstid fer de
svarte. Informantene fikk i god tid far intervjuet tilsendt et informasjonsskriv hvor tema og

min problemstilling ble kjent for dem.

Pa bakgrunn av de erfaringene jeg innhentet i piloteringen, samt det jeg har lest av teori, var
det visse faktorer som var viktige for meg under gjennomfaringen av intervjuet. Jeg forsgkte a
stille gode oppfalgingsspersmal, vere interessert, bekreftende og oppmuntrende, samtidig
som jeg forsgkte a fange opp folelsesmessige signaler hos informanten. | enkelte tilfeller
matte jeg omformulere spgrsmalene mine slik at det ble lettere for informanten a forsta hva
det ble spurt om. Kvale papeker betydningen av at intervjueren er godt kjent med teamene det
samtales om, for & kunne oppdage de mange nyansene i subjektenes beskrivelser (2012).
Samtidig er det ogsa et poeng, i folge Kvale & Brinkmann, og ikke la egne antagelser og
oppfatninger vere styrende for samtalen. Det ble derfor en viktig forutsetning & forholde meg
ngytral i intervjusituasjonen. P4 grunn av min bakgrunn som lerer matte jeg i flere av
tilfellene veere bevisst naiv. Det betyr i falge Kvale & Brinkmann “dpenhet fra intervjuerens
side for nye og uventede fenomener. Dette star i motsetning til & ta utgangspunkt i fastlagte
kategorier og fortolkningssystemer” (2012:322). Kvale (1996) papeker betydningen av at
intervjueres kjennskap til temaet man samtaler om. Dette er viktig for & fange opp de mange
nyansene i informantenes beskrivelser. Pa den andre siden er det et viktig prinsipp om ikke &
la egne antakelser og oppfatninger styre samtalen. “Bevisst naiv”’ kan derfor brukes som en

strategi for & unnga dette (Kvale 1996).

4.2.7 Transkribering og framstilling av data

Jeg har valgt a transkribere intervjuene i sin helhet, og med et forholdsvis lavt lingvistisk
presisjonsniva. Pauser, og latter ble notert. Derimot noterte jeg ikke hosting eller annen ikke-
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verbal kommunikasjon, da dette slik jeg sa det, ikke var relevant i denne sammenhengen.Min
fremgangsmate for & framstille data var en prosess med flere ledd. Farst lagde jeg et skjema
med utgangspunkt i ngkkelbegrepene. Hver informant fikk sin kolonne i skjemaet der jeg
samlet svarene deres. Deretter sammenlignet jeg svarene og prevde a finne tendenser og
sammenfallende svar. Med bakgrunn i forskningsspgrsmalene lette jeg etter typiske/ utypiske
svar (sammenfallende svar). Jeg har ogsa forsgkt a lete etter ord og uttrykk som dukker opp
av seg selv eller som stadig er tilbakevendende i intervjumaterialet. Jeg noterte stikkord og

brukte disse i det videre analysearbeidet.

Det er de delene av intervjuene som jeg betrakter som sentrale for oppgavens problemstilling
og forskningsspersmal som analyseres og presenteres. Ngkkelbegrepene/kategoriene er

dannet med utgangspunkt i forskningsspgrsmalene, intervjuguiden og intervjumaterialet.

Tabell 4.2.7a: Bakgrunnsinformasjon om laererne

Pseudonym Ida Arne Liv Silje
Kode R1 K1 M2 G2
Ant. arbeidsar | 14 ar 17 ar 14 ar 16 ar
Skole Skole 1 Skole 1 Skole 2 Skole 2
Tabell 4.2.7b: Intervjuomfang
Laerer Skole Tidsbruk Antall ord
(transkribert)
“Ida” Skole 1 50 minutter 4745 ord
“Arne” Skole 1 58 minutter 5768 ord
“Liv” Skole 2 47 minutter 6390 ord
“Silje” Skole 2 53 minutter 5234 ord
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Det kan vere lett a tenke at lengde og antall ord i et intervju er et tegn pa kvalitet. Dette
behaver ikke a vere tilfelle. En laerer kan veere sterkt engasjert intellektuelt og prate mye i et
intervju, likevel er det ikke sikkert at hun holder seg til tema og besvarer det faktiske
spgrsmalet. Andre kan igjen fatte seg i korthet, og likevel svare presist (Maxwell, 2005 i
Gamlem, 2014).

4.3 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

| denne delen falger en kort redegjerelse for undersgkelsens validitet, reliabilitet og
generaliserbarhet.

4.3.1 Validitet

Validitet sier noe om i hvilken grad resultatene fra en studie er gyldige. Det skilles mellom
intern validitet og ekstern validitet. Intern validitet vil si: “I hvilken grad resultatene er
gyldige for det utvalget og det fenomenet som er undersokt”. Ekstern validitet defineres: 1

hvilken grad resultatene kan overfores til andre utvalg og situasjoner “ (Dalen, 2014:3).

Spersmalet man stiller for a ta stilling til den ytre validiteten er: “Hvilken kontekst er

resultatene gyldige i?”” Dette spersmalet kan igjen deles opp de to spgrsmalene:
e Hovilke personer er resultatet gyldig for?
e Hovilke situasjoner er resultatene gyldige i? (Kleven, 2002:159).

Dersom undersgkelsens resultater kan gjeres gjeldende for relevante personer og situasjoner

utfra undersgkelsens problemstilling, sies det at det er god ytre validitet (Kleven, 2002:160).

Med en gang vi stiller oss spgrsmalet om i hva vi i en annen situasjon kan lere av
forskningsresultatet, blir ytre validitet aktuelt. Validitet i samfunnsvitenskapene dreier seg om
hvorvidt en metode er egnet til & undersgke det den skal undersgke (Kvale & Brinkmann,
2012: 250-251).

| denne sammenhengen blir spgrsmalet: Hva bidrar mine intervjuer til a gi gyldig kunnskap

om? Problemstillingen er: Hva slags tilbakemeldinger erfarer lerere ved to Osloskoler at er
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betydningsfulle for utviklingen av elevenes leering? For a belyse denne problemstillingen kan
det veere nyttig med oppfalgingsspgrsmalene:

1) Hvordan kan man fa kunnskap til tilbakemeldinger?
2) Hvordan kan man fa kjennskap til leereres erfaringer med tilbakemeldinger?

Jeg vurderte at intervju var en egnet metode for a belyse problemstillingen fordi man ved
hjelp av intervju, gjennom informantene, vil kunne fa tak i beskrivelser, erfaringer om
tilbakemeldinger. Etter min mening er svar pa spgrsmal 1) og 2) at ved a benytte intervju som
metode Vil jeg fa praktiske erfaringer a feste til mitt teorigrunnlag, pa en bedre mate enn andre
metoder som spgrreskjema, dokumentanalyse eller observasjon. Ved & intervjue unngar jeg at

min subjektive tolkning blir fremtredende.

Kvale & Brinkmann (2012) papeker at valideringen bgr gjennomsyre hele
forskningsprosessen, og ikke bare en spesiell undersgkelsesfase. De understreker viktigheten
av en kontinuerlig prosessvalidering. Nar det gjelder validering i selve intervjuet sier de:
“Validitet har her & gjore med intervjupersonens troverdighet, og selve intervjuingens kvalitet,
a gjare. Intervjuingen bgr omfatte en grundig utsparring om meningen med det som blir sagt,
og en kontinuerlig kontroll av informasjonen som gis- i form av en “pa stedet”-
kontroll”(Kvale & Brinkmann 2012: 253).

Kleven (2002) papeker at vi bar vaere papasselige med a trekke gyldighetsomradet lenger enn
det er grunnlag for. Det er viktig & papeke at man ikke uten videre kan regne med at et
forskningsresultat har gyldighet for andre mennesker enn de som har deltatt i undersgkelsen.
Heller ikke kan vi ga ut i fra at forskningsresultatet vil bli det samme i en annen situasjon enn

den undersgkelsen har foregatt i (Kleven, 2002).

Begrepsvaliditet redegjorde jeg for i 4.1.3. For & styrke begrepsvaliditeten spurte jeg
informantene i starten av intervjuet om hva de la i de ulike begrepene For & styrke
begrepsvaliditeten ytterligere stilte jeg de samme tematiske spgrsmalene pa ulike mater for &
se i hvilken grad jeg fikk konsistente svar. Dette er faktorer som er med pa & styrke

validiteten.
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4.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om palitelighet og gyldighet, og har med forskningsresultatenes
konsistens og troverdighet a gjore. Reliabilitet behandles ofte i sammenheng med spgrsmalet
om hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere. Dette har &
gjere med om intervjupersonen ville endret sine svar i et intervju med en annen forsker
(Kvale & Brinkmann, 2012).

Reliabilitet handler om i hvilken grad en studie kan etterprgves. Spgrsmalet man kan stille er
om man hadde fatt de samme svarene pa spgrsmalene av de samme personene etter at det har
gatt litt tid.

Reliabilitet - eller palitelighet tar for seg hvordan undersgkelsen er utfert, og om den
representerer den virkelige situasjonen. Hay reliabilitet sikres ved & veere ngyaktig. En annen

forsker som undersgker resultatene skal kunne komme fram til samme resultat.

Undersgkelsen representerer den virkelige situasjonen. Reliabilitetsbegrepet tar med andre ord
for seg hvordan undersgkelsen er gjennomfart. Hay reliabilitet betyr at uavhengige malinger
skal gi tilnermet identiske resultater. Gjennomfagrer en annen forsker en identisk
undersgkelse, skal vedkommende komme fram til samme resultat. For & oppna dette ma de
ulike ledd i maleprosessen veere fri for ungyaktigheter. Hgy rentabilitet skal sikre data en

palitelighet som gjer dem egnet til & belyse en vitenskapelig problemstilling (Sander, 2004).

Min bakgrunn som lerer i Osloskolen, har bidratt og hatt innflytelse pa denne oppgaven i alt
fra tema til intervjuspgrsmalene. En annen forsker med en annen bakgrunn og annet formal
ville nok fatt andre resultater. Mitt kjennskap til skolens koder, kontekst og vokabular kan pa
mange mater vere en styrke i denne sammenhengen ved at jeg lettere kan vaere i stand til &
kommunisere med informantene, samt stille innsiktsfulle spgrsmal. Det kan ogsa vare lettere
a snakke med en som kjenner til rammebetingelser og utfordringer man kan ha som laerer. Pa
den annen side vil dette kunne prege reliabiliteten ved at paliteligheten blir utfordret bade ved

vurderinger under hele intervjuprosessen; i forkant, under og i bearbeidelsen.

Ngyaktighet, grundighet og begrunnelser for valgene mine har virket positivt pa reliabiliteten.
Valget jeg tok med ikke a bruke egen skole og kolleger i intervjuene mine, har gitt mer

distanse til informantene, og trolig styrket oppgavens palitelighet.
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4.3.3 Generaliserbarhet

Dersom resultatene av en intervjuundersgkelse vurderes som palitelige og gyldige, er det
generaliserbarhetsspgrsmalene som gjenstar. Er resultatet av lokal interesse, og kan
resultatene overfgres til andre intervjupersoner og situasjoner? (Kvale & Brinkmann 2012:
264)

I min intervuundersgkelse er det kun fire informanter, noe som er et lite utvalg og dermed er
det ikke mulighet for & generalisere. Men hvorfor skal man generalisere? Dette spgrsmalet
stiller Kvale & Brinkmann (2012). Kravet om at samfunnsvitenskapen skal produsere
generaliserbar kunnskap gir en antakelse om at vitenskapelig kunnskap ma veere universell og
gyldig til en hver tid. Spersmalet vi derimot bgr stille, i falge Kvale & Brinkmann, er om
kunnskapen som produseres i en spesifikk intervjusituasjon kan overfgres til andre relevante

situasjoner?

Utvalgskriteriene som gjaldt for intervjupersonene vil ogsa virke inn pa generaliserbarheten
slar Kvale & Brinkmann fast. Nar intervjupersonene er tilfeldig valgt og funnene fra
intervjuet kvantifisert, kan funnene omarbeides til statistiske generaliseringer. 1 mange
tilfeller er ikke intervjupersonene tilfeldig valgt, men valgt ut etter andre kriterier, f. eks hvor
typiske eller ekstreme de er. De kan ogsa veere valgt ut i fra et tilgjengelighetsprinsipp Kvale
& Brinkmann (2012: 266).

| denne studien ble informantene valgt ut bade etter gitte kriterier slik det ble redegjort for
under punkt 4.2.4. Det kan legges til at tilfeldigheter spilte inn pa hvilke informanter jeg endte
opp med (ettersom jeg tok kontakt med flere lzerere og det til en viss grad var tilfeldig hvem

som meldte seg), men jeg benyttet ikke tilfeldighetsprinsipp som utvelgelsesstrategi.
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5 Analyse av data

Dette analysekapitelet belyser problemstillingen:

Hva slags tilbakemeldinger erfarer laerere ved to Oslo skoler at er betydningsfulle for

utviklingen av elevenes lering?
Analysen av intervjudataene er foretatt pa grunnlag av studiens fire forskningssparsmal:
1. Hvaslags systemer har lerere for & gi tilbakemeldinger til elevene?
2. Hva legger lerere vekt pa nar de gir faglige tilbakemeldinger?
3. Hvordan jobber lereren for & skape en god lerer-elev relasjon?
4. Hva er viktige faktorer i undervisningen for a fremme elevenes lering?

Med disse som grunnlag vil analysens funn bli presentert med utgangspunkt i kategoriene:
Systemer for tilbakemeldinger, faglige tilbakemeldinger, relasjonell stgtte og
leeringsfremmende faktorer. Informantene, som vil bli referert til underveis i analysen, er gitt
pseudonym slik jeg har redegjort for under punkt 4.2.7. Aller forst analyseres informantenes
erfaringer som lerer, med fokus pa endringer pa vurderingsfeltet, og deres oppfatninger om

og kjennskap til VFL.

5.1 Informantenes erfaringer som laerer

Informantene har alle lang og bred erfaring som klasseledere pa mellomtrinnet i barneskolen.

Samtlige var godt kjent med VFL, men de hadde ulik tilneerming til denne.

Pa spgrsmal om hva som er den starste forskjellen ved a jobbe som laerer na og for 10 ar

siden, svarte Arne:

Kravene i forhold til hva man skal fa til i forhold til differensiert undervisning kanskje. Og i forhold til
malstyring, er nok mer omfattende na. Men samtidig s er kanskje rammebetingelsene litt annerledes.

(Intervju Arne).

Ida beskrev forskjellen far og na slik:
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Ja, en ting er jo sdnn arbeidstidsmessig. Det har blitt mye mer Iast enn det det var, mere styrt. Veldig
mye mer fokus pa resultater. Et resultatjag, og jeg ser at det er nok veldig stor forskjell pa skolene ogsa.
Og jeg ser at her er det veldig stort fokus pa & prestere og klare & fa gode resultater, og spesielt det som
kommer ut. .. i verden. Det faler jeg er det som er den starste forskjellen pluss at det er veldig mye mer
papirarbeid,... mere sekretearjobb. Det er utrolig mye mere dokumentasjon og alle sanne typer 1UP er og
det har blitt veldig mye mer systematisk, alt skal kunne spores tilbake. VVeldig mye mer tid pa sanne ting
enn det det var far (Intervju Ida).

Samtlige informanter svarte bekreftende pa at det opplevdes som annerledes a jobbe i skolen
na enn for 10 ar siden. De opplevede serlig at det har kommet flere krav na, sammenliknet
med i starten av deres yrkeskarriere. Informantene nevnte blant annet fokuset pa testing og
nasjonale praver, samt det ekstra leeringstrykket. De var videre av den oppfatningen at det na
jobbes mye med oppfalging av resultater, og opplevde det som et hgyt forventningspress om a
oppna gode resultater pa sentrale prgver som Osloprgvene og de nasjonale prgvene. Det
oppleves som mer malstyring na enn tidligere. Mye mer papirarbeid for lereren og mer
dokumentasjon. De individuelle utviklingsplanene (IUP) har utviklet seg til & bli mer
systematiske (jf. kapittel 3.3.1). Ida pekte pa at alt skal kunne spores tilbake. Flere av
informantene opplevde at det er mindre tid til & planlegge undervisningen na enn tidligere. Pa
spgrsmal om hva som er annerledes far og na svarte Arne: “Kravene i forhold til hva man skal
fa til i forhold til differensiert undervisning og i forhold til mélstyring”, og tilfayde: “Mer
systematikk i forhold til metodikken man bruker”. Ida papekte at hun pa grunn av sin

voksende erfaring na falte seg tryggere i sine vurderinger.

5.2 Oppfatninger om og kjennskap til VFL

Da informantene ble bedt om & beskrive hva de la i VFL svarte de: “underveisvurdering”,
“hvordan man kan veilede og drive elevene fremover”, “bevisstgjgre hvordan og hva man
skal leere”, “hva som skal til for at du skal kunne lere pa en god mate”, “oppsummering av
timen”, “konkrete mal”, “vaere tydelig pa milene og hva man skal jobbe med”, “leererne tar en

vurdering av mdloppnéelsen”, “kriterier for leksearbeid”, “bevisstgjoring”.

Pa sparsmalet om hva som blir lererens rolle i forhold til VFL svarte to av informantene

modellering, og a konkretisere for elevene hva som er gode tilbakemeldinger.

Samtlige av informantene sa nytteverdien av VFL.” Serlig den biten med a gjere det tydelig

for elevene hva det er de skal lere” (Silje, Liv og Ida). De var alle positive til det &
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oppsummere timen. Pa spgrsmal om hva hun syntes om det fokuset vurdering har fatt i skolen

svarte Silje:
Provoserende. Som mor synes jeg det er helt pyton at han (sgnnen) som er 10 &r skal vurdere seg selv i
forhold til 20 mél og sa skal han skrive under pa det pa ukeplanen, og jeg skal skrive under péa det. Da
kjenner jeg at jeg blir rasende nar en 10 aring blir servert 20 mal som han skal vurdere seg selv etter og
neste uke far han 20 nye. Man er ngdt til & holde hodet kaldt oppi det her. Ungene skal oppleve & fa mal
som de kan mestre. Gode mal. Og sa skal det ikke vere s& mange mal. Det er mye som er viktig som
ikke er malbart, og alt er ikke mélbart. Som larer ser jeg at vi ma skille ut hva det er som er det

viktigste som vi ser at ungene skal lzre i denne perioden, og s& ma man sette det som mal, men man er
nedt til & prioritere (Intervju Silje).

Her gar informanten ut av lererrollen og inn i rollen som foresatt. Likevel er det et uttrykk for
hennes profesjonelle synspunkt pa dette temaet. Hun pekte pa konsekvenser av en mekanisk
bruk av VFL. I slike tilfeller virker underveisvurderingen mot sin hensikt. Denne informanten
er opptatt av malstyringen innenfor VFL, og hva som skjer nar elever ma forholde seg til et
stort antall mal i lgpet av uken. Dette blir en mekanisk form for leering, der elevfokuset
forsvinner, papekte hun (“Robot” er ordet hun brukte).

Informantene var alle positive til VFL, men to av informantene var negative til for stor grad
av malstyring. Arne fortalte:
Det positive er at det er klare kriterier og klare mal. Det negative er at det kan bli veldig mye ytre
stimuli. Det blir en ytre motivasjon. Du blir s& vant med at du hele tiden ma ha noen mal for & gidde &
prestere og utvikle deg. Slik er det jo ellers i samfunnet i dag ogsa, i forhold til sosiale medier. Det er jo

vurdering der ogsa«. Men vurdering for leering er bra. Det er god systematikk i det. «Jeg kan se faren
med for mye vurdering er at du kan bli avhengig av a fa tilbakemelding pa ting (Intervju Arne).

Ingen av spgrsmalene omhandlet direkte dette med de individuelle oppleeringsplanene.
Likevel ga to av lererne uttrykk for sin frustrasjon rundt disse: “Veldig mye arbeid, og kun
noen ganske fa bruddstykker av det de skal igjennom. Den sier ingenting om eleven” (Intervju
Liv).

5.3 Systemer for tilbakemelding

Slik det fremkommer i kapitlene 1.2 og 3.3 har jeg valgt & bruke begrepet systemer for

tilbakemelding, hvor jeg skiller mellom formelle og uformelle systemer for tilbakemelding.

Mitt farste forskningsspersmal er: Hva slags systemer har lereren for & gi tilbakemeldinger
til elevene? Bakgrunnen for dette forskningssparsmalet er a fa kjennskap til om leererne har

systemer og i tilfelle hva slags systemer de tar i bruk nar de gir tilbakemeldinger. Jeg var ogsa
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interessert i & fa vite hvordan tilbakemeldingene falges opp videre. Bade de formelle og de

mer uformelle systemene er interessante, samt de muntlige og skriftlige.

Intervjuguiden inneholdt fglgende spgrsmal om systemer for tilbakemelding: Kjenner du til
noen systemer for a gi faglige tilbakemeldinger? Har du hgrt om noen systemer/ virkemidler
for & gi relasjonell stette? Kan du gi noen eksempler pa tilbakemeldinger? Hvilke
konsekvenser far dine tiloakemeldinger for elevene?

Enkelte av informantene hadde problemer med & forsta hva jeg mente med “systemer”. Og det
kunne se ut til at begrepet var ukjent for dem i denne sammenhengen. Jeg matte gi eksempler
og oppfalgingssparsmal til enkelte av informantene for & sette dem pa sporet. Flere av
informantene reagerte farst benektende pa at de hadde systemer for sine tilbakemeldinger.
Derimot kom det frem etterhvert at de hadde mange systemer som de kanskje ikke tenkte pa

som systemer. De hadde mater & systematisere arbeidet pa som de kanskje gjorde ubevisst.

Pa sparsmalet om systemer for tilbakemeldinger svarte Ida:

Nei det har jeg ikke (latter) Ikke sann pa papiret i hvert fall. Men vi har jo IUP og jobber etter de malene
der. Men vi har jo mange sanne evalueringsmetoder. Og det blir jo pa en mate- f. eks. sa kan et system
veere det at de skriver logg, som jeg da ogsa kan lese i. A se hva de tenker om hvordan de skal n& mélet
videre. Og sa har vi ogsa en sann dart skive som de kan sette prikker, og snakke sammen om hvorfor de
satt prikken der- og fa til gode refleksjoner rundt det. Sa har vi ogsa sann tommel opp og tommel ned i
forhold til maloppnaelse. Jeg praver a legge opp til & fa tid til den refleksjonssekvensen pa slutten av
timen. Elevene reflekterer ssmmen. De leder.

Refleksjonsgkten varier fra 4- 10 minutter, kommer an péa gkten og tid man har til radighet. Men jeg
prover & veere flink til & ta denne refleksjonsgkten. Elevene snakker med laeringsparteneren sin og sa
spar jeg noen av parene som far lov til & si hva de kom frem til, og hva de ma jobbe med videre. Fint for
a fa samle det litt. Da faler man nar man gar ut av klasserommet at man pa en mate har fatt samlet litt
og satt ord pa det man har leert (Intervju Ida).

Utsagnet til I1da vitner tilsynelatende om at hun har liten tiltro til at hun jobber systematisk.
Derimot viste det seg likevel at hun har mange systemer, formelle og uformelle, da hun
begynte a fortelle. Systemene som lda beskrev er vurderingsmetoder innenfor VFL. lda
fortalte hvordan hun bruker disse vurderingsmetodene i undervisningssammenheng. VFL er
bade en kontekst og et system. (jf. kapittel 2.3 og 3.3). Samtlige av informantene fortalte at de
brukte prgver for a kartlegge hva elevene hadde fatt med seg av fagstoffet. Korte ukentlige
tester hvor elevene far vist om de har nadd ukens mal eller ikke. Lereren gir her
tilbakemeldinger til elevene om hva som har veert bra, og hva de bgr jobbe videre med.

Skriftlige tilbakemeldinger pa stiler ble ogsa nevnt her. Arne fortalte at han skrev plusser og
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minuser pa innhold og det grammatiske. Det ble presisert av samtlige informanter viktigheten

av at elevene pa forhand vet hva de blir vurdert etter.

Informantene viste til falgende systemer for tilbakemelding: Fagtekst i fokus, mal for timen
og kriteriebasert vurdering, loggbok, elektroniske tiloakemeldinger i leeringsportalen Fronter,
refleksjonsgkter, kommunikasjon via e-post, IUP, prgver og tester. Disse systemene har jeg

redegjort for i teoridelen.

Fagtekst i fokus

En av skolene i undersgkelsen jobber med programmet “Fagtekst i fokus” (FAIF). Der jobber
elevene i mindre grupper, etter rulleringsprinsippet. Det vil si at alle gruppene er innom hver
av stasjonene, der de arbeider med ulike oppgaver innenfor temaet. Her er tanken at elevene

far gkt forstaelse gjennom kommunikasjon.

Loggboken- system

Loggboken var et annet system som serlig Silje brukte mye. Hensikten med loggboken er at
elevene selv skal vurdere om de har nadd for eksempel ukens mal. Her er det apent for at
elevene selv skal reflektere rundt egen lering. Ida fortalte at eleven ogsa skal skrive ned
hvilke tanker han har om hvordan et mal skal nas. Denne loggboken blir et
kommunikasjonsmiddel mellom lerer og elev, og kan veere effektiv i forhold til et faglig

utbytte, men likesa et virkemiddel for a styrke lerer-elev relasjonen.

Tilbakemeldinger i Fronter

Arne syntes det lett kunne gjores & gi elevene elektroniske tilbakemeldinger via
leringsportalen Fronter. Dette syntes han var en effektiv mate & gi tilbakemeldinger pa.
Likevel papekte han at det & sitte ved siden av eleven og sammen se pa det arbeidet
vedkommende har gjort, & kunne bruke stemmen, tonefall og kroppssprak, skaper en bedre
situasjon. Da kan man lettere fa forklart og vist hva man mener, og eleven kan lett stille

spgrsmal dersom han lurer pa noe rundt selve tilbakemeldingen.
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Bruk av e-post

o

Ida fortalte at hun oppfordret elevene til a sende e-post til henne. Denne
kommunikasjonsformen hadde bade en faglig og relasjonell hensikt. Elevene kunne stille
spgrsmal om fag og lekser, eller gi beskjed om andre hendelser i forbindelse med skolen,

venner eller personlig art.

Individuelle utviklingsplaner

Den individuelle utviklingsplanen er en skriftlig og digital tilbakemelding til foresatte og
eleven om hvilke faglige og sosiale mal som eleven mestrer. Det vil ogsa framga av denne

planen hva eleven ma jobbe videre med i neste periode.

Mal for timen og kriterier

Samtlige av informantene fortalte at de brukte mal og kriterier for timene. Silje poengterte at
bruk av kriterier hjelper leereren i vurderingsarbeidet, i forhold til hva hun skal legge vekt pa i
tilbakemeldingen. Elevene vet pa forhand hvilke faktorer som vil bli vurdert. Kriteriene blir

styrende for hva du som lerer skal gi tilbakemelding pa.

Refleksjonsgkt

Ida viste til oppsummeringen av timen. Der gis det rom for & reflektere rundt timens mal.
Varigheten pa denne gkten varierer fra 4 til 10 minutter. Elevene kan foreta refleksjonen
individuelt, med leringspartner, gruppevis eller eventuelt klassevis. Dette er viktig i forhold
til & lafte leering til et nytt niva, i falge Ida. Og pa sikt kan dette utvikle eleven til a bli

selvregulert.

Prgver og tester

Uketester hvor ukens mal blir vurdert, ble nevnt som et system for tiloakemelding. Larerne
gir korte kommentarer som gar pa hva som er bra, og hva det kan jobbes mer med videre. Liv
nevnte ogsa at hun brukte “gul lapp test” pa slutten av timen for & sjekke om elevene kunne
lgse et regnestykke. Dette mente hun man ogsa kan overfgre til andre fag. Hun mente det var
en enkel lgsning for lereren for & sjekke om eleven har fatt med seg timens, eventuelt ukens

mal innenfor et fag.
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Pa spgrsmalet om hva informantene tenker om de nasjonale prgvene, svarte tre av
informantene at disse pravene maler svert lite. Arne papekte videre at det er problematisk at
mye av lerernes virksomhet styres etter disse. Disse pravene maler leseforstaelse, men ikke
det & uttrykke seg skriftlig, grammatikk eller rettskriving, ortografi eller lesehastighet. Det at
det blir sa viktig & prestere pa disse prgvene fremstar som et problem, da det er en sa liten del

av kompetansemalene som er representert, mente Arne.

5.3.1 Oppsummering av forskningsspgrsmal nr. 1

Alle fire informantene var positive til VFL. Silje og Arne var skeptiske til for stor grad av
malstyring. Silje ga eksempel pa instrumentell bruk av VFL.

Informantene syntes det er mer faglig trykk na enn far, med et starre omfang av praver, tester
og fokus pa resultater. Det oppfattes ogsa som et starre krav til differensiering. Det oppleves
som mindre tid til for- og etterarbeid. Samtidig er det mer systematikk i skolen na enn

tidligere, samt mer dokumentasjon.

Det finnes et stort mangfold av systemer. Skriftlige tiloakemeldinger pa uketester,
innleveringer i Fronter. Uformelle tilbakemeldinger som gis nar elevene jobber i timene, og
leereren gar rundt og veileder, eller pa lererstasjonen i FAIF gktene. Et annet uformelt system
som Liv bemerket at hun tok i bruk var en egen vurderingsbok der hun holdt oversikt over

elevenes resultater.

Informantene nevnte tester og prgver, men ikke hva slags spgrsmal som blir stilt pa disse
testene. De presiserte at det er hovedomrader og ikke sma detaljer man er opptatt av. Utenom
dette var det ikke snakk om type spgrsmal som fremmer refleksjon, det & kunne se ting i
sammenheng. Larerne ga uttrykk for at de hadde relativt god oversikt over hva elevene
mestrer og hvilket utbytte de har hatt av undervisningen. Liv og Silje som arbeidet ved den
samme skolen, papekte at om elevene hadde et lzeringsutbytte sa ville de se det pa utviklingen
deres. De mente de ikke hadde noe annet & vise til enn det, og at kriteriene bare sier noe om

leringsmalet er nadd eller ikke.
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5.4 Faglige tilbakemeldinger

Mitt andre forskningsspgrsmal er: Hva legger lerere vekt pa nar de gir faglige
tilbakemeldinger? Bakgrunnen for dette forskningsspersmalet var & fa kjennskap til om
informantene hadde noen faringer i forhold til: timing, type elev, lengde pa tilbakemeldingen,

skriftlig eller muntlig, kollektive eller individuelle, motivasjon.

Intervjuguiden inneholdt falgende spgrsmal som omhandler dette forskningsspersmalet: Kan
du fortelle litt om hvordan du gir faglige tilbakemeldinger? Hva legger du vekt pa nar du gir
faglige tilbakemeldinger? Kan du gi et eksempel pa en tilbakemelding som du har gitt? Hvilke
tilbakemeldinger har starst effekt tror du? Nar bgr tilbakemeldinger gis? Hvilke utfordringer
erfarer du knyttet til 4 gi elevene faglige tilbakemeldinger? Hva tenker du om muntlige versus

skriftlige tilbakemeldinger?

Begrepsavklaring

Pa sparsmalet om hva de legger i begrepet tilbakemelding svarte informantene:

En tilbakemelding du har gjort, men det kan ogsa handle om en framovermelding — at du gir en
tilbakemelding som kan brukes i videre arbeid, for & kunne yte bedre og forbedre deg. En
tilbakemelding skal si noe om hva som har veert bra og hva som kan gjares bedre (lda).

Det er & gi elevene et verktay pa hvordan de kan forbedre seg og hva de skal unnga og hvordan de skal
komme seg videre (Arne).

En beskjed som sier noe om hvor du er. Sier noe om hva de har forstatt og hva du ikke har forstatt.
Stoppe feillering. Rose det de far til (Liv).

Tilbakemelding er det samme som respons (Silje).

Liv var opptatt av & finne feilsporet nar hun underviser i matematikk. Hun papekte ogsa
viktigheten av 3 etablere lese- og skrivestrategier. Ros mente hun er viktig for at
engasjementet og motivasjon skal veere til stede hos eleven. Det sikrer at lysten til & holde pa
er der. Det er mye som favner om tilbakemeldingsbegrepet. Dette er et eksempel pa hvordan
Liv far kjennskap til sine nye elevers faglige stasted ved hjelp av en prave:
(...) S& da var det litt viktig for meg nd & finne ut hva kan de av brek, fer vi startet opp med det. Sa da
tok jeg en sann kartleggingssak som jeg har. Det er jo en sann test da. Og jeg prever & gi raske
tilbakemeldinger da. Noen ble ferdig pa fredag, noen ble ikke ferdig, men for de som ble ferdig pé
fredag sa har jeg rettet dem (...) Men det var en jente da. Hun hadde ikke forkorta eller forenkla brgken.

(..) Jeg hadde ikke skrevet noe til henne, for alt var riktig, men det at hun matte jobbe videre med
forkortning av brgk denne perioden. Det ble liksom hennes mal (Intervju Liv.).
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Liv var her opptatt av at elevene skal fa raske tilbakemeldinger pa det de har gjort. Hun er
0gsa opptatt av at de ikke skal vaere for lange: “Altsd hvis man fir en lang utredning det er jo

s vidt man orker & ta det inn over seg”.
Her presiserer Ida hva hun legger vekt pa nar hun gir en tilbakemelding:

(...) Jeg har veldig fokus pa at det alltid skal veere noe positivt farst, uansett hvor tynt det er. Er det mye
& jobbe med sa plukker man ut kanskje en eller to ting- for den tilbakemeldingen skal oppleves som noe
meningsfylt eller konstruktivt for den som mottar det. Motivasjonen er veldig viktig. Det at de far en
indre motivasjon. Med mye jobbing sé er det noen som har fatt en slik indre motivasjon pa det & mestre
og det liksom har blitt en sénn greie som driver dem videre. Og da har man jo kommet langt. Det er bra
(Intervju Ida).

Flere av informantene (Liv, Silje og Ida) la vekt pa at tilbakemeldingene skulle inneholde noe
positivt, noe eleven hadde gjort som var positivt. Dette papekte bade Ida og Liv var viktig for
a holde motivasjon og engasjement oppe. lda hevdet at uansett hvor “tynt” noe er skal det
veere noe motiverende i tilbakemeldingen:
Jeg prever a skrive ganske kort, for hvis du skriver for mye sa leser ikke elven det. Prgver at det skal
vaere konkret og ganske kort. Gjerne sann two stars and a wish. To ting dette var bra. Fokus pa dette

neste gang. Og et sprak som er beregnet pa den det skal na. Ikke pa foreldrene, men pa eleven. Ganske
kort. Hvis det er mer jeg vil si sa tar jeg det muntlig ved siden av (Intervju Ida).

Her kommer det frem viktigheten av at tilbakemeldingen kommer pa et sprak som eleven
forstar. Samtlige av informantene var opptatt av at tilbakemeldingen skulle vere forstaelig for
eleven. “Viktigheten av & overfore tilbakemeldingen pa et nivd som eleven kan forsta”
(intervju Ida). Dette var samtlige informanter bevisste pa, og det gikk igjen i mange

sammenhenger i lgpet av intervjuene.

Samtlige informanter var opptatt av a4 lage opplegg som fanget flest mulig av elevene.
Hvordan de skulle na flest mulig av elevmassen, var viktig for flere i planleggingen av
undervisningen. Kan dette tyde pa at det er en fordel for eleven og veere mest mulig lik de
andre i klassen rent faglig? Er du sterk eller svak faglig blir det vanskeligere i forhold til

motivasjon og mestringsfalelsen.

Pa spgrsmalet om tilbakemeldingene fra leereren hadde noen betydning for elevenes laring,
svarte informantene at de pavirker leringen i stor grad. Det at man er presis, Klare
forventninger, systematikk og struktur pa tilbakemeldingen var viktige elementer. Alle var
enige i at tilbakemeldingene matte falges opp videre. Hvordan dette skulle gjeres i praksis ble

ikke nevnt.
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Hvilke tilbakemeldinger har sterst effekt? Pa dette svarte Arne: “Tilbakemeldinger som
eleven sjal er enig i”. Han er derfor opptatt av a fa eleven til & se det samme som han, og
papeker at det kan likesa gjerne veere tilbakemeldinger som er negative.

Klare & fa eleven til & se det som jeg ser. Det kan vere en tilbakemelding som er negativ ogsa (...)
Eleven skal ta den tilbakemeldingen som du faktisk gir da (her kommer relasjonen inn). De ma vare

trygge pa deg som larer. (Intervju Arne).

“Relasjonen til lereren er viktig i forhold til at eleven skal kunne ta til seg den
tilbakemeldingen som faktisk blir gitt” (Ida).

Timing og innhold

Tilbakemeldingene ber gis umiddelbart og i prosessen, framholdt alle informantene. “Nesten
for sent nar sluttpreaven kommer” (Liv). Undervisningsvurderingen der lerer beveger seg

rundt i klasserommet mens elevene jobber, er viktig i falge alle informantene.

Pa sparsmal om timingen pa tilbakemeldingene svarte Arne:

Den faler jeg kan vaere bade underveis og i etterkant... Jeg kan ikke si det ene eller det andre. Det er en
kombinasjon av det. Sammen med selvfalgelig ogsa de forventingene og kravene som man har til
oppgaven som man har gatt igjennom pa forhand. . Det henger jo sammen med hva man skal gi
tilbakemeldinger pa (Intervju Arne).

Liv er veldig klar pa at det er underveisvurderingen som er den viktige, og pa spgrsmalet om

nar tiloakemeldingen bagr komme, svarte hun:

Umiddelbart. Ja veldig mye sann i prosessen. Det er nesten for sent nar sluttpreven kommer, eller du er
ferdig med kapittelet sa er det for sent. Jeg driver mye med tilbakemeldinger underveis. (...). Ja det er jo
den der underveisvurderingen hvor du beveger deg rundt i klasserommet for & finne ut hvor eleven er
(Intervju Liv).

Liv var opptatt av at hun skulle gi elevene raske tilbakemeldinger pa tester og prgver. Men
hun presiserte at hun ikke drev med “lange utgreinger”. Da vil ikke eleven klare & ta det

innover seg mente hun.

Arne understrekte at det et er kriteriene og malet som skal vare styrende for

tilbakemeldingene som gis. Dette var ogsa Silje opptatt av:

Nei jeg synes jo at det & gi gode og konkrete tiloakemeldinger er lettere nér en selv har veert tydelig pa
hvilke kriterier som gjelder i forkant av oppgaven. Sé jo tydeligere kriteriene er i forkant over hva en
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forventer og hva som skal rettes, jo lettere er det & gi en god og konstruktiv tilbakemelding etterpa.
(Intervju Silje).

Arne presiserte:

Jeg er bevisst pa tilbakemeldingene jeg gir, og hvordan jeg gir den. Det kan bli noen ad hoc
tilbakemeldinger, men stort sett gjennomtenkt. Kjenner den enkelte elev sd godt at jeg kjenner dens, og
utfordringer» Er bevisst pa & gi tiloakemeldinger pa det jeg ensker & forbedre hos eleven (Intervju
Arne).

Framovermeldinger er et begrep som Ida var opptatt av. Hun beskrev begrep slik:
“Framovermelding er pa en mate noe man kan bringe med seg videre”. Hun fortalte at de
jobbet mye med dette med “4 gi hverandre gode tips, tilbakemeldinger eller

framovermeldinger pa hva som kan dra det hele videre”.
Pa spgrsmalet om hvilke tilbakemeldinger som har starst effekt pa leeringsutbytte, svarte Liv:

Jeg har jo veldig stor tro pa & styrke det som de far til. Heie pa det som de far til. Og sa ma du jo ned &
papeke utfordringer, og veilede dem videre uti fra det (Intervju Liv).

5.4.1 Muntlige versus skriftlige tilbakemeldinger

Styrken med muntlige tiloakemeldinger pa refleksjonsgkten er at den er enklere og mer
tidsbesparende, enklere & gi, den kommer med en gang, i stedet for & samle inn og rette og fa

tilbake. Den er konkret. Enklere for leereren i forhold til tid.

Tidsaspektet var den sterste utfordringen med a gi tilbakemeldinger kom det fram hos
samtlige av informantene. Det er tidkrevende a gi tilbakemeldinger. Ida opplevde at det var
tidsbesparende med de muntlige tilbakemeldingene: “Sa styrken med den muntlige er at de far
den med en gang og den er konkret. Det er enklere for leereren i forhold til tid”. Pa spgrsmalet

om nar de skal gis?, svarte informantene: “Underveis og i etterkant”, en kombinasjon.

Silje var opptatt av at skole-hjemsamarbeidet ble forsterket ved skriftlige tilbakemeldinger:

De skriftlige kommer hjem til foresatte, da det er flere som leser den. I det elevene leverer noe

fra seg blir de ferdige med det. Det kan like gjerne vaere den muntlige som gir sterst effekt.
Settingen tilbakemeldingen kommer i er viktigere enn om den er muntlig eller skriftlig. Skriftlige
tilbakemeldinger kan jeg greie & lage mange av pa elektroniske innleveringer. Men det blir mer

virkelighetsnart og konkret a sitte sammen med eleven & forklare. Da kan kanskje den settingen veere
bedre (Intervju Arne).

Liv papekte: “Jeg tror leeringseffekten er starre ved skriftlige tilbakemeldinger for da har du
mulighet til & ga tilbake til tilbakemeldingen”. Hun var szrlig opptatt av & finne “kilden” til at

oppgaven i matematikk ble gal. Bruk av tilbakemeldinger som peker fremover var samtlige av
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informantene opptatt av. Det var kun Ida som bevisst brukte begrepet “framovermelding”.
Ved en av skolene var ledelsen opptatt av en felles begrepsforstaelse blant leererne. Ved denne

skolen var ogsa vurdering for leering gjennomgaende.

“Tre setninger i ny og ne”, var et uttrykk som ble brukt, noe som kan tyde pa at denne
lzererens muntlige tilbakemeldinger var mindre planlagte enn de skriftlige, og til tider
impulsive. Arne fortalte at han bestemte seg pa forhand for hva han ville ha fokus pa av
muntlige tilbakemeldinger: den timen, eventuelt den dagen. Han var bevisst rundt bruken av

de muntlige tilbakemeldingene.

Fagsentrert ros farer til engasjement hos eleven, i falge flere av informantene. Det positive ma
komme farst, hva som ma gves mer pa etterpa. Flere framholdt at ved introduksjon av et nytt
tema sd ma lereren forst finne ut hva elevene kan fra for. Det er viktig med raske
tilbakemeldinger som ikke er for lange, da de er lettere a ta til seg, og kan dermed gi mer

effekt i folge tre av informantene.

Liv tok i bruk mye ros i undervisningen. Uttrykk som “fint” og “flott” var en del av hennes
vokabular for a gi elevene bekreftelser og motivasjon til videre arbeid. Hun roser for 4 “heie
frem elevene”, og papekte viktigheten av a veere i leeringsprosessen med eleven. Prosessen er

utrolig viktig, mente hun.

5.4.2 Eksempler patilbakemeldinger

Informantene ga eksempler pa hvordan de gir tilbakemeldinger i lgpet av intervjuet.

Her har lda gitt et eksempel pa en tilbakemelding:

Ja vi gir jo skriftlig tilbakemelding en gang i uken, en sann ukeprgve hvor de far tilbakemelding pa
forrige ukes mal. Da far de jo en tilbakemelding fra meg pa hva som har vert bra og tips pa hva de ber
gve mer pa da. ..Eller det kan veere stiler, det har vi gitt mye tilbakemelding pa i det siste. Hva er bra i
denne innholdsmessig, grammatisk Ja, plusser og minuser (Intervju lda).

Arne fortalte om matematikk- og norskfaget:

Hvis vi jobber med et emne i matematikken s& kan jeg komme & gi noen tilbakemeldinger p& hvordan
den eleven skal jobbe med f. eks hoderegningsstrategier da, sa kan jeg komme med noen tips pa
hvordan eleven lettere kan bli mer bevisst pa ulike strategier og hvordan han bruker de (....).

Jobber man kanskje med funksjonell handskrift sd kan man komme med et par tips pa bokstavhgyde..
sdnne konkrete ting da. .. Det kan ogsa vere tilbakemeldinger pa innsats og underbygge det. Fortelle
hva det er som gjer at eleven har gjort en bra innsats (Intervju Arne).
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Liv fortalte fra matematikkundervisningen i en 7. klasse:

Altsé en gang i uka sa far de & stille opp, for eksempel en divisjon, for det er det jo s& mange prosesser
med. Og sa gir du jo en tilbakemelding om hva det er de har forstétt og hva de ikke har forstatt. Og jeg
far stoppet feillzering. Og sé er det jo det & rose det virkelig det de far til far til da. Men jeg synes det er
sann forskjell pa realfagene og for f. eks norskfaget da (Intervju Liv).

Liv mente hun hadde lite kjennskap til de nye elevene sine, og gnsket a vite hva de kunne fra
far om brgk, for & kunne lage et godt undervisningsopplegg videre. Hun ga dem derfor en
kartleggingstest. Liv var opptatt av a gi elevene raske tilbakemeldinger, og at hver enkelt elev
skulle fa konkrete mal videre. Hun brukte derfor karlegging av elevenes kunnskaper i forkant
av nytt tema. Pa denne maten kunne hun tilpasse fagstoffet.

Silje ga eksempler pa leseopplaring. Konkrete beskjeder til elever og foresatte om hva det ma
trenes mer pa videre. Hun brukte leseloggbok som et samarbeid med de foresatte. Dette var pa
et lavere klassetrinn. Silje s pa foresatte som en ressurs, som man kunne fa ekstra drahjelp
fra, slik at eleven lettere nar malet. Hun poengterte ogsa at de skriftlige tilbakemeldingene

ville foresatte se, og derfor kunne fglge opp tilbakemeldingen hjemme.

Arne fortalte at han ga “muntlige tilbakemeldinger nar eleven sitter og jobber”. Tips om
hvordan eleven lettere kan bli mer bevisst pa ulike strategier og hvordan han bruker dem. Han
fortalte at dersom de jobber med funksjonell handskrift sa gir han tips pa bokstavhgyde etc.
Dette er konkrete faglig tilbakemelding som eleven far der og da, mens det jobbes med
oppgaven. Eleven kan dermed gjgre noe med/ta hensyn til tilbakemeldingen og lerer kan

raskt observere om det skjer en forbedring (uformell tilbakemelding).

Arne viste til at det ogsa er viktig & gi tilbakemeldinger pa prosessen:

Det kan ogsa vere tilbakemeldinger pa innsats og underbygge det. Fortelle hva det er som gjer at
elevene har gjort en bra innsats (Intervju Arne).

Malet for timen og den felles oppsummeringen av timen, med rom for refleksjoner, skaper et

felleskap elevene i mellom, og det bidrar til et positivt leeringsmiljg, mente Ida.

5.4.3 Oppfelging av tilbakemeldingen

Pa spgrsmalet om hvordan tilbakemeldingene falges opp videre, papekte informantene at det

ma skje noe videre. De framholdt at tilbakemeldingen ma ha noen konsekvenser, i form av en
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oppsummering i ettertid. Eleven ma ta seg tid til & se pa tidligere tilbakemeldinger, mente
flere av informantene.

Det & fa bekreftelse pad at de kan noe og bli sett kan fare til at man kan jobbe videre selv. Nar det
kommer til stykket sa er det jo egen elevinnsats som er avgjerende for resultatet (Intervju Arne.)

Tilbakemeldinger pavirker elevene til & gjere en egen innsats videre, mente Arne. Det handler
om en bevissthet om hva de skal ha fokus pa videre selv, og hva de mestrer, poengterte Arne.

Silje ga et eksempel hvor en elev hadde fatt tilbakemelding pa at han matte synge mer pa
lydene nar han leser. Han gikk hjem og fortalte de foresatte det, som da stgttet opp og hjalp
han med dette videre. | dette eksempelet var det de foresatte som fulgte opp tilbakemeldingen

videre.

5.4 4 Oppsummering forskningsspgrsmal nr. 2

Flere av informantene papekte viktigheten av a gi tilbakemelding pa det som er malet eller
temaet for leringsgkten, ut i fra kriteriene for arbeidsoppgaven. Det ma gis konkrete
tilbakemeldinger sa eleven skjgnner hva det er han har gjort som er bra, og tilbakemeldingen
far da sterre leeringseffekt. Her spiller det inn at det er pa et sprak som eleven forstar, og at

tilbakemelding er forholdsvis kort, i fglge Liv og Ida.

Muntlige tilbakemeldinger uttrykkes mer tilfeldig, gjerne i form av sma tips. Fokuset er pa
klassen, gruppen. Timing kan vere bade underveis og i etterkant. Informantene hadde ulike
meninger i forhold til muntlige og skriftlige tilbakemeldinger. Har du levert fra deg et skriftlig
arbeid, bgr du fa en kort skriftlig tilbakemelding pa det. Gjerne i kombinasjon med en
muntlig. Muntlige tilbakemeldinger oppleves av Arne og Ida som tidsbesparende for lereren.
De poengterte at de gir tilbakemeldinger pa det som man gnsker & forbedre hos eleven.

Tilbakemeldingene ma vere korte hvis ikke sa leses de ikke av eleven.

Silje er opptatt av den enkelte elevs utvikling nar hun gir tiloakemeldinger, og gir den en til
en. De tilbakemeldingene som er felles til klassen blir av en mer generell art, mente hun.

Dette kan veere tilbakemeldinger som gar pa arbeidsinnsats og arbeidsro.
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5.5 Relasjonell stgtte

Forskningsspersmal nummer tre er: Hvordan jobber lereren for & skape en god laerer-elev
relasjon? Formalet med dette forskningsspgrsmalet er a fa kjennskap til om informantene har
noe slags systemer eller strategier for a skape en god- lerer elev relasjon, og om det er knyttet

bevissthet rundt denne relasjonen.

Intervjuguiden inneholdt falgende sparsmal om relasjonell stgtte og leerer-elevrelasjonen: Hva
legger du i begrepet relasjonell stgtte? Hvordan vil du definer en “stettende leerer”? Kan du
fortelle litt om hvordan du gir relasjonell stgtte? Hva tenker du om viktigheten av en god
lerer-elev relasjon for elevenes leringsutbytte? Hva fremmer positive lerer - elev relasjoner?
Hva gjer du for & videreutvikle og opprettholde gode relasjoner til elevene dine? Hvilke

utfordringer erfarer du ved a gi sosial/relasjonell statte?

Begrepsavklaring

Jeg startet ogsa denne delen med a la informantene definere begrepet relasjonell statte:

Det at eleven er trygg pa lereren og vet at laereren vil deg vel, er rettferdig, hjelpe deg videre, oppleve
mestring, tilpasse til der eleven er (Ida).

Det er & skape et forhold mellom elev-lerer, tillit og respekt mellom dere (Arne).

A jo det er en leerer som ser barnet der den er, som ser den sosiale biten (Liv).

Det er en som de vet er der for dem, som de kan ga til ved faglig hjelp eller den sosiale biten (Silje).

Informantene fikk spgrsmal om hva som kjennetegner en stgttende lerer. Svarene som kom
var: “En veileder”, “en som elevene er positive til”, “en som hjelper deg”, “en som er med pa

a gi deg et godt selvbilde”,” rettferdig”, “leereren vil meg vel”, “positiv holdning til elevene”.

Eleven faler at du som lzrer er viktig, kan stole pa deg (Arne).

En som ser barnet, den sosiale biten, klassen sosialt. Er det trivsel s vil kanalene inn til lering veare
mer &pne, en som er opptatt av at elevene trives, ros, tro pa det gode at det er det som fremmer (Liv).

Det at man tar seg tid til & se det enkelte barnet, at barnet opplever mestring (Silje).

Det er mange mater den relasjonelle stetten kan vise seg pa. Holdningen til barna er viktig, og
vissheten om at alle kan leere mye av hverandre. Silje trakk fram det med a klare & se om noen

er litt utenfor, ikke helt seg selv. Det a ta eleven til side og hare om det er noe som foregar.
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Informantene ble bedt om & gi eksempler pa mater a gi relasjonell stgtte pa:

A vere blid og grei, og kanskje matende. Det med & stryke litt pa ryggen og sann, vise at jeg liker
eleven (Liv).

Jeg har veldig troa pa det & prate med eleven. Og det tror jeg handler litt om trygghet og hvor lenge du
har veert i yrket (Ida).

En god replikk, humor, glimt i gyet (Arne).

Ida fortalte at hun oppfordrer elevene til & skrive e-post til henne. Der kan de fortelle om
personlige ting eller noe de gnsker hjelp med pa skolen.

Det a ta seg tid til & prate med den enkelte elev er viktig, i falge Ida. Det krever at du er trygg
pa deg selv i rollen som lerer, og det kommer med erfaring, papekte hun videre. Man kan for
eksempel snakke om hjemmesituasjonen, interesser og fag. Samtlige av informantene nevnte
tidsaspektet som viktig for & bygge gode relasjoner til elevene. “Noen elever kommer man
raskere inn pa, og noen trenger man mer tid med. Det kan ogsa vare sann at du selv faler du

har sett eleven og har en god relasjon, men sa opplever ikke eleven det slik”, fortalte Arne.

Silje papekte at som leerer ma man ogsa sette grenser for narhet. Hun fortalte at det a kjenne
elevene/klassen godt og ha en god relasjon til dem og til foreldrene, gjor at du far mye tilbake.
Elevene hgrer pa deg som lerer. Andre lerere kan oppfatte den samme klassen som

utfordrende, fortalte Silje.

5.5.1 Systemer for relasjonell stgtte

Silje nevnte at hun har en boks med alle navnene til elevene i klasserommet. Hun trekker
navn derfor, nar noen skal fa si eller gjere noe. Da opplever hun at det blir det mer tilfeldig og
rettferdig, og ikke de samme elevene hver gang. Silje nevnte videre at hun handhilser pa alle
elevene hver morgen, og ser dem inn i gynene. Pa den maten opplever hun a fa hilst ordentlig
pa alle og alle blir sett. Hun nevnte ogsa plasseringen i klasserommet som et slags system, og
det at elevene sitter i grupper. Hun nevnte ogsa at hun har klasseromdgren apen 5 minutter for
det ringer inn. Da signaliserer hun til elevene at det er ok at de kan komme inn og hjelpe
henne med praktisk arbeid, som a sette ned stolene og liknende, samtidig som det gir rom for

& snakke sammen.

Arne papekte viktigheten av a ha nok tid og gode systemer:
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Tid har noe med den kvalitative biten av det, selvfalgelig. Sa tid er veldig essensielt. Men systematikk
selvfalgelig. Hvis du er flink til & systematisere. Ok den uka der skal jeg ha de og de elevene. Neste uke
skal jeg se pa de og det. Hvis du har klar systematikk og struktur pa hva du skal legge merke til hos den
enkelte da (Intervju Arne).

Liv fortalte:

Det er jo de med utfordringer som jeg som laerer er mest opptatt av & se, og sa er det jo det & se alle.
Men altsd, jeg har ikke noe system pa det altsd over hvem jeg gir et klapp pé kinnet eller.. et klapp pa
ryggen eller Det blir jo mer sénn mest pd intuisjon eller hvem man faler trenger det (Liv intervjus....).

Informantene har mye fokus pa det & veere near eleven, & se og bekrefte eleven. Arne
problematiserte dette:
(...) Hvor naerme bar egentlig jeg vere elevene pa en mate... Det kan jo bli veldig personavhengig. Sa
hvis du greier & finne en balanse mellom & ha en sann distanse. For det gir litt autoritet pa en mate, uten

a veere autoriteer, men a ha litt distanse samtidig som du greier & vaere nar. Det er jo en vanskelig
kombinasjon.

Jeg tenker jo at de sterke elevene som har hatt en ressurssterk familie bak seg, sa har ikke jeg trengt &
vaere sa mye annet enn en faglerer som gar inn og gjer de rette tinga. Sa har du jo hatt elever som du
har fglt at du har vart viktigere for enn mor og far.. hvor du ma ga inn og skape litt naerhet. Men jeg
skulle egentlig gnske at alle elever var sann at du egentlig ikke trengte & ha en sann veldig ner relasjon
til elevene. .. For det betyr at de har det hjemmefra. De har det i sin familie, og med sine venner og
kjente. Og de gjer det de skal og de jobber bra. Og du kan gi noen sanne korrigeringer underveis ikke

sant og de fungerer bra sosialt (Intervju Arne).

Hvem som har ansvaret for laerer-elevrelasjonen var ikke et spgrsmal i min intervjuguide.
Likevel var det tre av lererne som papekte hvem som hadde ansvaret for relasjonen. Her er
det Liv fortalte:

Det er som jeg sa i stad helt klart at det er leereren soppgave & opprettholde relasjonen. Det er ikke et
barns plikt & starte den gode relasjonen. En elev kan gdelegge mye i en relasjon han ogsa, men det er i

hvert fall leererens ansvar for at relasjonen er god (Intervju Liv).

Silje papekte ogsa at man plikter & ha en god relasjon til elevene.
Samtlige av informantene nevnte tidsaspektet som en utfordring for den relasjonelle statten.

“Elevene skriver mail og varsler pa vegne av hverandre. Hvis det er en som kanskje ikke har

det sa bra eller er litt utestengt. Det viser at de ivaretar hverandre” (Ida).

Pa sparsmal om hvor viktig laerer- elev relasjonen er, og om den er sa viktig i forhold til
elevenes lering, svarte Arne:
Det gir litt autoritet pd en mate, uten & vere autoriter. Men det 3 ha litt distanse samtidig som du greier
& veere neer. Jeg tenker jo at for de sterke elevene som har en ressurssterk familie bak seg, s har ikke jeg

trengt & veere sa mye annet enn en faglerer som gar inn og gjer de rette tinga. Og sa har du jo hatt
elever som du har felt at du har vert viktigere for enn mor og far. Hvor du ma ga inn og skape litt
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naerhet. Men jeg skulle egentlig gnske at alle elevene var sann at du egentlig ikke trengte & ha en sann
veldig ner relasjon til elevene. For det betyr at de har det bra hjemme (Intervju Arne).

“Elevene kan legge merke til at du er nzermere noen andre enn dem, og det kan oppleves som
forskjellsbehandling”, mente Arne. Han fortsatte: “Du ma ha litt autoritet og det er vanskelig

hvis du kommer for naer. Kommer du for nzr sa blir du en slags kompis” (Arne).

5.5.2 Oppsummering forskningsspgrsmal nr. 3

| folge informantene er en stgttende lzerer: en som hjelper deg, en som elevene er positive til,
en veileder og en som er med pa a gi deg et godt selvbilde. Informantene fortsatte: en
stgttende leerer er rettferdig og signaliserer at hun vil deg vel. Det skapes et forhold basert pa
tillit og respekt mellom larer og elev. En stgttende leerer er en som lar eleven oppleve

mestring, en som ser hele eleven.

Den relasjonelle statten kan i fglge informantene komme til uttrykk pa ulike mater: Veere blid,
ta pa elevene, snakke med dem, bruke humor og ha glimt i gyet, ta seg tid til & prate med dem

om det de er opptatt av.

| folge samtlige av informantene er det elevene med utfordringer som man som leaerer er mest
opptatt av & se. Samtidig papekte to av informantene at de ogsa er opptatt av a se alle. Det var
lite systematikk knyttet til dette temaet. | folge flere av informantene ble stgtten gitt pa

intuisjon etter hvem av elevene som trengte det.

| falge informantene gar faglig og relasjonell stgtte i hverandre, de hgrer sammen. De gode
relasjonene gir en bedre leringsarena. Elever med sarbare hjemmesituasjoner trenger leereren

i starre grad mente flere av informantene.

5.6 Laeringsfremmende faktorer

Mitt fjerde forskningssparsmal lyder som faglger: Hva er viktige faktorer i undervisningen for
a fremme elevenes laringsutbytte? Bakgrunnen for dette forskningsspgrsmalet er a fa
kjennskap til faktorer som informantene ser pa som viktig for & kunne fremme et
leringsutbytte. Jeg gnsket ogsa a fa informasjon om hvordan informantene far indikasjoner
pd at lering har funnet sted. Intervjuguiden inneholdt spgrsmalene: Hva mener du

kjennetegner leringsfremmende undervisning? Hva tror du skal til for at elevene skal lere
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mest mulig? Hva er viktige faktorer for deg i planleggingen av undervisningen? Hvordan
vurderer du egen undervisning? Hvordan vet du at elevene dine leerer? Hvilke omrader mener

du har mest betydning for elevenes lering?

5.6.1 Leeringsfremmende undervisning

Hva mener du kjennetegner leeringsfremmende undervisning? Her er informantenes svar:

Ida fortalte:

Det jeg legger i det er pd en mate det at elevene vet hva de skal lere, at det kommer tydelig frem hva
som skal laeres, og det kan bade veere faglige mél og sosiale ting. Det trenger ikke alltid vaere faglig.
Men at det skal vaere tydelig hva som skal lzeres, og at det er tydelig kriterier for & nd det malet som er
satt (Intervju 1da).

Det a vaere tydelig pa leeringsmalene er viktig for denne informanten. Dette vektlegger ogsa

Liv. Ogsa hun er opptatt av at tilbakemeldinger som besvarer spersmalene “hvor er jeg?”, og

“hvor skal jeg?”
Jo mer og mer jeg jobber sa tror jeg det & gjare elevene bevisste pa hva det er man underviser na. Alt sa
jeg har jo jobbet sé& lenge at det var ikke vanlig & sette mal for timen jeg mer og mer bevisst pa, eller har
troen pa at det er med pa & hjelpe elevene til liksom & samle seg om hva vi skal undervise i da. Det & ha
et godt mal for timen er viktig, og sa tror jeg absolutt pa & variere aktiviteter varierende metode, og sa er
det jo dette her med & veere underveis i prosessen med elevene. Gi dem tilbakemeldinger og finne ut hva
det er de driver med liksom. Og ja. S& det synes jeg er kjempe viktig. A finne ut hvor er eleven,
hvordan kan jeg liksom veilede dem videre da for at de skal ha en utvikling. For det er jo kjempe viktig

... (..) Hjelpe de & finne oppskriften. Det er ikke alle elevene som har oppskriften i hodet sitt, pa & skrive
fortelling, pa hvordan fagteksten skal vaere, og modellere for de da (Intervju Liv).

Arne fortalte:

Motivasjon hos elevene og arbeidsrutiner, altsd gode arbeidsrutiner og arbeidsdisiplin. Du mé veere
motivert og du ma ville prestere. Og der kommer det inn det her med arbeidsmoral kan man kanskije
kalle det (Intervju Arne).

Det & fa til gode arbeidsrutiner, og at elevene har disiplin til & jobbe med fagstoffet er viktige

elementer for Arne. Han la ogsad vekt pad motivasjonsfaktoren. Silje mente at bade lerer-

elevrelasjon og leeringsmiljget er viktige faktorer, sammen med samarbeidet skole- hjem:
Leerer- elev relasjonen. Og sa er det jo klart at bade elevmiljget og klassen, og at man er en tydelig lzerer

som kan fagstoffet sitt og som ogsa kan jobbe med gode undervisningsmetoder og som har et godt
samarbeid med hjemmet, skole- hjem samarbeid, tenker jeg er gode faktorer i dette (Intervju Silje).

Arne er opptatt av at elevene skal bli selvregulerte. Det at elevene er motiverte og har
utholdenheter er i fglge han viktig. Han gnsker at elevene skal kunne vurdere seg selv og ha

selvinnsikt:
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Ja, jeg faler at kanskje den viktigste av alle er elevens egen selvinnsikt, kunne vurdere sitt eget arbeid.
og ogsa den innsatsen, og hva som ligger bak da. Den faler jeg kanskje er den starste utfordringen jeg
har sann.. & fa elevene til & ..og det er ikke bare det & gi tilbakemelding pa produktet, men pa sine
mekanismer som er der fram mot produktet, innsats, holdninger, motivasjon.. tAlmodighet ikke minst
(Intervju Arne).

Arne poengterte:

Ja, at de skal reflektere selv. Sdnn som vi jobber med mal og kriterier og sann i Osloskolen handler om
de ytre tingene som man skal vurdere. Men s& tenker jeg at .., sdnn fra idretten ogsé at du ma bli bevisst
din egen innsats. Du ma vite hva som skal til. Ikke bare vurdere resultatet men veien til resultatet ogsa..
(Intervju Arne).

Pa spersmalet: Hva legger du i leringsfremmende undervisning?, svarte Ida:

Det at elevene vet hva de skal lare, at det kommer tydelig frem hva som skal lzeres — bade faglige og
sosiale mal, tydelige kriterier for & nd malet, elevene vet hva som forventes (Intervju Ida).

Arne fokuserte pa:

Motivasjon hos elevene, gode arbeidsrutiner og arbeidsdisiplin, arbeidsmoral, gnske om & prestere

(Intervju Arne).
Liv var opptatt av:

Bevisstgjare elevene pa hva det undervises i na, hjelpe elevene med & samle seg om det det undervises i,
varierte aktiviteter og metode, vaere underveis i prosessen sammen med eleven, gi de tilbakemeldinger.
Finne ut hvor de er og hvordan jeg kan veilede dem videre for at de skal ha en utvikling. Vere enda
tydeligere med eleven om hvordan de skal lgse oppgaven. Hjelpe dem med & finne oppskriften,
modellere (Intervju Liv).

Et viktig spgrsmal i denne studien er: Hvordan vet du at elevene dine lerer noe, at de har fatt

et leringsutbytte? Informantenes svar falger.

Sann konkret sa er vel det gjennom refleksjonsgkter pa slutten av timene. Og sa har vi jo mye tester,
ukentlige og periodetester. En periode kan veere pa 4-7 uker. Det blir jo da en sdnn konkret vurdering av
leringen. | forhold til at jeg vet noe om hvorvidt de har laert noe sa er det en vurdering av leeringen (...)
Det er ikke alltid at det er jeg som retter dem. Elevene kan rette hverandres, og jeg ser over og gir en
kommentar (Intervju Ida).

Vi har ukesjekker, og jevnlige periodepraver og endel skriftlig arbeid. Som pa en mate blir brukt til &
vurdere om du har hatt utbytte av undervisningen i en periode. Og sa samler jeg inn noen elevarbeider
innimellom som jeg ser pa, gjennomgang av lekser, vurdering av lekser. .... Na sier jeg ikke at jeg greier
det da, men jeg faler at jeg har god oversikt over hva de far til. Vi har klare ting pa ukeplanen over hva
de skal mestre hver uke, og som vi sjekker etter hver uke. Og sa igjen denne periodepraven. Sa jeg faler
jeg har ganske god oversikt over hva de presterer pa og hva de ma jobbe videre med (Intervju Arne).

Vurdere seg selv, handler mye om relasjonen lerer-elev, elevmiljget, at man er en tydelig leerer som kan
fagstoffet sitt og som kan jobbe med gode undervisningsmetoder og som samarbeider godt med
hjemmet (Intervju Silje).

Her utdypte Arne sitt synspunkt om tilbakemeldingers betydning for elevenes lering:
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Jeg mener at det virker, det virker.. positivt inn. .. Positivt er kanskje ikke ordet, men det er avgjgrende,
og det er viktig & fa disse tilbakemeldingene. Og de mé veere konkrete. Det ma veere konkrete momenter
som det gis tilbakemelding pa. Det ma nesten veere uttrykt i et par tre punkter som elevene kan jobbe
med (Intervju Arne).

Alle informantene er opptatt av det skal veere korte konkrete tilbakemeldinger som gar pa
forbedring. Framovermeldinger. Men en av informantene er opptatt av a gi tilbakemeldinger
pa de mekanismene som ligger til grunn for den faglige prestasjonen. Dette med motivasjon
og leringsstrategier. Disse tingene er viktigere enn det at malet er nadd. Pa sparsmal om hva
som er viktig for elevenes lering ble det svart: Leerer- elev relasjonen, faglig engasjement,
mottakelighet for lering.

Du kan komme deg gjennom barneskolen selv om du ikke kan alle hovedstedene og alle fijellene. Men

har man lart seg det & leere si kommer man langt. Og det er sant som man lerer ved & fa gode

tilbakemeldinger, og gjere noe som gjer at du gnsker & prestere. Du gnsker & mestre. Jeg tenker at det
kanskje er ngkkelen videre (Intervju lda).

De gode tilbakemeldingene ligger i mye mer enn en sann konkret du bgr kunne flere deler av soppen.
Flisespikkeri. Det er liksom ikke der jeg tenker at innsatsen ber ligge (Intervju Ida).

Det viktigste av alt er elevens egen selvinnsikt. Det & kunne vurdere arbeidet sitt og innsatsen og hva
som ligger bak den. Det er ikke bare det & gi tilbakemelding pa produktet, men de mekanismene som er
tilstede frem mot produktet. Innsats, holdninger, motivasjon, talmodighet. (Intervju Arne).

Disse sitatene viser at hva man gir tilbakemelding pa er viktig for informantene. Det samme
er rosen frem mot leeringen, og strategiene som er brukt. Videre hadde informantene falgende
refleksjoner knyttet til leringsfremmende faktorer: “Elevene er mye mer bevisst pa egen
leering nd enn de var tidligere” (lda).“Utagerende elever ma fa hjelp i klassen, slik at de ikke
suger alt ut av lerer og medelever” (Liv). Liv mente at dette med trivsel blant elever og
faglige tilbakemeldinger hgrer sammen. Samtlige av informantene bekreftet at faglige
tilbakemeldinger og relasjonell stgtte utfyller hverandre. IUP var ikke informantene sa
begeistret for som vurderingsverktay. Det er for snevert og bare noe tull-ble sagt. Videre ble

det papekt at det 14 alt for mye jobb bak for en svak tilbakemelding.

5.6.2 Leeringsmiljgets betydning

Det ma veere trygt og stabilt for & kunne gi felles tilbakemelding, i falge Silje. Laeringsmiljget
virker inn i forhold til de forventningene man har til klassen som avspeiler seg i de
vurderingskriteriene leereren har laget, poengterte Arne. Disse er ogsa retningsledende for
undervisningen. Hva slags leeringsmiljg du har er ganske avgjerende, mente han. Det faglige
nivaet har mye a si. Det samme har det sosiale miljget, seerlig hvis det er konkurransepreget,

med et prestasjonspreg pa leringsmiljget. Det er ogsa noen ulemper dersom det er store
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elevgrupper. Lave forventninger og krav til prestasjon blant elevene har betydning, i falge
Arne. Han papekte:

Dersom det er noen elever som ikke er opptatt av & prestere, og hvis de har hgy status i klassen, kan de
sette agendaen for resten av klassen” (Intervju Arne).

Det viktigste er at elevene har en glede av & holde pd med ting. Det er noen fa som har indre motivasjon.
De aller fleste har ikke det (Liv).

Det er viktig & motivere elevene og gi de tilbakemeldinger sa far man hape at det gar over til
indre motivasjon etter hvert, ble det papekt.

Laererens rolle er & se elevene. Hver enkelt. Det er mange stille elever uten den indre driven. Viktig & se
de, og vise dem at de er sett (Liv).

Dersom klassen oppleves som svak, har et lavt faglig niva ma laereren drive starre grad av
kontroll i form av tester og lekser. Tester i forkant av nytt tema kan vare veiledende for hvor
lereren ber legge listen sin hen. Noen klasser fungerer det ikke sa bra med vurdering
leringspartnere i liten grad. De er rett og slett ikke sterke nok og motiverte. Apenhet i
relasjonen med barna er viktig elementer i falge Silje. Trygghet rundt det at alle er ulike og
har ulike utfordringer, samt at alle leerer mye av hverandre. Apenhet rundt at alle er ulike og
trenger ulik grad av hjelp og ulike oppgaver.

Holdninger til lering spres lett i en klasse. Klassedynamikken spiller inn. Néar noe synes noe er
spennende sa smitter det over pa andre og holdningene spres(Intervju Silje).

“Jeg maler trivsel intuitivt hele veien. Det er viktig at elevene trives og at de har det bra”
(Intervju Silje). Noen elever er avhengig av ytre stimuli, papekte Arne. Han hevdet videre at
det kunne veere avhengighetsdannende (jf likes pa facebook). Det er ikke bare positivt med
tilbakemeldinger, mente han. Elevene kan bli mindre selvgaende, og stadig forvente a fa en

respons pa arbeidet.

Elevene har et behov for & bli sett og fale anerkjennelse, og trenger bekreftelser pa at de er
satt pris pa.  Kjennskap til elevene er en viktig faktor for flere av informantene. Relasjonen
spiller veldig inn mener Silje og papeker igjen dette med varierte arbeidsmetodene som viktig
for & skape gode relasjoner. Hun papekte ogsa at det er viktig & sette grenser for relasjonen til
eleven ogsa. Dette gjelder for lerer, men en av informantene papekte at ogsa elevene trenger a
sette sine grenser. De er ulike og har ulike grenser. Det kan vere vanskelig & fange opp dette,

da det er ulike tolkninger av opplevelser ogsa, hevdet en av informantene.
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Liv pekte pa at det er viktig & holde de faglig sterke elevene i arbeid. Ofte kan disse elevene
vaere selvgaende fortalte hun. De svakeste elevene ma du oppsgke og kontrollere at de gjer
det de skal, og far det til. De sterkeste elevene ma fa “videreoppgaver”, ikke repeterende
oppgaver. Alle skal oppleve at de leerer noe og at de strekkes litt. “Det er jo det som kan
knekke larere”, papekte Liv.

Det er kanskje det her med & trene de opp i & bli flinke til & vurdere da. Gi dem noen retningslinjer, tips

til hvordan de kan bli flinkere til & vurdere seg selv og andre. Akkurat i det arbeidet er det lererens
viktigste rolle tror jeg (Intervju Arne).

Informanten pekte videre pa at leereren ma se hva det er eleven trenger a jobbe videre med.
Noen omrader velger han & bruke leeringspartneren til, og andre omrader ma laereren selv gi
eleven tilbakemeldinger pa. Man kan ikke overlate alt til leringspartner, og det er mye
elevene ikke kan bruke leringspartneren til (Arne). Det er ikke alltid like moro for elevene a
vise til medelever hva de ikke presterer. Derimot kan sosiale mal som gar over tid kan veere

fine mal som elevene kan gi hverandre tilbakemelding pa, mente Arne.

Liv papekte at elevene kan synes det er ok a vise frem en bra lekse til en medelev. Og
medelevene kan vere flinke til & gi hverandre tilbakemeldinger:
Men for at dette skal fungere optimalt s& ma det vaere trygghet i gruppen. Men det & samarbeide i seg

selv har en stor nytteverdi for hele mennesket tenker jo jeg da. Men skal det ha en faglig effekt sd ma
det vaere trygghet i gruppa (Intervju Liv).

Arne poengterte at leeringsmiljget er viktig i forhold til hvor du legger lista/hvilken standard

du setter for undervisningen.

5.6.3 Oppsummering forskningssparsmal nr. 4

Refleksjonsgkter, ukentlige tester, kartleggingsprever og periodeprgver er blant de
leringsfremmende faktorene lererne framholdt. Ingen av informantene nevnte de nasjonale
prgvene. Tydelighet og strategi er viktige faktorer mente Liv. | refleksjonsgkten far elevene
samlet kunnskapen og far satt egne ord pa leeringen, papekte lda. Alle hennes leringsgkter
startet med mal for timen, og med kriterier som utarbeides sammen med elevene. Timene
avsluttes med en refleksjonssgkt, fortalte hun. Gjennom refleksjon kan elevene laftes opp pa
et hgyere niva i form av a reflektere. Nar Ida ordlegger seg om skolen sin bruker hun veldig
mye “vi”. Det er sjelden hun sier jeg- dette kan kanskje vitne om et samlet kollegium med en

tydelig ledelse som setter krav til leererne. “Slik gjer vi det pa denne skolen”. Andre faktorer
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som informantene mente var viktige for & fremme laering var: Gruppevise tilbakemeldinger pa
leringsgktene. Det er viktig med konkrete momenter som det skal gis tilbakemelding pa. Et
par tre punkter som eleven skal jobbe med videre, ikke sa mye om gangen. Felles
oppsummering med laeringspartner, mens lerer gar rundt og tipser (framovermeldinger).
Muntlig tilbakemeldinger. Tidsaspektet spiller inn, papeker flere av informantene. Det tar
mye tid.

Relasjonen viktig for om eleven tar til seg tilbakemelding eller ikke. Det a vite at leereren liker
deg og vil deg vel. Kjennskap til eleven er viktig presiserer samtlige av informantene. Det ma
bygges pa det positive, styrke det som elevene far til, og papeke utfordringene. Det kommer
ogsa fram at man ma fa eleven til & se det samme som lereren. Eleven ma veere enig i
tilbakemeldingen, da vil tilbakemeldingen ha starre effekt, i falge en av informantene. Det var
stor enighet blant informantene om at det er lettere a gi gode og konkrete tilbakemeldinger nar
en selv har veert tydelig pa hvilke kriterier som gjelder i forkant av oppgaven. Det ble ogsa

papekt at leerer ma vise med eksempler hva som kan gjgres annerledes neste gang.

Arne var den av informantene som problematiserte dette med a gi eleven tilbakemelding. Han
viste til at i verste fall kunne eleven bli avhengig av en tilbakemelding. Han ga eksempler pa
digitale spill med lyd og smilefjes som dukker opp umiddelbart etter det riktige svaret er gitt.
Dette blir etter hans oppfatning en slags ytre belgnning, og han mente dette kunne gjare
eleven avhengig av ytre belgnning og bli opphengt i a fa tilbakemelding. Det viktigste, i falge

han, er at eleven selv blir flink til & vurdere seg selv.

En annen informant mente at det & hgre at man er flink er minst like viktig som den skriftlige
kommentaren. Elevens selvinnsikt er viktigst av alt. Korte skriftlige tilbakemeldinger konkret.
To stjerner og et gnske. Sprak som eleven forstar. Tilbakemeldinger er viktig bade faglig og
motivasjon for lering og arbeidsinnsats. Viktig med konkrete momenter som det skal gis
tilbakemeldinger pa. Dersom eleven opplever tilbakemeldingene som konstruktive vil de ha
leringseffekt, mener en av informantene. Pa et eller annet tidspunkt ma du vurdere deg selv,

ha selvinnsikt nok og kunne se hva du gjgr selv pa en del ting.

Lererens rolle er & motivere. Elevene er for avhengige av ytre stimuli pa en del ting. Det kan
bli for mye ytre, og de blir litt sann hvorfor har jeg ikke fatt tilbakemelding pa dette? Noen

klarer seg bedre uten, for de har en formening selv om hvordan det har gatt (Selvregulering).
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5.7 Oppsummering av funn

Oppgavens problemstilling var: Hva slags tilbakemeldinger erfarer lzerere ved to Oslo skoler
at er betydningsfulle for utviklingen av elevenes laringsutbytte? I tabell 5.7 oppsummeres og

presenteres undersgkelsens hovedfunn.

Tabell 5.7: Oppsummering av undersgkelsens hovedfunn

Forskningsspgrsmal

Hovedfunn

Hva slags systemer
har lererne for a gi
tilbakemeldinger til

elevene?

Leererne har mange ulike systemer for tilbakemelding.:” Fagtekst i fokus”,
loggbok, elektroniske tilbakemeldinger i Fronter, sende e-post, Individuell
utviklingsplan, hyppig og omfattende bruk av uketester, periodepraver,
far- og etter pragver, kartleggingsprever, samt systemer knyttet til
Mal kriterier,

prinsippene for “Vurdering for laering”: for timen,

refleksjonssgkt.

Det er bemerkelsesverdig at det nevnes flere typer pragver og tester, men at
de nasjonale prgvene ikke framholdes som prgver av betydning som
grunnlag for & gi tiloakemeldinger til elevene. LUS blir heller ikke
oppfattet som et system eller verktgy for tilbakemelding. Flere av
informantene er kritiske til ITUP som de mener gir mye jobb og liten
leringseffekt. Informantene fikk tydeliggjort hva som menes med
systemer i intervjuet. Det er derfor lite sannsynlig at det beror pa metodikk
og begrepsvalg som arsak til at disse verktgyene/systemene ikke ble nevnt
som en hjelp i tilbakemeldingsjobben.

Samtlige av informantene sa pa tilbakemeldinger som viktige for elevenes
lering. Det var viktig at elevene fikk tilbakemeldinger. Derimot var det
ingen oppfelging av tilbakemeldingen videre. En av informantene nevnte
at det var viktig at tilbakemeldingene fulgtes opp, men hadde ingen

systemer for hvordan dette skulle gjares.

Hva legger leerere vekt
pa nar de gir faglige
tilbakemeldinger il

elevene?

Informantene er i i stor grad opptatt av prinsippene for VFL. En av skolene
skilte seg ut ved & ha et tydelig og innarbeidet VFL- fokus. Tydelige mal,
kriterier for maloppnaelse og en framovermelding som ikke er for lang, og

pa et sprak som eleven forstar, og er fortrolig med.

Ros ble ogsa brukt som tilbakemelding. Gjerne i forhold til arbeidsinnsats
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0g motivasjon. Generell ros som “fint”, “flott”, for & styrke relasjonen, og

gi eleven signaler pa at lereren har sett han.

Det ble lagt vekt pa feilsgk, pa a finne kilden til at svaret ble galt. To av
informantene var opptatt av leringsstrategier, og viktigheten av at eleven
var motivert for a leere. Ved & gi tilbakemeldinger pa de mekanismene som

farer til leeringen.

Struktur er viktig, fa en god faglig oversikt over stoffet, tenke ut metoder

som gjar at flest mulig leerer.

Hvordan jobber
lereren for & skape en
god leerer-elev

relasjon?

Informantene brukte ulike metoder, ingen systemer for de relasjonelle

tilbakemeldingene.
Kjennskap til elevenes bakgrunn og livssituasjon er viktig.

De sarbare elevene som trenger leereren mest, og det er de det er viktigst &

fa en god relasjon til.

Det faglige virker inn pa relasjonen i form av hva slags arbeidsoppgaver
du serverer elevene, og i hvilken grad du tilpasser leeringsstoffet og gjer

det konkret. Variasjon av arbeidsoppgaver anses som viktig.

Hva mener laerere er
viktige faktorer for a
fremme leering hos

elevene?

Bruk av tydelige leeringsmal pa et sprak eleven forstar.
Motivasjon hos elevene til & gnske & prestere.
Gode arbeidsrutiner er viktig.

Det a kunne bruke ulike leeringsstrategier, og at det gis tilbakemelding pa
de mekanismene som farer til leering.

Leringsmiljget ma veere trygt, med rom for a gjere feil.

Leaereren ma jobbe mot & fa selvregulerte elever. Dette kan gjeres ved a gi
tilbakemelding pa prosessen.

Leerer-elev relasjonen er viktig for det faglige laeringsutbyttet.

Tilbakemeldinger som er konkrete og som peker fremover virker positivt
pa leering.

Ikke bare resultater som skal vurderes, men veien til resultatene- Ngkkelen
til leering.
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6 Drafting av funn

| dette kapittelet drafter jeg de viktigste funnene i oppgaven. Jeg diskuterer ulike perspektiver
fra informantene opp mot vurderingskonteksten i Norge generelt og Oslo spesielt (kapittel 2)

0g de teoretiske perspektivene (kapittel 3).

| en studie som denne ma man ta forbehold om at lerernes utsagn ikke behgver & veere
representative. Derimot kan de sette sgkelyset pa hvordan man kan jobbe videre innenfor
dette aktuelle temaet, og identifisere temaer for videre forskning. Utgangspunktet for
drgftingen er studiens funn, slik de ble oppsummert i tabell 5.7. Problemstillingen slik vi

kjenner den fra tidligere i oppgaven er:

Hva slags tilbakemeldinger erfarer lerere ved to Osloskoler at er betydningsfulle for

utviklingen av elevenes lering?
| dette kapittelet gnsker jeg a drafte falgende punkter:
e Instrumentell bruk av VFL
e De sarbare elevene
e Ros som relasjonell statte
o Npgkkelen til lering ligger i de gode tilbakemeldingene
e Tilbakemelding som ytre belgnning

e Oppfalging av tilbakemeldingene

Disse punktene drgfter jeg i tilknytning til kapittelets hovedtemaer: Vurdering for lering og
leeringsmilja, lererens relasjonskompetanse, innhold og timing, formelle og uformelle

systemer, prgver og tester.
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6.1 Vurdering for laering og leeringsmiljg

Norske lerere positive til VFL. VFL har sin bakgrunn i en kritikk av den britiske
vurderingstradisjonen, som har et mer summativt fokus og har andre strukturelle rammer enn
Norges utdanningssystem (Tveit, 2014). Assessment Reform Group i Storbritannia ble
grunnlagt for & “skrive fram” forskning pa formativ assessment, som en reaksjon pi den
sveert summative orienterte vurderingstradisjonen i Storbritannia (Tveit, 2014). Det er viktig
a veere oppmerksom pa at dikotomien mellom formativ og summativ, og klasseromsvurdering
versus tester, forholder seg til sveert ulike vurderingstradisjoner i Norge og England. 1
Skandinavia har vi en mye mer klasseromsorientert vurderingstradisjon med starre tillitt til
leereren (Tveit, 2012). Hopenfenbeck dokumenterer at det i liten grad fantes spor av endringer
i vurderingspraksisen i Norge etter innfgringen av VFL i undersgkelser gjennomfart de siste
arene (Hopenfenbeck 2014).

Instrumentell bruk av VFL

Selv om det eksisterer solid dokumentasjon pa betydningen av formativ vurdering, blir det
problematisk om det sterke fokuset pa dette bade fra nasjonale og lokale myndigheter farer til
en instrumentell bruk av VFL, slik en av informantene viste til. Hun rapporterte om en
misforstatt egenvurdering. Gamlem (2014) péapeker at det er sveert viktig at leereren har god
kjennskap til elevvurdering, samtidig som faglig kompetanse er viktig. Torrance (2007) har
papekt mulige kritiske falger av den gkende bruken av vurderingskriterier. Hva Torrance
kaller “criteria compliance” kan pa norsk uttrykkes “kriterieavkryssing”. Den kriteriebaserte
vurderingen kan fegre til instrumentalisme. Dette med & identifisere og dele
vurderingskriterier, og gi elevene tilbakemeldinger pa hvordan de stdr i forhold til disse
kriteriene, kan fare til at elevenes autonomi svekkes (Torrance, 2007). Dersom kriteriene er
for konkrete kan dette lede til en mekanisk tilnerming til elevens lering. Et eksempel pa hvor
galt dette kan baere av sted, sa vi i Sandefjord der politikerne vedtok et omfattende regime for
kriteriebasert vurdering som fordret en mekanisk eller instrumentell lzering som leererne ikke

hadde tro pa (Klassekampen 06.02.2014).
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Hvor detaljerte vurderingskriteriene ber veere vil i stor grad avhenge av oppgave og omfang.
Lerere som har god kjennskap til vurdering og egenvurdering vil lettere kunne unnga et
feilspor som Torrance advarer mot, og som vi har sett enkelte eksempler pa ogsa i Norge.

6.1.1 Leeringsmal, kriterier og refleksjon

Det a bruke leeringsmal for timene var alle informantene kjent med, og de var ogsa opptatt av
at det var tydelige mal for timen (jf kapittel 3.5.1). Dersom leringsmalet ikke fremstar som
klart for eleven, vil tiloakemeldingen de far oppleves som usammenhengende og naermest
tilfeldig (Hartberg 2012; 23). Hartberg papeker viktigheten at tilbakemeldingene gis i
sammenheng med malet. Mange lerere som har deltatt i VFL satsningen, har blitt flinke til &
lage kriterier som skal vaere pa plass for at malet er nadd. Blir disse malformuleringene for
konkrete, gjerne med mange konkrete kriterier eller kjennetegn pa maloppnaelse kan det fare
til at eleven fokuserer pa det enkel og konkrete, i stedet for a utvikle sin bevissthet om en
helhetlig kvalitet (Hartberg, 2012). Hartberg skisserer her et dilemma som larere kan sta
ovenfor. Det med a vaere konkret kan vere en sarlig god statte og hjelp for de faglig svake
elevene. For elever som presterer hgyt faglig kan dette oppleves hemmende, da det uvante og
skapende ikke far plass her. Pa den andre siden kan som sagt de svake elevene fa problemer
med helhetlige og apne oppgaver (Hartberg mfl, 2012). En av informantene var opptatt av a gi
plass til det a reflektere. Han var opptatt av at dette med mal og kriterier ofte kunne handle om
de ytre tingene. Det er ikke resultatet som er det viktigste, men hvordan man har kommet seg
dit, papekte han. En annen av informantene mente at de faglige malene ikke skulle vere
snevre spesifikke faglige mal, men vide mal som eleven kunne jobbe med videre. Ikke veere
direkte knyttet til det faglige temaet.

Apne oppgaver fremmer refleksjon og selvvurdering, men er ikke s& bra for de svakere
elevene som trenger det som Hattie (2009) kaller for scaffolding, et slags stattestillas for a
klare & fullfgre oppgaven. Scaffolding, som pa norsk gjerne kalles “stilasbygging” blir av
Gamlem (2014) forklart som et rammeverk for elvens arbeid som farer til dypere forstaelse og
utvikling av kompetanse (Gamlem, 2014: 26). Mercer og Littleton (2007) mener man bar
bruke begrepet med forsiktighet. De peker pa at det er viktig a skille mellom den emosjonelle

og faglige statten, hvor eleven er og hva hun kan utvikle videre.

Det kan vere en utfordring at det forventes at det er leereren som skal fa alle elevene i klassen
til & finne sine ulike veier videre i leeringsutviklingen. For a fa til dette kreves det at leereren er
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tett pa eleven i forhold til arbeidet som skal gjares, og at det er et samarbeid lerer-elev
(Gamlem, 2014). En positiv relasjon til leereren vil kunne fare til et mer produktivt samarbeid,
fordi elevenes engasjement for skolefaglige aktiviteter fremmes gjennom denne relasjonen,

dermed ogsa elevens leering (Drugli & Nordahl, 2014).

Leeringsmiljgets betydning kom flere av informantene inn pa uten at det var direkte sparsmal
knyttet til det. Elevenes tilbakemeldinger vil ogsa prege leeringsmiljget. Nar lereren legger til
rette for elevaktive arbeidsformer kan dette fore til flere uroligheter og avbrudd i
leringsarbeidet hevder Klette (2003). Kanskje er det ogsa derfor PISA- undersgkelsen
konkluderer med at det er mer uro i norsk skole enn i andre land? ( PISA, 2014).

Jensen (2006) papeker viktigheten av a utvikle et leeringsmiljg som gjer det mulig a realisere
tilpasning for den enkelte pa et kollektivt grunnlag. For a klare a gjennomfgre dette er det i
falge han viktig at skolen har en felles forstaelse av leeringsmiljget. Han papeker at elevenes
leering pavirkes i stor grad av leringsmiljget. Flere av leererne intervjuet var opptatt av at det
matte veere et trygt og godt leringsmiljg med rom for a gjare feil, for at det skulle bli en
positiv opplevelse ved bruk av leringspartnere. En annen av informantene nevnte ogsa at det
kunne oppleves ubehagelig for de faglig svake elevene & la seg vurdere av leringspartneren.
Derimot kunne bruk av leringspartnere vaere positivt dersom det skulle gis tiloakemelding pa
sosiale ting. “Leringsmiljget fremmer indre motivasjon og selvregulering nar
informasjonsaspektet i oppleringen er tydeligere enn kontrollaspektet” (Strandkleiv &
Lindbak 2005: 75).

Tilbakemeldinger som peker pa prosessen tar for seg retningene for & komme seg videre for &
gke arbeidets kvalitet. Dette kan vare tilbakemeldinger knyttet til elevenes leeringsstrategier,
for eksempel med strategier for feilsgk. Ved & heve denne kompetansen vil de i stgrre grad
kunne heve sin egen leering ved selv & vite hva som ma gjares videre (Hattie & Timperley,
2007, Gamlem 2014). Det blir pa en mate a gi seg selv en tilbakemelding. Det at eleven pa
egenhand tar initiativ for & komme seg videre i egen leering- viser at hun er pa vei til & bli
selvregulert (jf. 3.2.3). | barneskolen handler dette i starten om & be laerer om hjelp, etterhvert
vil laeringspartner kunne hjelpe til, og ut i mellomtrinnet vil eleven selv kunne ta i bruk egne
leeringsstrategier. Hvordan eleven tenker rundt dette vil veere nyttig informasjon for laereren,
slik at hun kan gi eleven en tilbakemelding som bidrar elevens videre lering. To av

informantene var serlig opptatt av dette med leeringsstrategier.
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6.2 Leererens relasjonskompetanse

Informantene i denne studien var alle opptatt av a gi elevene relasjonell stgtte (jf. 5.5). Denne
fortalte de kom til uttrykk blant annet i form av humor, klapp pa skulder, ved a respondere til
elevene via mail, handhilsing, smil og blikkontakt.

Vanligvis er det iskolen lite fokus pa lererens relasjonskompetanse, og det er sjelden det
settes i verk tiltak som har til hensikt & forbedre relasjonskvaliteten mellom laerer og elever.
Relasjonsproblemer har en tendens til abli lererens og elevens individuelle problemer.
Drugli & Nordahl (2014) papeker at pa dette omrade ma skolens ledelse ta sitt ansvar. De bar
sgrge for at kollegagruppen tar opp til drgfting egne relasjoner til ulike barn og unge, og blir
enige om tiltak for & bedre relasjonene dersom disse ikke fungerer optimalt (Drugli &
Nordahl, 2014). Dersom det er elever som sliter faglig er det lettere & sette inn ekstra hjelp.
Det faglige fokuset har, som jeg har veert inne pa tidligere i oppgaven, fatt gkt fokus etter
innfgringen av Kunnskapslgftet. Relasjonen lerer- elev har mindre “status” og blir kanskje
oftere overlatt til den enkelte leerer. Informantene i undersgkelsen var opptatt av lerer-
elevrelasjonen og samtlige mente den er viktig. Ulike former for systemer for a ta tak i dette
ble ikke nevnt. Likevel hadde informantene klare formeninger om hva de vektla for & skape
gode relasjoner til elevene. Det & kjenne eleven godt var en viktig faktor for samtlige. En
utfordring var tiden man har til radighet. Spesielt kan dette bli et problem ved store klasser,
mente de. Flere skoler har elevgrupper opp mot 30, og det sier seg dermed at tiden blir mindre
til hver enkelt elev. Hvis det i tillegg er elever med utfordringer nar det gjelder atferd eller
tilpasninger, har leereren liten tid til 3 ivareta alle elevene. Hvordan spiller klassestgrrelsen inn
her? Burde myndighetene gitt mer feringer for hvor store klassene skal vere, ettersom
relasjonen laerer- elev er sa betydningsfull? Hatties metastudier har fatt mye oppmerksomhet
i Norge og internasjonalt. Noe overraskende var det for mange at Hatties studier (2009)
konkluderer med at klassestarrelsen har liten effekt pa elevenes lering. En gjennomgang av
norsk og internasjonal forskning som er gjort i regi av Utdanningsforbundet (2011) viser til at
klassestarrelsen har betydning for elevenes leeringsutbytte malt i karakter eller pa prever. De
konkluderer med at denne effekten gjelder de yngre elevene. Videre viser det seg at mindre
klasser har mest betydning for de skolesvake elevene, og elever med lavere sosiogkonomisk
bakgrunn (Utdanningsforbundet, 2011). Det ligger utenfor denne oppgaven a diskutere
klassestarrelse, men oppgaven har vist at ikke bare de faglige tilbakemeldingene, men

lererens relasjonskompetanse og relasjonen mellom leerer og elev, er viktig for a stette opp
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under elevenes lering. Kanskje er det sann at erkjennelsen av hvor sammensatt og omfattende

leererens rolle er drukner litt i det forsterkede fokuset pa det faglige og kunnskap?

6.2.1 Relasjonen er viktig

Et av funnene som viser best effekt i Hatties analyser er lerer-elev relasjonen, som sammen
med de faglige tilbakemeldinger til elevene, er blant de mest effektive virkemidlene Hattie
(2009) identifiserer i sin metaanalyse. Blant annet lererens evne til & lede klasser har stor
betydning. Hattie hevder at leererne har et ansvar overfor elevene til a vise at de bryr seg om
dem, og at de fglger opp bade den faglige og sosiale utviklingen deres (Nordahl & Dobson,
2009).

Hattie (2009) hevder at leereren ma kjenne eleven godt og klare & samhandle med eleven pa en
slik mate at det er mulig & identifisere endringer som indikerer at leering har skjedd. Jensen
(2012) viser til Haugs artikkel som tar for seg viktigheten av at leereren ma veere tett pa eleven
i deres faglige arbeid. William (2008) mener at de tilbakemeldingene som har mest effekt er
de uformelle som gis i klasserommet. | falge Haug er det ogsa avgjerende i hvor stor grad
lerer og elev kommuniserer om det faglige. Dette kan vere vanskelig a fa til i praksis da
leerere ofte har store klasser a forholde seg til. Jensen (2012) peker pa utfordringene ved a

komme med realiserbare tanker rundt dette temaet, som samtidig lar seg realisere i skolen.

6.2.2 De sarbare elevene trenger leereren mest

Samtlige av informantene i min undersgkelse fglte at de som laerer var mer betydningsfulle
for elever som hadde utfordringer, enten i forhold til hjemmesituasjon, laering eller atferd.
Relasjonen med disse elevene ble derfor viktigere enn de mer normalfungerende elevene.
Dette far stgtte i litteraturen, blant annet av Claezon (1996) som peker pa at nar elever har
vanskeligheter med omsorgssituasjonen i hjemmet, vil trivsel og tilhgrighet pa skolen kunne
kompensere i noen grad for disse effektene. Aller storst er likevel betydningen av en god
lerer-elev relasjon for elever som av ulike grunner har forhgyet i risiko for & utvikle sosiale
og atferdsmessige vanskligheter (Burchinal mfl., 2002 ). Denne elevgruppen kan besta av
elever med spesifikke- eller generelle lerevansker, eller de som lever med omsorgssvikt i
hjemmet. En positiv og ner relasjon vil kunne fremsta som en beskyttelsesfaktor som bade

kan fare til en bedre faglig utvikling i skolen og en mer positiv utvikling. En god leerer-elev
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relasjon hjelper disse barna med 4 tilpasse seg og fungere i klassen, og deres leringsutbytte
kan dermed bedres (Drugli, 2012).

Drugli viser til egen forskning (Drugli, Clifford & Larsson, 2008) hvor det kommer frem at
de aller fleste leerere bruker mye tid pa a tilpasse skoledagen til elever med atferdsvansker
eller andre sarbarheter. Dette gar pa bekostning av de mer velfungerende elevene, og kan
igjen gi leereren en falelse av og ikke strekke til (Drugli, 20012:85). Drugli (2012) papeker at
relasjonen mellom lerer-elev ogsa har betydning for relasjonene elevene i mellom. Serlig vil
sma barn legge merke til hvordan lereren forholder seg til andre elever. Dersom de legger
merke til at leereren ikke kommer overens med enkeltelever kan de ogsa utvikle en negativ
relasjon til den samme eleven (Drugli, 2012). “Det er lereren selv som aktivt ma jobbe frem
en positiv relasjon til denne gruppen elever, fordi de 1 utgangspunktet selv vil bidra lite”

(Drugli 2012:80). Disse elevene vil trenge sterre grad av hjelp fra leerer til & oppleve mestring.

Samtlige av informantene var klare pa at det alltid er leereren som er ansvarlig for relasjonen
mellom larer elev. Det bekrefter ogsa litteraturen (Drugli & Nordahl 2014, Hartberg mfl.
2012, Spurkeland 2011).

Det kan oppleves som skremmende for lerere & vite at de er sa viktige personer i enkelte
elevers liv, eller som en av informantene i denne studien sa: “Det er det som kan knekke en
lerer” (Intervju Silje). En laerer kan jobbe med & skape trygghet og forutsigbarhet for

elevene, og vaere en klar og tydelig klasseleder.

Sette grenser for naerhet

To av informantene problematiserte det med & bli for nar eleven, og papekte at man ma sette
noen grenser for narhet ogsa. Det ligger i det & veere profesjonell, ikke bli en kompis. Det
kan ga pa bekosting av autoriteten om man blir for nzr. Samtidig kan enkelte elever fgle det
som lite rettferdig dersom enkeltelever stadig for “serbehandling”. Informanten pekte pa at
det ikke er gnskelig & vaere veldig tett pa elevene. Det mest gnskelige hadde veert at alle hadde
en god hjemmesituasjon slik at leereren slapp a falge opp den biten. Den kan oppleves som

vanskelig.
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Den relasjonelle stgtten versus den faglige tilbakemeldingen

“Relasjonen til laereren er viktig i forhold til at eleven skal kunne ta til seg den
tilbakemeldingen som faktisk blir gitt. Det er vesentlig for elevens lering at det er en god
relasjon mellom lzrer og elev (Drugli &Nordahl) du ma like lereren for & kunne ta
tilbakemeldingen til deg. @nske om at leereren skal synes du er flink. Faglig og relasjonell
stette gar i hverandre, i fglge informantene, de hgrer sammen. Gode relasjoner gir en bedre

leringsarena.

Den relasjonelle stgtten skal motivere og anerkjenne elevene uansett, mens faglige
tilbakemeldinger ikke ngdvendigvis alltid skal vere positive. Drugli hevder at lererens
relasjonskompetanse aldri blir ferdig utviklet. Den er en prosess som lereren ma forholde seg

til gjennom hele sin yrkeskarriere.

6.3 Ros som relasjonell statte

Leererens bruk av ros er omdiskutert. Flere mener lzerere roser elevene for lite (jf Aftenposten,
2014), deriblant elevene selv (Elevundersgkelsen, 2012). | denne undersgkelsen tas ros opp i

forbindelse med relasjonell statte og motivasjon.

Hartberg mfl. skiller mellom ros som indre og ytre motivasjon for lering. Ros kan ha en
positiv effekt pa lering, da den kan bidra til gkt motivasjon for leering ved at eleven selv ser at
hun er ansvarlig for sin egen prestasjon. Samtidig sa finnes det forskere som mener at rosens
positive effekt er avhengig av en ytre motivasjonskilde. Effekten forsvinner dersom den som
gir rosen ikke er tilstede eller i narheten nar rosen mottas. Den sosiale relasjonen mellom

leerer og elev er betydningsfull for denne type ros (Hartberg mfl., 2012).

Hartberg mfl. argumenterer for at ros har betydning for elevenes selvoppfatning, og ikke kun
trenger & veere fagsentrert. Det leeringsfremmende aspektet ved ros knyttes ikke bare til fag,
selvet bergres ogsd. Ros som ytre motivasjon kan i fglge Hartberg bunne ut i et
avhengighetsforhold mellom laerer -elev, der eleven gjar seg avhengig av lererens ros for a
prestere. Denne formen for tilbakemelding som en av informantene papekte gjar at eleven blir
avhengig av ros”. Rosen eller tilbakemeldingen fungerer som en slags ytre belgnning, som ma

vere tilstede for at vedkommende skal “gidde a prestere”,
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En av informantene var oppmerksom pa a rose elevene underveis i prosessen. Hun benyttet
uttrykk son “fint, flott”, og hadde et gnske om at elevene skulle fgle seg vel og bli bekreftet.
Klette (2003) retter et kritisk blikk mot en slik form for ros, og kaller den ukritisk. Hun mener
denne formen for ros har liten effekt som en faglig tilbakemelding da den ikke forteller noe
konkret om hva som har veert bra og om hva som kan gjeres annerledes neste gang. Derimot

kan denne formen for ros fungerer positivt for motivasjonen og relasjonen lerer-elev.

Nyere undersgkelser av norsk skole viser at det fortsatt praktiseres mer “ris” og rettelser, enn
ros i skolen (Spurkeland, 2011). Det er urovekkende at det fortsatt bedrives slike
feildoseringer, mener Spurkeland, og etterlyser et oppgjer mot denne ukulturen, som i fglge

han trolig svekker elevens motivasjon og leringslyst.

Det kan se ut som dette med ros fortsatt er et omrade hvor det hersker mye uenighet. Bade
forskningen og min empiri viser at temaet er ambivalent. Etter mitt syn er dette et sveert viktig
tema som det ma ettersparres mer forskning pa. Sett i forhold til den vesentlige betydningen
lerer-elevrelasjonen har, kan det se ut til at bruken av ros er viktig. Innhold og timing av
rosen kan muligens si noe om hvilken effekt rosen har? Likevel er det etter mitt syn synd
dersom den spontane bruken av ros blir borte. Det kan ogsa fa negative konsekvenser, ikke

minst for eleven, dersom laerere lar veere a rose, i redsel for a rose pa “feil mate”.

Videre vil det ogsa kunne fa negative konsekvenser dersom ros fungerer som en erstatning for
de faglige tilbakemeldingene. Undersgkelser viser at de faglig svake elevenes ros i sterre grad
rettes mot person enn mot oppgave og prosess. Dette i motsetning til de faglig sterke elevene
(Hartberg mfl., 2013).

6.4 Innhold og timing

Tilbakemelding som ikke blir rettet mot selvet, men mot faglig fremgang, forstyrres mindre
av affekter, er lettere & akseptere og den far starre betydning for videre faglig leeringsarbeid
(Hartberg mfl.1 2012).

Hattie og Timperley (2007) er noe skeptisk til tilbakemelding som omhandler personlighet.
De mener det kan ta oppmerksomheten bort fra selve oppgaven. Men bidrar disse
tilbakemeldingene som er rettet mot eleven som person til leering? Og hva vil det egentlig si a

gi relasjonell statte?
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En av skolene i undersgkelsen jobber med programmet “Fagtekst i fokus” (FAIF). Der jobber
elevene i mindre grupper, etter rulleringsprinsippet (Jf. 3.3.4). Her er tanken at elevene far gkt
forstaelse gjennom kommunikasjon. Hattie (2009) hevder at undervisningsformer som gir

rom for verbalisering av kunnskap gker forstaelsen, fordi elevene far satt ord pa det de forstar.

En av informantene var opptatt av a fa eleven til 4 se det samme som han. Det at eleven er
enig med lereren i tilbakemeldingen. Dette kunne ogsa vare en negativ tilbakemelding. For
at dette skal veere mulig ma eleven i fglge informanten, vere trygg pa lereren sin. Det ma
veere en god relasjon mellom dem. Her papeker informanten viktigheten av at relasjonen

mellom leerer og elev er pa plass for at eleven skal vaere “mottakelig” for tilbakemeldingen.

Det a sette seg mal og bruke disse i leeringsarbeidet videre er viktig i forhold til elevens
motivasjon for leering. Malet kan igjen fungere som en drivkraft som kan hjelpe til med a

opprettholde motivasjonen, og gjar at de jobber slik at de nar malet (Slemmen, 2009: 106).

Laringsmalene beskrives av Jensen (2006) som noe elevene skal arbeide mot, og som de skal
kunne vite om de naermer seg eller ikke. Han viser til forskjellen pa en laringsmalorientert
mélstruktur og en prestasjonsorientert mélstruktur: “En laeringsorientert mélstruktur vil fore til
at elevene setter fokus pa oppgaven. Den prestasjonsorienterte malstrukturen derimot bidrar
til at elevene setter fokus pa seg selv” (Jensen, 2006:57). Dette mener Jensen kan fore til at
elevene blir opptatt av & sammenligne seg med andre, noe som igjen kan pavirke

leringsatferden, blant annet ved at det utvikles et konkurransepreget miljg (Jensen, 2006).

Elevens egen selvinnsikt er kanskje det viktigste av alt, i fglge en av informantene. Det a fa
eleven selv til & vurdere sitt eget arbeid og den innsatsen som ligger bak. Det & gi
tilbakemeldinger pa innsats, motivasjon og talmodighet er viktigere enn selve produktet.
Dette er en stor utfordring & fa til i felge informanten. Turmo & Elstad (2006) peker pa at
selvregulerte elever tar kontroll over egen laering. Dette gjor de ved & vare systematisk i
tilneermingen til skole- og leksearbeid. Det handler om det & systematisk utnytte tiden som
ressurs i arbeidet, under arbeidet og i arbeidet mot & nd malet. Samtidig sa kjennetegnes en
selvregulert elev av & overvake og regulere stressniva, motivasjon, konsentrasjon og forstaelse
(Turmo & Elstad, 2006). A f& elevene til & bli selvregulerte er p& mange méater ngkkelen til
lering, og det er dette det ber fokuseres pa i skolen, og som bgr vurderes og gis
oppmerksomhet. Det a vise til detaljerte formuleringer av elevens videre mal, blant annet pa

IUP, statter ikke opp om dette synet i falge informanten.

110



6.5 Formelle og uformelle
tilbakemeldingssystemer

| kapittel 1.2 definerte jeg formelle og uformelle systemer, og i kapittel 3.3 og 3.5 ble det
redegjort for ulike systemer for tilbakemelding. Det jeg vil karakterisere som et funn er at
lzererne i denne undersgkelsen hadde mange ulike systemer som de jobbet etter. Mange av
disse systemene var knyttet til VFL-satsingen. Det jeg vil drgfte i denne delen er bruken av

praver og tester i skolen, nasjonale prever og IUP.

6.5.1 Prgver og tester

Professor Svein Sjgberg hevder:

Bade Kunnskapslgftet og de nasjonale prgvene er en direkte konsekvens av PISA-undersgkelsens
resultater. Vi har fatt en testmani i skolen, hvor tanken er at alle kvaliteter kan telles og males. Skolens
formal og brede dannelsesmandat synes & veere glemt (Aftenposten, 03.12.2012).

Finland gjar det vesentlig bedre enn de andre landene pa PISA-undersgkelsene, og kan vise til
sveert gode elevresultater, og av den grunn er et forbilde for mange nasjoner. Derimot har ikke
Finland nasjonale pragver. De er opptatt av samarbeid elever og skoler i mellom. Rektorer
innenfor samme omrade samarbeider med hverandre. Skolene rangeres ikke etter resultater
(Hopfenbeck, 2014). Av den grunn kan det i falge professor Svein Sjgberg (Aftenposten,
2011) paradoksalt nok se ut til at Norge forsgker a ta igjen Finland ved a gjegre det de ikke
gjor: Sjeberg sier det slik: “l Norge ivrer mange for mer testing, offentliggjering og rangering
av resultater. Akkurat det motsatte av hva de gjer i Finland. Der har de nesten ikke IKT i
skolen, mens Norge ligger helt pa verdenstoppen. Likevel vil mange ha enda mer IKT — for &
ta igjen Finland” (Aftenposten 12.10. 2011).

Hos tre av informantene i denne undersgkelsen hadde bruken av prever og tester blitt en
naturlig del av vurderingen. De fortalte at de brukte tester for & se hva elevene hadde fatt med
seg av ukens og periodens leringsmal. Det kan vaere interessant & spgrre seg hva som ligger
bak denne hyppige bruken av tester. Er det en konsekvens av det faglige fokuset som har veert
fremtredende i skolen de senere ar? Ser vi for mye over til andre lands praksis fordi vi ikke
lenger har tilro til egen skole og dens undervisning? Overdreven bruk av testing synes a
stresse norsk skole, og kommer som et utslag av panikk etter PISA-sjokket. Spurkeland
(2014) papeker at dersom testing skal gi leeringseffekt ma den ha en strek sammenheng med

det naturlige leeringsstoffet. Tilbakemelding i form av tester ma fglges opp av dialog for a gi
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lering (Spurkeland, 2014: 93). Norske pedagoger har gjennom tidene blitt vist stor tillitt nar
det gjelder vurdering av elevene, og klasseromvurderingen har veert det vanlige. Dette
mandatet leereren har hatt mener Spurkeland at det ma bygges videre pa, og at testingen ma
skje mest mulig som en naturlig del av klasseromsundervisningen. Han papeker at de
nasjonale provene kan vare direkte skadelig for enhetsskolen da de skaper sterre avstand
mellom de skoleflinke og de skolesvake (Spurkeland, 2014).

Nasjonale prgver

Det er gnskelig at lererne skal bruke preveresultatene fra de nasjonale prgvene aktivt i sitt
videre arbeid med den enkelte elev (Utdanningsdirektoratet, 2014). Om dette skjer i den grad
Utdanningsdirektoratet gnsker er uvisst. Mange laerere synes disse prgvene far svert mye
oppmerksomhet, og de maler i falge en av undersgkelsens informanter kun en liten del av
malene i lzereplanen. De nasjonale prgvene har tidligere blitt sett pa som summativ vurdering,
og elevens mestringsniva kan sammenlignes med en karakter. Rangering av skoler i media pa
bakgrunn av resultater pa de nasjonale prgvene, har ikke bidratt til at leerere foler at dette er
formativ vurdering. | Oslo er det stor prestisje i & gjere det godt pa disse prgvene, og
omradedirektgrer falger skolens rektorer opp tett i forhold til resultatene, bade pa nasjonale og
Osloprgver. Stadig gjeres det utbedringer i form av ulike verktgy som skal gjere det lettere a
analysere og tolke resultatene. | den senere tid har Utdanningsdirektoratet forsgkt a styrke
legitimiteten til disse prevene ved a kalle dem formativ vurdering. Dette ser man eksempler
pa i land som Sverige ogsa (Lundahl & Tveit, 2014). De skal brukes som underveisvurdering
og vere et hjelpemiddel for den enkelte lerer i det videre arbeidet med eleven.
Utdanningsdirektoratet er oppdatert pa hva forskningen sier om prgver, at de ma brukes
formativt for a ha effekt. Utdanningsdirektoratet har derfor prevd & snu den trenden som har
vert til nd. Blant annet har de gitt ut informasjonshefter til skolene: “Hvordan bruke nasjonale
prover som redskap for lering?”. I dette gis det informasjon om hvordan preveresultatene kan

brukes i underveisvurderingen.

Jeg vil karakterisere det som et oppsiktsvekkende funn at ingen av informantene nevner de
nasjonale prgvene som et system for tilbakemeldinger, heller ikke nar jeg utdypet og forklarte
hva som kan regnes som systemer for tilbakemelding. Heller ikke Osloprgvene eller de
statlige kartleggingsprgvene ble nevnt. Hvorfor ser ikke lereren pa dette som det gode

verktgyet som utdanningsdirektoratet og utdanningsetaten mener det er. Sett i sammenheng
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med at land som Finland oppnar gode resultater i internasjonale sammenligninger ikke har
slike nasjonale prgver er det bemerkelsesverdig at man i Norge forsgker & legitimere slike
prgver som en hjelp til leererne og et verktagy for a gi leeringsfremmende tilbakemeldinger.
Leererne som ble intervjuet i denne undersgkelsen oppfattet ikke at verken Osloprgvene eller
de nasjonale provene representerte en slik hjelp. Dette er et tema som burde utforskes
nermere i starre undersgkelser som gir forutsetninger for & generalisere og identifisere

sammenhenger.

IUP

IUP ble nevnt av to av informantene, men karakterisert som bortkastet tid og lite nyttig
verktgy. Hvor motiverende er IUP for de av elevene som ikke mestrer flere av malene? Noen
vil oppleve at de henger etter de andre, hvilket kan skape nederlagsopplevelser for mange
elever (Lunde, 2010). Det er antagelig store forskjeller mellom skoler, i hvordan IUP brukes.
For at planene skal kunne brukes slik de var tenkt, vil dette fare til et massivt arbeid for den
enkelte leerer. Mange leerere sitter med et stort omfang av IUP i mange fag som skal skrives,
og kanskje ogsa store elevkull. Lunde papeker at dersom IUP skal veere et positivt bidrag for
elevene, og et verktgy som oppleves som nyttig for den enkelte elev ma en del forutsetninger
ligge til grunn. Blant annet ma hver elev fa utnytte sitt potensiale, bade de faglig sterke og de
faglig svake. De med velutviklede metakognitive evner vil ha starst utbytte av a arbeide med
IUP i falge Lunde (2010). De mindre sterke elevene vil kunne fa arbeide i sitt eget tempo,
men vil miste muligheten til & leere i samspill med andre elever, og mister dermed den

mestringsfalelsen de kunne opplevd i samarbeid med andre (Lunde 2010).

Hensikten med IUP er jo nettopp at den skal fungere som et hjelpemiddel for a gi elevene
tilpassede tilbakemeldinger (Lunde, 2010). Likevel er det varierende suksess med IUP. Ulike
bruk av planene fra kommune til kommune og innad i kommunen. Lunde papeker at det
skulle veare egne timer til & jobbe med IUP malene. De sterkeste elevene skulle mgte nye
utfordringer pa sitt niva, uten & forholde seg til at de har kommet lengre enn andre. Det kan se
ut til at bruken av IUP farer til mer individualisering enn tilpasning, selv om det var tilpasning
som var hovedintensjonen (Lunde, 2010). Lererne er palagt a bruke 1UP, men nar de skal
fortelle om hvilke systemer som fungerer godt nevnes ikke dette. | stedet forteller leerere om
systemer som de synes fungerer godt. IUP er et svert tidkrevende arbeid, og nytteverdien for

elevenes lering er liten i fglge informantene.
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6.6 Oppfelging av tilbakemeldinger

Slik det kommer frem i kapittel 5 er samtlige av informantene av den oppfatning at
tilbakemeldinger er viktige for elevenes lering, og de er opptatt av a gi
elevenetilbakemeldinger. De bekrefter viktigheten av at elevene falger opp tilbakemeldingene
videre. Gode systemer for hvordan elevene kunne bruke tilbakemeldingene videre var derimot
ikke noe tema. Er ikke nettopp dette et viktig punkt? Dette er et viktig funn i denne studien.
Hva er sa poenget med tilbakemeldingene dersom de ikke fglges opp? Og kan man overlate
oppfalgingsarbeidet til eleven alene? Bgar det ikke veere rutiner og systemer for hvordan disse
jobbes med videre? Temaet oppfalging av tilbakemeldingene var det lite teori om, jeg har

derfor ikke fatt belyst dette temaet sa grundig som jeg skulle gnske.

Dette er et tema som Olga Dysthe (2011) problematiserer. Hun er av den oppfatning at det
faglige arbeidet ma utvikles videre pa bakgrunn av de tilbakemeldingene som har blitt gitt.
Dersom det ikke er mulighet for eller rom for & jobbe videre med oppgaven, er det ikke
tilbakemeldinger som er knyttet direkte til arbeidet som ber gis. Dysthe mener da at det heller
ber gis tilbakemelding pa prosess og selvregulering, og ikke pa leringsmalet (Dysthe, 2011).
Dysthe har vert en av de mest sentrale forskerne pa prosessorientert skriveopplaring i Norge,
en metode som betoner faglige tilbakemeldinger sterkt. Det er derfor noksa oppsiktsvekkende,
eller nedsldende, nar hun konstaterer at elever og studenter ofte ikke nyttiggjer seg
tilbakemeldingene de far. Min undersgkelse har ogsa vist at leererne i liten grad undersgker
om tilbakemeldingene de gir blir fulgt opp. Dette er bekymringsfullt, gitt den solide
dokumentasjonen pa effekten av tilbakemeldinger og et tema som burde fortjener mer

oppmerksomhet bade i klasserommet og i forskningen.
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7 Avsluttende kommentarer

Den faglige tilbakemeldingen sett i sammenheng med leerer- elevrelasjonen er et omrade som
ikke er belyst i stor grad tidligere. Dette kan karakteriseres som overraskende da relasjonen-
leerer elev anses for & ha stor betydning for elevens lering (Hattie, 2009). Hatties studier viser
ogsa at tilbakemeldingene har stor effekt pa elevenes lering. Denne studien har kastet
sokelyset pa hvilke former for tilbakemelding som lerere erfarer at har betydning for elevenes

leering.

Informantene i denne studien er alle opptatt av at tilbakemeldinger er viktig i forhold til
elevenes leering. De gir eksempler pa flere systemer for faglige tilbakemelding som de tar i
bruk. De er enige om at tiloakemeldingene ma falges opp, men ser ikke ut til & ha gode
systemer for & undersgke hvordan disse tilbakemeldingene falges opp av elevene videre.
Dermed risikerer man at leringseffekten av tilbakemeldingene ikke er sa god som man
forventer. Forskning viser at det er tilbakemeldinger pa prosessen fram mot leeringsmalet som
har starst effekt. Dessverre sa viser det seg at det er tilbakemeldinger pa oppgaveniva som far
mest oppmerksomhet av lererne i skolen (Gamlem, 2014). Konsekvensen blir at mye av

lererens tilbakemeldinger ikke har optimal leeringseffekt.

Alle informantene i studien er opptatt av den relasjonelle stgtten, og de er av den oppfatning
at det er de sarbare elevene det er viktigst a ha en god relasjon til. Informantene viser alle til
ulike former for styrking av relasjonen til elevene. Det kan se ut til at det i stor grad er opp til
den enkelte leerer hvordan denne relasjonskompetansen styrkes. Humor, kroppskontakt, vise
interesse for elevenes aktiviteter pa fritiden, er noen av de sprikende eksemplene som kom

frem i undersgkelsen.

Leerernes bruk av ros kan karakteriseres som et sentralt funn i denne oppgaven. Informantene
i denne studien forteller at de er opptatt av & etablere gode relasjoner til elevene sine. For &
motivere elevene og fa de til & fale seg vel, tar flere av informantene i bruk det Klette
karakteriserer som ukritisk bruk av ros, eller generell ros. Dette er ros som ikke sier noe om
hva som er bra eller om hva som kan gjeres bedre (Klette, 2003). Den avgrensede
teorigjennomgangen av dette temaet viser at bruk av ros er omdiskutert. Jeg vil derfor ikke
trekke noen klare konklusjoner med hensyn til hva slags ros som er formalstjenlig og etterlyse

mer forskning pa dette temaet. Det kan det se ut til at denne undersgkelsen stgtter opp om det
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tidligere forskning forteller om norske leereres interesse i @ ha en god relasjon til elevene.
Begreper som tillit, empati og anerkjennelse er viktige i den forbindelse.

Undersgkelsen viser ogsa at VVFL-prinsipper er utbredt pa de omfattede skolene. Mye tyder pa
at disse prinsippene har blitt tatt godt i mot av lererne i denne undersgkelsen. Samtidig
papekes viktigheten av a veere papasselig sa ikke misbruk av denne formative vurderingen
skjer. Dette kan blant annet skje ved en instrumentell bruk av prinsippene. Ved at lererne har

gode kunnskaper om vurdering, og egenvurdering vil dette lettere kunne unngas.

Med denne studien har jeg forsgkt & rette oppmerksomhet mot leerer-elevrelasjonens viktighet
for elevenes lering. Leerere i dagens skole har mange krav rettet mot seg, ikke minst de
faglige. Det kunne ogsa vert interessant & se mer pa leringseffekten bruken av tester har for

elever pa barnetrinnet.

De faglige tilbakemeldingene ivaretas blant annet gjennom formelle systemer som IUP,
utviklingssamtalen og FAIF. Den relasjonelle stgtten er det ferre formelle systemer for (kun
elevsamtalen). Den kommer mer til uttrykk gjennom uformelle tilbakemeldinger, og ettersom
disse ikke er underlagt nasjonale eller lokale faringer sa hviler det skolene og lererne et stort
ansvar a prioritere denne typen tilbakemeldinger og kommunikasjon nok. Gitt det solide
forskningsmessige belegget for a framholde betydningen ogsd av denne typen
tilbakemeldinger, kan det synes som at det er behov for a fa kommunisert tydeligere bade til
skoleledelsen og lererne at dette ikke bare er en viktig del av leererrollen (slik de aller fleste
lerere selv erfarer), men ogsa pa forskningsmessige grunnlag kan framholdes som sveert
effektivt. Jeg haper jeg med denne oppgaven har bidratt til & sette fokus pa at det ikke bare er
faglige tilbakemeldinger, men ogsa at tilbakemeldinger gjennom relasjonell stgtte har stor
betydning for elevenes lering, og at dette muligens fortjener mer annerkjennelse, bade hos
nasjonale og lokale utdanningsmyndigheter og oppmerksomhet i forskningen pa

tilbakemeldinger.
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Vedlegg 1: Pragveplan Oslo 2014/15

PREVEKALENDER FOR OSLOSKOLEN SKOLEARET 2014-2015 - PRAVEPLAN OSLO

Fag Trinn | Type prave Format  |Preveavvikling Tid Frist for registrering av
resultater
Engelsk 3.frinn | Statlig elekironisk |2.- 20mars 2015 45 min. En uke etter siste
kartleggingsprave pravegjennomfaringsdag
5. frinn | Nasjonal prave alekfronisk |Uke 42 0943 (13- 24. oktober) - 60 min. Frist reqistrering av status:
Reservedatoer uke 44 (27. - 3. 3. oktober™
oktober)™ 2014
8. frinn | Nasjonal preve elekironisk | Uke 38 - 41 (15. september- 10. 60 min. Frist registrening av status:
oktober) - Reservedatoer uke 42 (13 - 17. oktober***
17 oktober)™ 2014
Vgl Statlig elekironisk |Uke 34, 35, 36 og 37 2014 60 min. Automatisk registrering av
kartleqgingsprave resultater
Reqning 1.trinn | Statlig papirpreve |13.-30.april 2015 60 min. En uke efter siste
kartlegaingsprave pravegjennomfiaringsdag
2. trinn | Statlig papirprave | 13.- 30.april 2015 60 min. En uke etter siste
kartleggingsprave pravegjennomfaringsdag
3.frinn | Statlig papirprave |13.- 30.apnl 2015 60 min. En uke etter siste
kartleggingsprave pravegjennomfaringsdag
B.trinn | Nasjonal preve elekironisk |Uke 42 0g 43 (13.-24. okfober) - g0 min. Frist registrering av status:
Reservedatoer uke 44 (27 - 31. 3. okiobert*
oktober)™ 2014
8. frinn | Nasjonal prave, elekironisk | Uke 38 - 41 (15. september- 10. 80 min. Frist for registrening av
oktober) - Reservedatoer uke 42 (13 - status: 17. oktober**
17 okiober)™ 2014
8.frinn | MNasjonal prave, elekironisk | Uke 38 - 41 (15. september- 10. 80 min. Frist for registrening av
ngme prave som oktober) — Reservedatoer uke 42 (13- status: 17. oktober™*
pa 8. frinn 17. oktober)™ 2014
Vai Statlig elektronisk |Uke 34, 35, 36 og 37 2014 45min.  |Automatisk registrering av
kartlegaingsprave resultater
Matematikk Vgl Osloprave elekironisk |9, 10.0g 13. aprl 2015 80 min. Automatisk registrering av
karakierstettends resultater

128




129



Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Fase 1: 1. Lost prat (5 min)

Ramme- Uformell prat
setting

2 Informasjon (10 min)

2.1 Si litt om temaet for samtalen (bakgrunn, formal)

2.2 Si litt om min bakgrunn og om oppgaven jeg skriver

2.3 Forklare hva intervjuet skal brukes til

2.4 Forklare taushetsplikt og anonymitet

2.5 Sparre om noe er uklart og om informanten har noen
sparsmal

2.6 Informere om opptak, sgrge for samtykke til opptak,
skrive under pa tillatelse/infoskrivet

2.7 Starte opptak

3 Overgangsspgrsmal (10 min)

Fase 2. 3.1a Hva slags erfaringer har du som leerer- skolen?

Erfaringer
b Hvilke trinn har du mest erfaring fra?

¢ Har du erfaring som faglaerer, kontaktleerer, spesialundervisning?
d Hvilket trinn underviser du pa i ar?
e Hvilke fag? Kontaktlearer eller faglaerer?
3.2 Hvor lenge har du jobbet i Oslo-skolen?
3.3 Hvor lenge har du jobbet ved denne skolen?
3.4 Hva er den starste forskjellen ved a jobbe som leerer na og for ti ar siden?

4. Ngkkelspgrsmal (20-30 min)

VFL og tilbakemeldinger
4.1 Vurdering for leering- kjenner du til det?
4.2 Hva legger du i VFL? Kortversjonen.
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Kjennskap til
nyere skole-
forskning

Vurderings-
former

Tilbakemeld-
inger til
eleven

Tilpasning av
undervisning

Tidsbruk
Informantens

egne
erfaringer

Fase 3:
Fokusering

4.3 Hva mener du kjennetegner leeringsfremmende undervisning?
Du far litt tid til & tenke for du svarer.

4.4 Hva legger du i tilbakemeldinger?

4.5 Kan du gi noen eksempler? Beskriv en situasjon der du har gitt tilbakemelding
til elever.

4.6 Er du kjent med noe av forskning rundt tilbakemeldinger?
Hvem har du hgrt om? Hva er det farste som slar deg?

Begrepsavklaringer

Definisjon pa tilbakemeldinger:

Muntlig eller skriftlig konkret faglig respons, som sier noe om hva som er bra med et
arbeid og hva som kan gjgres for a forbedre arbeidet. Ofte knyttet opp mot tydelige
kriterier som eleven er kjent med i forkant av arbeidet.

Definisjonene leses opp senere. Etter at informanten har definert begrepene.

Definisjon pa sosial/relasjonell statte:

De uformelle sosiale tilbakemeldingene som er ment positive og styrkende for
relasjonen mellom lerer-elev. Ofte impulsive. Det en leerer gjar eller sier som viser at
hun liker eleven og som gir signaler om at hun vil eleven skal trives pa skolen og
skolearbeidet. Positive motiverende ikke-faglige tilbakemeldinger som viser at hun vil
det beste for eleven. Eks blikkontakt, kommentar, klapp pa skulderen, lytte, hjelpe-.
Se hele eleven- ikke bare det faglige.

Faglige tilbakemeldinger
4.7a Kan du fortelle noe om hvordan du gir faglig tilbakemeldinger til elevene?
4.8b Hva legger du vekt pa nar du gjer dette?
4.9 Huvilke typer tilbakemeldinger har starst effekt tror du?
4.10 Nar bgr tiloakemeldinger gis?
4.11 Kjenner du til noen systemer for a gi faglige tilbakemeldinger?
4.12 Huvilke systemer/virkemidler bruker du for a gi faglige tilbakemeldinger?
4.13 Hyvilke utfordringer erfarer du knyttet til a gi elevene
faglige tilbakemeldinger?
4.14 | hvilken grad tror du leererens faglige tilbakemeldinger virker inn pa
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Sosialt,
faglige

Interaksjon
lerer-elev

Dialog,
elevsamtaler

Motivasjon-
hva skal til?

Klassemiljget

Utfordringer

Triks, lure
knep

Statte, faglig
sosial

Relasjoner

Kan komme
senere
Evt gjentas

Lese opp
definisjonen

Oppfalgings-
spersmal til
eksempelet

Annet vedr
VFL

elevens lering/ leeringsutbytte?
4.15a Hvordan kan leeringsmiljeet i klassen virke inn pa tilbakemeldingene
som gis?
bTror du leeringsmiljget virker inn pa tilbakemeldinger?
4.16a Hvilke konsekvenser far dine tilbakemeldinger for elevene? Systemer?
4.17 Hva tenker du om muntlige tiloakemeldinger versus skriftlige
tilbakemeldinger?

5 Sosial/relasjonell statte
5.1 Hva legger du i sosial/relasjonell statte?
5.2 Hva legger du i «en stgttende leerer»?
5.3 Hvordan vil du definere en stgttende leerer?
5.4 Kan du fortelle noe om hvordan du gir sosial/relasjonell stgtte?
Gjerne eksempler.
5.5 Hvilke utfordringer erfarer du ved a gi elevene sosial/relasjonell stgtte?
5.6a Har du noen systemer for a gi slik statte?
b Eventuelt t hart om noen slike systemer/virkemidler?

6 Leerer- elev relasjonen
6.1 Hvordan motivere elevene til arbeidsinnsats? Har du noen tips?
6.2 Hvo viktig er leerer-elev relasjon for elevens leringsutbytte?

6.3 Hva fremmer positive lerer elev relasjoner? Har du gjort deg noen erfaringer?

6.4 Hva gjer du for a videreutvikle og opprettholde gode relasjoner til
elevene dine?

7 Tilpasset undervisning
7.1 Hvilke metoder bruker du for & tilpasse undervisningen for elevene?
7.2 Hvilke utfordringer opplever du knyttet til dette?

8 VFL, Vurdering

8.1 Hva synes du om fokuset som vurdering har fatt i skolen? Begrunn.
8.2 Hvordan vet elevene dine hvordan de skal na et leeringsmal?

8.3 Hvordan vet du at elevene dine lerer?

8.4 Gjennom VFL fokuseres det mye pa at elevene skal vurdere seg selv og andre

elever. Hva blir leererens rolle her (i forhold til tilbakemeldinger)?
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Faglig niva,
arbeids
innsats,
samarbeids-
evne

Her eller
under
tilbakemeld-
inger

Fase 4:
Tilbakeblikk

8.5 Hvem tror du elevene helst vil bli vurdert av dersom de kunne velge?
Leeringspartneren, lereren, seg selv, alle?
8.6 Er du mer oppmerksom pa tilbakemeldinger na enn for 10 ar siden?

9 Klassefellesskapet- tilbakemeldinger

9.1 Hvor ofte gir du klassen tilbakemelding,

9.2 Kan du gi eksempler pa tilbakemeldinger du gir klassen?

9.3 Er det noen fag du opplever som mer utfordrende a gi tilbakemeldinger?

10 Leeringsutbytte- begrepet

10.1 Hva legger du i dette begrepet?

10.2 Er du komfortabel med a bruke dette begrepet?

10.3 Hvor mye brukes dette begrepet synes du?

10.4 Hvilke tanker gjar du deg rundt bruken av dette begrepet?

10.5 Hva tror du er det som skal til for at elevene skal leere mest mulig?

10.6 Hvilke omrader sier forskningen har mest betydning for elevenes lzering?
10.7 Hva mener du har mest betydning for elevenes lering? Hvorfor?

11 Avslutning

11.1 Hvordan vurderer du egen undervisning?

11.2 Hva er viktige faktorer for deg i planleggingen av undervisningen?

11.3 I hvilken grad tror du leererens faglige tiloakemeldinger virker inn pa elevens
leeringsutbytte?
Dersom besvart gjenta det hun svarte.

11.4 1 hvilken grad tror du lererens sos/rel statte pa elevens leringsutbytte?

11.5 Sosial statte- oppmerksomhet versus konkrete faglige tilbakemeldinger?
Motsetninger eller utfyller hverandre?

11.6Legger du opp til a fa tilbakemeldinger av dine elever?

12 Oppsummering (ca. 5-10 min)

12.1 Oppsummere funn

12.2 Har jeg forstatt deg riktig?

12.3 Er det noe du vil legge til? Noe du faler at du ikke har fatt sagt rundt dette?
12.4 Eventuelt
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Vedlegg 3: Godkjennelse fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Sverre Tveit Harald Harfagres gate 29

Institutt for pedagogikk Universitetet i Oslo N "‘h"'l”’ Bergen
K orway
Postboks 1092 Blindern Tel: +47-55 58 21 17
Fax +47-55 58 96 50
0317 OSLO "

nsd@nsd uib.no
www nsd uib no

Var dato: 14.11.2013 Var ref: 36169 /2 /151 Deres dato: Deres ref: Org nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 04.11.2013. Meldingen gjelder

prosjektet:

36169 Elevenes leringsutbyrte

Bebandlingsansvarly Universitetet 1 Oslo, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarliy Sverre Tvert

Student Anita Frell

Personvernombudet har vurdert prosjekret og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig 1 henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i

personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt 1
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifrer. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pd at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personverny/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsd gis melding etter tre dr

dersom prosjektet fortsatt pigir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudert.

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

hetp://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutming, 30.11.2019, rette en henvendelse angdende status for

behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Juni Skjold Lexau

Kontaktperson: Juni Skjold Lexau tlf: 55 58 36 01
Vedlegg: Prosjektvurdering

Kopi: Anita Fjell anita.fiell@vinderen.gs.oslo.no
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: MSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no

TRONDHEIN NSD Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim: Tel +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svt ntnu na
TROMSE NSD. SVF, Universitetet | Tromsa, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36 nsdmaa@sv uit no
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Personvernombudet for forskning CB)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 36169

Vi legger til grunn at rekruttering via rektor pa skolen gjennomfoeres pa en slik méte at frivilligheten til
deltakelse ivaretas. Vi anbefaler at rektor distribuerer studentens informasjonsskriv il flere potensielle
deltakere, og at de som ensker a delta kontakter studenten direkte. Videre ber ikke mtervjuene gjennomfores pa
leerernes arbeidsplass, da dette kan medfore at rektor og ovrige kollegaer kan gjenkjenne informanten i
publikasjonen fra studien (siden kun 2 laerere fra hver skole skal delta). Alternativt ma leererne informeres om at
de kan veere gjenkjennelig i oppgaven for rektor/kollegaer, og fa anledning til a lese gjennom direkte sitater o.1.

pé forhand.

Ifolge prosjektmeldingen skal det innhentes skriftlig samtykke basert pa skriftlig informasjon om prosjektet og
behandling av personopplysninger. Personvernombudet finner informasjonsskrivet noe mangelfullt utformet, og
ber om at folgende legges til:

- Oppgt hvorvidt deltakerne vil bli kontaktet igjen ved eventuell oppfolgimgsundersokelse.

- Oppgi antall deltakere 1 studien (2 fra hver skole).

- Oppagi at det ikke vil fa konsekvenser for leerernes forhold til rektor eller skolen hvis de ikke onsker a delta

eller senere velger 4 trekke seg.

Innsamlede opplysninger registreres pa privat pe. Personvernombudet legger til grunn at veileder og student
setter seg inn i1 og etterfolger Universitetet i Oslo sine interne rutiner for datasikkerhet, spesielt med tanke pa
bruk av privat pe til oppbevaring av personidentifiserende data.

Prosjektet skal avsluttes 30.11.2014. Innsamlede opplysninger skal lagres videre 1 5 ar for eventuelle
oppfolgingsundersokelser. Senest 30.11.2019 vil datamaterialet anonymiseres og lydopptak slettes.
Anonymisering innebaerer at direkte personidentifiserende opplysninger som navi/koblingsnekkel slettes, og at
indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som fleks. yrke, alder,

kjonn) fjernes eller grovkategoriseres slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.
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Vedlegg 4: Samtykkeerklaring

Foresporsel om deltakelse 1 forskningsprosjektet:

Elevenes Ilceringsutbytte

Jeg er masterstudent ved institutt for pedagogikk, Universitetet i Oslo, og skriver en
masteroppgave. | denne oppgaven gnsker jeg a rette fokus mot lererens tilbakemeldinger til
elevene. Bade den relasjonelle/sosiale stgtten og de faglige tilbakemeldingene vil vere
relevant. Jeg gnsker a belyse dette gjennom tidligere forskning og personlige intervju med
leerere. Utvalget vil besta av fire leerere ved to Osloskoler. Det er gnskelig at leererne har
minimum 10 ars undervisningserfaring fra Osloskolen.

Hva innebarer deltakelse i studien?
Deltakelse innebarer et personlig intervju der sparsmalene vil omhandle erfaringer med a gi
tilbakemeldinger og statte til elever. Det vil tas notater under intervjuet og lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, etter universitets retningslinjer. Det er

kun student og veileder som vil ha tilgang til personopplysninger. Koblingsngkkel lagres
adskilt fra gvrige data. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Prosjektet skal
etter planen avsluttes senest 30. november 2014. Etter denne dato vil personopplysninger
oppbevares innelast pa veileders kontor i inntil 5 ar. Dette i tilfelle studenten gnsker
oppfalgingsstudier ved en senere anledning. Etter 5 ar vil alle personopplysninger slettes,
november 2019. Lydfilen vil lagres pa studentens private datamaskin til oppgaven er
ferdigstilt.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert. Det vil
ikke fa konsekvenser for ditt forhold til skolens ledelse/rektor dersom du likevel ikke gnsker a
delta, eller hvis du pa et senere tidspunkt velger a trekke deg. Dersom du gnsker a delta eller
har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa e-post: anitfije@gmail.com eller pa telefon
90729753. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Med vennlig hilsen Anita Fjell

Samtykke til deltakelse i studien

[(1Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta
[1Jeg snsker & kontaktes igjen for en eventuell oppfalgingsstudie

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Utdrag fra analyse

ANALYSE INTERVJU2

Sparsmal Ida (Skole 1) Arne (Skole 1) Liv (Skole2) Silje (Skole 2)
Sosial/relasjonell stotte | Da tenker jeg litt pa det som har Altsarelasjonell stottetilen | Erikkedetlittsann | G: Da tenker jeg at
vertnevnt Detsomgarpaa | elev? Eller elevene 1mellom? | sostal stette da? Eller | elvene opplever
I Hva legger dui veere trygg. At eleven er trygz pa na ble jeg littusikker. | forhapentligvis meg
relasjonell/sosial statte? | lzreren og vet at lereren vil deg somm en som de vet er
vel. Atlereren er rettferdig. Og | OK, jadet er a skape et Det erjoheltlkdartat | der for dem, og som
I: Leerer- elev skal hjelpe deg videre Hyelpe | forhold. Skape et forhold | det er lreren som har | dekan g til ved
degtil aoppleve mestring. Og | mellomelevenogdegda, | ansvaret for faglig hjelp eller den
pa  kume tilpasse til der eleven | som gjer atdetertillitog | relasjonen. Deterdet | sosiale biten. Men det
er. Fordeterjostoresprik. i | respekt mellom dere. ingen tvil om .. ogjeg | erjoogsd
forhold t1] hvor de er faglig men tror jo at det er kjempe | sostal'relasjoenll stette
L Ju, den relasjonelle | ogsa sosialt. viktig, at hvisviliker | eleveneimellomog
statte er den statten som hverandre sa blir livet | den har ogsa myea i
gjor at lerer- elev har en vrt litt bedre. Det er jo ildke bare
god relasjon da. elev lerer, men,,
I: Hva legger duideta | Tegtenkerjoatdeterenlerer | Definere detavereen Ajodeterenlerer | Atman tar seg litttid
veere en stotfende lerer? | som veileder, ensomelevener | stottende lerer. neideterat | som ser bamet der den | til 4 se det enkelte
positiv til, og som eleven eleven foler at dusom lerer | er, denser densosiale | bamet Atman . at
I: S hvis barmetikke | opplever som en som hielper, en | er viktig kanskie, ogatden | biten, Densosiale | bamet opplever
opplever mestring somer medpad gideget godt | eleven kan stolep deg. Og at | hiten pavirker jo ogsd | mestring.
sa?(Silje) selvhilde, rettferdig er ogsa den eleven respekterer deg. | inn lringen, bade
viktig for elever pa bametrinnet | Litt av det samme somjegsa | hvordanhanhar deti | Damajeg gjare noe
I Jada har ikke lereren | Det er jo ikke til 2 legge skjul pa | 1stad. hjemmemiljet sitt og | (ler)
veert staffende nok tenker | at man opplever d mote elever Ivordan han har det1
du?(Sile) med store utfordringer. Det er klassen sosialt. Og | ]a
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