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I code, therefore I am

(Anonymous, written on a seminar room chalkboard)
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TAKK

Denne avhandlingen handler om feedback i heyere utdanning. Feedback er et sentralt element i god
undervisning og veiledning pa dette nivaet (Biggs & Tang 2011; Ramsden 2003). Dette gjenspeiles i
den norske Kvalitetsreformen (St.meld. nr. 27, 2000-2001), hvor hyppigere tilbakemeldinger
(feedback) og tettere oppfelging av den enkelte student er sentrale mal. Hovedinntrykket er at
studentene setter pris pa a fa feedback (se f.eks. Aamodt, Hovdhaugen, & Opheim, 2006), men at de
gjennomgéende er litt mindre forneyde med kvaliteten pé den (se f.eks. Bakken, Damen, & Keller,
2015; Damen, Keller, Hamberg, & Bakken, 2016). Liknende resultater kan gjenfinnes i internasjonale
undersokelser (se f.eks. James, Krause, & Jennings, 2010; Winstone, Nash, Rowntree & Parker, 2016).
For & kunne forbedre feedback i praksis er det viktig a utvikle gode begreper og teori om hva feedback
er. Pedagogisk teori kan ikke endre eller styre praksis, men pedagogisk teori kan oppeave et blikk, som
ifolge Kvernbekk (2001) kan gjore en leerer eller veileder i stand til «& se mer og forstd mer av hva
som foregér, pd en helt annen méate» (s. 19). Pedagogisk teori kan derfor vere til hjelp i analyser,
beskrivelser, tolkning og klassifiseringer, som et grunnlag for diskusjon og handling. Pa den méaten er
pedagogisk teori relevant for pedagogisk praksis. I denne avhandlingen presenteres en pedagogisk
modell som klassifiserer feedback i ulike typer. Avhandlingen er derfor et bidrag til teoriutvikling i
faget pedagogikk.

Avhandlingsprosjektet hadde aldri latt seg gjennomfere uten stotte fra en rekke ulike instanser
og enkeltpersoner. Jeg vil begynne med a takke Program for undervisning, leering og studiekvalitet
(PULS) ved Hogskolen i Ostfold (Hi@), for ansettelsen i det strategiske hagskoleprosjektet
«Kvalitetsreformens vurderingsordninger i hegskolen», finansiert av Norges forskningsrad. Takk til
Roar C. Pettersen og Anne Marit Skumsnes i PULS for gjennomlesning av tidlige utkast av den forste
artikkelen 1 avhandlingen, og tidligere medstipendiat, Anna T. Steen-Utheim, for alle faglige og
hverdagslige samtaler og for gjennomlesing av tekst. En takk gar dernest til fagansatte og studenter
ved avdelingene hvor undersgkelsene mine ble gjennomfert. Uten dere hadde ikke dette
avhandlingsarbeidet veert mulig. Videre vil jeg takke pedagogikkseksjonen ved leererutdanning (Hi®)
for et godt og inspirerende fagmiljo. En spesiell takk gér til dekan Unni Hagen og studieleder Kjersti
Berggraf Jacobsen for tilrettelegging i forbindelse med sluttinnspurten. En serlig takk gar til Kjersti
Lien Holte og Hilde Wégsas Afdal for grundige gjennomlesninger og god (!) feedback pé artikler i
faser hvor jeg virkelig trengte det. Jeg ensker ogsa a takke de av dere i FoU-nettverket mitt
«veiledning i utdanning og profesjon» (LU), som bidro med nyttige kommentarer til avhandlingens
andre artikkel. En takk gar ogsa til Arild Eugen Johansen i Sinus Software & Design ANS, for
presisjonen i designen av figurene som brukes i1 avhandlingen.

Videre vil jeg takke forskningsadministrasjonen ved Institutt for pedagogikk ved Universitetet
i Oslo, og da sarskilt Ulf T. Grefsgard og Olga Mukhina, som begge har veert til stor hjelp i

forbindelse med gjennomfoering av kurs, anskaffelse av ekstra kontorplass, midtveisevaluering,
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tilrettelegging i forbindelse med svangerskap og til sist i forbindelse med avslutningen av
doktorgradsarbeidet. I den forbindelse ensker jeg ogsé a takke Helge Ivar Stromse for verdifulle og
innsiktsfulle kommentarer béde 1 forbindelse med midtveisevaluering og sluttlesning. Den sterste
takken gar likevel til mine to kloke og flotte veiledere — biveileder Tone Kvernbekk og hovedveileder
Thor Arnfinn Kleven, begge ved Institutt for pedagogikk, — for all den nyttige feedbacken dere har gitt
meg gjennom arenes lop. Takk, Tone, for dine gode ideer, innsikter og rad, for stette og for alle de
grundige gjennomlesningene dine. Takk, Thor Arnfinn, for tilgjengeligheten, stotten og
tilstedevaerelsen, din faglige dyktighet, alle radene, ideene og de utferlige gjennomlesningene, og for
alt du har bidratt med inn i avhandlingen min gjennom alle disse arene. Thor Arnfinn, alle ph.d.-
kandidater skulle hatt en veileder som deg. Tusen takk!

Imidlertid ensker jeg ogsé & takke min familie og venner. En stor takk gér til Merete, Mats,
Ellen, Maja, Hanne (i Halden), Elisabeth & Helle (i Tromsg), og videre til min kjere bror og
svigerinne Asmund og Elisabeth for barnepass, stette og godt vennskap gjennom opp- og nedturer de
siste drene. Dere betyr mer enn dere aner. Jeg ensker ogsé 4 gi en sardeles stor takk til verdens beste
tante Ashild Eliassen for svaert grundig korrekturlesing av hele manuskriptet for innlevering.
Eventuelle feil og mangler tar jeg likevel ansvaret for selv. Jeg vil ogsa takke min kjeere far, Jens-Eric
Eliassen, for gode samtaler, stotte, rad gjennom hele prosjektet, og for at du har veert der til hjelp pa sa
mange mater den siste tiden (og det gjelder ogsa deg, Kirsti). En uvurderlig takk gar ogsa til min
kjaereste mor, Ellen Hoeg, mitt pedagogiske forbilde, for inspirasjon, stette, all barnepass, og for alt du
gjor og er for bdde meg og min famille (og det gjelder ogsa deg, Bjorn).

Sist, men ikke minst vil jeg takke min aller kjereste Joakim Karlsen og vére tre barn, Emil,
Jenny og Helma, som har méttet leve med meg delvis bade fysisk og psykisk helt fravaerende — i altfor
lang tid. Emil, takk for tdlmodigheten og interessen du har vist for arbeidet mitt og alle gangene du har
mattet stille opp og passe de sma. Jeg ser deg. Min kjareste Joakim, takk for alt du har gitt meg og stilt
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1. BAKGRUNN OG OVERSIKT OVER AVHANDLINGSARBEIDET

Bakgrunnen for det som presenteres i denne avhandlingen, er mitt arbeid som stipendiat i det NFR-
stottede prosjektet «Kvalitetsreformens vurderingsordninger 1 hagskolen». Prosjektet var initiert av det
hegskolepedagogiske fagmiljoet «Program for undervisning, leering og studiekvalitet» (PULS) ved
Hogskolen 1 Ostfold. Intensjonen var & kartlegge og evaluere eksisterende vurderingspraksiser etter
innferingen av Kvalitetsreformen (St.meld. nr. 27, 2000-2001). I dette prosjektet ensket jeg & studere
studenters bruk av feedback i laereprosessen (se figur 1, utgangspunkt). Jeg hadde akkurat levert en
masteroppgave der jeg undersokte vurderingspraksisen ved Skolen for Samtidsdans (Eliassen, 2007).
Her gjennomforte jeg et omfattende feltarbeid hvor jeg oppdaget at studentene i ulik grad nyttiggjorde
seg av feedbacken fra lererne sine, noe som samsvarer med resultater i internasjonale studier (se f.eks.
Hyland, 1998; Weaver, 2006; Winstone, Nash, Rowntree & Parker, 2016). Avhandlingsarbeidet hadde
med andre ord sitt utspring i nysgjerrighet og undring, formulert i forskningsspersmalet: Hva opplever
studentene som nyttig feedback fra leererne, og hvordan bruker de den feedbacken som de far? Jeg
utarbeidet en forskningsdesign som ville muliggjore slik undersokelse. Et av kriteriene for valg av
case var at informantene (dvs. studentene i utvalget) med relativt stor sannsynlighet ville anerkjenne
og bruke feedbacken. Valget falt pa et bachelorprosjekt i et program i industriell design ved en
middels stor hagskole i Norge. Pa davarende tidspunkt ble kurset ledet av en anerkjent og
velrenommert designer og pedagog, som var godt likt av studentene. Vedkommende hadde nylig
veiledet en studentgruppe til en forstepris i design i verdens sterste miljobillep i Frankrike. Basert pa
denne kjennskapen samt en forundersgkelse gjennomfert hgsten 2007, ble kurset vurdert som en god
case for min studie. I tillegg vurderte jeg visse elementer i organiseringen av studien som fordelaktige
for undersegkelsen. For det forste var undervisningen organisert rundt ukentlige veiledningssamtaler
der studentene fikk muntlig feedback fra hovedveileder, ansikt til ansikt. Utover denne veiledningen
ble det ikke gitt noen annen form for informasjonsoverfering i form av forelesninger, workshoper e.l.,
som gjorde informasjonsstremmen oversiktlig og enkelt & folge. I tillegg var studentene organisert i
grupper pa 2 — 7 medlemmer, hvor gruppene skulle levere en felles bacheloroppgave. Det vil si at
studentene ble tvunget til & snakke sammen for, under, etter og mellom samtalene, om hvordan
oppgavene skulle loses, og om hvordan feedbacken skulle forstas og brukes i det videre arbeidet.
Gjennom observasjon var det derfor mulig a se og here studentenes reaksjoner péa feedbacken som gav
innblikk i deres handlinger i etterkant av samtalene.

Varen 2008 startet jeg feltstudien, som inkluderte observasjoner, intervjuer og nettbaserte
logger (jf. metodikk beskrevet av Hammersley & Atkinson, 2007). Tjue studenter og deres
hovedveileder inngikk i studien — seks studentgrupper totalt. For & fa et sammenligningsgrunnlag
gjennomforte jeg en mindre studie, men med den samme forskningsdesignen i et liknende

bachelorprosjekt ved et annet studieprogram varen etter. Denne studien omfattet atte studenter fordelt
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pa tre grupper, hver med sine veiledere (3 totalt). Til sammen i de to undersekelsene ble det innsamlet
over hundre timer med observasjon, som inkluderte 29 hele feedbacksykluser'. I tillegg ble det
gjennomfort 28 individuelle dybdeintervjuer ansikt til ansikt med studentene, samt 400 nettbaserte
studentlogger. Med utgangspunkt i dette materiale kunne jeg studere studentenes aktivitet i, under og
etter en veiledningssamtale. Gjennom observasjonene hadde jeg oppdaget mange handlinger i
etterkant av veiledningen, for eksempel at studentene reviderte og endret pa noe de hadde gjort, fikk
nye tanker og ideer som de ensket & preve ut, vurderte arbeidet sitt, gav hverandre feedback, tok en
telefon, gjennomferte et mote og fordelte oppgaver. Med andre ord en rekke aktiviteter som kan fore
til leering og utvikling.

Under arbeidet med & analysere studentenes bruk av feedback oppsto det imidlertid et behov
for & finne bedre mater & klassifisere feedback pé; for hva slags feedback er gitt nér en student for
eksempel sier at «feedbacken er gull verd» og foreslér endringer pa sin egen design? Eller nir en
student for eksempel sier at de skal «drite i det veilederen sa», hva slags kommentarer er det studenten
ikke vil bry seg om? Behovet for et verktoy som kunne muliggjere presise analyser av feedbacken,
manifesterte seg. Dermed endret temaet seg fra a gjelde studenters bruk av feedback til & omhandle
utvikling og utproving av en modell for koding og analyse av feedback. Det finnes for ovrig en rekke
studier pa feltet som har klassifisert feedback i ulike typer, presentert gjennom ulike taksonomier (se
f.eks. Hamer, Purchase, Luxton-Reilly, & Denny, 2015; Brown & Glover, 2006; Ivani¢, Clark, &
Rimmershaw, 2000) og typologier (se f.eks. de Kleijn, Mainhard, Meijer, Brekelmans, 2013; Handal,
Lycke, & Lauvas, 2013). Bailey (1994) skiller mellom begrepene taksonomi og typologi basert pa om
klassifiseringen bygger pa henholdsvis empiriske studier eller litteraturgjennomganger (s. 6).
Generelle problemer med disse klassifiseringene er at tilbakemeldingene kategoriseres ved hjelp av
relativt rigide, endimensjonale systemer med et lite knippe typer, étte i snitt, basert pa en vurdering av
noen fa egenskaper (Karlsen, 2015). For & kunne fange opp kompleksiteten som kjennetegner
feedback lerere gir studenter i hoyere utdanning gjennom klassifisering, oppsto behovet for en mer
omfattende vurdering av s mange egenskaper som mulig og samtidig se pa sammenhengen mellom
dem (Karlsen, 2011).

I stedet for & underseoke studentenes bruk av feedback, ble méalet med avhandlingsarbeidet &
utvikle, pa et teoretisk grunnlag, en modell som et verktoy eller instrument for koding og analyse av
feedback. Det vil si et verktay som tar hensyn til problemene som er identifisert i studier som
klassifiserer feedback. Med utgangspunkt i Rosch’s (1978) teori om prototyper og en systematisk
litteraturgjennomgang (review) (jf. Gough, Oliver, & Thomas, 2012) av bade empiriske og teoretiske
studier som kategoriserer feedback, har jeg i denne avhandlingen utviklet og prevd ut en syntetisert og

mangefasettert modell som ordner 17 egenskaper i fire hovedkategorier eller «aspekter», hvor det

!'I denne sammenhengen utgjoer en feedbacksyklus; observasjon av en veiledningssamtale og 2 — 5 observasjoner
av studentenes arbeid i etterkant av denne veiledningen frem mot neste veiledningsmete.
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angis noen metoder for & kombinere egenskapene pé analytisk interessante mater som gir mulighet for
192 typer feedback. Litteraturen om prototyp og systematisk review, har i hovedsak styrt, ordnet og
avgrenset kategoriseringsarbeidet i avhandlingen. Feedback defineres innledningsvis enkelt og
tautologisk som «information provided by an agent (e.g. teacher, peer, book, parent, self, experience)
regarding aspects of one’s performance (Hattie & Timperley, 2007, s. 81), og forstas i betydning av
vurdering for leering.

Malet med modellen er & kunne beskrive og klassifisere feedback fra lerere til studenter som
del av undervisningen og veiledningen i hgyere utdanning. Det er lagt vekt pa at modellen skal kunne
fange opp et rikt spekter av typer feedback og jeg har valgt & kalle den for PLUS-modellen’. Den er
bade mer representativ eller dekkende enn tidligere klassifiseringer og har en fleksibilitet som
muliggjer horisontale og vertikale utvidelser; i forhold til inkluderte aspekter og egenskaper. Modellen
i seg selv er deskriptiv og sier ingenting om hvordan praksis bor vaere, men den kan imidlertid brukes
pa ulike mater for ulike formal. Det fremgar av kapittel 2 at det er ulike oppfatninger om hva som er
nyttig feedback, og at dette ogsa vil variere i forhold til konteksten. Modellen er fleksibel i den
forstand at personer med ulikt teoretisk utgangspunkt, kan bruke den til 4 beskrive feedback i en
konkret situasjon og sammenlikne resultatene modellen gir med det de vurderer som gunstig feedback
1 konteksten den fremkommer. Modellen kan med andre ord beskrive et mulig gap mellom den
feedbacken som modellen identifiserer og den feedbacken som i en enkelt situasjon er vurdert som
onskelig. Pa den maten kan modellen brukes til evalueringsformal i ulike sammenhenger. Jeg vil med
dette igjen understreke at det er forskjell pd modellen og hvordan den blir brukt pa ulike omrader.
Maten modellen brukes pé vil vere avhengig av hensikten og en rekke kontekstuelle faktorer.

Det som i figur 1 omtales som ph.d.-arbeidets forste fase, gikk ut pé & fremskaffe oversikt over
hvordan feedback er klassifisert i den empiriske forskningslitteraturen innen heyere utdanning, og
syntetisere resultatet. Dette arbeidet forte til utvikling av PLUS-modellen. Modellen ivaretar fire
sentrale aspekter ved feedback i et fleksibelt system: feedbackens form, fokus, formal og tidsretning.
Kombinasjoner av form, fokus, formal og tidsretning blir kalt «menstre for feedback» (Karlsen, 2015,
s. 150). Et eksempel pa et slikt menster er ‘korreksjon / produkt / kognisjon / feed-back’. Det beskriver
feedback lereren gir i form av korreksjoner pa et produkt som studentene har lagd, hvis formélet er &
stimulere studentenes kognitive og refleksive ferdigheter. Prosessen med & utvikle denne modellen
gjores rede for i kapittel 4.1. og 4.2. Arbeidet presenteres i sin helhet i artikkel 1. Den nyutviklede
modellen ble dernest provd ut i koding av transkriberte lydopptak av sju veiledningssamtaler brukt for
tre ulike analytiske formal: 1) & studere forekomsten av typer feedback (enkeltstaende menstre) i ulike

veiledningssamtaler, ii) & utarbeide veiledningsprofiler som kan vise typiske tilbakemeldinger i en

2 Det kan legges til at modellens navn, PLUS-modellen, ble satt pA modellen i forbindelse med
utprevingsarbeidet presentert i artikkel 2. Modellnavnet brukes ogsa i artikkel 3, men 1 forhold til artikkel 1
omtales modellen for «A model of feedback».
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veiledningssamtale, og iii) & analysere hvordan feedbacken utvikler seg i lopet av en
veiledningssamtale. For a teste reliabiliten av modellens koder ble noen teksteksempler kodet av andre
kodere. Kapittel 4.3. redegjor for denne utprevingen av modellen, et arbeid som i sin helhet
presenteres i artikkel 2 i avhandlingen. I den andre fasen, ble modellen brukt som rammeverk for &
studere hva slags typer muntlig feedback studenter i hegyere utdanning opplever at de far, og hvilken
nytte de mener at de har av denne feedbacken (jf. figur 1, fase 2). I denne studien preves modellen ut
som verktay i koding av 28 intervjuer med studenter pé to ulike utdanninger. Kapittel 4.4. redegjor for

denne utprevingen, som inngér i den tredje artikkelen i avhandlingen.

Utgangspunkt

STUDERE STUDENTERS

VEIVIDERE BRUK AV FEEDBACK

Data innsamlet varen 2008 /
og varen 2009

Ga tilbake til utgangspunktet
for a studere studenters bruk
av feedback

Fase 2 Fase 1
STUDERE STUDENTERS UTVIKLINGEN AV EN
OPPFATNING AV NYTTEN MODELL FOR FEEDBACK
AV ULIKE TYPER FEEDBACK

Modellen presenteres i artikkel 1
og praves ut i forsknings-
sammenheng i artikkel 2 og 3

Modellen brukes som verktay
til & kode studenters oppfatning
av feedback i artikkel 3

Figur 1: Utgangspunktet for avhandlingen, prosessen og veien videre.
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Oppsummert viser de tre artiklene resultatene fra utprevingene av PLUS-modellen brukt som verktey i
koding for ulike analytiske formdl. Med utgangspunkt i utprevingene er modellen vurdert som et
nyttig verktey 1 koding av muntlig feedback. Men, modellen har ogsé relevans i andre pedagogiske
sammenhenger, noe jeg kommer tilbake til i kapittel 6.3. Arbeidet med & utvikle og prove ut PLUS-
modellen har fort til at en del av det som inngikk i den opprinnelige planen, ikke har fatt plass innenfor
rammen av denne avhandlingen, men omtales som andre bruksomrader for modellen (kapittel 6.3).
Det som ble stdende som avhandlingens fokusomrade og overordnede forskningsspersmal, beskrives

narmere 1 kapittel 3.

e Ve — >

Avhandlingsarbeidet har for gvrig strukket seg over lang tid pa grunn av to svangerskap. |
mellomtiden har trenden i forskningen pa feedback innen heyere utdanning flyttet seg fra det som i
litteraturen omtales som feedback som transmisjon eller overforing, til et sékalt dialogisk eller
baerekraftig perspektiv pa feedback (mer om perspektivene i kapittel 2). Dette gikk for alvor opp for
meg da jeg presenterte papered, Feedback matters when students are considering what type of
learning activities to engage in (Karlsen & Karlsen 2012a), pa konferansen European Association for
Reserach on Learning and Instruction (EARLI) i 2012. Bortsett fra Royce Sadler var de mest sentrale
forskerne pa feltet til stede som key notes og/eller discussants (f.eks. David Carless, David Boud, Paul
Orsmond, Stephen Merry, Carol Evans, Margaret Price og Maddalena Taras). Taras gikk sé langt som
a omtale feedback som «dialogic dialogues» (Taras, 2012).

Nar det er sagt mener jeg studenter uavhengig av hvilket perspektiv pa feedback som velges,
har behov for feedback fra leerere og veiledere. Jeg mener derfor at modellen vil vaere nyttig innenfor
ulike perspektiv for & beskrive og kartlegge typer eller monstre av feedback. I hovedsak brukes
veilederens bidrag til feedbacken som eksempler i denne avhandlingen. PLUS-modellen fanger ikke
direkte opp studentenes ytringer i dialogen. Basert pa litteratur, egne erfaringer og hundrevis av timer
med observasjoner av veiledning, er jeg klar over at studentenes respons pavirker lererens feedback.
Et innledende spersmaél, kan folges opp med for eksempel en korreksjon eller et forslag, alt avhengig
av studentenes respons. | denne avhandlingen loses ikke denne utfordringen, men modellens
bruksomrade og relevans for studentenes bidrag til dialogen bereres i artikkel 2. Selv om modellen er
utviklet med tanke pa & studere feedback som larere og veiledere gir studenter i heyere utdanning, er
det enkelt & forestille seg at den ogsé kan preves ut og tilpasses andre behov (som kameratvurdering,
egenvurdering, kollegaveiledning, yrkesfaglig veiledning) og utdanningsniva (som grunnskole og
videregdende).

Avhandlingen bestar av to deler totalt. Del 1 omfatter kappen som er delt inn i seks
hovedkapitler. Kapittel 1 inneholder en oversikt over bakgrunnen, utgangspunktet og temaet for

avhandlingen. Kapittel 2 beskriver det overordnede teoretiske rammeverket som binder bidragene i de
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tre artiklene og forskningsspersmalene sammen. Kapitlet fokuserer pa den litteraturen som omhandler
feedback innen heyere utdanning og som har hatt direkte innflytelse pd utviklingen og utprevingen av
PLUS-modellen. Litteratur om feedback pé andre utdanningsnivéer og litteratur fra naerliggende
nabodisipliner som veiledning, undervisningsteorier og liknende, behandles ikke direkte, men trekkes
inn der det er naturlig. I kapittel 3 utledes og begrunnes hovedmalet for avhandlingen med
utgangspunkt i litteraturen og problemomradene som loftes frem i kapittel 2. Kapittel 4 redegjor for
metodiske tilneerminger brukt i avhandlingen i forbindelse med utviklingen av modellen, koding av
feedback og av studenters beskrivelser av feedbacken de far. Underveis i dette kapitlet droftes sider
ved undersekelsens gyldighet og reliabilitet samt etiske perspektiver ved den empiriske delen av
avhandlingen. Kapittel 4 avrundes med en oppsummerende paragraf som beskriver forholdet mellom
teorifundamentering, avhandlingens metode og hovedmal. I kapittel 5 presenteres de tre artiklene.
Dette kapitlet avrundes med en syntese av artiklenes funn, sett i lys av avhandlingens overordnende
maél. Det siste kapitlet drefter PLUS-modellens bidrag til forskningsfeltet, som ender i en
oppsummerende konklusjon. Kapittel 6.1. diskuterer hva modellen bidrar med i koding sammenlignet
med tidligere klassifiseringer av feedback. Kapittel 6.2. drefter erfaringer fra utprevingene av
modellen som er presentert i artikkel 2 og 3, mens kapittel 6.3 drefter nye utprovinger av modellen
som gér utover de bruksomradene i denne avhandlingen. I kapittel 6.4. konkluderes det med at
modellen, med noen modifiseringer, har et potensiale til & bli et nyttig verktey for forskere og ogsa
praktikere innen hoyere utdanning. Referanser, vedlegg og appendiks avrunder den forste delen. I del
2, presenteres artiklene i sin fulle lengde slik de er publisert (artikkel 1), revidert for tidsskrift (artikkel
2) og innsendt (artikkel 3).
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2. ET TEORETISK RAMMEVERK FOR ANALYSE AV FEEDBACK

I HOYERE UTDANNING

Feedback er sentralt for pedagogiske prosesser i hoyere utdanning og er omtalt som kjernen i formativ
vurdering (Carless, 2006; Price, Handley, & Millar, 2011; Sadler, 1989). Feedback er et komplekst og
sammensatt fenomen med varierende aspekter og kategorier, konstruert for ulike pragmatiske
epistemologiske formal. Selv om fenomenet er sammensatt, finnes det likevel et fellestrekk: en
respons hvor intensjonen er & fremme laering og utvikling. Feedbackfeltet utgjer et like stort og
komplisert felt med en rekke tilherende begreper og perspektiver. Det er uklart om forskere innen
heyere utdanning mener det samme med begrepene. Alle har sine sma og store prosjekter og agendaer
som krever ulike tilneermingsmater, som gjor at feltet kan veere vanskelig a fa oversikt over. Men
enten feedback forstds som informasjon om avstanden mellom det faktiske nivéet og et referanseniva
for & minske et «gap» (Sadler, 1989, s. 120), eller om det forstds som dialog til stette for studentens
leering (Carless, Salter, Yang, & Lam, 2011, s. 396), er vurdering et sentralt element i en
feedbackprosess. I responsen en lerer gir til en student ligger det til grunn en eller annen form for
vurdering, enten responsen uttrykkes som en korreksjon, et forslag, et spersmal eller er et vurderende
utsagn.

Det har etablert seg et skille i litteraturen pa feltet ifelge Wiliam (2011, s. 10) mellom
begrepene «vurdering for lering» og «formativ vurdering», hvor formativ vurdering (som summativ)
brukes om vurderingens funksjon, mens vurdering for leering (som vurdering av laering) knyttes til
formalet eller hensikten med vurderingen. De to termene «vurdering av laring» og «summativ
vurdering» brukes likevel ifelge Hughes (2014) om hverandre i praksis, mens «vurdering for leering»
omfatter mer enn «formativ vurderingy», fordi begrepet ogsé uttrykker «how teachers can use
assessment to adapt teaching» (s. 35). I feedbacklitteraturen ser det ogsa ut til at begrepene formativ
vurdering og vurdering for leering brukes om hverandre. Det som imidlertid er klart, er at fordi
hensikten med feedback er & fremme lering og utvikling, er vurdering i feedbacksammenheng
vurdering for leering, ikke vurdering av lering. Likevel kan noen studenter vare bekymret for at hvis
de sier noe uklokt under veiledning, kan det fa innflytelse pa karakteren som de skal fa. Selv om
bekymringen skulle vaere ubegrunnet, kan den illustrere det Snyder (1971) kaller en «skjult leereplany.
Hvis en skjult leereplan forer til en sammenblanding av formativ og summativ vurdering, slik at
studenten frykter for & eksponere seg i samtalen, vil det kunne hindre en god og dialogpreget
veiledningssamtale. Dette kommer jeg tilbake til i artikkel 3, hvor PLUS-modellen brukes til &
analysere studenters opplevelse av feedback.

Vurdering antas & ha «an overwhelming influence on what, how and how much students

study» (Gibbs & Simpson, 2004-2005, s. 3). Vurdering for leering er derfor et av de kraftigste
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pedagogiske verktoyene som lerere har tilgjengelig, og brukt pa en god méte kan slik vurdering ifelge
Stiggins og DuFour (2009) bli brukt til &:
[...] identify student understanding, clarify what comes next in their learning, trigger and
become part of an effective system of intervention for struggling student, inform and improve
the instructional practice of individual teachers or teams, help students track their own
progress toward attainment of standards, motivate students by guiding confidence in
themselves as learners, fuel continuous improvement process across faculties, and, thus, drive
a school’s transformation.
I et slikt perspektiv vil feedback ha innflytelse pa kvaliteten pé studentenes lering, og pa den méten er
formativ vurdering sentral for pedagogisk praksis (Black & Wiliam, 2006, s. 100). Det kan legges til at
begrepene «vurdering for leering» og «vurdering av lering» kom inn i vokabularet for fullt etter at
Assessment Reform Group tok begrepene i bruk pa 1990-tallet, som et forsek pa a rydde i
begrepsbruken knyttet til den etablerte terminologien formativ- og summativ vurdering. Begreper, som
for evrig Scriven (1967) introduserte i 1967 for & kunne skille mellom formativ- og summativ
programevaluering, men som forst skulle knyttes til vurderingspraksis pa klasseromsniva av Bloom,
Hastings, og Madaus (1971) noen f4 ar etter. | dag er det imidlertid flere forskere pa vurderingsfeltet
som forseker & bygge bro mellom de to termene, hvor summativ vurdering (vurdering av lering) er
inkludert i pedagogiske modeller for lering (se f.eks. Black, 2015; Hopfenbeck, Petour, & Tolo, 2015;
Lau, 2015). Black (2015) foreslar en relativt enkel pedagogisk modell som bestér av fem steg, men
med rom for interaksjon pa kryss og tvers mellom stegene (s. 164). Black (2015) vier serskilt
oppmerksombet til vurdering som utgjor det fjerde stedet i modellen. De fem stegene, som til sammen

utgjor en laeringssekvens, gis folgende beskrivelse (s. 164):

1) Clear aims: The first stage of planning.

2) Planning activities: Setting up activities with the potential to achieve the aims.
3) Implementation in the classroom.

4) Review of the learning: Using informal assessments to check achievement.

5) Summing up: Using assessment to guide decisions about the next stage of students’ work.

I modellen oppfattes feedback som det brobyggende elementet mellom tredje og fjerde steg, ettersom
det er i det tredje steget at den leerende skal utvikle evnen til & engasjere seg i og lere fra interaktive
dialoger (Black, 2015, s. 167). I og med at det i modellen foreslas at summativ vurdering, altsa en
vurdering av leering brukt pa en bestemt méte, kan fungere som et viktig ledd i vurdering for lering,
rokker Black (2015) ved det tradisjonelle skille mellom formativ og summativ vurdering. Black (2015)
skriver:

[...] summative assessment can serve, through the specific use of interactive dialogue, as a

necessary stage in the learning. By, contrast, if all that a test gives the student is marks or
grades, then these functions are ignored (s. 165).
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Skal summativ vurdering fungere som en «review» (steg 4) er det ifelge Black (2015) viktig at testen
gis for undervisningssekvensen avrundes, og ikke som en avslutning av leringslepet. P4 denne maten
vil summativ vurdering kunne fungere som et grunnlag for planlegging av innhold og aktiviteter for &
sikre ensket maloppndelse (steg 5). Nettopp dette skillet som Black (2015) trekker mellom feedback i
form av en «karakter» og feedback med «funksjon som laeringy, er relevant for avhandlingsarbeidet.
For nar en test brukes som et referansepunkt i en dialog om sterke og svake sider i elevens/studentens
arbeid, er det tale om vurdering for laering, pa samme mate som kommentarer leerere gir for & bygge
bro mellom det som i Blacks (2015) modell beskrives som steg 3 og 4. PLUS-modellen kan brukes i
alle situasjoner hvor det gis feedback som vurdering for leering, enten det skjer innenfor rammen av
formativ- eller summativ vurdering.

Med utgangspunkt i de store linjene i relevant forskning pa feedback innen heyere utdanning
presenter kapittel 2 den overordnede teoretiske tilnrmingen til avhandlingsarbeidet. Kapittel 2.1.
beskriver og kommenter to perspektiver: feedback som transmisjon og feedback som dialog, ogsé
omtalt som «barekraftig feedback». Kapittel 2.2 gir oversikt over nyere empirisk forskning innen
feltet hoyere utdanning. Her gjennomgés en rekke studier som klassifiserer feedback i varierende
aspekter og kategorier. Uenighet og problemomrader knyttet til méter feedback er kategorisert pa i
tidligere forskning, synliggjeres, som et utgangspunkt for diskusjonen i kapittel 6. Ovennevnte
litteratur danner grunnlaget for utviklingen av modellen som presenteres i artikkel 1, og som fikk
navnet PLUS-modellen gjennom utprevingsarbeidet som presenteres i artikkel 2. Siktemédlet er at
modellen skal fange opp kompleksiteten i feedback, og at modellen skal kunne brukes som et redskap
i forskning, for & kategorisere feedbacken som veiledere og laerere gir. Kapitlet avrundes med en

oppsummering i 2.3.

2.1. FEEDBACK SOM TRANSMISJON ELLER DIALOG

Fokuset 1 dette delkapitlet er to ulike perspektiv i forskningen pa feedback innen heyere utdanning:
feedback som transmisjon og baerekraftig feedback. Feedback som transmisjon (Boud & Molloy,
2013), representerer innenfor forskning en oppfatning av feedback hvor hensikten er a hjelpe
studentene i deres egen laereprosess ved a «bygge bro» og vise sammenhenger. Et slikt syn krever at
laereren er den kompetente eksperten som studenten trenger hjelp fra for & kunne tilegne seg ny
kunnskap, holdning eller en ny ferdighet. Hvis hensikten med feedback derimot er & stimulere til
dialog, samarbeid og felles forstaelse mellom deltakere, legges det opp til at begge parter kan lare av
hverandre. Et slikt syn krever at studenten selv tar ansvar og deltar aktivt i egen laereprosess. |
forskningen kalles dette et dialogisk eller barekraftig syn pa feedback (Carless mfl., 2011). Disse
oppfatningene synliggjer utviklingstrekk innen forskningen pa feedback, fra transmisjon til
baerekraftig feedback (Nicol, Thomson, & Breslin, 2014). I det folgende beskrives de to perspektivene
i detalj (2.1.1/2.1.2), for de kommenteres kritisk og dreftes i lys av eget avhandlingsarbeid (2.1.3).
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2.1.1. LAZRER SOM TILRETTELEGGER

Feedback som transmisjon knyttes av forskere pé feltet til konstruktivistisk leeringsteori og Vygotskys
konsept om «sonen for den narmeste utvikling» (se f.eks. Barnard, de Luca, & Li, 2015; Havnes,
2013; Hyland, 2013; Orsmond & Merry, 2011; Nicol, 2010; Wass & Golding, 2014). Innenfor en slik
leeringsteori er utgangspunktet for utvikling og tenkning, det sosiale. Laering gar fra en tilstand der den
leerende utferer en oppgave sammen med en som er mer kompetent, til at den leerende klarer a utfore
oppgaven alene. Sonen for den nermeste utvikling (DNU) beskriver «avstanden mellom det
eksisterende utviklingsnivaet slik det bestemmes gjennom selvstendig problemlesning og det
potensielle utviklingsnivéet slik det bestemmes gjennom problemlosning under voksen veiledning
eller i samarbeid med dyktigere jevnaldrende» (Vygotsky, 2001, s. 159). DNU kan beskrives som
knopper som definerer de funksjonene som ennd ikke er modnet, men som er i en modningsprosess og
vil blomstre senere (ibid.). Laerings- og utviklingsprosessen er ikke sammenfallende i et slikt
leeringssyn. Utviklingsprosessen henger snarere litt etter leeringsprosessen, som illustrert i DNU. God
leering er vesentlig for utvikling av tenkning (internalisering), fordi den setter i gang prosesser som
ikke ville veert mulig uten denne leeringen (ibid., s. 163).

I transmisjonsperspektivet betraktes leereren som eksperten — den som har kontroll og oversikt,
og som ifolge Askew og Lodge (2000) bestemmer retning pa «veien» som den laerende skal ga,
gjennom identifisering av «the gap between current performance and desired outcomes» (s. 5).
Feedback betraktes som en «gave» som studentene far hvor malet er leering. Studenten tilskrives en
mer passiv rolle som mottaker gjennom denne informasjonen. Feedback i et slikt perspektiv, knyttes til
Sadlers (1989) teori om formativ vurdering (se f.eks. Boud & Molloy, 2013). Sadler (1989) definerer
feedback med utgangspunkt i Ramaprasads (1983, s. 4) definisjon, som «information about the gap
between the actual level and the reference level of a system parameter which is used to alter the gap in
some way» (s. 120). Ifelge Sadler (1989) er informasjonen kun a betrakte som feedback hvis den
brukes til & minske gapet pa en eller annen mate («alter the gap»). Sentralt i teorien, er at studenter
utvikler et begrep for kvalitet, som likner leererens, og som gjeor dem i stand til & «monitor
continuously the quality of what is being produced during the act of production itself, and has a
repertoire of alternative moves or strategies from which to draw at any given point» (Sadler 1989, s.
121). Dette fordrer at studenter mé vere innforstitt med hva det siktes mot og hva som for eksempel
kjennetegner en god oppgave. Dette er en innsikt studenter ifelge Sadler (1989) gradvis opparbeider
gjennom deltakelse i formative vurderingssituasjoner ved at leerer informerer og deler av egne
oppfatninger av hva som til enhver tid er hey kvalitet. Gjennom sammenligning av nivaet studenter
selv befinner seg pa med standarden for kvalitet, vil studenter kunne sette i gang formalstjenlige tiltak
som forer til at det enskede malet oppnds og at «gapet» lukkes (ibid., s. 121).

De senere arene har perspektivet, basert pa at leerer gir («forer») studenter feedback, blitt

kritisert fra flere hold. Kritikken retter seg mot at ansvaret eller byrden ikke faller pa studenten selv,
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som derfor lett kan umyndiggjeres nér leerer kontrollerer leeringsprosessen. Det kan ogsa vaere en viss
fare for overstyring, om studentene i stedet for & tenke selv (Nicol, 2013, s. 38) reproduserer
fragmenter av kunnskap for & tilfredsstille leereren (Ramsden, 2003, s. 59). Ifelge Boud og Molloy
(2013) kan dette resultere i begrenset leering, hvor studentene passivt sgker 4 imgtekomme larerens
behov, i stedet for aktiv deltakelse i egen kunnskapsproduksjon (s. 703). Hvordan kan studenter da fa
utviklet det de trenger av nedvendige selvregulerende ferdigheter for & lykkes i et livslangt
laeringsperspektiv, spar Nicol og Macfarlane-Dick (2006, s. 200). I dag har tilstremningen av studenter
til heyere utdanning gkt, og modulisering er en utfordring for & fa til lengre feedbacksykluser (Gibbs,
2006; Hounsell, 2003). Et syn pa feedbackprosessen som krever at andre kontinuerlig produserer
informasjon for & imegtekomme studenters leeringsbehov er ifelge Boud og Molloy (2013) verken
baerekraftig eller praktisk gjennomferbart (s. 702): den eneste forskjellen fra tidligere feedbackteorier
er at feedbacksloyfen (en deteksjonsmekanisme) fullferes for & sikre at informasjonen mottas og
iverksettes (s. 703). En losning kunne vere, ifolge Boud og Molloy (2013), & ansette flere eller mer
energiske laerere, men i likhet med flere forskere pa feltet, tar de til orde for et baerekraftig perspektiv,

hvor studentene far ansvar for egen laereprosess.

2.1.2. UTVIKLING AV PRAKSISFELLESKAP I DIALOG

Uttrykket baerekraftig feedback ble introdusert av Hounsell (2007), men har sin opprinnelse i Bouds
(2000) idé om & gjere vurderingspraksisen i hgyere utdanning mer baerekraftig i betydningen av
livslang leering. Med referanse til World Commission on Environment and Development (1987)
definerte Boud (2000) beerekraftig vurdering som «assessment that meets the needs of the present
without compromising the ability of students to meet their own future learning needs» (s. 151). Ifolge
Hounsell (2007) er det fremtidsperspektivet pa lering som ogsa kjennetegner baerekraftig feedback.
Feedbacken er med pa a ruste studenter for prospektiv leering i deres liv og karrierer utover avlagt
eksamen (ibid., s. 103). Barekraftig feedback knyttes til et samkonstruktivistisk leeringsparadigme,
som vektlegger samarbeid og dialog mellom partene i leeresituasjonen (Carless, 2013a; Evans, 2013;
Price, Handley, O’Donovan, Rust, & Millar, 2013). Perspektivet er ogsa satt i relasjon til Wenger,
McDermott og Snyders (2002) teori om praksisfelleskap (Evans, 2013), definert som «groups of
people who share a concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their
knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis» (Wenger mfl., 2002, s. 4).
Nyankomne innlemmes ifolge Wenger (1998) som fullgode medlemmer gjennom gjensidig
engasjement (mutual engagement), felles foretak (joint enterprise) og felles repertoar (shared
repertoar) i praksisfelleskapet (s. 73). Mening er ikke noe som finnes eller eksisterer i oss eller i
verden, men noe som skapes i dynamiske relasjoner mellom mennesker i forhandlinger (s. 54). Lering
er ensbetydende med sosial deltakelse, og et uttrykk for prosessen studentene gjennomgar nar de entrer

og aktivt deltar i praksisfelleskapet (s. 73).
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I et beerekraftig perspektiv forstas feedback som et resultat av refleksjon og samarbeid mellom
leerer og student. Feedback oppfattes som en integrert del av selve leringen som beskriver «all
dialogue to support learning in both formal and informal situations» (Askew & Lodge, 2000, s. 1).
Barekraftig feedback baserer seg péa antakelsen om at studenter alltid er aktivt involvert i & overvake
og regulere egne prestasjoner, bade for & né enskede mal og i henhold til strategier som tas i bruk for &
na malene (Nicol & Macfarlane-Dick 2006, s. 201). Studentenes egen feedback, den de genererer
internt, utgjer den viktigste feedbacken i leereprosessen (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Lererens
feedback oppfattes kun som en ekstern kilde som studentene kan bruke i vurdering av egen fremgang
og av interne konstruksjoner (ibid). Relasjonen mellom studenten og leereren er preget av
likeverdighet, hvor det vel sé gjerne er leereren som «learns from the student through dialogue and
participation in shared experiences» (Evans, 2013, s. 71). I dette synet pé feedback tilskrives derfor
studentene ansvar og kontroll, hvor deres egen deltakelse, ifolge Dysthe, Samara og Westrheim
(2006), er helt nedvendig for at de videre skal kultiveres i et praksisfelleskap (s. 303). Studentene
ankommer som noviser, men gjennom «legitim perifer deltakelse» innlemmes de som likeverdige
deltakere i disiplinen. Spraket som brukes i dialogen med larerne og medstudentene 1
praksisfelleskapet, er i starten bare delvis deres eget. Gjennom & delta i felleskapet gjores ordene
gradvis til deres egne, og de fylles og tilpasses egne intensjoner. Nykommerne trenger derfor a
involveres og engasjeres i1 de daglige aktivitetene i det akademiske felleskapet «in order to get to know
what counts as knowledge and how to think, argue, write and speak within this culture» (Dysthe mfl.,
2006, s. 302). Laeringen er ikke noe lereren setter i gang, men ifelge Dysthe mfl. (2006) noe som

oppstar i maten praksisfelleskapet er organisert pa, og hvordan laeringsressursene er strukturert.

Dette synet er ogsé kritisert. Donovan (2014) er for eksempel kritisk til selve antakelser som
legges til grunn, om at alle studenter har tilstrekkelig tid og energi til & prioritere feedback eller be om
feedback i et kurs (s. 11). I hennes studie av andreéarsstudenter i fysikk, viser det seg at idealet om
baerekraftig feedback kan vare vanskelig & realisere i praksis. Trykket pa studentene innen heyere
utdanning er s& heyt at de kan ha problemer med & benytte seg av leringsmuligheten som berekraftig
feedback legger til rette for. En rekke studier viser ogsa at studentene har forskjellig motivasjon for
leering (se f.eks. Price mfl., 2011; Rae & Cochrane, 2008). Ifelge Rowe og Wood (2008) pavirker det
leeringstilneermingen, overflate- eller dyptilnerminger, og hvilke typer feedback som vurderes som
nyttigs. Dette samstemmer med studien til Poulos og Mahony (2008), hvor de finner at studenter har et
heterogent syn pa hva effektiv feedback er. Samtidig er arbeidsbelastningen ogsa stor for leerere og
veiledere i hayere utdanning, som bade skal gi god undervisning og publisere med tellekantpoeng
(Tuck, 2012). Undersekelsene til Hyland (2013) og Price mfl. (2011) viser at laererne ikke alltid har
tilstrekkelig med tid, interesse eller energi & investere i studentenes arbeider, som en betingelse for et
godt samarbeid og en god dialog mellom lerer og student. I Hylands (2013) studie kommer det for

eksempel frem at feedbackpraksisen som studentene forteller om, formidler «a strong message that

27



students occupy a relatively low position in their teachers’ priorities» (s. 186). Dette kommer jeg

tilbake til 1 artikkel 3.

2.1.3. ET KRITISK BLIKK PA DE TO PERSPEKTIVENE PA FEEDBACK

I det foregdende har jeg redegjort for to ulike perspektiver pa feedback, som jeg mener det er
konstruert et kunstig skarpt skille mellom. Det er riktig nok en stor avstand mellom dialogisk eller
baerekraftig feedback (jf. Carless, mfl. 2011) pa den ene siden og behavioristiske forestillinger om
feedback som forsterkning (reinforcement), som daterer seg tilbake til Thorndikes (1927) pionerarbeid
knyttet til virkningsloven (The Law of Effect) og videre til Skinners (1938; 1957) teori om «operant
betinging», pa den andre siden. Men det er verd & merke seg at forskjellen ogsa er stor mellom
overferingen som for eksempel beskrives i operant betinging (som illustrert i figur 2, felt A), og mer
moderne tilnerminger til feedback som er tillagt Sadler (1989). Det er selvfolgelig viktig & veere
oppmerksom pa faren for umyndiggjering av studenten og ukritisk reproduksjon av kunnskap som
folge av for hey grad av lererkontroll. Jeg har likevel vanskelig for & se at det gir grunn til & gé bort
fra & betrakte feedback som en prosess, der hensikten er & minske et «gap» eller hjelpe studenten i
leereprosessen ved & bygge bro, vise sammenhenger og fremme forstaelse. Ogsa Sadler (1989) tar til
orde for selvregulering fordi det legges opp til at studentene skal vurdere arbeidet de gjor, samtidig
som de ma vaere i stand til & regulere dette arbeidet mens de arbeider (Sadler 1989, s. 121). Dette
omtaler Nicol (2013) som self-review (s. 38) og presenterer det som et viktig prinsipp for effektiv
feedback i et beerekraftig perspektiv. Selv om formativ vurdering ifelge Sadler (1989) handler om a
bruke vurdering og feedback for & minske gapet mellom naverende stasted og ensket mal, sa
utelukker ikke dette at det kan gjores i dialog mellom studenten og laereren, tvert imot. Studentene ma
ifolge Sadler kjenne til badde mél og kriterier for kvalitet, og dermed &pner ogsa han opp for et
dialogisk syn pa feedback hvor «students should engage openly and cooperatively in making
evaluative judgments» (s. 141). Forstaelsen av at formativ vurdering ikke innebarer et dialogisk syn
pa feedback, kan derfor veere for snever. Det er ogsa viktig & vaere klar over at begrepet «transmisjon»
er et begrep som forskere pa feltet har gitt dette perspektivet pa feedback i ettertid, muligens for &
maksimere forskjellen mellom dem selv og det som var for. Det er med andre ord ikke et begrep
Sadler (1989) selv brukte i sin teori, og heller ikke slik han omtaler sin teori i ettertid (se f.eks. Sadler,
2010; 2013; 2014; 2015). Merkelappen vil i sa mate ikke vare treffende for alle former for
transmisjon, og det er i det hele tatt legitimt & sperre om dette er et rimelig begrep nér det gjelder dette

synet pd feedback. Nar jeg likevel har valgt & bruke merkelappen «transmisjon» i denne avhandlingen,

28



er det rett og slett fordi dette begrepet har blitt en del av den etablerte terminologien pa feltet feedback
innen hgyere utdanning i dag’.

Videre er begrepet barekraftig feedback vagt. I utgangspunktet ble begrepet lansert i
tilknytning til vurdering i betydningen av livslang leering (Boud, 2000). Senere er barekraftig
feedback definert som dialogiske prosesser som statter oppunder og informerer studenten i arbeidet
med oppgaven han eller hun holder pa med, samtidig som evnen til selvregulering av fremtidige
oppgaver utvikles (Carless mfl., 2011, s. 397). Man kan imidlertid sperre seg hva slags «laring» og
hva slags «stette og informasjon» det er tale om hvis det ikke skal minske et gap av noe slag. Hvis det
bare er lereren som «fyller gapet», er jeg enig i at dette kan kritiseres, men studentene kan ogsa
diskutere «gapet». Lering handler jo om at noe skal /eeres, og det handler om at forst og fremst
studentene skal forstd noe som de ikke forsto for, selv om det anerkjennes at laereren ogsa kan leere av
studenten (jf. Evans, 2013). Begge perspektivene definerer feedback som noe som gis for 4 stette opp
om lering. Da ma det av og til vare lov for lereren & poengtere et gap, for at studenten skal forsta og
mestre noe bedre etter feedbacken enn for den ble gitt. I et dialogisk eller baerekraftig perspektiv er
feedback mer enn transmisjon. Studentene gis stor grad av kontroll over sin egen lareprosess, noe som
er viktig for at de skal kunne utvikle den kompetansen de trenger for & kunne tilegne seg kunnskap pa
egen hénd, som er nedvendig for & lykkes i et livslangt leeringsperspektiv (jf. Boud, 2000). I flere
studier fremkommer det at studentene heller sitter og venter pa feedback enn & oppseke lereren for &
fa feedback eller fa avklart feedback som de ikke forstar (Dowden, Pittaway, Yost, & McCarthy, 2013;
Hepplestone & Chikwa, 2014; Robson, Leat, Wall, & Lofthouse, 2013). Det tyder pa at noen studenter
trenger en mer aktiv og oppsgkende laerer. Transmisjonsperspektivet tar pa alvor de behovene som
mange studenter i hoyere utdanning har «her og néd». Mange studenter vil trolig ha behov for en larer
som tilrettelegger for gode leringsprosesser, i alle fall pa lavere grad. Laereren representerer det
praksisfelleskapet studentene kommer inn i, et felleskap som de gradvis skal innlemmes i som
likeverdige deltakere. Her vil leereren dele sine holdninger, kunnskaper og méter & argumentere, skrive
og vare sammen pé innenfor et felt. Dermed utvikles studentenes forstéelse for epistemologiske
antakelser og hvordan det kommuniseres pé innenfor disiplinen. «Ironisk nok» kan det ifelge Boud og
Molloy (2013) se ut som studentene trenger & verdsette transmisjonsperspektivet med alle dets sterke
og svake sider, for & trives innenfor en barekraftig feedbackkontekst (s. 711). Dette blir likevel bare
«ironisk» hvis de to perspektivene pa feedback sees pa som motsetninger.

Dialogisk eller baerekraftig feedback ble introdusert i en tid med relativt store endringer i

heyere utdanning, med utvikling av en masseutdanning, modulisering av bachelorstudiene og nye

3 Dette er ogsd begrunnelsen for at jeg i kappen velger & bruke det norske begrepet transmisjon. Jeg kunne valgt
a bruke begrepet overforing, slik jeg gjor i artikkel 2 (pa bakgrunn av tilbakemeldinger fra fagfeller), men det er
heller ikke sikkert at dette er det beste norske alternativet. Det kan tenkes at formidling noen ganger ville ha
passet bedre, og kanskje til og med enveiskommunikasjon. Dette er jo likevel argumenter for nettopp & holde seg
til transmisjon.
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gradsstrukturer. Det ligger bade pragmatiske og normative argumenter til grunn for disse endringene.
Et eksempel som Boud og Molloy (2013) ogsa trekker inn, er ensket om & gjere feedbackpraksisen
mer gjennomferbar eller baerekraftig for leererne som underviser/veileder store kull av studenter. Boud
(2000) fokuserer pa at vurderingspraksisen ma gjeres mer demokratisk og baerekraftig i et livslangt
leeringsperspektiv. Da er det viktig & merke seg at ogsa innenfor dette perspektivet vil studentene
fortsatt ha behov for tilbakemeldinger fra sine laerere og veiledere. Uttrykt med Nicol (2013) «... self-
review does not replace the need for teacher feedback; rather it changes its focus» (s. 41). Jeg mener
som Evans (2013) at det er fornuftig a se pa de to perspektivene som en naturlig vektforskyvning over
tid, fra transmisjon (scaffolding) til en mer likeverdig dialog der lererens styrende rolle vil og ber
reduseres underveis etter som studentene kultiveres inn som likeverdige deltakere i praksisfelleskapet.
Det betyr at det mé legges til rette for iterative situasjoner med en kontinuerlig vekselvirkning mellom
de to perspektivene, tilpasset etter behov. Behovet for konkret og detaljert feedback vil trolig vaere
starst for nyankomne og svake studenter, slik en rekke studier viser (se f.eks. Dowden mfl., 2013;
Hepplestone & Chikwa, 2014; Lizzio & Wilson, 2008). Uansett hvilket perspektiv som velges, gis
feedback for 4 stette leering, men fokuset, formélet, formen og retningen pa feedback kan variere,
avhengig av en rekke forhold som studentniva, oppgavetype, disiplin og liknende. Tar vi dette pa
alvor, vil det ogsa innenfor barekraftig syn, vere interessant a studere hvilke typer feedback laererne
bruker i1 dialogen med studentene. Hvis leereren stort sett er opptatt av & gi korreksjoner, blir dialogen
forskjellig, og studenten far ikke samme anledning til & utvikle intern feedback som nar lareren gir
feedback i form av dpne spersmal, idémyldring eller tolkninger.

PLUS-modellen, som utvikles og preves ut i denne avhandlingen for & kartlegge forekomsten
og rekkefolgen av feedbackmenstre og utarbeide veiledningsprofiler som kan karakterisere ulike
veiledningssamtaler, er like relevant for & studere lererutsagn i dialogen enten det er innenfor rammen
av transmissivt eller barekraftig perspektiv pa feedback. I begge tilfeller sier laereren noe. I et
transmisjonsperspektiv sier lereren noe som studenten kan bruke til & minske et gap, mens i et
baerekraftig perspektiv sier leereren noe som studenten kan bruke i utvikling av selvregulerende
ferdigheter i et livslangt laeringsperspektiv. Méten laereren gir feedback pa, er i begge tilfeller viktig
for & oppna dette. Figur 2 fanger opp essensen i de to perspektivene pé feedback (felt B og D), sett i
lys av tidligere oppfatninger av feedback (felt A). Dette gjores ved hjelp av to akser som definerer
grader av «studentkontroll» og «interaksjon»: Studentkontroll pé den horisontale aksen gér pa
forholdet mellom autoriteer/demokratisk og beskriver graden av kontroll studenten gis (fra lav til hoy).
Graden av interaksjon pa den vertikale aksen omhandler pa sin side retningen pd kommunikasjonen

(enveis eller toveis).
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Figur 2: En illustrasjon over ulike feedback-perspektiver basert pa de to aksene «graden av student-
kontroll» og «graden av interaksjon»

I dette kapitlet har jeg sa langt beskrevet og kommentert to ulike perspektiver pé feedback, og
argumentert for at det er fornuftig & se pa de to perspektivene som vektforskyvning over tid, fra
transmisjon til en mer likeverdig dialog. Neste avsnitt gir en oversikt over nyere empirisk forskning pa
feltet med utgangspunkt i en rekke studier som klassifiserer feedback i ulike aspekter og kategorier,

som et utgangspunkt for modellutviklingen.

2.2.  KLASSIFISERINGER AV FEEDBACK I LITTERATUREN INNEN HOYERE

UTDANNING

Det finnes flere typer av pedagogisk verktey. Klassifiseringer er en type verktoy forskere kan ta med
seg inn i studier av feedback, som et analytisk rammeverk. Klassifiseringer ma ikke forveksles med
fenomenet selv, men ma forstas som representasjoner. Nar vi lager representasjoner, velges det ut noen
elementer som settes i relasjon til hverandre. Ifolge Kvernbekk (2001) ordner klassifisering et
fenomen ved en systematisk vurdering av egenskaper og sammenhenger ut fra likhet. Videre skaper
klassifisering «orden og oversikt og inngér som vesentlige elementer i alle vare kunnskaper om

verden» (ibid., s. 19). Klassifisering kan derfor tilrettelegge en meningsfull analyse og gjore oss i
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stand til & forsta verden vi lever i og hva som foregér, pa en annen mate enn uten klassifisering (s. 19).
Det finnes en rekke studier som presenterer ulike klassifiseringer av fenomenet feedback som tar
utgangspunkt i forskjellige tilnerminger. Flere av klassifiseringene baserer seg pa innsamlede data og
induktive tilneerminger («nedenfra og opp»), som ifelge Bailey (1994) resulterer i taksonomier som er
empirisk fundamentert (s. 6). Noen av klassifiseringene er basert pa litteraturen pa feltet med
utgangspunkt i mer deduktive tilneerminger («ovenfra og ned»), som resulterer i typologier som er mer
konseptuelt fundamentert (ibid.).

I det folgende gis det en oversikt over empiriske og konseptuelle studier hvor det utvikles og
presenteres ulikt fundamenterte systemer for klassifisering som er relevante for modellutviklingen og
modellutprevingen som presenteres i de tre artiklene. | hovedsak utgjer studiene bidrag fra litteraturen
innen heyere utdanning som fokuserer pa feedback i forbindelse med oppgaver larere gir pd emner og
kurs, det som pa engelsk omtales som coursework settings (se f.eks. Brown & Glover, 2006; Hyatt,
2005; Ivani¢ mfl., 2000; Richardson, Rivers, & Whitelock, 2015). Nar feedback behandles mer
eksplisitt i veiledningslitteraturen, er ogsa disse studiene inkludert (som f.eks. Chabaya, Chiome, &
Chabaya, 2009; de Kleijn mfl., 2013; Dysthe mfl., 2006; Kumar & Stracke, 2007). Det finnes
selvfelgelig mye annen feedbacklitteratur som kunne veert interessant, for eksempel om
kameratvurdering (jf. Nicol mfl. 2014; Walker 2015), egenvurdering (jf. Klenowski, 1995) eller rett og
slett om feedback pa grunnskoleniva (Bueie, 2015; Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen, 2012). Jeg
har imidlertid valgt & fokusere pa den litteraturen som omhandler feedback fra laerere til studenter. Det
er coursework-litteraturen som gir den grundigste behandlingen av dette temaet i hoyere utdanning.

Kapittel 2.2.1 presenterer et knippe empiriske studier som utvikler klassifiseringer som er
basert pa analyser av den «faktiske» feedbacken som lerere i noen utvalgte case gir studenter. Kapittel
2.2.3 tar for seg empiriske studier hvor utgangspunktet er noen utvalgte studenters oppfatninger av
feedbacken de fér. Flertallet av klassifiseringene er taksonomier hvor det presenteres ulike typer
feedback som korreksjoner og forslag, strukturert i rigide og endimensjonale klassifiseringssystemer.
Det vil si en inkludering av et lite utvalg av typer feedback, atte i snitt, basert pa vurdering av noen fa
egenskaper. Klassifiseringene som det redegjores for her, er sarlig relevante for forarbeidet til
modellutviklingen som omtales i kapittel 4.1.

Arbeidet med & utvikle modellen bygger i tillegg pa noen konseptuelle studier som omtales i
kapittel 2.2.2. I disse studiene foreslas det en rekke typologier som presenterer sentrale aspekter ved
feedback, som for eksempel feedbackens fokus og feedbackens formaél (se f.eks. Jolly & Boud, 2013;
Orsmond, Maw, Park, Gomez, & Crook, 2013). I lys av mitt eget mal, a utvikle og preve ut en modell
for koding av feedback, er svakheten med majoriteten av disse studiene at de i liten grad klassifiserer
aspektene ytterligere i relevante og sentrale underkategorier. I lopet av utviklingen av modellen,
oppsto behovet for & bringe inn klassifiseringer fra andre felt for & konkretisere aspektene (omtalt i

kapittel 4.2).
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2.2.1. EMPIRISKE STUDIER SOM KLASSIFISERER FEEDBACK SOM LARERE GIR STUDENTER I

HOYERE UTDANNING

I dette delkapitlet presenteres empiriske studier som klassifiserer muntlig og/eller skriftlig feedback
som larere gir studenter i forbindelse med oppgaver, prosjekter og avhandlinger o.l. som de arbeider
med. Flesteparten av studiene utvikler taksonomier med utgangspunkt i sitt eget datamateriale. Et
eksempel kan veare Lephalala og Pienaar (2008) som med utgangspunkt i en analyse av hundre
tilfeldig utvalgte essays pa bachelorniva, vurdert summativt, foreslar et klassifiseringssystem
bestaende av folgende tre typer: i) «L1, minimal feedback», som beskriver feedback i form av
korreksjoner pa spréakfeil i essayene, ii) «L2, general and non-text specific comments», som omfatter
feedback som forseker & identifisere «gap» eller feil og mangler i essayene, og iii) «L3, feedback that
focuses on content and organisation», som inkluderer kommentarer i form av forklaringer som gis med
formal om a fremme studentenes refleksjonsevne. Noen studier presenterer typologier som tar
utgangspunkt 1 litteraturgjennomganger og dernest brukes som klassifiseringsverktoey. Et eksempel er
Espasa og Meneses (2010) som med utgangspunkt i empiriske og konseptuelle studier (som f.eks.
Kulhavy & Stock, 1989; Mason & Brunning, 2001; Mory, 2004; Narciss, 2004; Tunstall & Gipps,
1996) foreslér en typologi med felgende fire typer: i) Information on errors made, ii) Information
about the correct answer or final solution, iii) Information about guidelines and strategies to improve
work, og iv) Information about additional resources as an aid to future learning.

Majoriteten av typer feedback som presenteres i denne litteraturen, beskriver former eller
mater lerere uttrykker og leverer feedbacken pa. Basert péd en systematisk litteraturgjennomgang
(Gough mfl., 2012) av 18 klassifiseringer publisert mellom 1996 og 20114 ble det identifisert tte ulike
former for feedback: korreksjoner, forklaringer, vurderinger, forslag, emosjonelt ladede kommentarer,
idémyldring, spersmél og tolkninger. De étte formene brukes i utformingen av PLUS-modellens forste
aspekt, feedbackens form (omtales i kapittel 4.1). Basert pa beskrivelser i denne litteraturen av
feedbacktyper i forhold til graden av lererkontroll og dialog, vil korreksjoner, forklaringer,
vurderinger, forslag og emosjonelt ladede kommentarer i hovedsak here hjemme overst pa venstre side
i figur 2 (kvadrat B). Samtidig som det vil vaere grader av samsvar mellom disse feedbackformene og
feedbacken i dette kvadratet. Korreksjoner, beskrevet som kravet om & rette opp feil, svakheter/hull og
mangler (Hughes, Smith, & Brian, 2015; Hyland, 2001; Ivani¢ mfl., 2000) vil kunne oppfattes som en

mindre dpen og inviterende form sammenliknet med for eksempel forslag og anbefalinger (se f.eks.

412016 ble sokene etter relevante artikler i denne gruppen av studier oppdatert, noe som resulterte i et litt storre
tilfang av artikler (som Basturkmen mfl., 2014; Donovan, 2014; Hamer, Purchase, Luxton-Reilly, & Denny,
2015; Handal mfl., 2013; Hughes, Smith, & Brian, 2015; Morton mfl., 2014; Richardson mfl., 2015; Yang,
2016). Klassifiseringene som presenteres i disse studiene, er gjennomgatt med malsettingen om a identifisere nye
typer feedback i form av aspekter og/eller underkategorier, noe som ikke ble oppdaget.
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Gardner, 2004; Hyland, 2001; Kumar & Stracke, 2007). I noen tilfeller vil «forslag» here mest
hjemme i baerekraftig feedback, kvadrat D.

De tre feedbackformene, idémyldring, spersmadl og tolkninger, er i denne litteraturen definert
som mer apne og inviterende typer. I og med at de ogsé karakteriseres som i heyere grad mer student-
drevet, vil de forst og fremst here hjemme @verst til hoyre i figur 2 (kvadrat D). Idémyldring,
involverer for eksempel spontane forslag og ideer om hvordan noe kan se ut (f.eks. en design), der
veileder engasjerer seg i studentenes arbeid for & fa til problemlesning og nytenkning (se f.eks.
Dannels, 2011). Tolkninger, fungerer pa en litt annen mate, men har ogsa denne apne tilnaermingen.
Her forseker laereren gjennom formidling av egne personlige meninger, synspunkter og tolkninger av
studentens arbeid, & lokke frem studentenes egne standpunkter (Gardner, 2004; Kumar & Stracke,
2007). Tolkninger er i s& méte mer anerkjennende, og verdsetter en god dialog hvor partene har
forskjellige synspunkter, som et utgangspunkt for en meningsfull og interessant argumentasjon
(Kumar & Stracke, 2007). Det er videre mulig & se for seg mer atypiske varianter av samtlige
feedbackformer. Den mest dpenbare varianten er kan hende «spersmal» av mer lukket karakter, som
kan fungere som korreksjon.

Casene som de ovennevnte empiriske studiene er basert pa, varierer i forhold til fagtilherighet
og utdanningsniva. Det er jevnt fordeling mellom studier som fokuserer hoyeregradsniva (se f.eks.
Basturkmen mfl., 2014; Gardner, 2004; Hughes, mfl., 2015; Hyatt, 2005; Kumar & Stracke, 2007;
Morton, Storch, & Thompson, 2014), og studier som fokuserer pa bachelorniva (se f.eks., Brown &
Glover, 2006; Donovan, 2014; Ivani¢ mfl., 2000; Lephalala & Pienaar, 2008). Noen studier inkluderer
case som bestér av informanter pa ulike utdanningsnivé (se f.eks. Dannels, 2011; Dannels & Martin,
2008). I henhold til fagtilherighet, fordeler de seg mellom studier av humanistiske fag (se f.eks.,
Basturkmen mfl., 2014; Gardner, 2004; Kumar & Stracke, 2007; Lephalala & Pienaar, 2008; Morton
mfl., 2014), samfunnsvitenskapelige fag (se f.eks., Hyatt, 2005; Pryor & Crossouard, 2010; Whitelock
mfl., 2003) og naturvitenskapelige fag (se f.eks. Brown & Glover, 2006; Dannels, 2011; Dannels &
Martin, 2008; Donovan, 2014; Hamer mfl., 2015).

En analyse av kategoriene inkludert i klassifiseringssystemene i disse studiene, viser relativt
hey forekomst av feedbacktypene, korreksjoner, forklaringer, forslag og spersmal, uavhengig kontekst
(fagtilherighet og utdanningsniva) og typen klassifisering (typologi vs. taksonomi). Mer sjeldent
inkluderes typer som idémyldring og tolkninger i disse klassifiseringene. Dette er ogsé i trad med
menstergjenkjennings-analysen som er gjennomfort i forbindelse med artikkel 1. Nér klassifiseringene
i neste omgang brukes i koding og analyse av typer feedback som lerere gir studenter i de utvalgte

casene, viser de at det nettopp er korreksjoner, forslag og spersmal som forekommer hyppigst
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(forklaringer, er unntaket her)’. Studien til Lephalala & Pienaar (2008) kan brukes som illustrasjon. I
denne studien finner forskerne at typen L1 (jf. korreksjoner) hadde hyppigst forekomst, identifisert i
60 av de 100 oppgavene som er analysert. Typen L3 (forklaringer med et refleksivt formal) hadde
lavest forekomst, kun identifisert i 10 av 100 oppgaver (for liknende resultater, se f.eks. Gardner,
2004; Hyatt, 2005; Ivani¢ mfl., 2000; Orsmond & Merry, 2011). Feed-forward og selvregulering er
lite representert 1 disse klassifiseringene og videre ogsa lite dokumentert i praksisene som studeres.
Ettersom dette i tillegg er sentrale elementer i et baerekraftig perspektiv (utypes i kapittel 2.2.2.), er det
mulig & oppsummere med at feedbackpraksisene identifisert i disse studiene, ligger naermere kvadrat

B, figur 2 (transmisjon) enn kvadrat D (barekraftig feedback). Felgende arsaker legges til grunn:

i) den hyppige identifiserte forekomsten av feedback i form av korreksjoner
ii)  den lave forekomsten av feedback kodet med mer &pne former som idémyldring og tolkning
iii)  den lave forekomsten av sentrale aspekter ved barekraftig feedback som feed-forward og

selvregulering

Spersmélet er dernest, hvor godt bilde klassifiseringene gir av den aktuelle feedbackpraksisen.
Ettersom stersteparten av klassifiseringene i denne gruppen baserer seg pa eget innsamlet materiale,
vil det naturligvis vere et visst samsvar mellom fenomenet slik det faktisk er, og representasjonen,
dvs. klassifiseringssystemet. Dette befester resultatene som fremkommer. Nar dessuten en av de fa
studiene som inkluderer «selvregulering» i typologien, har en lav forekomst av denne typen feedback
(Handal mfl., 2013), gir dette ytterligere tyngde til funnene at fokuset pa selvregulering er lavt i
praksisene som er studert. P4 den andre siden skal flere av klassifiseringene vaere gyldige utover
casene hvor de har sitt utspring (se f.eks. Brown & Glover, 20006, s. 82), som skjerper kravet om at de
mest sentrale aspektene og egenskapene ved feedback ber vere inkludert. Studiene som utvikler
taksonomier, inkluderer i liten grad viktige egenskaper som feed-forward og selvregulering. Ettersom
de i tillegg er endimensjonale og lite fleksible nar det gjelder relasjonen mellom egenskapene som er
inkludert i klassifiseringene (eksemplifiseres og dreftes i kapittel 6.1.), gir det grunnlag for 4 stille
sporsmal om fruktbarheten av denne induktive og empirinare tilneermingen. Det gjelder sarlig om
taksonomiene skal ha relevans, gyldighet og interesse utover den ene casen. I forhold til mitt prosjekt,
a kunne fange opp den rike kompleksiteten som kjennetegner situasjoner der feedback gis i hayere
utdanning, er det behov for en mer omfattende klassifisering av s& mange egenskaper og aspekter ved

feedback som mulig, og som tar vare pa fleksibiliteten og sammenhengen mellom dem.

5 Det finnes studier som skiller seg fra denne trenden med hensyn til identifiserte typer, hvor forekomsten av
andre typer f.eks. forklaringer eller tolkninger er hayere (se Akcan & Tatar, 2010; Kumar & Stracke, 2007;
Morton mfl., 2014).
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2.2.2. KONSEPTUELLE RAMMEVERK FOR EFFEKTIV FEEDBACK

I de siste arene er det publisert en rekke typologier i form av konseptuelle rammeverk for effektiv
feedback i heyere utdanning, basert pa litteraturgjennomganger (reviews). Rammeverkene, som
beskriver feedback som en dialogisk, &pen og holistisk prosess, herer mest hjemme i felt D i figur 2, et
barekraftig perspektiv. Det vil si at effektiv feedback, ifelge disse forskerne, er et resultat av et
samarbeid mellom lerer og student, hvor studentene «eier» situasjonen ved & gis kontroll og
likeverdig deltakelse i dialogen (se f.eks., Boud & Molloy, 2013; Orsmond mfl., 2013; Yang &
Carless, 2013). Flesteparten av rammeverkene klassifiserer feedback pé et makronivd, definert av
Molloy, Borrell-Carrié og Ron Epstein (2013) som generelle og institusjonelle egenskaper, viktig i
planlegging, gjennomfering og vurdering av iverksatte tiltak p& programniva (s. 64). Et eksempel pé et
slikt rammeverk er det Yang og Carless (2013) presenter som «feedbacktriangel», som uttrykker tre
sentrale aspekter ved feedback (den kognitive, sosial-affektive og den strukturelle) og barrierer som
hindrer gode leeringsprosesser. Noen rammeverk klassifiserer feedback pé et mikroniva. De definerer
egenskaper ved feedback som er aktuelle i selve feedbacksituasjonen i kurset studentene tar og berarer
ulike elementer som for eksempel hvor og nar feedbacken gis, maktrelasjonen og typen feedback som
gis (jf. Molloy mfl., 2013, s. 64 — 66). Et eksempel kan vare ni egenskaper i feedbacksituasjonen
foreslatt av Nicol (2013), hvor effektiv dialogisk feedback beskrives som forstaelig, selektiv og
spesifikk feedback, gitt pé riktig tidspunkt, refererer til leeringsmal, er deskriptiv og ikke-vurderende,
balansert, fremtidsrettet, overforbar og ha referanse til noe som er kjent for studenten.

Det er tre sentrale aspekter ved feedback som gér igjen pa tvers av de ulike rammeverkene:
feedbackens fokus, feedbackens formél og feedbackens tidsretning. I forhold til det forste aspektet, er
det saerlig feedback pa «selvreguleringy» som omtales som det sentrale fokuset i rammeverkene.
Selvregulering bererer ifolge Hattie og Timperley (2007) ulike sider ved studentens autonomi,
selvkontroll, selvretning og selvdisiplin (s. 93), og kan defineres som «an active, constructive process
whereby learners set goals for their learning and then attempt to monitor, regulate, and control their
cognition» (Pintrich & Zushos, 2002, s. 250, i Carless mfl., 2011, s. 396). I praksis manifesterer
selvregulering seg ifelge Nicol og Macfarlane-Dick (2006) som en rekke ulike lereprosesser; som
evnen til & sette seg mél, kunne bruke hensiktsmessige strategier for & nd mélene, forvalte ressurser og
innsats, samt handtere og bruke eksterne tilbakemeldinger som kilder til egne evalueringer (s. 208).
Selvregulering angar studenters motivasjon og selvfalelse og jo mer selvregulerte studenter er, jo mer
effektive vil de ifalge Nicol og Macfarlane-Dick (2006) vaere, fordi «the more students assume control
over their learning, [and] the less dependent they are on external teacher support when they engage in
regulatory activities» (s. 205). I den grad andre fokusomrader nevnes, omtales de med referanse til
Hattie og Timperley (2007) som mindre effektive. Dette gjelder serlig produktorientert og personlig
feedback (se Yang & Carless, 2013; Jolly & Boud, 2013; Orsmond mfl., 2013).
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Det andre aspektet omhandler feedbackens formadl (eller mal), et aspekt som inkluderes i
samtlige studier i denne gruppen (se f.eks. Jolly & Boud, 2013; Molloy mfl., 2013; Nicol, 2010;
Orsmond mfl., 2013; Sadler, 2010). Et eksempel kan vare rammeverket som Orsmond mfl. (2013)
presenterer, GOALS, hvor nettopp «G’n» refererer til mal (jf. eng. «goals»). Ifelge Orsmond mfl.
(2013) er det helt sentralt at studentene «should have grasped the objective or purpose of the
assignmenty for de tar fatt pa en oppgave (s. 245). Nar det gjelder dette apsektet, er det utfort fa
systematiske forsek pa a definere konkrete egenskaper eller underkategorier, selv om det fremkommer
at innholdet «may not be limited to academic knowledge, but depending on the nature of the task or
the learning needs of the student can also focus on skills, values, attitudes or task completion strategy»
(Yang & Carless, 2013, s. 288).

Mulighetene for feed-forward definerer et tredje aspekt, som omhandler feedbackens
tidsretning, inkludert i de fleste rammeverkene. Boud og Molloy (2013) skriver for eksempel at det er
viktig at undervisningen organiseres pa mater som tilrettelegger feed-forward, for eksempel lage
oppgaver som folger pd hverandre i tid, som muliggjer feedback-loops. Nicol (2010) tar til ordet for at
skriftlig feedback kan bli mer dialogisk hvis den er fremtidsrettet (forward looking), en oppfatning
Walker (2013) stotter, bade fordi det & omtale fremtidige muligheter legger til rette for en apen dialog,
og fordi det bidrar til utvikling av selvregulerende ferdigheter hos studentene (s. 108). Walker (2013)
definerer «feed-forward» som generelle kommentarer gitt til noe studentene skal gjore, med formal om
a lukke prospektive gap, som en motsetning til «feed-backy, gitt med formal om a lukke retrospektive
gap, som kommentarer til noe studenten har gjennomfort (s. 107).

Selv om ikke feedbackens form behandles som et eget aspekt i de omtalte rammeverkene, ber
det nevnes at méter lerere uttrykker og formulerer feedback pé beskrives i forbindelse med de evrige
aspektene. For eksempel fremhever noen forskere viktigheten av 4 stille 4pne spersmal (se f.eks. Boud
& Molloy, 2013; Molloy mfl., 2013; Pryor & Crossouard, 2008). Andre trekker frem forklaringer (jf.
Boud & Molloy, 2013; Orsmond mfl., 2013; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006), tolkninger (Boud &
Molloy, 2013; Molloy mfl., 2013) eller forslag og rad (Jolly & Boud, 2013; Sadler, 2010). Det er
imidlertid en viss uenighet & spore nar det gjelder feedback i form av vurderinger. Mens noen tar til
orde for at feedbacken ber vere ikke-vurderende og deskriptiv (Jolly & Boud, 2013; Nicol, 2013;
Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Pryor & Crossouard, 2008), mener andre at & gi studentene
kvalifiserte vurderinger, burde vare en del av veileders/lzrers jobb (Boud & Molloy, 2013; Orsmond
mfl., 2013; Sadler, 2010). Nicol og Macfarlane-Dick (2006) er blant de fa i denne gruppen som mener
at leereren i tillegg skal identifisere og korrigere feil og mangler i studentarbeidene. Formene som
omtales i disse studiene gir stotte til de atte kategoriene som ble identifisert i de empiriske studiene
(omtalt i kapittel 2.2.1).

Funksjonen de ovennevnte rammeverkene hadde for modellutviklingen er at de 1) bidrar med
tre sentrale aspekter i modellkonstruksjonen og ii) bidrar til idéen om et fleksibelt og flerdimensjonalt

system (se kapittel 4.2.). Samtidig, i lys av det overordnende formélet med avhandlingen, & utvikle et
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system som muliggjer koding av feedback (mer om dette i kapittel 3) er det en svakhet med
majoriteten av disse rammeverkene at de i liten grad klassifiserer aspektene ytterligere i relevante og
sentrale egenskaper eller underkategorier. Noen egenskaper tillegges mye vekt i alle rammeverkene,
og har dermed en generell relevans i et baerekraftig perspektiv. Dette gjelder for eksempel feed-
forward og selvregulering. Andre egenskaper nevnes mer sporadisk, for eksempel at feedback kan
innrettes mot ulike mal som ferdigheter, verdier, holdninger (Yang & Carless, 2013, s. 288). Bortsett
fra fremoverrettet malorientert feedback som fokuserer selvregulering, forblir det uklart hvilke
egenskaper som kjennetegner et baerekraftig perspektiv. Ettersom disse rammeverkene i ulik grad
definerer egenskaper ved aspektene som identifiseres, var det i utviklingen av PLUS-modellen behov

for & bringe inn andre klassifiseringer for & konkretisere aspektene (omtales i kapittel 4.2).

2.2.3. EMPIRISKE STUDIER MED FOKUS PA STUDENTERS OPPLEVELSE AV FEEDBACKEN FRA
SINE VEILEDERE

Under denne overskriften behandles en del studier hvor intensjonen har vert a finne ut hvor forneyde
studenter i1 hoyere utdanning er med feedbacken fra sine lerere/veiledere. Dette er empiriske studier
som fokuserer pa studenters oppfatninger av feedbackpraksisen som de er en del av enten pa
bachelorniva (se f.eks., Hall, Hanna, & Quinn, 2012; Hounsell, McCune, Hounsell, & Litjens, 2008;
Hyland, 2013; Scott, 2014) eller pa hayeregradsniva (se f.eks., de Kleijn mfl., 2013; Dysthe mfl.,
2006; Espasa & Meneses, 2010; Kumar & Stracke, 2007). I tillegg omtales studies som sammenligner
ulike informanters syn pa feedback, pa forskjellige mater. Det kan vare mellom laerere og studenter
(se f.eks., Beaumont, O’Doherty, & Shannon, 2011; Bevan, Badge, Cann, Willmott, & Scott, 2008;
Carless, 2006; Dunworth & Sanchez, 2016; Orsmond & Merry, 2011) eller mellom studenter pa ulike
utdanningsniva (se f.eks., Barker & Pinard, 2014; Ferguson, 2011; Rowe & Wood, 2008). Den
viktigste hensikten med & inkludere studiene er & underseke om de inneholder flere idéer til
modellutviklingen. I tillegg er resultatene av slike studier av interesse for problemstillingen som tas
opp 1 artikkel 3.

Et generelt trekk ved disse studiene er at informantenes opplevelse av feedbacken omtales
relativt generelt, mens andre elementer ved feedbacksituasjonen, som for eksempel relasjonelle
forhold mellom veileder-student, gis en grundigere behandling. Det finnes imidlertid noen fa studier
som klassifiserer informanters utsagn basert pa systematiske analyser med utgangspunkt i
kategorisystem. Til forskjell fra klassifiseringene som ble omtalt i kapittel 2.2.1, er dette i hovedsak
typologier. Et eksempel kan vere klassifiseringssystemet til de Kleijn mfl. (2013) hvor det med
utgangspunkt i en review av feedbacklitteraturen pa grunnskoleniva (Hattie & Timperley, 2007; Shute,
2008) foreslas folgende kategorier: feedbackens fokus (produkt, prosess og selvregulering), positiv og
negativ feedback (elaborert feedback) og malrelatert feedback. (Se Barker & Pinard, 2014; Espasa &
Meneses, 2010; Orsmond & Merry, 2011, for liknende studier).
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[ utgangspunktet virker det som studenter i hoyere utdanning setter pris pa a fa feedback
(Aamodt, Hovdhaugen, & Opheim, 2006; Hyland, 2013). Men, nér det er tale om den konkrete
kvaliteten pa feedbacken de faktisk fér, synes de likevel & vaere mindre forneyde (se f.eks. Beaumont
mfl., 2011; Damen mfl., 2016; Ferguson, 2011; HEFCE, 2010; Hyland, 2013; James mfl., 2010;
McCune & Hounsell, 2005; McGrath, Taylor, & Pychyl, 2011; Rowe & Wood, 2008). Kun i et lite
knippe studier er studentene forngyde med feedbacken (se Barker & Pinard, 2014; Dowden mfl.,
2013; Hepplestone & Chikwa, 2014). I det folgende gis det en kort oppsummering av sentrale funn.

Jevnt over rapporteres det om at studenter verdsetter konkret og detaljert feedback (Bailey,
2009; Dowden mfl., 2013; Ferguson, 2011; Hepplestone & Chikwa, 2014; Poulos & Mahony, 2008;
Rae & Cochrane, 2008; Weaver, 2006). Feedbacken ber gis pa en varm, tillitvekkende og ekte mate
der de oppfatter at leereren har lyst til & investere tid i studenten og det studenten jobber med (se f.eks.
Barker & Pinard, 2014; Chabaya mfl., 2009; Dowden mfl., 2013; Hounsell mfl., 2008; Hyland, 2013;
Lizzio & Wilson, 2008; Poulos & Mahony, 2008; Price mfl., 2011). Nar det gjelder ulike former for
feedback, rapporterer studenter at det gis mye feedback i form av korreksjoner (Espasa & Meneses,
2010; Orsmond & Merry, 2011). Det studentene synes a sette pris pa, er positiv og balansert feedback
(de Kleijn mfl., 2013; Dowden mfl., 2013; Ferguson, 2011; Lizzio & Wilson, 2008; Pitts, 2005;
Weaver, 2006), og at laerere kommer med forklaringer og relevant informasjon (Bailey, 2009; de
Kleijn mfl., 2013; McGrath mfl., 2011). Videre synes rad og forslag & vaere kjeerkomment (Bailey
2009; Ferguson 2011; Pitts 2005). Selv om ikke «vurderinger» oppleves som serlig nyttige, synes
studentene i Barker og Pinards (2014) a sette pris pa denne formen for feedback.

Nér det gjelder andre aspekter ved feedback, rapporterer studenter at de setter pris bade pa
feedback som har til formal & fremme deres refleksive evner (Kumar & Stracke, 2007; Robson mfl.,
2013), og pa feedback som appellerer til mer affektive aspekter ved leering, som har til formal a bidra
til styrket selvtillit og selvfolelse (f.eks. Kumar & Stracke, 2007; Lizzio & Wilson, 2008). Det
rapporteres ogsa om studenter som liker mer generell feedback som blir gitt i forbindelse med
oppgaver de skal utfere, der formalet er a lukke prospektive gap, altsa feed-forward (se Bailey, 2009;
Dowden mfl., 2013; Ferguson, 2011). I den grad det er undersegkt, synes studenter at det er fint a fa
muntlig dialogisk feedback (se Dowden mfl., 2013; Rae & Cochrane, 2008; Scott, 2014), og at
feedbacken gis ansikt-til-ansikt (Pitts, 2005; Rae & Cochrane, 2012; Robson mfl., 2013). Feedback
som fokuserer pa selvregulering omtales i liten grad i disse studiene, med noen fa unntak. I studien til
de Kleijn mfl. (2013) som fokuserer pa masterstudenters opplevelse av feedback, identifiseres en
feedbackpraksis preget av mye negativ og produktfokusert feedback, der leererne gir minimalt med
feedback med fokus pa selvregulering (s. 1021), et funn som bekrefter resultater i Handal mfl. (2013)
studium.

Ettersom f4 studier systematisk underseoker studenters oppfatning av den konkrete feedbacken
de far med utgangspunkt i et detaljert, fleksibelt og flerdimensjonalt rammeverk for ulike typer av

feedback, vet vi lite om hvilke typer feedback de opplever & dra nytte av. Samtidig kan det virke som

39



studenter foretrekker en feedbackpraksis preget av relativt hey grad av leererkontroll, men hvor
interaksjonen er toveis. Bildet av praksis som tegner seg i kapittel 2.2.1, synes 4 bli bekreftet i
ovennevnte studier. Det vil si praksiser som ligger nermere feedback som transmisjon (felt B i figur 2)
enn dialogisk berekraftig feedback (felt D). Undersekelsen som presenteres i artikkel 3, vil kunne
kaste mer lys over dette. Det er imidlertid grunn til & konkludere med at studiene som nevnes i 2.2.3,

ikke bidrar med nye innspill til modellutviklingen.

Det kan for ovrig se ut til & vere et gap mellom den faktiske praksisen omtalt i kapittel 2.2.1 og 2.2.3,
og «idealet» som beskrives i de konseptuelle studiene i kapittel 2.2.2. Mens de empiriske studiene
avdekker praksiser som er preget av hay grad av laererkontroll i kombinasjon med lav forekomst av
typer feedback som inkluderer selvregulering, feed-forward, idémyldring og tolkninger, skisserer de
konseptuelle studiene idealer om samarbeid mellom larer og student, kjennetegnet av hoy grad av
studentkontroll. Studentens evne til & utvikle selvregulerende ferdigheter gjennom & generere intern
feedback synes & vaere viktigst i dette perspektivet. Dette viser blant annet at det ikke er nok med
idealer alene. Idealer méa implementeres pé en systematisk mate i prosessen for a bli effektive
(Beaumont mfl., 2011). Det er belegg for & hevde at transmisjonen (overferingen) kan vere god, men
ogsé av ringere kvalitet. Hvis vi sammenligner feedbacken som lererne faktisk gir (kapittel 2.2.1),
med feedbacken som studentene rapporterer at de setter pris pa (kapittel 2.2.3), finner vi at denne
feedbacken har mest til felles med kvadrat B, figur 2. Likevel rapporterer studentene pé tvers av ulike
studier misngye med feedbacken (kapittel 2.2.3). Det betyr trolig at det ogsa er andre forhold 1
veiledningssituasjonen som er med pa & bestemme studentenes opplevelse av nytteverdien av
feedbacken. Slike forhold kan for eksempel vaere lererens innstilling og grundighet i vurderingen av

studentens arbeid og studentenes egeninnsats og bidrag til feedback (mer om dette i artikkel 3).

2.3.  OPPSUMMERING AV BEHOVET FOR EN NY MODELL FOR KLASSIFISERING AV
FEEDBACK

I dette delkapitlet redegjor jeg for ulike klassifiseringssystemer, utviklet med ulikt utgangspunkt for en
rekke formal og funksjoner. Typologiene og taksonomiene som omtales i kapittel 2.2.1 og 2.2.3.
fokuserer i hovedsak pa ett aspekt ved feedback, nemlig formen pa den. Dette gjor at vi har lite
kunnskap om hvilke typer feedback lerere faktisk gir. Vi vet at de gir mer eller mindre av
feedbackformene klassifiseringene i undersekelsene definerer (jf. kapittel 2.2.1). Spersmaélet er om
klassifiseringene gir en utfyllende eller dekkende beskrivelse av feedback? Pa liknende vis vet vi lite
om hva slags feedback studenter mener er nyttige. Vi har generell informasjon om hva de setter pris
pa, og at dette varierer fra kontekst til kontekst. Studier som konkretiserer hvilke #yper feedback
studenter verdsetter er spesielt verdifullt, men slike studier er til dels fraveerende pé feltet innen hoyere
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utdanning (jf. kapittel 2.2.3.). Svarene pa ovennevnte spersmal vil kunne ha betydning for hvordan
leerere og veileder planlegger, gjennomferer og vurderer undervisning og veiledning, og dermed bidra
til at de ser og forstdr mer av situasjonen de er i, som et grunnlag for en bedre utnyttelse av feedbacken
1 en gitt kontekst. Hva som blir klart etter en slik gjennomgang, er at forskningen pa vurderingsfeltet
innen heyere utdanning har en rekke konseptuelle rammeverk for effektiv feedback (jf. kapittel 2.2.2),
men mangler et fleksibelt og flerdimensjonalt klassifiseringsverktey som muliggjer koding av
feedback som veiledere gir studenter i undervisning og oppgavefagligveiledning. Jeg mener derfor at
det som finnes av kategorisering av feedback, er noe ufullstendig.

For vi kan si noe mer sikkert om hva som kjennetegnene feedback (i praksis), er det behov for
a utvikle gode teoretiske begreper (jf. Kvernbekk, 2001). Denne avhandlingen er et bidrag til slik
teoriutvikling ved at den utvikler og prover ut et flerdimensjonalt verktey for klassifisering og koding
hvor egenskaper ved feedback kobles sammen i et fleksibelt system, basert pa faglitteratur beskrevet i
kapittel 2.2., presentert som PLUS-modellen i artikkel 2. Modellen vil danne et bedre grunnlag for &
fange opp kompleksiteten av feedback i praksisene en ensker a studere. Det betyr ikke at alle
egenskaper vil vare like relevante i alle situasjoner. Mellom ulike feedbackpraktisering vil det kunne
vaere stor variasjon, avhengig av situasjonen. Hva slags type feedback veiledere gir, formes av
kulturelle og sosiale rammer som for eksempel utdanningssituasjonen, land og kontinent, tidspunkt for
feedback, utdanningsniva, fagdisiplin, oppgavetype og forholdet mellom personene som er med pa
feedbacken. Hvor betydningsfull feedbacken blir, avhenger derfor av den spesifikke konteksten. En
type feedback som fungerer godt i én situasjon, vil ikke automatisk fungere godt i en annen situasjon.
Om vi tar utgangspunkt i et robust verktey som er basert pa en omfattende vurdering av flere
egenskaper, som PLUS-modellen, vil en ha muligheten til & beskrive feedbacken sé detaljert som
mulig og kunne foreta en rekke ulike analyser. Selv om min opprinnelige forskningsplan er satt pa
vent, er den ikke lagt «ded», for mer kunnskap om hva studenter mener er nyttig feedback og hva de
bruker den til, er fortsatt like viktig. Det har derfor grunnleggende betydning & utvikle og prove ut en

modell for klassifisering av feedback. Dette leder oss over til hovedmalet for avhandlingen.
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3. HOVEDMALET MED AVHANDLINGEN

Som innledningskapitlet viser, er hovedmalet med avhandlingen & utvikle og preve ut en deskriptiv
modell som verktey for & klassifisere ulike typer av feedback i undervisnings- og
veiledningssituasjoner. Modellen skal kunne fange opp et rikt spekter av feedbacktyper, og vere sa
fleksibelt og presist at den kan brukes i forskning pé feedback i ulike ssmmenhenger og for ulike
formal. Som vist i kapittel 2.2., finnes det i forskning pa feedback innen heyere utdanning allerede en
rekke ulike klassifiseringer som varierer i) i maten de er fremkommet pé, dvs. om klassifiseringen
bygger pa henholdsvis empiriske studier eller litteraturgjennomganger, ii) i konteksten de er lagd og
proves ut i, for eksempel ulikhet i henhold til utdanningsniva, fagdisiplin og oppgavetype, iii) i det
konkrete innholdet som presenteres, i henhold til aspekter og egenskaper som er inkludert og til sist iv)
i maten klassifiseringssystemet er organisert pa i forhold til fleksibilitet og flerdimensjonalitet.

De ulike klassifiseringssystemene har som vi har sett, ulike sterke og svake sider. Ulike former
for feedback er behandlet i de empiriske studiene, beskrevet i kapittel 2.2.1 og 2.2.3. P4 bakgrunn av
en gjennomgang av kategorier og egenskaper i denne litteraturen er det fremkommet atte former for
feedback: korreksjon, forklaring, vurdering, forslag, emosjonelt ladede kommentarer, idémyldring,
spersmal og tolkninger. Formene beskriver ulike méter feedbacken kommer til uttrykk pa. Det finnes
imidlertid andre aspekter ved feedback som ikke i varetas pé en like systematisk mate i de ovennevnte
studiene, for eksempel hva feedbacken rettes mot (fokuset) og om kommentaren peker fremover eller
bakover i tid. En generell svakhet ved disse klassifiseringene, at de oftest er strukturert i rigide og
endimensjonale systemer som inkluderer noen fa egenskaper sammenkoblet pa bestemte mater. For at
en modell for klassifisering skal veere presis, representativ og relevant for bruk i forskning pa feedback
i ulike kontekster, er det viktig med en omfattende vurdering av flere egenskaper og en analyse av
sammenhengen mellom dem. De konseptuelle studiene, som beskrives i kapittel 2.2.2., er i hovedsak
opptatt av de andre aspektene ved feedback enn formen. I disse studiene omtales formalet med
feedbacken, hva feedbacken fokuserer pa og om kommentarene er fremtidsrettet eller gjelder det som
allerede er utfort. I disse studiene presenteres konseptuelle rammeverk som beskriver flere aspekter
ved feedback, som genererte idéen om et flerdimensjonalt og fleksibelt system. Samtidig er de mindre
egnet som verktey for koding av feedback fra lerer i en konkret situasjon.

Disse to gruppene av studier kan sies a utfylle hverandre med hensyn til hvilke aspekter av
feedbacken som studeres. Siden det er grunn til & tro at alle aspektene og egenskapene ved feedback er
viktige, er det behov for & undersegke alle elementene og sette dem i relasjon til hverandre med tanke
pa utvikling av et robust verktey for koding. Systemet ma kunne klassifisere ulike typer feedback sa
presist som mulig pa disse aspektene og videre kunne brukes i ulike kontekster og med ulikt teoretisk
utgangspunkt. Modellen ma derfor vare flerdimensjonal, fleksibel og representativ.

Hovedmalet med denne avhandlingen er & utvikle og preve ut en modell som oppfyller disse

kravene. Modellen ber kunne brukes i flere sammenhenger og for ulike formal pa tvers av ulike
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situasjoner hvor feedback forekommer. Den ber fange opp et bredt spekter av aspekter og egenskaper
som er relevante for praksiser som kjennetegnes bade av transmisjon og av barekraftig feedback (jf.
kapittel 2.1). Derfor har jeg valgt & ta utgangspunkt i en systematisk review (jf. Gough mfl., 2012) av
ulike klassifiseringer pa feltet feedback innen hayere utdanning, hvor selve kategoriseringsarbeidet ha
veert basert pa Rosch’s (1978) prototypeteori. Kort sagt er malet med avhandlingen,

a utvikle og preve ut en syntetisert og mangefasettert modell som kan brukes i forskning og

praksis til & klassifisere feedback som veiledere og lerere gir studenter i1 hoyere utdanning
Arbeidet med a na dette mélet har foregatt i fire trinn. De tre forste trinnene sammenfaller med forste
fase av avhandlingsarbeidet (jf. figur 1), mens fjerde og siste trinn utgjer fase 2 (i figur 1). I ferste
trinn var malet & fremskaffe en oversikt over hvordan feedback er klassifisert i den empiriske
forskningslitteraturen innen heyere utdanning, og syntetisere resultatene. Et sentralt spersmal i dette
arbeidet var 4 undersoke hvilke elementer som er definert i litteraturen som sentrale aspekter og
egenskaper ved feedback. Dette er redegjort for i kapittel 2.2. og videre i kapittel 4. P4 bakgrunn av
dette ble PLUS-modellen utviklet i det andre trinnet som ivaretar ulike sentrale aspekter: feedbackens
form, fokus, formal og tidsretning. Hovedmalet med denne delen av avhandlingsarbeidet var a
undersgke hvordan disse egenskapene og aspektene kunne ordnes i et fleksibelt og flerdimensjonalt
system. Dette arbeidet presenteres i artikkel 1.

Tredje trinn omfattet utproving av modellen ved & anvende den pa transkriberte
veiledningssamtaler tatt opp pa band, til tre analytiske formal; 1) & studere forekomsten av ulike typer
feedback (enkeltmenstre), som omfattet bruk av modellen i koding av de enkelte utsagnene i
veilederens feedback, ii) a utarbeide veiledningsprofiler som gir en helhetlig oppsummering av
feedback i en veiledningssamtale ved & telle opp ulike typer enkeltutsagn i samtalen, og iii) & kartlegge
sekvenser av enkeltutsagn i en veiledningssamtale for & studere maten enkeltutsagn folger pa
hverandre over tid i en samtale som danner kjeder av tilbakemeldinger. I den forbindelse studeres ogsa
hvordan andre kodere etter en kort opplaering bruker modellen til klassifisering pa en reliabel méte.
Det sentrale spersmalet i denne utprevingen var & underseke hvor godt modellen egnet seg for koding
av transkriberte samtaler for de ovennevnte formélene. Dette arbeidet er presentert i artikkel 2. I det
fjerde trinnet, beskrevet i artikkel 3, ble PLUS-modellen provd ut i koding av feedback i to ulike
utdanningslep. Studentene som deltok fortalte hvordan de opplevde feedbacken fra veilederne og
hvilke nytte de hadde av den. Hovedspersmalet i dette arbeidet var & underseke hvor godt modellen
egnet seg i koding av et slikt materiale, i stedet for 1 transkriberte samtaler (som i artikkel 2).

Det sentrale gjennom hele avhandlingen har veert a utarbeide og prove ut en modell for
feedback til bruk i forskning. Hensikten med de empiriske undersekelsene har vaert en utpreving av
hvordan modellen fungerte i en empirisk forskningssammenheng, mer enn & fa frem empiriske

resultater som i seg selv gav ny og interessant informasjon om feedback.
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4. METODISKE TILNARMINGER

Modellen som presenteres i avhandlingen er basert pa teoridrevet tilnaerming, utviklet gjennom flere
delprosesser (jf. Boyatzis, 1998). Forst ble modellens kategorier eller koder utviklet pa basis av
forskningslitteraturen pa feltet (jf. artikkel 1). Dernest ble modellen provd ut i koding pé et empirisk
materiale (jf. artikkel 2 og 3). Dette kapitlet redegjor for metodiske tilneerminger brukt i utvikling og
utproving av modellen. Arbeidet startet med en systematisk review (litteraturgjennomgang) av 18
klassifiseringssystemer og totalt 144 betegnelser for typer av feedback, foreslatt i empiriske studier
publisert mellom 1996 og 2011. Systematiske reviews kan ifelge Gough mfl. (2012) danne et grunnlag
for planlegging og analyse av ny primerforskning ved a «inform us about what is known, how it is
known, how this varies across studies, and thus also what is not known from previous researchy (s. 3).
Systematiseringsarbeidet resulterte i en oppdeling eller en typologi bestaende av atte feedbackformer:
korreksjoner, forklaringer, vurderinger, forslag, emosjonelt ladede kommentarer, idémyldring,
sporsmal og tolkninger. I kapittel 4.1. omtales denne systematiseringen som «forarbeidet» til
utviklingen av modellen. Ved bruk av «tematisk syntetisering» (Gough mfl., 2012, s. 193) av ti
konseptuelle rammeverk som er foreslatt i litteraturen innen feltet, videreutvikles og utvides
typologien dernest med flere aspekter knyttet til feedbackens fokus, formal og tidsretning. Dette
arbeidet omtales i kapittel 4.2 og presenteres i sin helhet i artikkel 1.

Ettersom modellens kategorier eller koder ble utviklet med utgangspunkt i teori og tidligere
forskning, var det i trdad med Boyatzis (1998) essensielt «to check their compatibility with the raw
information of your current study» (s. 36). I de to neste delkapitlene redegjores det for metodiske
tilnserminger i utpreving av modellen pa et empirisk materiale. Kapittel 4.3. beskriver méter modellen
brukes pa som verktey i koding av sju transkriberte veiledningssamtaler. Tre analytiske formal dannet
en ramme for denne utprevingen; & identifisere de enkelte typene feedback fra veileder, & utarbeide
veiledningsprofiler samt a kartlegge sekvensielle monstre av typer feedback i samtalen. I tillegg koder
fem kodere elleve utsagn fra datamaterialet for & teste kodenes reliabilitet (jf. Boyatzis, 1998). Siden
alle utsagnene ble kodet pa alle fire aspektene 1 modellen, skulle de elleve utsagnene kodes med 44
enkeltkoder totalt. Utprevingene resulterte i avhandlingens andre artikkel. I kapittel 4.4 preves PLUS-
modellen ut i koding av studenters beskrivelse av opplevelsen de har av feedbacken. Tjueéatte
intervjuer danner utgangspunkt for denne utprevingen. Arbeidet presenteres i den tredje og siste
artikkelen i avhandlingen. Med utgangspunkt i det Kvale & Brinkmann (2015) omtaler som validering
som sosial virkelighetskonstruksjon (s. 272f), redegjer jeg i dette kapitlet for verifiseringsarbeidet 1
utviklings- og utprevningsarbeidet. Redegjorelse for etiske perspektiver knyttet til de empiriske
utprevingene i kapittel 4.5., etterfelges av en oppsummerende paragraf (4.6.), hvor avhandlingens

teorifundamentering, metode og overordnede mal knyttes sammen.
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4.1. SYSTEMATISERING AV 144 TYPER FEEDBACK I 18 EMPIRISKE STUDIER

Prosessen med & utvikle modellens koder startet med en systematisk gjennomgang av en rekke
betegnelser for typer feedback (144 totalt). A systematisere innebzrer ifolge Rosch (1978) 4 gruppere
enheter, vanligvis basert pa en vurdering av likhet og forskjeller. Systematiseringsarbeidet bestod i
hovedsak av tre ulike delprosesser, identifisering av relevante artikler basert pa definerte
utvalgskriterier som utgangspunkt for systematiseringen (4.1.1.), utvikling av en typologi som
uttrykker atte ulike former for feedback, basert pa systematisering av 144 typebetegnelser (4.1.2.), og
gjennomfering av en robusthetssjekk for utpreving av systematiseringsarbeidets handverksmessige

kvalitet (4.1.3). I det folgende redegjor jeg for de ulike delprosessene.

4.1.1. UTVALGSKRITERIER OG SOK

A definere utvalgskriterier er generelt svart viktig for 4 kunne avgjore relevansen av studier
identifisert gjennom sek (Gough mfl., 2012). Gjennom en prosess ble sokene begrenset til folgende
kriterier: empiriske studier, hayere utdanning, verbale lererfeedbackkommentarer®, engelskspraklige
og publisert mellom 1989 og mars 2012. I henhold til sistnevnte kriterium kan det legges til at 1989
ble valgt ut ifra to hensyn. For det forste handlet majoriteten av studier om feedback publisert for
1990-tallet om studentfeedback (Yelland, 2011); det vil si studentenes feedback til lererne, og ikke
leerernes feedback til studentene, som er i fokus i denne avhandlingen. For det andre publiserte Sadler
(1989) sitt betydningsfulle bidrag Formative assessment and the design of instructional systems i
1989, som pa mange mater markerer innledningen til transmisjonsperspektivet.

I sekene etter relevante studier bruktes en «uttemmende strategi» (Gough, 2012, s. 113). Det
startet med en gjennomlesing av kjente oversiktsartikler bade innen grunnskolelitteraturen og
litteraturen innen heyere utdanning (f.eks. Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007;
Hounsell, 2003; Shute, 2008). Dernest sokte jeg etter vitenskapelige publikasjoner i ni ulike nasjonale
og internasjonale databaser: Google Scholar, ERIC, EBSCOhost, Science Direct, ISI, JSTOR, Nordart,
oppslagsbeker og Meta-sgk. I kombinasjon med «empirical method» og «higher education», begrenset
av publiseringsér 1989, ble felgende ni sekeord benyttet: formative assessment, feedback, comments,
evaluation, tutoring, supervision, responds, communication og oral feedback. Videre ble det handsekt i
noen av de mest relevante tidsskriftene, som Assessment & Evaluation in Higher Education, Studies in
Higher Education, Teaching in Higher Education, og Learning & Instruction, for a sjekke om alle
relevante artikler ble identifisert gjennom de elektroniske sakene. Til sist ble lovende referanser i
studier som allerede var inkludert fulgt opp (snow-balling). Ved flere anledninger fikk jeg hjelp fra
erfarne bibliotekarer pa feltet til & bekrefte sekene og teknikkene jeg brukte. Alle stegene i prosessene

® Dette for 4 skille verbal kommunikasjon fra det non-verbale.
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ble protokollfert for & sikre transparens og mulighet for reproduksjon (jf. Gough mfl. 2012, s. 128). Til
sist ble 16 artikler og to bokkapitler (heretter referert til som 18 studier) inkludert. Tabell 1 gir en
oversikt over de 18 studiene. I tabellen uttrykker de to ferste kolonnene referansen til studiene
(forfatter og publikasjonsér). Den neste kolonnen, tagget «genre» angir typen klassifisering som
presenteres i de 18 studiene (typologi eller taksonomi). De fire siste kolonnene far frem aspekter ved
det empiriske materialet i studiene, i henhold til fagtilherighet, oppgavetype, utdanningsnivé og
feedbackkanal (skriftlig eller muntlig feedback). Tunstall og Gipps (1996) klassifisering er utviklet i
en grunnskolekontekst, og skulle av den grunn veert ekskludert. Jeg har valgt & inkludere studien fordi
den presenterer et grundig og mye omtalt kategorisystem, ogsa av forskere innen heyere utdanning (se
f.eks. Espasa & Meneses, 2010; Hawe, Dizon, & Watson, 2008; Tang & Harrison, 2011). Det kan
ellers nevnes at tretten av studiene utvikler klassifiseringer som et eksplisitt mél (se f.eks. Brown &
Glover, 2006; Tunstall & Gipps, 1996), mens fem av studiene presenterer klassifiseringer som et

nedvendig skritt pd veien mot et annet formal (se f.eks. Gardner, 2004; Hyland, 2001).

4.1.2. FRA 144 TYPER FEEDBACK TIL ATTE FORMER FOR FEEDBACK

Analysen ble gjennomfert langs to dimensjoner, den horisontale- og vertikale (Rosch, 19978). Den
horisontale dimensjonen omhandler «prototyper» som utgjer de mest typiske medlemmene av en
kategori. Det vil si medlemmer som ifelge Rosch (1978) har «attributes most representative of items
inside and least representative of items outside the category» (s. 30). Et medlem med mange felles
egenskaper med andre medlemmer av samme kategori, regnes som mer vanlig enn medlemmer med
feerre egenskaper til felles. Medlemmer av en kategori er pa4 denne méten mer eller mindre
prototypiske, avhengig av sine egenskaper. Et eksempel fra dyreriket og arten fugl med de to
medlemmene spurv og struts kan brukes som illustrasjon. En spurv blir ofte betraktet som en mer
typisk fugl enn en struts fordi spurver har mer til felles med andre fugler: de legger egg, har nebb og
kan fly. Siden strutser ikke kan fly, blir de ofte sett pa som mindre vanlige fordi evnen til & fly ofte
bedemmes som et typisk trekk ved fugl. I analysen av de 144 typene feedback ble de ulike typene
sammenlignet og vurdert pa basis av likhet og forskjeller ut i fra de mest typiske representantene
(prototypene) innenfor hver gruppe eller kategori. Et eksempel pé feedback som fungerte som
prototype for kategorien «korreksjony», kan vare: «Information about the correct answer or final
solutiony, foreslatt av Espasa og Meneses (2010). I beskrivelsen av denne typen feedback gis felgende
eksempel «Svaret er feil, det burde ha vert 6.26» (s. 280). Med dette identifiseres to egenskaper ved
korreksjon, 1) & identifisere feil og ii) & gi riktig svar/lesning. Med utgangspunkt i disse to egenskapene
ble de 143 andre typene sammenlignet, vurdert og kategorisert som mer eller mindre lik denne typen,

basert pa beskrivelser gitt i de 18 studiene.
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Nér 144 typer systematiseres til atte former for feedback, vil dette nedvendigvis innebere en stor
reduksjon av data, noe som resulterte i at de dtte formene for feedback vil vere pé et annet
abstraksjonsniva enn de 144 typene. Dette fanges inn av den vertikale dimensjonen, som reflekterer en
taksonomisk logikk om klasseinkludering. Hayere nivaer vil alltid vaere mer inkluderende enn lavere
nivaer. De atte formene for feedback er med dette mer inkluderende enn de 144 typene. Den samme
logikken brukes nar vi ordner og systematiserer enheter i hverdagen. Kjekkenstoler, spisestuestoler og
stressless tilhorer alle kategorien «stol», som i sin tur tilherer kategorien «mebler». I tillegg til stoler
inkluderer mabler senger, bord og lamper osv. Beviselig er ikke alle taksonomier eller typologier like
gode, og vi kan vurdere dem ut ifra deres nytteverdi, altsd i hvilken grad de tilfredsstiller sin tiltenkte
funksjon. Basisnivaet (basic level) er det mest brukte og det mest nyttige nivaet, ifelge Rosch (1978).
Basisnivaet er abstrakt nok til at irrelevante egenskaper ved kategoriene blir ignorert, samtidig som det
er konkret nok til & skille mellom relevante egenskaper kategoriene seg i mellom. «Stol» er et typisk
eksempel pa basisnivd, mens «kjokkenstol» danner underkategorien og «mebler» den overordnede
kategorien. For & bestemme basisnivaet for de ulike feedbackformene ble det tatt utgangspunkt i en
vurdering av abstraksjonsnivaet for de 144 typene. Jeg tilstrebet et niva pa kategoriene for feedback
som var konkret nok til & kunne skille mellom relevante egenskaper mellom de ulike kategoriene av
feedback. Samtidig ensket jeg at det skulle vare abstrakt nok til at irrelevante egenskaper ved de ulike
kategoriene ble ignorert. Ettersom kategoriene ogsa skulle definere det forste aspektet i PLUS-
modellen, ble det tatt i betraktning at kategoriene skulle ha nytte for seg i koding. De atte formene for

feedback fikk til sist status som basisniva. De 144 typene fikk dermed rollen som underkategorier.

Resultatet av analysen er de atte feedbackformene: korreksjoner, forklaringer, vurderinger,
forslag, emosjonelt ladede kommentarer, idémyldring, spersmal, tolkninger. Det vil forekomme
overlappinger, grasoner og grensetilfeller mellom kategoriene. Overlapping og grensetilfeller tilhorer
ifelge Rosch (1978) vitenskapens og verdens beskaffenhet. En kan ikke innenfor dette domenet fullt ut
oppfylle kravet fra klassisk kategoriseringsteori (Studtmann, 2007) om at kategoriene skal vare
gjensidig ekskluderende; en enhet finner sin plass i én og bare én kategori. Begrunnelser for & beholde
to kategorier (selv om de tidvis overlapper) kan vare at det er tilstrekkelig forskjell pa dem, slik at
mange interessante nyanser forsvinner hvis de blir slatt sammen. Ifelge Rosch (1978) er det slik vi i
hovedsak tenker, og det gir starre fleksibilitet i tenkningen. Det ma ogsa presiseres at
systematiseringsarbeidet er basert pa ulike grader av fortolkning av typer feedback som andre forskere
har analysert og begrepsliggjort, noe som apner for at andre forskere basert pa det samme materialet

kan ende opp med forskjellige typologier basert pa deres tolkninger.

48



4.1.3. ROBUSTHETSTEST OG VALIDITET

Nér det gjelder konkrete tiltak for & sjekke den handverksmessige kvaliteten av denne analysen,
gjennomforte jeg en robusthetstest for & vurdere styrken av resultatet. I denne fasen av studien spilte
jeg rollen som «djevelens advokat» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279), der resultatenes gyldighet
granskes og proves ut. Det ble utviklet en matrise som kontrollerer hver enkelt studies bidrag til
systematiseringen (se tabell 2). De forste tre kolonnene gjengir de 18 studiene i henhold til forfatter og
arstall for publisering, mens de atte siste kolonnene fanger opp studienes ulike bidrag til de atte
formene for feedback, uttrykt i form «x» (for bidrag). Matriser kan brukes for & identifisere skjevheter
i resultatet.

Matrisen viser at kategoriene jevnt over har bred stotte i de 18 studiene. Dette betyr at
resultatet i all hovedsak er bredt fundamentert i de aktuelle studiene. Men det registreres en liten
skjevhet i kategorien «idémyldringing», som kun stettes av fo studier (Dannels; 2011; Dannels &
Martin, 2008). Det at enkelte kategorier far bredere stette i litteraturen enn andre betyr ikke
nedvendigvis at disse er mer troverdige og/eller ber tillegges storre vekt, det kan vare andre arsaker
(Gough mfl., s. 197). En arsak kan vere at «idémyldring» ikke oppfattes som en egen form for
feedback i de gvrige studiene, og at denne typen feedback kodes under andre kategorier, som for
eksempel forslag (diskuteres i artikkel 1). En annen érsak kan vere at «idémyldring» ikke gis av
leerere/ veiledere i de gvrige praksisene som er studert, og av den grunn ikke er identifisert. Praksiser
for feedback er forskjellige avhengig av blant annet studieniva, oppgavetype og fag, og det er ikke
utenkelig at typene feedback vil kunne variere. Noe som ytterligere styrker at denne kategorien er en
gyldig feedbackform, er at jeg i mine egne studier identifiserer «idémyldring» bdde i analyse av
leererfeedback (artikkel 2) og i analysen av studenters beskrivelser av feedback (artikkel 3). Det kan
ogséd nevnes at «idémyldring» er en av de feedbackformene som er best dokumentert i studien til
Dannels & Martin (2008). Ut ifra en totalvurdering mener jeg det inntil videre er grunnlag for a
behandle «idémyldring» som en likeverdig kategori sammen med de evrige formene, og at den
omtalte skjevheten ikke svekker resultatet som helhet. Tvert imot ser vi at resultatet har en relativt

robust forankring i de ulike studiene.
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TABELL 2: EN MATRISE OVER BIDRAGET I 18 EMPIRISKE STUDIENE

FORMER FOR FEEDBACK
o0

g ] £ & g Ei E £
Nr. FORFATTERE AR M & > & = = s =
1 Chetwynd & Dobbyn 2011 X X
2 Dannels 2011 X X X X X X
3 Orsmond & Merry 2011 X X X X X X
4 Espasa & Meneses 2010 X X X
5 Akcan & Tatar 2010 X X X X
6 Pryor & Crossouard 2010 X X X
7 Dannels & Martin 2008 X X X X
8 Lephalala & Pienaar 2008 X X X X
9 Kumar & Stracke 2007 X X X X X X
10  Brown & Glover 2006 X X X X X
11 Hyatt 2005 X X X X X X
12 Gardner 2004 X X X X
13 Whitelock mfl. 2003 X X X X X
14 Hyland 2001 X X X X
15  Hyland & Hyland 2001 X X X
16  Ivani¢ mfl. 2000 X X X X X X
17  Ferris 1997 X X X X
18  Tunstall & Gipps 1996 X X X X X X

4.2.  FRA EN ENDIMENSJONAL TYPOLOGI TIL EN FLERDIMENSJONAL MODELL

I analysen av 144 typebetegnelsene (omtalt i 4.1.) ble det identifisert egenskaper som i forste omgang
ble behandlet som konkretiseringer av feedbackens form. Grunnen til dette var at jeg oppfattet
egenskapene som underkategorier av feedbackformen. Et eksempel er strategier i typebetegnelsen
«Giving explicit detailed suggestions or advice on strategies» (Gardner, 2004). Betegnelsen beskriver
ikke forslag og rad generelt, men forslag og rad pa strategiene som studenter benytter seg av. Andre
eksempler er «Reflective questions» (Hyatt, 2005), som beskriver spersmél med formal om refleksjon,
og fremtidsaspektet 1 typen «Suggesting approaches to future assignments» (Orsmond & Merry, 2011),
som gir forslag til tilneerminger pa fremtidige oppgaver.

Kapitlet viser hvordan egenskapene: strategier, refleksjoner og fremovermeldinger er funnet a
here hjemme i andre aspekter ved feedback enn formaspektet, i en utvidet, rikere, mer nyansert og
mangefasettert modell for feedback. En «tematisk syntetisering» (Gough mfl., 2012) av elementer
beskrevet i ti konseptuelle rammeverk publisert av de mest siterte forskerne innen feltet hoyere
utdanning brukes i arbeidet. Tematisk syntetisering er en teknikk som forskere kan bruke «to conduct
a synthesis that is systematically grounded in the studies it containsy, ifelge Gough mfl. (2012, s. 193).
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Arbeidet bestod ferst i & identifisere og skille mellom feedback og andre forhold i situasjonen hvor
feedbacken gis. Feedbackens fokus, er et eksempel pa et aspekt ved feedback fordi det omhandler det
feedbacken innrettes mot. Et eksempel pé et element som ikke ble kategorisert som feedback, er
«strukturelle rammer» (Yang & Carless, 2013), fordi det blant annet beskriver antallet moduler i et
program, klassesterrelsen og arbeidsmengden (ibid., s. 290). Etter & ha identifisert elementene som kan
oppfattes som «feedback» i de ti studiene, ble elementene kodet linje for linje, merket og navngitt.

Alle ti studiene omtaler fokuset i feedback, men bruker ulik terminologi som for eksempel
«innholdet» 1 feedbacken og «fokuset» i feedbacken. Tre av ti studier deler aspektet i underkategorier
etter Hattie & Timperley (2007): produkt, prosess, selvregulering og person (se, Jolly & Boud, 2013;
Orsmond mfl., 2013; Yang & Carless, 2013). Videre definerer samtlige rammeverk formdlet ved
feedbacken som sentralt (se tabell 3). Ulike betegnelser brukes som hensikt, mal, laeringsmél, formal. I
PLUS-modellen er dette aspektet kalt «formél». | rammeverkene omtales underkategorier som
akademisk kunnskap, ferdigheter, verdier, holdninger, kompetanse og psykomotoriske ferdigheter
(tabell 3). Til sist skiller samtlige studier mellom feed-forward og feed-back, med unntak av Yang og
Carless (2013). Feed-forward betegner retningen i tid mellom feedback og det feedbacken omhandler
(Sadler, 2010; Walker, 2013). Jeg har valgt & gi aspektet navnet tidsretning, som et uttrykk for de to
underkategorier, feed-back og feed-forward. Betegnelsen er meg bekjent ikke brukt tidligere om dette
aspektet. Resultatet av syntetiseringen ble PLUS-modellen som beskriver folgende aspekt: fokus,
formal og tidsretning, i tillegg til feedbackens form. Arbeidet forte til endring i statusen elementene i
de 144 typebetegnelsene hadde hatt (omtalt 1 kapittel 4.1), hvor «strategiene» som Garner (2004)
omtalte, ble oppfattet som et fokus i feedbacken og klassifisert «prosess», likestilt med de gvrige
fokusene: produkt, selvregulering og person. «Refleksjonen» som Hyatt (2005) omtalte ble oppfattet
som et kognitivt forméal, mens «fremoverrettet» feedback (Orsmond & Merry, 2011) ble klassifisert
som tidsretningen «feed-forwardy.

De tre aspektene i modellen ble inndelt i underkategorier ved hjelp av det mest representative
enkeltbidraget som jeg fant i litteraturen pa temaet feedback og lering. Med dette menes at jeg valgte
bidraget i litteraturen som 14 naermest de syntetiserte kategoriene, i klassifiseringen av PLUS-
modellens aspekter. Hattie og Timperleys (2007) fire kategorier ble brukt i klassifisering av
feedbackens «fokusy, en inndeling som tre av rammeverkene ogsé benytter seg av (tabell 3). Til &
definere «formalet» ved feedback, bruktes etablerte klassifiseringer av leringsmal (Bloom, 1956;
Krathwohl, 2002; Krathwohl, Bloom, & Masia, 1964; Simpson, 1966). Det siste aspektet i PLUS-
modellen, feedbackens tidsretning, ble definert av Walkers (2013). En styrke ved & koble definisjoner
av ulike aspekter til kjent litteratur, er at definisjonene som brukes i modellen, er validert av andre
forskere pé feltet. For eksempel er Hattie & Timperleys (2007) studie «The power of feedback»,
publisert i det anerkjente niva 2-tidsskrift Review of Education Research, sitert 2437 ganger. En annen
styrke er at modellen lettere vil kunne tas i bruk med minimal opplaring og instruksjon, fordi

aspektene er knyttet til gjenkjennbare bidrag i litteraturen.
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En fare ved a kombinere «sammensattey biter fra ulike klassifiseringer kan vere at
kategoriene brukt i definisjonen av PLUS-modellens aspekter, representerer ulike abstraksjonsniva.
Dette er det mulig & korrigere hvis alle kategoriene hadde vert basert pa en syntetisering av data, som
for eksempel hvis underkategoriene foreslatt i rammeverkene hadde veert brukt (tabell 3). Hvis PLUS-
modellen skal ha funksjon som kodeverktoy, er det i trdd med Rosch (1978) en fordel at kategoriene
representerer basisniva. Basisnivaet uttrykker det nyttigste og mest brukte nivéet i forhold til tiltenkt
funksjon. Feedbackens form var allerede definert som basisniva (omtalt i kapittel 4.1). Spersmalet var
om kategoriene som definerte de ovrige aspektene, utgjorde et tilsvarende niva, eller om de
representerte under- eller overordnede kategorier (jf. kjokkenstol og mebler). Ved & sammenligne
abstraksjonsnivéet for aspektene i PLUS-modellen med abstraksjonsnivaet brukt i beskrivelsen av
underkategorier i rammeverkene (tabell 3), ble dette undersekt. Resultatet var et sammenfall pa nivaet
for aspektene, fokus og tidsretning. Nivaer som i begge tilfellene defineres av egenskapene: produkt,
prosess, selvregulering, feed-forward og feed-back. Dette gir stotte til at kodene pa disse to aspektene i
PLUS-modellen, definert av Hattie og Timperley (2007) og Walker (2013), utrykker basisnivaet.

For de tre kategoriene: kognitive, affektive og psykomotoriske formal, er det mindre sammenfall
mellom PLUS-modellen og niviet som rammeverkene uttrykker. I tre av studiene brukes kun
overordnede kategorier som «mal» og «hensikt» (jf. tabell 3), uten at aspektet gir underkategorier.
Noen rammeverk omtaler egenskaper som akademisk kunnskap, ferdigheter, verdier og refleksjon (se
tabell 3). I PLUS-modellen ble kategoriene. kognisjon, affeksjon og psykomotorisk, til sist valgt som
inndeling. Spersmalet er om kategoriene utgjor basisnivéet, eller om det er for hayt eller for lavt
sammenliknet med abstraksjonsnivaet pa de evrige aspektene i modellen. Jeg vurderte ngye om jeg
skulle la dette aspektet defineres av 16 underkategoriene brukt i inndelingen av leeringsmalene (se,
Bloom, 1956; Krathwohl, 2002; Krathwohl mfl., 1964; Simpson, 1966). Etter en prosess, ble de
vurdert som for underordnede sammenlignet de ovrige kodene ved form, fokus og tidsretning.
Oppsummert betyr dette at kognitiv, affektiv og psykomotorisk feedback utgjer samme
abstraksjonsniva som for eksempel feed-forward og korreksjon i PLUS-modellen. Det er ingenting i
veien for 4 benytte seg av de 16 underkategoriene hvis det ut ifra forskningsformal skulle veere behov.
Dette understreker igjen fleksibiliteten i PLUS-modellen. Den apner for at elementer legges til og
erstattes 1 henhold til kontekst, horisontalt, med flere eller feerre aspekter, og vertikalt, med flere eller

feerre kategorier (koder).
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4.3. UTPRGVING AV PLUS-MODELLEN I KODING AV SJU TRANSKRIBERTE
VEILEDNINGSSAMTALER

I artikkel 2 preves PLUS-modellen ut i koding av transkriberte lydopptak av prosjektveiledning pa
ulike utdanningsniva ved et par utdanninger ved en mellomstor hegskole i Norge. Hensikten med
studien var ikke forst og fremst & presentere empiriske funn, men & vise eksempler pa hva modellen
kan brukes til. Dernest, drefte hvor egnet og reliabel modellens koder er til & beskrive muntlig
feedback som veiledere gir. I denne studien ble PLUS-modellen brukt til & identifisere
tilbakemeldinger i samtalene, utarbeide veiledningsprofiler som viser typiske trekk i samtalen, og til &
kartlegge mater feedback folger pd hverandre over tid i en samtale innenfor et tema i samtalen.

Det finnes ulike kriterier for valg av utvalg i kvalitativ forskning (Miles & Huberman, 1994),
og i denne studien ble det lagt vekt pa & inkludere samtaler hvor en kunne vente a finne stor variasjon i
koder og menstre som modellen muliggjer. Utvalget bestod av totalt sju transkriberte lydopptak av
veiledningssamtaler gjennomfort av tre ulike veiledere. Data ble samlet inn som del av et lengre
feltstudium (omtalt i kapittel 1), der lydopptak av prosjektveiledningen ble brukt som hjelpemiddel —
som statte og supplement til feltnotatene i observasjonen (jf. Postholm, 2005). Feltnotatene inkluderte
bade analytiske notater og metodologiske notater, i tillegg til observasjonsnotater (jf. Grenmo, 2004).
Grunnet denne studiens formal (utpreving av en modell i koding), inngikk ikke feltnotatene som del av
datagrunnlaget i denne studien. Studien ble meldt til Norsk Senter for forskningsdata (NSD).

Samtalene ble valgt ut i fra noen likheter og forskjeller i forhold til studieforlep, variasjon over
tid, fagtilherighet og utdanningsniva, for & fi frem variasjoner i modellens koder. De tre forste
samtalene inkluderer dialog mellom veileder 1 og to studentgrupper (gr. 1 og 3) som arbeidet med
bacheloroppgave innen designfag. Samtale 1 og 2 ble gjennomfert av veileder 1 og studentgruppe 1,
men pa to ulike tidspunkter i leeringsprosessen (se tabell 4). Samtale 3 ble ogsa gjennomfert av
veileder 1, men i samtale med en annen studentgruppe (tabell 4, studentgruppe 2). Dette muliggjorde
for det forste utpreving av modellen i koding av feedback gitt av en og samme veileder til en og
samme studentgruppe, men i ulike faser av et bachelorprosjekt (samtale 1 og 2). I tillegg muliggjorde
det utprevinger av modellen i koding av feedback gjennomfert av samme veileder, men til ulike
studentgrupper innenfor samme fagfelt pa sirka samme tidspunkt i leeringslepet (samtale 2 og 3).

Samtale 4 og samtale 6 inkluderer to ulike veiledere (veileder 2 og 3) i samtaler med to ulike
studentgrupper (gruppe 3 og 5) som arbeidet med bacheloroppgaver innen informasjonsteknologifag.
Dette muliggjorde for det forste utpreving av PLUS-modellen i koding av feedback gitt av ulike
veiledere til studentgrupper pa samme studienivd, som lgser samme type oppgaver, pa sirka samme
tidspunkt i et leeringslop men innenfor ulike typer fagfelt (se tabell 4, samtale 3 og 6, og samtale 1og

4). For det andre muliggjorde dette utproving av PLUS-modellen i koding av feedback gitt av ulike
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veiledere til studentgrupper pd samme studieniva, som lgser samme type oppgaver innenfor samme
fagfelt (samtale 4 og 6).

For & preve ut modellen som verktoy i koding av feedback pa ulike utdanningsnivé ble det
inkludert en samtale hvor veileder 2 gir feedback pa et studentprosjekt andredrsstudenter gjennomforte
som del av et program innen informasjonsteknologi (samtale 5), samt en samtale hvor veileder 3 gir
feedback pa en masteroppgave (samtale 7). Med dette ble modellen ogsé prevd ut i koding av
feedback gitt av samme veileder, men til studenter pé ulike utdanningsniva (samtale 4 og 5, og samtale
6 og 7). Samtlige veiledere og studenter som inngikk i studien, gav et frivillig, uttrykkelig og
informert samtykke (utdypes under Etiske perspektiver, i kapittel 4.5.1).

Analysearbeidet gjennomfort i forbindelse med utprevingen av modellen som verktey i koding
av muntlig feedback, ble med utgangspunkt i Creswells (2014) overordnede rammeverk for kvalitativ
analyse (s. 197-201), delt inn i ulike faser. Forst ble lydopptakene av samtalene transkribert verbatim i
flere iterasjoner og klargjort og ordnet for analyse i et hensiktsmessig kodehefte. For en best mulig
oversikt over ulike feedbackmenstre i samtalene ble materialet dernest kodet manuelt. Til sist ble det
gjennomfort en forste reliabilitetskontroll av modellens koder der fem testkodere kodet enkeltutsagn

fra data.

4.3.1. FORBEREDELSE TIL KODING

Med utgangspunkt i klare prosedyreinstruksjoner transkriberte en erfaren transkripter de muntlige
veiledningssamtalene til tekst. Jeg gjennomforte en kontroll av transkripsjonen ved & here gjennom
lydopptaket og sammenligne dialogen med den skrevne teksten. Dette ble gjort for a sikre troverdige
transkripsjoner. I noen tilfeller ble det gjort sma endringer som kunne ha betydning for tolkningen,
som for eksempel at det ble inkludert et ord eller et tegn (som et spersmalstegn, utropstegn, komma
etc.), eller at emosjonelle aspekter ved samtalen som latter og pauser ble presisert. Det er noen sider
ved muntlig feedback som kan gjere arbeidet med & kode materialet mer utfordrende sammenlignet
med skriftlig feedback. Tonefall og pauser har mye 4 si i muntlig tale, spesielt for tolkningen av
formen pé feedbacken. Tonefallet kan for eksempel avgjere om setningen er ment som et sparsmal
eller en korreksjon. I noen tilfeller var det bare tonefallet som gjorde det mulig & skille mellom de
ulike feedbackformene. Tegn, pauser, latter, tonefall og alt annet som er viktig for dialogen, ble notert
for a fa best mulig kvalitet pa transkripsjonene som grunnlag for en presis koding av dataene. Latter
markert slik «he-he» og pauser ble markert [pauser]. I noen tilfeller var det vanskelig 4 here enkelte
ord som ble sagt pa grunn av stey i lydopptaket. Dette ble markert med [usikker]. Hvis det ut fra
konteksten likevel var mulig & forstd ordet som ble sagt, ble ordet notert i en hakeparentes, som
illustrert i transkripsjonen av en uttalelse hvor en veileder sa folgende til en student, «& transkribere tar

mye tid, sé bare skriv det som er [viktig] [darlig kvalitet pa lydopptak]».
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I denne fasen ble det utviklet «kodehefter» som bestod av den transkriberte teksten kopiert liggende og
stiftet sammen med et kodeskjema (se tabell 5). Kodeskjemaet bestod av fire hovedkolonner som
representerte hvert av de fire aspektene i PLUS-modellen: form, fokus, formdl og tidsretning (hoyre
side i tabell 5). Hver av de fire kolonnene var igjen delt inn i sine kolonner basert pd antall kategorier
(egenskaper) definert for hvert av aspektene. Den forste kolonnen bestod av atte underkolonner, én for
hver av de atte formene for feedback. Tilsvarende bestod de tre neste kolonnene av fire, tre og to
underkolonner. Kodeheftet bestod ogsé av en ekstra kolonne der jeg kunne notere refleksjoner jeg
gjorde meg underveis i kodeprosessen. Ved hjelp av kodeheftet, kunne jeg lese teksten (dialogen) pé
venstre side i heftet og kode den fortlopende pa hoyre side. Kodeheftene bestod av mellom 20 og 60
doble sider, avhengig av samtalenes varighet. Det kan ogsé nevnes at det i tillegg ble opprettet en egen
protokoll til avveininger som krevde mer plass eller storre utredninger. Et eksempel fra protokollen
kan vaere folgende spersmal notert i startfasen av kodearbeidet: «Nar slutter en type feedback, og nér
begynner en ny» (protokollfert 22.10.2013). A bestemme enhet for analysen var et av de viktigste
valgene som ble tatt i denne fasen (jf. Druckman, 2005; Miles & Huberman, 1994). Utsagnene i
samtalene hadde varierende lengde. Utsagnene kunne besté av pafelgende like former for feedback
eller forskjellige former, og i tillegg innrettet mot de samme eller forskjellige fokuser og formal. En
god presisjon i dette arbeidet var avgjerende for studiens pélitelighet. Samtidig var ogsa viktig fordi
jeg onsket & telle antall enheter, sentralt for identifisering av enkelttyper av feedback og for
utarbeiding av veiledningsprofiler.

Basert pa en rekke utprovinger, valgte jeg til sist som generelt prinsipp & la endringer i det
forste aspektet i modellen, feedbackens form, bestemme og avgrense ulike enheter (utsagn) innenfor
lengre uttalelser som veilederne kom med. Det vil si at nar veileder i en uttalelse gikk fra a gi en
korreksjon til 4 stille et spersmél, ble det kodet og telt som to ulike enheter; én enhet som inneholdt
«korreksjon» og én som inneholdt «spersmaly. I en og samme uttalelse kunne veilederne ogsa komme
med flere pafelgende utsagn som ble kodet med den samme formen for feedback. Som eksempel kan
den brukes en uttalelse fra en samtale hvor veilederen gir feedback kodet «forslagy i to pafelgende
utsagn. Veilederen kommer forst med et forslag om at studentene mé snakke med noen med relevant
kompetanse om nettstedet som de holdt pa & lage. Dernest uttalte han: «[Men] Jeg har et forslag til ...»

(samtale 4, s. 13). I slike tilfeller ble de to utsagnene kodet og telt som to ulike enheter. Altsé to

57



[« porx *ud wos &3 of [eys
1p° YR ‘Bl 10 191 "I 19A Fol» rudyuopmg]

9 [1repn] [¢powr 91eA] B JOP JB NP SOUAS IO[O

3ol 1op [ud[[opow ed jouseu] IoIS
S oIeq NP JB IOP[OY 10p Jsuey op[ud) 3ol 10,1

¥ [«el» :udyuopmys] ;1op np I0s
‘(911 dwues np I9YNIq s uow ‘ep 1opidey

oNIN 19 39p WO A[SS “©S30 19y np Iey 19p S0

‘[rouaeu 1018] []opow ud np 1ey 10y ‘[usaedddo

'y ¢ 1 pa3s 10 ed 1o3ad] 107 vd op3yuey Sol30p "yg
(s13 1Bys
wos Uddoeqpad)
jour 191Ul i .
TeyouIoy) n [«eD» .:oEm@E& (39p 10§ 11013
Supow-TION 10 19p SIAY P ! IA UBY ‘IQIBJUSWWOY dUIU
. Z Z ed 9s g ouuA3oq a1eq of uey 1A° 3o wos 10
(00T “1oupIen
‘JI) «aouoj0oms
e se asterd»
uuegs 1P| - uolsowo .
10J19p J2Yspay[n 21paq oAwr [erddopA] gd 1onjeAy Sipiep]
IOPIADIN 19pa[IdA I I [19S] uIp UAINPNAYS “*J8° " PN[OSQR SQUAS Fof I
WANOSHATIY | g2z 7 T LT 2S¢ 8T 3T NOVSLN ASTATVLLN VINAL
a a ~ o © z O e A W. 2 58 o gz & & =2
5 g 3 Z & 5 g = E 5 £ ¢ = 2 8 2
o S T - s g B 5 5 <
m_ur & g = B = 2 & R 2
"SAIL TYIWIOd S04 IO
(WIPpoW-SN'Td) VINAMISAAOM LSYAL LIAITIMSN VY.L

LALAHHEIAOX Vdd ODVAdLN -¢ TTHdV.L

58



menstre som begge inkluderer «forslagy. Det betyr at innholdet i det som sies, ogsa avgrenser og
bestemmer lengden pa kodeenhetene. De fleste analyseenhetene sammenfalt med én setning. I flere
tilfeller inkluderte setningen (enheten) en eller flere leddsetninger. En setning (enhet) kunne ogsa bestd
av innskutte setninger, pdbegynte og/eller halvferdige setninger, ettersom dette er muntlig tale. En
veileder kunne for eksempel begynne a si noe, for sa a starte setningen pa nytt pa en annen maéte.

I denne fasen ble jeg ogsa nadt til a ta stilling til en strategi som muliggjorde koding av
sekvenser, som er viktig for det tredje og siste formalet med utprevingen presentert i artikkel 2. 1
denne analysen viste det seg & vaere sveert hensiktsmessig & organisere samtalen i temaer, bade for a fa
en oversikt over hva som overordnet sett ble snakket om, men ogsé for & kunne studere hvordan
samtalen om et bestemt tema utviklet seg. Et tema kunne for eksempel vare en skisse til en design,
utfordringer knyttet til et mote som skulle gjennomfores eller pdgdende konflikter innad i
studentgruppa. En samtale uttrykker da tre ulike nivaer som illustrert i figur 3, en figur som for gvrig
ogsé brukes i artikkel 2; samtalen som helhet (niva 1), bererte temaer (niva 2) og utsagnene (niva 3),

hvor utsagnene utgjorde analyseenheten.

NIVA 1

VEILEDNINGSSAMTALE <= SAMTALEN

SOM HELHET

ANALYSEENHET
(UTSAGN)

TEMA || TEMA | |TEMA|| TEMA || TEMA [ == lviz

BER@RTE TEMAER

NIVA 3
:| = UTSAGN

Figur 3. Veiledningssamtalens tre nivéer.

De ulike temaene som ble identifisert, ble markert pa venstre side i kodeheftet. Tekstutdraget i tabell 5
utgjor tema 1 1 den sjuende samtalen der veilederen starter samtalen med & gi uttrykk for tilfredshet
opp mot det studenten har skrevet siden sist. Seks av de sju samtalene var mer eller mindre lette & dele
inn i temaer. Et eksempel kan vare veileder 2, som gjennomgaende bruker de to signalene «yes!» og
«okay!» for & markere avslutningen av et tema. Et eksempel kan vere nar vedkommende sier: «...
men da ma dere pa en mate ogsa foresla og argumentere for det. Yes!» (2.2.2012). «Yes» i dette
tilfellet, betyr at veilederen mener temaet er «ferdig snakket» og at de skal gé over til neste tema. Den
sjuende samtalen var for evrig mer utfordrende & dele inn i sekvenser. Grunnen var at veilederen
bladde og leste i masteroppgaven, og kommenterte fortlopende. Feedbacken som ble gitt, var svert
tekstnaer og fagspesifikk, og med en tidvis avansert fagterminologi (som er & forvente pa dette nivaet).
Det var til tider krevende for en utenforstaende (som meg) a folge med pa og forsta hva det ble snakket
om, og temaene gled ogsa over i hverandre. I etterkant av veiledningen ble samtalen dreftet med den
aktuelle veilederen. Som en del av kodearbeidet diskuterte jeg inndelingen jeg hadde gjort i sekvenser,

og forslag til koding med veilederen.
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Sammen med lengden pé en samtale, kunne antallet kodede menstre innenfor et tema antyde
noe om mengden feedback, i hvilken grad deltakerne gav et likeverdig bidrag inn i dialogen. De ulike
samtalene varierte i henhold til lengde, mengden temaer og hvor mange feedbackmenstre som ble
kodet innenfor hvert tema. Samtalene med veileder 1 (samtale 1, 2 og 3) var i snitt de lengste, i
kombinasjon med at samtalene bestod av fa temaer (8 1 snitt) som inkluderte mange meonstre totalt (22
i snitt). Dette kan reflektere at veilederen har hatt mye taletid sammenlignet med studentene.
Samtalene med veileder 2 og 3 var kortere og bestod i snitt av flere temaer som inkluderte faerre
kodede menstre, som kan tyder pa at studentene i sterre grad bidro i disse samtalene.

Oppsummert var forberedelsesfasen utforskende; noe som vil si at det ble gjort en rekke
utprevinger for & legge til rette for videre undersekelse av modellens anvendbarhet og nytteverdi som
klassifiseringssystem. I denne fasen ble samtalene transkribert, og ved hjelp av organisering i
kodehefter, ble teksten klargjort for analyse. Bestemmelse av kodeenhet var et av de viktigste valgene
som ble tatt i denne fasen, sammen med en strategi hvor samtalen ble delt inn i temaer som danner

grunnlaget for & studere sekvenser av menstre. Gjennom forarbeidet ble grunnlaget for analysen lagt.

4.3.2. ANALYSE AV TYPER FEEDBACK

Etter at det forberedende arbeidet med utvikling av koderegler og kodeskjema var unnagjort, ble alle
samtalene kodet manuelt ved hjelp av kodeheftet. Ettersom hovedmaélet for denne undersekelsen var
en utpreving av PLUS-modellen, ble det vurdert som mest hensiktsmessig 4 kode materialet manuelt,
ettersom dette gir en bedre kontroll med de forskjellige avgjerelsene som tas i de ulike leddene 1
prosessen. Avhengig av omfanget pa materialet som skal kodes med modellen som verktey i
fremtidige studier, vil det nok veere mer effektivt med databasert koding. Kodeprosessen startet med at
jeg herte igjennom alle lydopptak av samtalene en ekstra gang. Underveis ble utsagn og temaene
markert i kodeheftet. Kodearbeidet ble gjennomfert i lepet av en toukersperiode for & sikre en
konsistent analyse.

I kodeheftet ble det markert to hovedtyper av utsagn; feedback som skulle kodes med alle
modellens aspekter, og utsagn som skulle kodes pa s& mange aspekter som mulig. Sistnevnte
inkluderte to grupper utsagn, smaprat og meta-meldinger, som fint lot seg kode pa modellens forste
aspekt, men hvor det ble mer usikkert hvordan utsagnene skulle kodes pa de ovrige aspektene.
«Smaéprat» handler om avsporinger og det som ellers sies i en muntlig samtale som ikke har direkte
betydning for den oppgaven studentene skal lose. Eksempler kan vare nér deltakerne i veiledningen
midt i en diskusjon om en ekskursjon studentene skulle gjennomfere til Horten, begynner & gruble

over om det heter «pa» eller «i» Horten, utlest av folgende spersmal fra en student:
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Student 1: Det er ikke langt til Horten?

Veileder: Nei, det tar [x] minutter...[veileder forklarer veien], og..

Student 1: ..sé er dui Horten

Veileder: Sa er du 1 Horten

Student 2: Pa Horten.

Student 1: Heter det pa Horten?

Veileder: Péa Horten?

Student 2: Ja

Veileder: Nei

Student 2: Jo [ogsa gis det ulike forklaringer pa om det heter «i» eller «pa»|

Et annet eksempel kan vere utsagn hvor veileder sier «ja, da var det oss igjen, da», som gar pé selve
veileder—student-relasjonen og den konteksten de befinner seg i. Sméprat kan ha betydning for
laereprosessen, ved at denne typen utsagn «smerer» og holde samtalen i gang, og pa den maten binder
studenter og veiledere tettere sammen. «Meta-meldinger» omhandlet utsagn hvor veileder
kommenterer tilbakemeldinger som er gitt eller skal gis. Eksempler kan vaere nar en veileder sier: «Jeg
er sé pirkete, jeg, vet du» eller nér en veileder kommer med folgende oppfolgingskommentar etter et
endringsforslag som har blitt foreslétt, «Du ma fole at det [forslaget] passer inn altsd», hvor veileder
formidler at det er studenten selv som avgjer om endringsforslaget skal forfelges eller forkastes.
Denne typen utsagn gir noen foringer for hvordan studenter skal tolke eller forstd feedbacken som gis,
og er av den grunn viktig i veiledning. I denne studien finner jeg at PLUS-modellen egner seg mindre
godt i koding av slike utsagn. Hvordan, om og eventuelt p& hvilke mater slike utsagn skal inkluderes i
modellen, er ikke undersekt, men kan undersekes i fremtidige studier.

Noen typer feedback var lette & kode med modellens koder, mens andre var vanskeligere.
Kortere uttalelser var generelt lette & kode, fordi de som regel bestod av et utsagn som ble kodet med
ett monster. Et eksempel kan vare nar en veileder gir folgende tilbakemelding til ei studentgruppe som
skulle utvikle en hjemmeside for ei bathavn, «Har dere tenkt pa at svaksynte og herselshemmede ogsa
skal kunne bruke nettsiden deres?». Denne tilbakemeldingen kodes; ‘spersmaél / produkt / kognisjon /
fremover’, fordi veileder her fokuserer pa produktet som studentene skal lage (hjemmesiden), hvis
formal er & utfordre studentene kognitivt, med tanke pad mangfoldet av brukere for et hjemmested for
batfolk. Utsagnet tolkes som et reelt spersmal, noe veileder ensker svar pa fordi det er av betydning
for designen (f.eks. et ikon som muliggjer zooming), og kodes av den grunn som et «sparsmaly.

Noen korte utsagn var likevel vanskelige & kode, fordi de enten passet inn under flere koder,
eller fordi de 14 og vaket mellom utsagn som defineres som feedback og det som omtales som

«smaprat» og «meta-meldinger», illustrert med folgende tekstutdrag. Eksemplet er hentet fra en
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samtale hvor studentene toyser med at de skal skrive sele BA-oppgaven pa detaljniva, altsa et anslag

pa 600 sider. Pa dette punktet i samtalen var det mye latter og moro, hvorpa veileder sa:

Veileder:  Ikke 600 sider. Addh, det orker jeg ikke, he-he. Jeg orker det ikke rett og slett. Dere
liker & skrive?

1
2
3 Student: Hun svever na hayt, hun [pause] he-he.

4  Veileder:  Ja, men det er greit & skrive, men legg det i appendiksen, he-he.
5

6

7

Student: Naé skriver vi alt ned pé detaljniva. Det er helt, he-he [setningen der ut i latter]

Veileder:  Ja, ikke sant [...] Alle resultatene ma vaere med, men de kan fint ligge i appendiks.
Mens dere legger frem de viktigste resultatene i selve analyseenheten, ikke sant?

Ved forste gjennomlesning kunne det virke som alle bare satt og teyset, og veileders uttalelser (linje 1,
2,4 og deler av 6) ble tolket som ironi og kodet «smaprat» (deler av linje 6 samt linje 7 ble fra start av
definert som feedback). Ifelge Kvale & Brinkmann (2015) er spesielt ironi vanskelig & gjengi i
transkripsjoner, fordi «den inneberer en bevisst uoverensstemmelse mellom ikke-verbalt og verbalt
sprak» (s. 205). Ettersom jeg folte meg usikker pd denne avgjorelsen, konfrontere jeg veileder med
tekstutdraget. Vedkommende fortalte at denne studentgruppen, til tross for alt teyset, var svert sterke
studenter («A-kandidater», ifolge veileder), som med andre ord hadde kapasitet til & skrive om ikke
600 sider, sa veldig langt. Veilederen kunne forklare at anbefalingene hun hadde kommet med, om &
plassere deler av teksten i appendiks (linje 6), var helt reell og oppriktig ment fra hennes side. Denne
informasjonen gjorde at jeg redefinerte uttalelsene (i linje 1, 2, 4 og 6), som dernest ble kodet pa lik
linje med andre tilbakemeldinger i samtalen. Uttalelsen i linje 1 og 2 ble da delt inn i tre utsagn og telt
som tre kodeenheter, ettersom uttalelsen uttrykker tre ulike former for feedback. Det forste utsagnet,
«Ikke 600 sider», ble kodet som «korreksjon» pa grunnlag av sin instruerende form, noe studentene
ikke skal/md gjere. Det neste utsagnet «A&ah, det orker jeg ikke, he-he. Jeg orker det ikke rett og
sletty, kan tolkes pa flere mater. Det er mulig & oppfatte det som en form for «forklaring» (jf. «jeg ikke
orker a lese sa mye, sa ikke skriv sa langt»). Ut ifra konteksten (veiledning pé studentprosjekt), er det
for evrig lite sannsynlig at veileder skulle begrunne en reduksjon av lengden pa en oppgave ut ifra
egne preferanser (at hun ikke skulle orke & lese noe som er langt). Da ville det ha vert mer rimelig &
referere til emnebeskrivelser og faglige rammer for studentoppgaven. Utsagnet kan derimot ogsa
forstas som et umiddelbart folelsesutbrudd, og ble til sist kodet som en form for «emosjon» (jf. en type
misngye/ubehag). Det siste utsagnet i denne uttalelsen, altsé «Dere liker & skrive?», ble tolket som et
reelt og ikke-retorisk spersmal, og ble derfor kodet som «spersmaly.

Koding og telling av enkeltutsagn dannet et viktig utgangspunkt for utprevingen som
gjennomfores i denne studien, og kanskje mest for utarbeiding av veiledningsprofiler, hvor ulike
enkelttyper av feedback telles opp for & kunne gi en helhetlig oppsummering av feedbacken som gis i
samtalen. En veiledningsprofil uttrykker hva som er typiske tilbakemeldinger i en Ael

veiledningssamtale. Som del av utprevingen (presentert i artikkel 2) utarbeides to ulike
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veiledningsprofiler over to samtaler gjennomfert med samme veileder og studentgruppe, men pa to
ulike faser i et bachelorprosjekt.

Koding av enkeltutsagn er ogsé viktig for utprevingen av modellen i kartlegging av sekvenser,
altsd méten enkeltutsagn folger pé hverandre over tid i en samtale, og danner kjeder av
tilbakemeldinger avgrenset av temaer. I 600 siders-eksempelet, sé vi hvordan det forste utsagnet kodet
med «korreksjony, ble etterfulgt av et utsagn kodet «emosjony, som til sist ble fulgt opp av et utsagn

kodet som et «sparsmaly, som danner folgende kjede av enkeltmenstre:

‘korreksjon’ > ‘emosjon’ > ‘spersmal’

Ett og samme enkeltutsagn vil kunne oppfattes ulikt av studenter avhengig av hvilken sammenheng
det star i, og er viktig for forstidelsen av dialogen mellom veileder og student (mer om dette i
forbindelse med artikkel 3). Bruk av PLUS-modellen i koding av sekvenser utgjorde den mest
avanserte anvendelsen av modellen ettersom koding av enkeltutsagn kombineres med analyser av
mater disse utsagnene kjedes sammen pa over tid i en samtale.

Til sammen i de sju samtalene ble det registrert 926 utsagn eller kodeenheter. Usikkerhet og
begrunnelser for kodevalg ble markert i kodeheftet. I atte tilfeller fikk utsagn doble koder, og i
tvilstilfeller markerte jeg usikkerhet og begrunnelser for kodevalg i kodeheftet. Ifelge Druckman
(2005) er koding basert pa en fortolkningsprosess som gjeres i henhold til noen kategorier som er
designet med det for oye & fange opp elementer slik de fremkommer i en tekst, og det finnes derfor
ingen rette eller gale kodeavgjerelser. Men noen avgjorelser for koding vil likevel kunne vere mer
sannsynlige enn andre, selv om det strengt sagt ikke finnes noen direkte rette eller gale avgjerelser. |
selve kodearbeidet oppdaget jeg i tillegg at det var mest hensiktsmessig 4 kode vertikalt. Det vil si
langs én og én hovedkolonne i kodeskjemaet samtidig. Dette gav faerre aspekter (og koder) & forholde

seg til, til enhver tid, og gjorde kodearbeidet mer reliabelt.

4.3.3. RELIABILITET VED KODING AV ENKELTUTSAGN

Stemler (2001) tar opp problemet med at forskere som har utviklet kodeskjema, ofte har arbeidet sa
grundig med dette at det utvikler seg delte og skjulte betydninger av kodene, og at det derfor er behov
for & praove ut og diskutere kodene med andre fagfeller. En méate a4 underseke koderreliabilitet pa, vil i
trdd med Boyatzis (1998) vere a la to personer kode hele materialet uavhengig av hverandre, for
deretter & sammenligne resultatene som diskuteres til enighet oppnas. Basert pA mengden data og tiden
det hadde tatt meg a kode dette materialet, vurderte jeg det som lite sannsynlig & finne en person som
var villig til & kode hele materialet med PLUS-modellens koder. I stedet valgte jeg en strategi hvor
noen enkeltutsagn fra datamaterialet ble plukket ut og rekodet av fem kodere. En hake ved a velge
denne typen test var at den ikke fanger inn koding av lengre péfelgende tilbakemeldinger, samt koding

av dialog. En type koding som er langt mer omfattende. Koderen ma i tillegg til generell kunnskap om
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modellen, opparbeide en forstaelse for, og kunne bestemme storrelsen pa kodeenhet for feedbacken (jf.
Druckman, 2005; Miles & Huberman, 1994). En slik test ville ha krevd en langt mer omfattende
treningsperiode i forkant av testen, enn hva behovet var i forbindelse med koding av enkeltutsagn. En
slik reliabilitetstest vil kunne utgjere et neste ledd 1 utpreving av PLUS-modellen. Det som testes ut i
denne omgang, er en enklere bruk av modellen 17 koder. Likevel er ogsé denne formen for utpreving
relevant for a studere praksis. Et nerliggende eksempel vil vare skriftlige feedback pa
studentoppgaver, hvor feedbackutsagn er mindre komplekse enn hva tilfelle ofte er i muntlige
veiledningssamtaler (se f.eks., Hyatt, 2005; Lephalala & Pienaar, 2008).

I forkant av reliabilitetstesten ble det gjennomfert en pilot juni 2015, som inkluderte fire
kodere. Piloten bestod av totalt fire enkeltutsagn 1 datamaterialet som skulle kodes pa det forste
aspektet i modellen. Koderne fikk en kort muntlig innfering i hva modellen uttrykker, sammen med et
lite hefte hvor dette var beskrevet samt selve testen. Hele piloten ble gjennomfert pa 15 minutter.
Resultatet fra piloten var at koderne i stor grad var samstemte i kodingen, bortsett fra i ett tilfelle hvor
to av koderne var usikre pa om utsagnet skulle kodes «forslagy eller «idémyldringy». Piloten gav et
forste mél pé reliabilitet for kodene i modellen, ved at koderne som hadde fatt minimalt med
opplaering, i stor grad kodet utsagnene likt seg i mellom og likt som min egen koding pa disse
utsagnene. Piloten gav ogsa informasjon som ble brukt i forbindelse med utformingen av den praktiske
gjennomforingen av selve hovedtesten.

Hovedtesten inkluderte 1 alt fem kodere og ble gjennomfert hesten 2015. Som et utgangspunkt
valgte jeg fire forstekompetente pedagoger med spesifikk kompetanse i veiledning og feedback innen
heyere utdanning. Disse ble valgt fordi de har kjennskap til det aktuelle fagfeltet og
forskningstradisjonen som modellen springer ut ifra, samtidig som det ogsa var personer jeg hadde
tillit til at ville gjore en grundig jobb i kodearbeidet. I tillegg ble det inkludert én testkoder innen
pedagogikk, men med et annet spesialfelt, for & underseke hvordan alminnelig kvalifiserte pedagoger
med forstekompetanse forstar modellen, kodene og kodearbeidet. Jeg vurderte noye hvilke utsagn som
skulle inkluderes i testen. Det var et enske om variasjon bade i henhold til valg av koder og
vanskelighetsgrad. Testen bestod av et skjema med totalt elleve utsagn, noen kurante og enkle, noen
vanskelige og noen bestod av relativt korte, men péfelgende utsagn (se vedlegg 1). I alle tilfellene var
starrelsen pa kodeenheten gitt. De elleve utsagnene inkluderte 44 (11x4) enkeltkoder totalt. Mens
piloten ble utfert i gruppe, valgte jeg & gjennomfere hovedtesten individuelt med de mulighetene dette
gav for inngaende samtaler om den enkeltes koding og refleksjon omkring modellen.

Det ble satt av relativt god tid til oppleering og trening i bruken av modellen. I snitt ble det
brukt 30-40 minutt pa opplaringen. Koderne fikk et hefte bestdende av modellen, beskrivelsen av
kodene, en liten test bestdende av tre enkeltutsagn som vi kodet sammen for at de skulle forsta
kodesystemet, samt selve re-testen som de gjennomferte pa egen hand. Som del av opplaringen fikk
de ogsa samme muntlige informasjon om bakgrunnen for selve utviklingen av modellen samt en

grundig innfering i modellens ulike koder. Det ble serlig lagt vekt pa grensene mellom de ulike
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kodene, som blant annet er sers aktuelt for forstaelse av «idémyldring» og «forslag». Underveis i
kodingen forklarte informantene hvordan de resonnerte, og gav begrunnelser for koden som ble satt. |
et eget kommentarfelt i skjemaet kunne informantene notere tanker de fikk underveis samt gi uttrykk
for eventuell usikkerhet (se vedlegg 1 for reliabilitetstesten). For eksempel var en av informantene
usikker pa om et utsagn skulle kodes «sparsmal» eller «korreksjony», hvor vedkommende valgte
«spersmély. I kommentarfeltet ble det skrevet folgende, «Kunne vert korreksjon» (9/10-2015). 1
gjennomsnitt brukte informantene 30 minutter pa dette arbeidet. I denne fasen var jeg tilbakeholden
med & kommentere valgene som ble tatt. Samtlige kodere syntes for gvrig testen var nyttig og larerik,
og flere av koderne uttrykte at de ofte var sa fokusert pa den veiledede studenten, at de ikke tenkte pa
hvilke typer feedback de selv gav. En av koderne skrev i heftet: «Kanskje jeg er for opptatt av
veisgker? Uvant & tenke pd meg selv» (14/10-2015), se utdrag fra koding i reliabilitetstest i figur 4.

v/ =y
" T | I
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Figur 4: Eksempel fra koding i reliabilitetstest, gjennomfoert 14/10, 2015.

4.4, UTPRGVING AV PLUS-MODELLEN I KODING AV STUDENTERS OPPLEVELSE
AV NYTTEN AV FEEDBACK

I den tredje artikkelen i avhandlingen preves PLUS-modellen ut som verktey i koding av studenters
beskrivelse av feedback som de far i forbindelse med prosjektveiledning i heyere utdanning. Dette ble
gjort for & vurdere hvor godt modellen egner seg til denne typen koding, som et ledd i utviklingen og

utprevingen av denne modellen. Det empiriske materialet var derfor av en annen art enn det som var

65



gjenstand for undersgkelsen som presenteres i artikkel 2 hvor modellen ble prevd ut i koding av
transkriberte samtaler av veileders feedback. Det empiriske materialet inkluderte i denne studien 28
studenter totalt, innsamlet varen 2008 (tjue informanter) og varen 2009 (&tte informanter). Det kan
nevnes at undersekelsen ble meldt til Norsk samfunnsvitenskapelig data tjeneste (NSD), og samtlige
studenter gav et informert, uttrykkelig og frivillig samtykke til a la seg intervjuet (se appendiks 2, for
cksempel pa samtykkeerklaering brukt i forbindelse med datainnsamling i 2008).

Ulike kriterier ble lagt til grunn for valget av informanter. [ 2008 ble empiriutvelgelsen gjort
pa basis av et «eksemplarisk» valg (Rienecker & Jorgensen, 2013, s. 172). Jeg ensket & inkludere en
case hvor feedbackpraksisen fungerte godt, for & gke sannsynligheten for at studentene opplevde
feedbacken som noe de kunne bruke i videre arbeid (jf. beskrivelser i kapittel 1 i kappen). Valget falt
pa 20 studenter som arbeidet med en bacheloroppgave innen designfag, som var et gruppebasert og
veiledningsorientert studium. Med veiledningsorientert menes at studentene deltok i muntlige
feedback-samtaler med veileder (i snitt én gang i uken), og at det ut over dette ikke ble gitt noen annen
form for undervisning/ forelesning. Dette er en praksis som er eksplisitt formulert i fagplanene og som
har lang tradisjon innenfor designfag (Dannels & Martin, 2008). Men, etter hvert som
avhandlingsprosjektet endret seg fra & gjelde studenters bruk av feedback til utvikling og utpreving av
en modell for koding av feedback, endret ogsa behovet og formalet seg for det empiriske grunnlaget.
For sterre variasjon i datagrunnlaget for et bredere grunnlag for modellutprevingen, ble det inkludert
atte studenter i et liknende bachelorprogram innen informasjonsteknologi, som ogsé var et
gruppebasert og veiledningsorientert studium. Pa intervjutidspunktet var studentene i begge utvalgene
1 den siste fasen av prosjektet. Det vil si at studentene hadde erfaring med denne veiledningsformen,
samtidig som de ogsa kunne trekke veksel pa erfaringer med feedback fra andre kurs og veiledere de
matte hatt gjennom de tre drene ved laerestedet. Informantene som inngikk i studien mener jeg hadde
kunnskaper og erfaringer nok med feedback, til & kunne beskrive hvilke typer feedback de fikk og
nytteverdien av den, og pa den maten bidra konstruktivt til & besvare problemstillingen og né malet
med studien.

I studien ble det gjennomfert halvstrukturerte forskningsintervju ansikt til ansikt med alle 28
informanter (jf. Kvale & Brinkmann, 2015). Det vil si at jeg hadde noen temaer som jeg onsket & fa
svar pa, men at rekkefalgen og den spesifikke spersmalsformen til en viss grad ble styrt av studentenes
svar i selve intervjusituasjonen. Gjennom et lengre opphold i dette miljeet i forkant av intervjuene,
hadde jeg fatt god kjennskap til feedbackpraksisen ved laerestedene med tanke pé sprakbruk
(sjargong), arbeidsoppgaver og typer feedback som ble gitt (se Karlsen & Karlsen, 2012b).
Informasjon, som ifelge Kvale og Brinkmann (2015) ikke er sa lett & fange opp gjennom litteratur og
teoretiske studier, men som er viktig for & «fa en felelse av hva de intervjuede vil snakke om» pa selve
intervjuet (s. 143). I denne perioden utviklet jeg en detaljert intervjuguide med utgangspunkt i
forskningsspersmélene som inneholdt konkrete spersmél jeg ensket & fa besvart i intervjuet, som i

tillegg hadde til hensikt & ivareta, det Kvale og Brinkmann (2015) omtaler som den dynamiske
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dimensjonen ved intervjuet. Spersmal som er viktig for & «holde samtalen i gang og stimulere
intervjupersonene til & snakke om sine opplevelser og folelser» (s. 163). Spersmélene ble formulert
med utgangspunkt i studentenes eget uformelle og dagligdagse sprak. I tillegg stottet jeg meg pé
litteraturen om feedback innen heyere utdanning, samt nyttige tips og rad fra hovedveilederen min.
Dette ble gjort for & oppna en sa reflektert tilneerming til kunnskapen som mulig (jf. Kvale &
Brinkmann, 2015). Eksempler fra intervjuguiden er: Kan du gi noen eksempler pa hva du eller dere
har fatt tilbakemelding pa denne varen? Kan du beskrive en situasjon der du virkelig hadde stor nytte
av tilbakemeldingen? Spersmélene handlet i hovedsak om typer av feedback og om feedback som
oppleves som nyttig og om hva studentene selv kan gjere for & dra nytte av feedbacken. Intervjuet
omfattet ogsa spersmal som gjaldt studenters bruk av feedback (se appendiks 3, for den fullstendige
intervjuguiden). Svarene pa disse spersmélene 1& utenfor denne studiens problemstilling og materialet
kan brukes i fremtidige forskningsprosjekter. Ettersom spersmal 1, 3 og 6—11 omhandler typer
feedback og nytten av dem, er det disse spersmalene det ble fokusert pé i artikkel 3.

I forkant av intervjuet fikk studentene utdelt en kortversjon av intervjuguiden (se Appendiks
4). Dette ble gjort for & oke sannsynligheten for at studentene skulle stille mer forberedt pé intervjuet
enn hva de ellers ville gjort uten denne informasjonen. Dette ble vurdert som viktigere enn at svarene i
selve intervjusituasjonen skulle komme spontant. Studentene ville uansett kunne fa informasjon om
spersmalene etter endt forste intervju, ettersom intervjuene ble foretatt individuelt. I selve
intervjusituasjonen tilstrebet jeg en folsom og dpen tilnerming pa den ene siden (bekreftelse/
oppmuntring) og en styrende og tydelig tilneerming pa den andre siden (korreksjon/ avbrytning).
Gjennom korte, presise og kritiske (og i noen tilfeller ledende) spersmal ensket jeg i trdd med (Kvale
1996, s. 97) a verifisere egne tolkninger og a sjekke og styrke intervjusvarets reliabilitet. Et eksempel
fra data kan vere nar en student forteller at en veileder gav negativ feedback eller kritikk, hvor jeg
gjennom oppfelgingsspersmal skjenner at studentens uttalelse ikke handlet om kritikk av studenten
selv (jf. personlig feedback), men om det som studenten hadde lagd (jf. produktorientert feedback.

Jeg sa:

I: Nar du sier til deg, tenker du da deg som person, eller?
S:  Ja, ja, det blir det ja, tror jeg. Hvis jeg skjenner deg riktig?

I: Ja, eller, nér du sier at de er kritiske til deg, tenker du pa det du har lagd eller at de er kritiske til
deg som person?

S:  Aja, sdnn ja. A ja. Nei, jeg tenker pa det jeg har lagd, ja. Altsa, hvis de hadde vert kritiske til
meg som person sé tror jeg kanskje det... det hadde jeg heller ikke likt.

Jeg planla ogsa ne@ye hvordan jeg skulle enske informantene velkommen pa selve intervjutidspunktet
og stille noen introduksjonsspersmal (brifing). Selv om ikke kunsten 4 stille gode oppfolgingsspersmaél
ifolge Kvale & Brinkmann (2015) kan spesifiseres pa forhand (s. 171), hadde jeg med en huskelapp pa

selve intervjuet med eksempler péd inngdende spersmal, spesifiserende spersmal og fortolkende
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spersmal o.1. Jeg hadde ogsa laget et visuelt kart over alle hovedspersmalene i intervjuet, for & fa et
overblikk over temaene i intervjuet (se figur 5). Etter hvert som temaene ble tatt opp, krysset jeg dem
ut i kartet. Det hjalp meg a holde oversikt over gjenstdende temaer. I et kvalitativt forskningsintervju
produseres kunnskap ifelge Kvale og Brinkmann (2015) gjennom en interaksjon mellom intervjuer og
intervjupersonen (s. 76). Underveis i intervjuet forsekte jeg & vaere sa dpen og tydelig pa hva jeg
onsket svar pa, samtidig som jeg var opptatt av & skape tillit og en god stemning rundt samtalen med
henblikk pa & fa tilgang til studentenes «livsverdeny (ibid., s. 221). Etter endt intervju ble det foretatt
en debrifing hvor eventuelle spersmél, oppklaringer, frustrasjoner og liknende ble handtert.

For data kunne analyseres, ble alle intervjuene transkribert. Jeg transkriberte noen intervju
selv, men ettersom samtalene var relativt omfattende (én time i snitt), fikk jeg hjelp av en erfaren
transkripter. A transkribere er ifelge Kvale og Brinkmann (2015) ikke en enkel prosess, men en
tolkningsprosess i seg selv. Hva som til en hver tid utgjer en «riktigy» transkripsjon, handler om hva
som er nyttig med tanke pa meningen med intervjuet (s. 212). Ettersom formalet med studien forst og
fremst var & underseke PLUS-modellens egnethet i koding av typer feedback som informantene
omtalte, var det sars viktig at typene feedbacken ble skriftliggjort pa en méte som ivaretok innholdet i
de typene som informantene beskrev. I de tilfellene hvor jeg ikke hadde transkribert materialet selv,
herte jeg neye gjennom lydopptakene og sammenligne dette med den transkriberte teksten for & sikre
gode transkripsjoner.

I kodingen av data benyttet jeg programvaren TAMS Analyzer (Weinstein, 2006) som
muliggjer effektiv koding, lagring og gjenhenting av kodet informasjon, som sparte meg for en hel del
arbeid med 4 strukturere dokumenter for analyse. Det ble foretatt to ulike typer analyser. Grunnen til
dette var at PLUS-modellen matte suppleres med induktiv koding (Corbin & Strauss, 2008) for & fa
frem betingelser som ifalge studentene métte vaere oppfylt for at de skulle nyttiggjere seg av
feedbacken. I den forste analysen ble PLUS-modellen prevd ut som verktey i koding av de typene
feedback studentene omtalte pa intervjuet, og markert (tagget) som «nyttig» eller «unyttigy». En slik
todeling er en overforenkling som skjuler mye informasjon om grader av nytte, men som kan gi et
bilde av hvilke typer feedback som studentene ofte mener er nyttige eller unyttige. I den andre
analysen ble det gjennomfert en induktiv kodeprosess, hvor jeg stettet meg pa det Corbin og Strauss
(2008) omtaler som en apen kodeprosess, hvor kategorier og merkelapper vokste frem mens
kodearbeidet pagikk. For eksempel da en student fortalte at hans egen latskap kunne pavirke nytten av
feedback, som blant annet bidro til utvikling av kategorien «egen arbeidsinnsats og innstilling.

En stor utfordring i analysen var at PLUS-modellen ikke var ferdig pa det tidspunktet
intervjuguiden ble utviklet (varen, 2008). I noen tilfeller var studentenes beskrivelser ikke konkrete,
detaljerte eller presise nok til & bruke modellen fullt ut. Kvaliteten pa analysen berodde i slike tilfeller
pa gode oppfelgingsspersmal, som kunne lede til utdypning og presisering av studentenes svar. En
positiv side ved dette var at jeg i stor grad unngikk 4 stille for mange eller for ledende spersmal. Pa

den andre siden er ledende sporsmal ifelge Kvale & Brinkmann (s. 201) viktige for & «sjekke
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intervjusvarenes reliabilitet, samt for & verifisere intervjuerens tolkning» (s. 2014). Jeg tenker i ettertid
at noen oppfelgingsspersmél kunne blitt mer nyanserte hvis modellen hadde foreligget for. Folgende

eksempel brukes som illustrasjon. I intervjuet sier jeg:

1 Hva tror du de [veilederne] ser etter nér de gir tilbakemelding?

2 Hva de ser etter? [...] Nei, altsa, forst sa tror jeg han ser pa hvordan vi ligger an. Altsa, hvordan vi

3 ligger an i forhold til et skjema og hvordan han synes det gar med oss. Ja, jeg tror han ser pa det, og

4 sa ser han pa ... det gar vel sammen med det, framdriften. Ja, det er vel egentlig det samme. Altsa,

5 hvordan vi ligger an, framdrift, kvaliteten pa det vi gjor [...]

6 Nar du sier «kvaliteten pa det dere gjor», hva ... kan du utdype det litt mer?

7 - Ja, altsa, hvor ... ja, ett eksempel er jo det jeg var inne pa, det med metode, da. Om vi bruker en god
8 metode for & komme fram til lgsninger. I for eksempel en idémyldringsprosess sé kan det vaere at man
9 gar for fort fram, eller at man ikke gjor tingene grundig nok, da. Eller for grundig. Altsé, det kan vere
10 kvali... kvalitet pa det. Ja ... ogsa rett og slett pa ideer, da. Altsa, pa konsept og ideer, sé kan det vaere
11 at han kommer inn med ... i og med at han har erfaring sé vil han da kunne se «dette gar sannsynligvis
12 ikke» eller «det ma dere forklare bedre» eller «dette ma dere gé dypere inn i», fordi at han ser at det er
13 for tynt eller for darlig. Men jeg tror det gér pa en del sanne ting, da.

14 OK. Han gir jo veldig mye tilbakemelding. Og kunne du ha gitt et eksempel pé en virkelig god
15 tilbakemelding som du har fétt, eller en virkelig nyttig tilbakemelding?

Her ser vi at utgangsspersmélet omhandler hva studenten tror at veileder ser etter nér det gis feedback
(linje 1). Studenten forteller hva han tror veileder er opptatt av, at det er kvaliteten pd det de gjor (linje
5). I oppfelgingsspersmalet er det nettopp kvaliteten jeg tar tak i (linje 6), og det fungerer fint. Vi ser
at studenten kommer med eksempler pa hva veileder gir av feedback (se f.eks. linje 11-13). I stedet
for & avrunde dette temaet (linje 14: ok), s& kunne jeg gétt mer inn i eksemplene som studenten gav.
Eksemplene studenten trekker frem er svert befalende/korrigerende («Dette ma dere ga dypere inn i»),
og jeg kunne utfordret/konfrontert studenten til & sammenligne denne formen for feedback med andre
former (f.eks. spersmal, oppmuntringer etc.), bade for & sjekke om han faktisk mener det han sier (at
veileder gir mye korreksjoner), eller om studenten forteller om denne typen feedback fordi han ikke
har ord og begreper om andre former. Jeg kunne for eksempel spurt: «Du gir eksempler pa en type
feedback hvor veileder forteller dere hva dere ma gjore, men hender det at veileder for eksempel stiller
sporsmal eller forseker a tolke betydningen av noe dere har lagd?» Eller, «I eksemplene du nevner,
virker det som veileder er mest opptatt av produktet som dere lager, stemmer det, eller hender det at
det fokuseres pa prosessen eller dere selv som person» osv. Avslutningsvis foreslar jeg at det
gjennomfores liknende studier hvor modellen brukes i intervjusituasjonen til & fa frem gode
oppfelgingsspersmal. Det mé likevel sies at i flest tilfeller var oppfelgingsspersmalene gode. Jeg
mener derfor ikke at funnene er svekket.

Oppsummert ble det i studien gjennomfert 28 semi-strukturerte intervjuer med
bachelorstudenter ved to ulike utdanninger ved en middels stor hegskole. PLUS-modellen, sammen

med programvaren TAMS Analyser og induktiv koding, ble brukt i analysen av informantenes
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beskrivelser av. I neste delkapittel redegjor jeg for etiske perspektiver i forbindelse med

undersokelsene som er beskrevet i kapittel 4.3. og 4.4 (presentert i artikkel 2 og 3).

4.5. ETISKE PERSPEKTIVER

Etiske avgjarelser er ikke noe som herer til bestemte faser i en undersgkelse, men er et element i alle
faser i et forskningsprosjekt (Creswell, 2013, s. 55). Forskningsetikk som begrep er ifolge
Forskningsetiske komiteer, NESH (2006), basert pa generelle verdier, standarder og
institusjonsforankrede mater & praktisere forskning pa. Forskningsetikk hjelper ifelge dem a
konstituere og regulere aktiviteter knyttet til forskningen. I folge NESH refererer «forskningsetikk til:
a complex set of values, standards and institutional schemes that help constitute and regulate
scientific activity. Ultimately, research ethics is a codification of ethics of science in practice.
In other words, it is based on general ethics of science, just as general ethics is based on
commonsense morality (NESH, 2006, s. 5).
Ettersom avhandlingsprosjektet i tillegg til litteraere kilder, inkluderer et empirisk materiale bestaende
av veiledere og studenter i heyere utdanning, har jeg vert opptatt av a felge etiske retningslinjer for
kvalitativ forskning beskrevet i metodelitteratur (som Creswell, 2013; Kvale & Brinkmann, 2015;
Miles & Huberman, 1994; Silverman, 2011). I tillegg deltok jeg pa kurset «Reserach ethics» (ved ISP,
hesten 2009) som del av den valgfrie delen av oppleringen i ph.d.-studien ved Institutt for pedagogikk
(IPED). Her skrev jeg essayet «Et frivillig, informert og uttrykkelig samtykke?» (Karlsen, 2009). Med
dette som utgangspunkt, redegjor jeg i dette avsnittet for noen av de viktigste etiske avgjorelser som
ble tatt underveis i arbeidet med utviklingen og utprevingen av modellen, oppsummert i fire punkter
4.5.1. Meldeplikt og samtykkeerklaring, 4.5.2. Konfidensialitet, 4.5.3. Deltakelse og betaling og 5.3.4.
Member checking (jf. Creswell 2014)

4.5.1. MELDEPLIKT OG SAMTYKKEERKLZRING

I denne avhandlingen er det ved fire anledninger foretatt datainnsamling; 2008, 2009, 2012 og 2015.
De tre forste undersgkelsen ble meldt til Norsk senter for forskningsdata (tidligere Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste) og ble vurdert tilfredsstillende i henhold til kravene i
personopplysningsloven (§ 3). 1 2015 var det ikke meldeplikt ettersom ingen direkte
personidentifiserende opplysninger ble samlet inn, heller ikke gjennom bakgrunnsopplysninger
og/eller bilde- eller videodokumentasjon (jf. NSD). Ifelge Personopplysningsloven skal et samtykke
veere informert, uttrykkelig og frivillig (jf. Personvern, 2011, Personopplysningsloven, 2000). Dette
betyr at samtykket skal gis under fraveer av tvang, at den som samtykker ma ha tilstrekkelig med
informasjon om undersgkelsens formdl, metoder, konsekvenser og bruk av data, samt hovedtrekkene i
prosjektet og prosjektets varighet for & kunne gi et slikt samtykke, og til sist at den som samtykker ma

gjore noe aktivt nir han/hun samtykker som for eksempel & skrive under pa en erklaering. Alle
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informanter som har inngatt i dette avhandlingsarbeidet har gitt et informert, uttrykkelig og frivillig

samtykke (se appendiks 2 for eksempel pd samtykkeerklering).

4.5.2. KONFIDENSIALITET

I intervjustudien var veilederne til de 28 intervjuede studentene ogsa interne sensorer. |
gjennomforingen av undersegkelsen forsikret jeg studentene om konfidensialitet. I intervjusituasjonen
var jeg opptatt av a skape en trygg og god atmosfaere som inviterte til apne og erlige svar, uten fare
for gjenkjenning i noen henseende. Flere studenter uttrykte takknemlighet for dette, som i eksempelet,
hvor en student i forbindelse med en forklaring av nytten av feedback bruker den aktuelle
intervjusituasjonen som illustrasjon, og sier: «Hvis jeg vil vere veileder, sa vil jeg gjore akkurat det
som du gjer nd for & skape en komfortabel situasjon». Noen studenter ensket en ekstra bekreftelse pa
anonymiseringsprosessen, og kunne spotre, «hvis jeg nevner navn pé laerere som jeg har opplevd litt
negativt, sa vil ikke vedkommende fa vite det, liksom? [Intervjuer: nei] Det blir mellom oss?». Det er
viktig at forskeren klarlegger konfidensialitet for intervjupersonene, men ifelge Kvale og Brinkmann
(2015) er konfidensialitet et etisk usikkerhetsomrade relatert til problemet at «anonymitet pa den ene
siden kan beskytte deltakerne og dermed veere et etisk krav, men pa den andre siden kan det tjene som
alibi for forskerne ved a dpne muligheten til a tolke deltakernes utsagn uten & bli motsagt» (s. 106).
Anonymitet beskytter deltakere, samtidig som anonymiteten kan frata dem den stemmen som kanskje
opprinnelig var studiens formal (Parker, 2005, s. 17, I Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). [ denne
studien var det viktigst a beskytte informantenes identitet, ettersom noen studenter kom med negativ
omtale av veiledningen. Sett i lys av at studentene pa intervjutidspunktet var i en vurderingssituasjon
med veilederne de omtalte, var studentene redde for at dette skulle pavirke vurderingen og den
endelige karakteren. I det folgende gir jeg et eksempel fra ett av intervjuene hvor en av informantene
forteller om en veiledningssituasjon som opplevdes ubehagelig. I samtalen med meg kom hun med
folelsesutbrudd slik at det til tider var vanskelig ga videre i intervjuet. Studenten sa blant annet,

[...] hver gang vi har, pa en mate, vert pa veiledermate, sé har vi enten blitt nesten helt slatt ut

... det blir nesten sénn psykisk, at man bare drar hjem og setter seg og bare glor i veggen og

lurer pa, «hvor skal man begynne?» (student 24)
Intervjuer ma ifelge Kvale & Brinkmann (2015) unngé & bli en terapeutisk samtale som intervjueren
har vanskeligheter med & handtere og folge opp. Nettopp denne narheten mellom forskningsintervjuet
og det terapeutiske intervjuet, kan likevel vare problematisk, og det er viktig at den som gjennomferer
kvalitative forskningsintervju tenker gjennom etiske problemstillinger (s. 97). I nevnte eksempel,
kunne informanten og jeg lett blitt dvelende ved hennes folelser, hvor jeg forsekte & hjelpe, troste og
gi rad til henne. Jeg valgte i stedet en strategi der jeg tok meg tid til & here pa hva studenten fortalte,
og der jeg anerkjente folelsene, men hvor jeg forsekte & dreie samtalen mot tema. Studenten var sveert

negativ til feedbacken som hun fikk, og gjennom samtalen klarte hun ogsa & spesifisere hva som
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gjorde feedbacken og feedbacksituasjonen vanskelig. Dette intervjuet gav en annen type kunnskap om
feedback enn intervjuene hvor studentene var positive. I slike situasjoner hvor veiledere ble omtalt
svert negativt, var det selvfolgelig serdeles viktig & sikre konfidensialitet for alle bererte parter. Og i
denne avhandlingen er konfidensialiteten tatt hdnd om gjennom koblingsnekler og anonymisering i

alle ledd.

4.5.3. DELTAKELSE OG BETALING

Undersekelsene i 2008 og 2009 var svaert omfattende. Selv om ikke alt materialet brukes i denne
avhandlingen (&rsaker beskrevet i kapittel 1), er det klart at bade studenter og veiledere har satt av mye
tid og energi til feltarbeidet mitt. Ettersom veiledere og studenter inngér i det empiriske materialet som
PLUS-modellen proves ut pa i artikkel 2 (2008-data) og artikkel 3 (2008- og 2009-data), er dette
relevant for temaet i denne avhandlingen. I forbindelse med denne datainnsamlingen var det fire
studenter som ikke ensket & veere med i prosjektet, med begrunnelse 1 at forskningsprosjektet fremsto
som for tidkrevende. Forskere far ifolge Miles og Huberman (1994) ofte betalt for arbeidet og de
gleder seg ofte over arbeidet sitt og det de kan lere av det, og i tillegg kan de «may get a dissertation
out of it; their papers, articles...» (s. 291). Samtidig er det mer usikkert hva informantene far ut av sin
deltakelse. Jeg har tenkt mye pa om det i det hele tatt har veart riktig & belaste studenter og veiledere i
deres travle hverdag med et slikt feltstudium. Nér det er sagt, kan det nevnes at flere informanter
uttrykte seg svert positivt underveis om deltakelse i prosjektet. Serlig de studentene som valgte 4 bli
med i undersekelsen’ formidlet ulike fordeler med deltakelsen. For det forste fikk de fortelle om
praksisen som de var en del av — de ble hert, og for noen var dette forste gangen de fikk anledning til &
fortelle om praksisen (jf. Miles og Humerman, 1994), og flere studenter hadde mye pa hjertet. Videre
opplevde noen studenter at de fikk mer kunnskap om vurdering, og at dette hadde positiv innvirkning
pa leringsmiljoet, ettersom de ble mer bevisst pa feedbacken. Dette kan ha pavirket resultatene i
artikkel 2 og 3, men det er ogsa et spersmal om det i det hele tatt er hensiktsmessig a forseke &
motvirke at informanter blir sarskilt oppmerksom pa hva temaet for undersekelsen er. Videre var det
ogséd noen studenter som etter intervjuet uttrykte at de ensket & gjore noe med veiledningssituasjonen
de var i, og fikk hva Miles & Huberman (1994) omtaler som «help in taking effective action on some
recurring problems» (s. 291). Jeg valgte & gi hver av de 28 studentene i undersekelsen en matbong pa
50,- til & bruke i kantinen. Om betaling i forskning er etisk rett, kan ogsa diskuteres. Honorering i
forskning har for gvrig ekt de senere drene, men generelt kan det vaere problematisk blant annet i

henhold til barn og sarbare grupper som for eksempel rusmisbrukere (Ekern, 2009). Jeg vurderte bade

° Det vil si 20 av de 21 studentene som tok det aktuelle bachelorkurset varen 2008, og de atte studentene som
deltok aret etter 1 2009, det vil si totalt 28 studenter.
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gruppen informanter og belepet som sa lite, at det ikke utgjorde noen risiko, men heller fungerte som

et uttrykk for en takknemlighet og som takk for deltakelsen i prosjektet.

4.5.4. MEMBER CHECKING

I arbeidet med avhandlingen har jeg gjennom de ulike fasene overprovd arbeidet i dialog med
praksisfelleskapet og informantene hvor det er brukt ulike strategier, som member checking (Creswell
2014; Miles & Huberman, 1994). Dette har jeg gjort for a sikre at de ulike fasene og resultatene av
studiene, blir sd konsise og troverdige (reliable) som mulig. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015)
handler dette om kommunikativ validitet, hvor sannhet er kunnskap som er kommunisert, forhandlet
og overprovd i en dialog med forskerfelleskapet. Member checking brukes ifelge Miles og Huberman
(1994) ved siden av a bekrefte eller utvide mulige tolkninger og konklusjoner, til hjelp i
anonymiseringen. I min undersokelse oppsekte jeg informanter, viste dem deler av materialet som
bererte dem, dreftet deler av analysen og midlertidige funn, samt diskuterte anonymitet. Det har dreid
seg om alt fra & f4 mer kontekst knyttet til veiledningen, generelle diskusjoner om
veiledningsstrategier, til smé detaljer knyttet til inndeling av kodeverktayet. I alle tilfellene har dette
veaert nyttige og givende diskusjoner, og jeg har ogsé opplevd at informantene har satt pris pa & kunne
veare til hjelp. Forskeren har ifelge Kvale og Brinkmann (2015) béade et etisk og vitenskapelig ansvar
overfor profesjonen og intervjupersonene for om funnene er sa neyaktige og representative for

forskningsomradet som mulig (s. 108).

4.6. OPPSUMMERENDE KOMMENTAR

Temaet i avhandlingen er feedback. Det er dette fenomenet som blir klassifisert ved hjelp av PLUS-
modellen. Litteraturen om feedback brukes for & fa en forstéelse av fenomenet avhandlingen fokuserer
pa. I avhandlingen er det en tett ssmmenheng mellom teori og metode. Teori om feedback brukes i
utviklingen av PLUS-modellen som viser fenomenets hovedaspekter og egenskaper (koder) og deres
innbyrdes relasjon (artikkel 1). Ettersom formalet med avhandlingen er & utvikle en modell med
utgangspunkt i litteraturen pé feltet feedback innen heyere utdanning, fungerer ogsé teorien om
feedback som empirigrunnlag i artikkel 1. Det er gjort et utvalg hvor 18 empiriske artikler samt ti
teoretiske artikler dannet utgangspunktet for kategoriseringsarbeidet. For & nd malet med & utvikle en
modell, altsd kunne gjennomfere dette systematiseringsarbeidet, har det vaert behov for teori om
kategorisering og systematisk litteraturgjennomgang. Som grunnlag for en systematisk fremgangsméte
valgte jeg & bruke Rosch’s (1978) teori om prototyper og Goughs mfl., (2012) beskrivelse av
systematisk review. Mélet med de to siste artiklene i avhandlingen har veert a prove ut PLUS-modellen
for ulike analytiske formél. I disse to artiklene utgjer modellen teorien som skal preves ut, men
modellen gir ogsa fremgangsmaten for utprevingen. Modellen fungerer derfor som et bindeledd

mellom teori og empiri. Et bindeledd som kan bidra til & samle inn empiriske data som er forankret i
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teori, men ikke i normativ teori. Men PLUS-modellen kan samtidig brukes sammen med ulike
normative teorier eller perspektiver, som det transmissive eller dialogiske/barekraftige (jf. kapittel
2.1.). Modellen brukes til koding av enkeltmenstre, utvikling av profiler og kartlegging av sekvenser
for a analysere feedback som larere har gitt studenter i forbindelse med oppgavefaglig veiledning
innen design- og informasjonsteknologifag i heyere utdanning (artikkel 2). Modellen er ogsa brukt
som verktay til & studere hva slags feedback studenter i den samme utdanningen opplever at de far
(artikkel 3). Empirigrunnlaget i disse to artiklene bestar av sju veiledningssamtaler og 28 intervjuer,
innsamlet som del av et storre feltstudium (jf. Hammersley & Atkinson, 2007). I den tredje artikkelen
er i tillegg litteratur om det kvalitative forskningsintervjuet sentralt (Kvale & Brinkmann, 2015). I

neste kapittel blir de tre artiklene presentert.
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5. PRESENTASJON AV DE TRE ARTIKLENE

I dette kapitlet oppsummeres og presenteres avhandlingens tre artikler (kapittel 5.1-5.3). I kapittel 5.4.
skapes en syntese av artiklenes funn sett i lys av avhandlingens overordnende mal, for avhandlingen
avrundes med en grundig drefting av bidraget til forskningsfeltet etterfulgt av oppsummerende

konklusjon i kapittel 6.

5.1. Conceptualising a Model of Feedback in Higher Education (artikkel 1)

I denne artikkelen utvikles og presenteres en modell for feedback utviklet med utgangspunkt i en
litteraturgjennomgang av forskningen pa feltet. Modellen omtales i denne artikkelen som «A model of
feedback», men fikk navnet «PLUS-modell» i utprevingsarbeidet presentert i artikkel 2. Artikkelen
ivaretar de to ferste trinnene beskrevet i kapittel 3. Feedbackmodellen klassifiserer leerers enkeltutsagn
i dialogen mellom lerer og student som enheter i koding. Modellen kontekstualiserer og konstruerer
menstre av feedback ved & beskrive fire aspekter ved fenomenet: 1) feedbackens form, 2) feedbackens
fokus, 3) feedbackens formal og 4) feedbackens tidsretning, hver presentert med 2—8 egenskaper eller
kategorier (figur 6). Begrepet menstre for feedback betegner en bestemt kombinasjon av egenskapene
ved de fire aspektene. Det vil si at en bestemt egenskap ved formen pa feedback kombineres med
bestemte egenskaper ved feedbackens fokus, formél og tidsretning, uttrykt slik: ‘form / fokus / formal
/ tidsretning’. Et eksempel kan vere egenskapen «korreksjon», som i kombinasjon med folgende
egenskaper ved de tre andre aspektene, produkt, kognisjon og feed-back, utgjer feedbackmensteret:
‘korreksjon / produkt / kognisjon / feed-back’. En illustrasjon pa et utsagn i en dialog mellom lerer og
student kodet med dette mensteret kan vere nar en laerer korrigerer en oppgave eller et produkt av noe
slag som studenten har fullfort, med enske om & stimulere studentens refleksive eller kognitive evner.
Ved & kombinere alle egenskapene ved alle de fire aspektene er det mulig & konstruere en liste over
alle monstrene ved feedback som modellen muliggjer, totalt 192 menstre (8 x 4 x 3 x 2). Modellen er
utviklet for pragmatiske og epistemologiske formal som et analytisk konstrukt, i tillegg til «data-
organiserende» formal, som foreslatt av Hermerén (1974, s. 187).

Modellen har sin forankring i dtte former for feedback som er identifisert ved en systematisk
gjennomgang av 18 empiriske studier som omhandler dette temaet innen heyere utdanning (se tabell 1,
kapittel 4). I hver av de 18 studiene presenteres en klassifisering bestaende av noen betegnelser pa
typer av feedback, og det foreslas 144 totalt i dette materialet (se appendiks 1). Hvordan de 144
betegnelsene for typene har blitt samlet i atte feedbackformer, ble naermere omtalt i kapittel 4.1. De
atte formene er korreksjoner, forklaringer, vurderinger, forslag, emosjonelt ladede kommentarer,
idémyldring, spersmél og tolkninger. I tillegg er den basert pé en litteraturgjennomgang av ti

konseptuelle studier som ble gjennomgétt i forbindelse med kapittel 4.2. I denne litteraturen beskrives
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en rekke elementer (eller kategorier) av feedback som jeg har systematisert i folgende tre aspekter:
feedbackens fokus, feedbackens formal og feedbackens tidsretning. Ettersom det i disse studiene
gjores fa forsek pa & definere konkrete egenskaper ved kategoriene som foreslas, brukes tre ulike
enkeltbidrag til & definere disse aspektene i modellen. P4 samme maéte som det forste aspektet i
modellen for feedback defineres av de atte formene for feedback, redegjort for i kapittel 4.1, defineres
det andre aspektet, feedbackens fokus, av Hattie og Timperley (2007). Det tredje aspektet,
feedbackens formal, defineres med utgangspunkt etablerte klassifiseringer av leeringsmél (Bloom
1956; Krathwohl, 2002; Krathwohl mfl., 1964; Simpson, 1966), mens det fjerde aspektet, feedbackens
tidsretning, defineres av Walker (2013). Modellen péstés pa ingen mate a vaere uttemmende. Tvert om
er den strukturert pa en mate som gjor at den lett kan utvides eller innskrenkes i henhold til
forskningskonteksten. Et eksempel pa en utvidelse kan vare at en benytter seg av alle de 16 sub-
kategoriene foreslétt i definisjonen av kognisjon, affeksjon og psykomotoriske ferdigheter (Krathwohl,

2002; Krathwohl mfl., 1964; Simpson, 1966).

5.2. Veiledningssamtaler 1 hoyere utdanning. Utpreving av en modell til

bruk 1 forskning pé tilbakemeldinger (artikkel 2)

Denne artikkelen ivaretar det tredje trinnet i prosessen, som det er redegjort for i kapittel 3. Hensikten
med artikkelen er en forste utprevning av PLUS-modellen. Datamaterialet som modellen proves ut pa
ble valgt med tanke pé a fa frem sterst mulig variasjon i koder og menstre som modellen muliggjer.
Utvalget bestod av sju samtaler gjennomfert av tre veiledere og deres studentgrupper innen designfag
og informasjonsteknologifag. Lydopptak fra samtalene ble transkribert som grunnlag for analysen som
ble delt 1 folgende tre faser; forberedelse, analyse og reliabilitetskontroll. Tre analytiske formal dannet
en ramme for utprevingen. Det forste formalet med utprevingen var a utforske hvor godt modellen
egner seg i1 koding av enkeltmenstre. I denne utprevingen ble 69 av de 192 menstrene som modellen
muliggjor, identifisert. Mensteret med hyppigst forekomst var ‘forklaring / produkt / kognisjon / feed-
forward’. Menstre som inkluderer det psykomotoriske og selvregulering, forekom aldri eller mer
sjeldent. Det andre formalet var & utforske hvor godt egnet modellen var i analyse av
veiledningsprofiler, forstatt som typiske trekk for en veiledningssamtale. I denne utprevingen ble det
blant annet utledet to profiler for to samtaler med samme veileder og studentgruppe, men pa to ulike
tidspunkter i et pdgdende bachelorprosjekt (tidlig og sent i prosessen). Det ble identifisert likheter og
forskjeller i monstre mellom de to samtalene. Den viktigste likheten mellom de to profilene var at det i
begge tilfeller ble dokumentert flest tilbakemeldinger som pekte fremover i tid. En forskjell mellom
profilene var at det var storre variasjon i menstre i den forste profilen sammenlignet med den siste.
Det siste formalet med utprevingen var & undersegke hvor egnet modellen var i koding og kartlegging

av sekvenser av tilbakemeldinger. I denne utprevingen fant jeg blant annet at de to hyppigst kodede
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pdfolgende menstrene pa tvers av de sju samtalenes var, ‘forslag / produkt / kognisjon / fremover’ -
‘forklaring / produkt / kognisjon / fremover’.

Gjennom kodearbeidet, viste det seg & vare relativt enkelt & anvende modellens koder i
klassifisering av feedback. Reliabilitetstesten utfort i denne studien indikerer at modellens definisjoner
var forstéelige og relativt entydige ogsa for andre kodere, uavhengig av sarskilt kjennskap til
forskningen pé feedback. Kartlegging av sekvenser gav en dypere forstéelse for hvordan veiledere
«bygger opp» en dialog gjennom valget av typer feedback, men denne kodingen var utfordrende, for
det ble mange menstre og rekkefolger a forholde seg til. Nér analysen ble gjort tema for tema, viste det
seg imidlertid at konkrete menstre gjentok seg pa tvers av temaene i en samtale. Videre fant jeg ut at
ved at modellen koder utsagn pa en kombinasjon av fire aspekter, oppnés en presisjon som man ellers
maétte ha brukt underkategorier for & oppna. Harris, Brown, og Harnett (2015) har antydet at kodene
«produkt» og «person» i Hattie & Timperleys (2007) modell trenger underkategorier. I modellen
ivaretas dette behovet langt pa vei av at de fire aspektene i modellen kombineres, slik at for eksempel
koden «person» kan opptre i veldig mange forskjellige menstre. Videre fant jeg ut at modellen egner
seg mindre godt for & kode hva jeg omtaler som «smaprat» og «meta-meldinger». I denne studien ble
det ikke utforsket hvilke aspekter og koder som eventuelt kan fange opp dette, og/eller om de i det
hele tatt skal inkluderes i en modell for koding av feedback. Disse funnene er det behov for a felge
opp nermere 1 fremtidige studier. Artikkelen konkluderer med at det er to elementer som gjer at
PLUS-modellen vurderes som et egnet verktey for koding av muntlige feedback i heyere utdanning.
For det forste dekker modellens koder langt pa vei egenskaper ved muntlige feedback, ved at modellen
uttrykker flere aspekter ved utsagn, ordnet i et flerdimensjonalt og fleksibelt system. For det andre
viste utprevingen at modellens koder forstds og anvendes relativt likt av kodere med bakgrunn innen

pedagogikk

5.3. Trusting the bald professor? An study of bachelor students’

perceptions of verbal feedback in group supervision (artikkel 3)

I denne artikkelen preoves PLUS-modellen ut i koding av studenters beskrivelser av feedback fra
veiledere. Artikkelen ivaretar det fjerde og siste trinnet som det er redegjort for i kapittel 3.
Datagrunnlaget bestod av 28 halvstrukturerte intervjuer (jf. Kvale & Brinkmann, 2015) med studenter
ved to ulike utdanninger ved en middels stor hagskole i Norge, valgt av samme arsaker som utvalget i
artikkel to; & fa frem sterst mulig variasjon i koder og menstre som modellen muliggjer. Studentene
som ble intervjuet var i ferd med & avslutte bacheloroppgaven ved de aktuelle laerestedene, og gikk pa
siste semester i en bachelorutdanning. Kurset var veiledningsbasert, som vil si at det ikke ble gitt noen
andre former for undervisning enn de ukentlige samtalene som tok sted mellom studenter og veiledere,

og gruppebasert (2-7 medlemmer). Det ble foretatt to typer analyser. Forst ble modellen prevd ut som
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verktoy 1 koding av de typene feedback studentene omtalte pa intervjuet. Som et forste ledd i denne
utprevingen ble samtlige intervju transkribert. Intervjuene ble sd kodet ved hjelp av modellen, sammen
med programvaren TAMS Analyzer (Weinstein, 2006), som «nyttig» og «unyttig». Den andre
analysen omhandlet studenters beskrivelse av betingelser for at feedback skal oppleves som nyttig.

I denne studien fant jeg at PLUS-modellen egner seg til bruk i undersgkelse av studenters
opplevelse av nytten av feedback. Ved a bruke modellen som kodeverktey var det mulig a identifisere
konkrete typer av feedback som studentene beskrev som mer eller mindre nyttige. Gjennom studien
fant jeg at studentene jevnt over oppfatter feedbacken som de far som mer nyttig enn unyttig. Jeg fant
ogsé at de menstrene av feedback som oftest ble vurdert som nyttige, ogsa oftest ble vurdert som
unyttige!. Dette ble tolket som et utrykk for at ett og samme menster i noen sammenhenger oppleves
som nyttig, mens det i andre sammenhenger oppleves som unyttig. Ut i fra de analysene som her ble
foretatt, fant jeg ikke belegg for & hevde at noen menstre per definisjon er mer nyttige enn andre. Men
jeg oppdaget ogsé ut at PLUS-modellen métte suppleres med induktiv koding (Corbin & Strauss,
2008) for & fa frem betingelser og begrunnelser for at samme feedbackmenster noen ganger oppleves
som nyttig og andre ganger unyttig. Gjennom denne metoden, fant jeg at sammenhengen et menster
for feedback ble satt inn i, var viktig for studentenes evaluering av feedbacken. Studentenes
oppfatninger av personlige egenskaper ved veileder var ogsa med pé a styrke eller svekke det som ble
sagt 1 veiledningen. Til sist ble det klart at studenters egeninnsats og innstilling hadde mye & si for
hvordan feedbacken ble evaluert. Et annet interessant resultat i denne studien var at s mye som en
tredjedel av de intervjuede studentene folte seg utrygge pa om noe dumt som ble sagt i veiledning,
ville komme til & straffe seg til sist nér karakteren ble satt. En slik oppfatning vil kunne fore til et
redusert leringsutbytte ettersom disse studentene vil nele med & vise frem de delene som de strever

med, og som de virkelig trenger mest hjelp med. En oversikt over de tre artiklene gis i tabell 6.

5.4. En oppsummering av artiklenes resultater

Som redegjort for innledningsvis og i kapittel 3, er hovedmalet med avhandlingen «& utvikle og prove
ut en syntetisert og mangefasettert modell som kan brukes i forskning og praksis til & klassifisere
feedback som veiledere og laerere gir studenter i hoyere utdanning». Modellen skal fange opp et rikt
spekter av feedbacktyper, og vere sé fleksibelt at den kan brukes i forskning pa feedback i ulike
sammenhenger og med ulike formal. I dette avsnittet oppsummeres artiklenes funn med det formal &
belyse dette hovedmalet.

I artikkel 1 er det redegjort for hvordan 18 empiriske studier og ti teoretiske artikler har dannet
utgangspunkt for utvikling av PLUS-modellen. I dette arbeidet har Rosch’s (1978) teori om prototyper

10 Dette gjelder med noen f4 enkeltunntak som det redegjores for i artikkelen.
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og Goughs mfl. (2012) beskrivelse av systematisk review vert benyttet. [ denne artikkelen gjores ogsa
en innledende utproving av modellen, ved at den anvendes til rekoding av data fra de 18 empiriske
artiklene. De 144 ulike betegnelsene for feedback som ble identifisert i disse studiene, viste seg &
kunne plasseres i 57 av de 192 menstrene for feedback som den nyutviklede modellen muliggjor.

I artikkel 2 er PLUS-modellen prevd ut pé sju transkriberte veiledningssamtaler. Artikkelen
redegjor for hvilke feedbackmenstre som forekommer i dette materialet, og en
reliabilitetsundersekelse viser at modellen kan brukes som klassifiseringsverktay med tilfredsstillende
reliabilitet ogsa av andre personer enn meg selv (forskeren). I tillegg til analyse av enkeltstaende
feedbackutsagn, er det vist hvordan modellen kan brukes til & utarbeide veiledningsprofiler som viser
hva som sarpreger feedback gitt i hele veiledningssamtaler. Videre innferes «temay» som en enhet som
enkeltutsagn kan samles og analyseres innenfor, og det vises hvordan analyse av sekvenser av
feedbackmenstre kan brukes for & studere utviklingen av feedbacksamtaler innenfor et tema.

I artikkel 3 anvendes PLUS-modellen pa et intervjumateriale bestaende av intervju med 28
studenters beskrivelse av feedback som de far i veiledning. Intervjuet gir informasjon om hva slags
feedback studentene mener & ha fatt av sine veiledere, og hvilken nytte de mener & ha hatt av denne
feedbacken. Analysen viser blant annet at ett og samme feedbackmenster kan oppleves bade som
nyttig og unyttig, avhengig blant annet av hvilken sammenheng utsagnet forekommer i, av hvilken
tillit studenten har til veilederen, og hva studenten gjor med den veiledningen som gis. Det er
imidlertid viktig & merke seg at analysen er basert pa hva som kommer frem i intervju. Studentene har
ikke alltid beskrevet feedbacken sé noyaktig at den med sikkerhet lar seg kode i henhold til modellen,
og de har heller ikke nedvendigvis full oversikt over hvilken nytte de har av den feedbacken de har
fatt. Det som midlertid ble klart gjennom dette arbeidet, var at modellen métte suppleres med induktiv
koding (Corbin & Strauss, 2008) for 4 fa frem betingelser og begrunnelser for at samme
feedbackmenster noen ganger oppleves som nyttig og andre ganger som unyttig. Det var altsa ikke
nok & bruke modellen for & svare pa denne studiens problemstillinger.

De empiriske resultatene i artikkel 2 og artikkel 3 er av begrenset interesse, blant annet pa
grunn av utvalgene som ligger til grunn, forst og fremst valgt med tanke pa a fa frem variasjoner i
modellens koder med tanke pa utprevingen. Selv om artiklene kan gi en indikasjon pa hva slags
feedback som brukes i en spesiell kontekst, er hovedhensikten med artiklene & prove ut modellen i
koding av feedback, samt & vise noen bruksmaéter av den nyutviklede feedbackmodellen. Modellen er i
sin natur deskriptiv, og kan bare beskrive hva slags feedback som gis, men hvis den knyttes til
teoretisk begrunnede oppfatninger av hva som er gode feedbackmenstre i en situasjon, vil den kunne
vise diskrepans mellom observert feedbackpraksis og hva som anses som enskelig praksis (jf. Brown
& Glover, 2006). I sa fall kan modellen danne utgangspunkt for vurdering for laering ogsa for
eksempel i forbindelse med trening av veiledere. Dette kommer jeg tilbake til nar veien videre droeftes

avslutningsvis i kapittel 6.
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Basert pa resultatene i de tre artiklene, mener jeg det er belegg for 4 si at jeg har klart & utvikle
en modell for koding av feedback som fanger inn flere egenskaper enn tidligere klassifiseringer.
Resultatet er PLUS-modellen som bestér av et fleksibelt og flerdimensjonalt system som uttrykker 192
typer eller feedbackmenstre. Modellen er funnet nyttig i koding for tre funksjoner: 1) & analyse av
enkeltutsagn ii) & analyse av veiledningsprofiler og iii) & kartlegge sekvenser av feedbackmenstre.
Modellen er funnet nyttig i koding av feedback som laerere gir i veiledning (dokumentert vha.
observasjon/lyd), og feedback som studenter beskriver at de far i veiledning (dokumentert vha.
intervju). Det er serlig to grunner til at modellen egner seg i koding av feedback. For det forste dekker
kodene som modellen definerer, egenskaper ved muntlig feedback som veiledere bruker og studenter
beskriver at veiledere bruker. For det andre forstas og anvendes modellens koder relativt likt av kodere

med bakgrunn i pedagogikk. Modellen er tilgjengelig for videre utprevninger og bruk.
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6. OPPSUMMERENDE DRQ@FTING AV BIDRAGET TIL

FORSKNINGSFELTET

I kapittel 1 redegjor jeg for hvorfor den opprinnelige intensjon om & studere sammenhengen mellom
ulike typer feedback og studenters bruk av feedback matte settes til side i pavente av en bedre og
mer presis mate a klassifisere feedback pa. Hovedmalet med avhandlingen ble derfor, som fremstilt
i kapittel 3, & utvikle og preve ut en modell som skal kunne brukes til klassifiseringen av
feedbacken som veiledere/larere gir studenter i flere sammenhenger og formal. Arbeidet som har
strukket seg over en relativt lang periode, inkluderer i hovedsak fire trinn (jf. kapittel 3). Forste trinn
viser hvordan 144 typebetegnelser i 18 empiriske studier publisert mellom 1996 og 2011, ble
syntetisert og systematisert (Rosch, 1978). Det endelige resultatet viser med en typologi atte ulike
feedbackformer: forklaring, vurdering, korreksjon, forslag, emosjonelt ladede kommentarer,
idémyldring, spersmal og tolkning. Med utgangspunkt i denne oppdelingen utviklet jeg i trinn to en
modell basert pa «tematisk syntetisering» (Gough mfl., 2012) av ti konseptuelle rammeverk. Dette
arbeidet resulterte i et fleksibelt og flerdimensjonalt system som ivaretar fire sentrale aspekter ved
feedback: form, fokus, formal og tidsretning, hvert enkelt aspekt presentert med 2—8 koder.
Systemet fikk navnet, PLUS-modellen. De to ferste trinnene er presentert i artikkel 1. I de to siste
trinnene blir modellen provd ut som kodeverktey for forskning. Den forste utprovingen skjer i
forbindelse med kodingen av sju transkriberte veiledningssamtaler (artikkel 2). I denne utprevingen
ble det ogsa undersgkt hvordan fem andre kodere etter en kort opplaring klarte & gjennomfore
koding av enkeltutsagn med modellen pa en reliabel mate (jf. Boyatzis, 1998). I neste omgang blir
modellen brukt som verktoy for koding av et intervjumateriale bestdende av 28 studenters
beskrivelse av feedback som de har fatt (artikkel 3).

Hensikten med dette kapitlet er & oppsummere, drefte og konkludere i forhold til den
nyutviklede modellens bidrag til forskningsfeltet. I kapittel 6.1. drefter jeg hva PLUS-modellen
bidrar med i koding sammenlignet med tidligere klassifiseringer av feedback. I kapittel 6.2. draftes
erfaringer fra utprevingene av modellen som er presentert i artikkel 2 og 3, mens det i kapittel 6.3
undersegkes nye utprevinger av modellen for & studere hvilken nytte den kan ha utover de
bruksmétene som er studert i denne avhandlingen. Dette omfatter blant annet det som opprinnelig
var intensjonen med prosjektet, men som matte utsettes, nemlig & studere sammenhengen mellom
ulike typer feedback og studenters bruk av feedback. Til sist folger en oppsummerende konklusjon i

kapittel 6.4.
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6.1. PLUS-MODELLEN — SLIK DEN SER UT PA PAPIRET

I denne dreftingen trekkes spesielt frem PLUS-modellens flerdimensjonalitet, fleksibilitet,

representativitet og abstraksjonsniva.

6.1.1. FLERDIMENSJONALITET OG FLEKSIBILITET

En fordel ved PLUS-modellen sammenlignet med tidligere klassifiseringer er at den uttrykker et
flerdimensjonalt system som gjer det mulig & studere og kode flere aspekter ved feedback samtidig.
Hver av kodene pé de fire aspektene kan fritt kobles til kodene p& de andre tre aspektene, og dette
muliggjor (8 x 4 x 3 x 2) 192 ulike kombinasjoner, eller feedbackmenstre som jeg har valgt & kalle
det. Ingen av klassifiseringene omtalt i kapittel 2.2.1. og 2.2.3. har denne muligheten til & vurdere
ulike aspekter ved feedback uavhengig av hverandre. De tidligere modellene fremstar tilsynelatende
som endimensjonale systemer, med s&rlig oppmerksomhet pé feedbackens form. Noen modeller
blander likevel inn elementer fra andre aspekter enn form, uten & eksplisitt uttrykke at det handler
om ulike dimensjoner ved feedback. Dannels og Martin (2008) foreslar for eksempel, basert pa en
studie i design gjennomfert i en amerikansk kontekst, et system med ni ulike typer av feedback, der
de fleste typene er feedbackformer (f.eks. vurdering, idémyldring, tolkning). Kategorien
«prosessorientert» gjelder feedbackens fokus, og «identitetsutvikling» gjelder feedbackens formal.
Kodesystemet legger imidlertid ikke opp til & studere kombinasjoner av aspekter; for eksempel
kartlegge hvilke feedbackformer som benyttes i den prosessorienterte feedbacken, eller den
feedbacken som har identitetsutvikling som formal. Et annet eksempel kan vaere
klassifiseringssystemet foreslatt av Gardner (2004) som bestér av étte kategorier, utviklet pa basis
av feedback gitt til masterstudenter pé et engelskkurs. De fleste kategoriene beskriver
feedbackformer (knyttet til f.eks. forslag, indikere mangler, ros). Kategorien «Gi eksplisitte og
detaljerte forslag eller rad knyttet til strategier», kobler feedbackformer (forslag og rad) til et
bestemt fokus (strategi), og en kan lure pa hvorfor akkurat denne formen kobles til akkurat dette
fokuset, eller sagt pa en annen mate, hvorfor ikke dette fokuset (strategi) kobles til andre former
(som f.eks. korreksjoner, ros).

Pé grunn av at PLUS-modellen koder utsagn pa en kombinasjon av fire aspekter, oppnas
0gsa en presisjon som en ellers matte ha brukt underkategorier for & oppna. Harris mfl. (2015) stiller
spersmalet om de to kodene «produkt» og «person» i Hattie & Timperleys (2007) modell trenger
flere underkategorier, og nevner et utsagn som handler om «[...] soften the blow of negative
evaluationsy (s. 276). Ifelge Harris mfl. (2015) kunne det vaere nyttig a dele feedback som fokuserer
pa studenten selv i mer spesifiserte sub-kategorier. Begrunnelsen deres gér pé inkludering av «sub-
categories within self-feedback would help enable researchers to potentially correlate these types of
statements with particular outcomes of interest (e.g. student motivation, engagement and academic

achievement scores)» (Harris mfl., 2015, s. 276, forfatters kursiv). PLUS-modellen ivaretar noe av
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dette ved & kombinere de fire aspektene i modellen, som gjer at behovet for flere nivder med koder
og underkoder blir mindre. I utprevingene (omtalt i artikkel 2 og 3), ble det for evrig ikke registrert

noen tilfeller hvor det var behov for flere nivéer og underkategorier.

6.1.2. REPRESENTATIVITET

En annen fordel med PLUS-modellen er at den sammenlignet med tidligere klassifiseringer,
inkluderer flere egenskaper ved fenomenet feedback, og at den i s& méte er mer dekkende eller
representativ enn tidligere klassifiseringer (jf. Hammersley, 1992, s. 69 i Crabtree & Miller, 1999, s.
193). En av grunnene til dette er at de fleste tidligere modeller er fremkommet ved induktiv analyse
av feedback i enkeltstudier, mens min modell baserer seg pa en sammenfatting av elementer fra
mange ulike undersgkelser (kapittel 2.2.1. og 2.2.3), supplert med elementer hentet fra konseptuelle
rammeverk for effektiv feedback (kapittel 2.2.2). Induktiv koding av funn i en enkeltundersekelse
kan fungere bra innenfor den undersekelsen som ligger til grunn for klassifiseringen, men nér
forskjellige undersekelser bruker ulike klassifiseringer, blir det vanskelig & sammenligne resultater
fra ulike studier. Fordelen med & benytte en modell som opererer med et a priori
klassifiseringssystem som inkluderer flest mulig varianter av feedback, er at undersegkelsen ikke
bare kan vise hva slags feedback som forekommer, men ogsa hva slags feedback som ikke
forekommer, for eksempel at det i datamaterialet mitt ikke identifiseres feedback som kan kodes
med det «psykomotoriske» (artikkel 2 og 3). Begge deler kan vere nyttig for tolkning og vurdering
av feedbackpraksis.

PLUS-modellens koder fungerte godt og viste seg & vaere adekvate for koding av
feedbackutsagn i forbindelse med denne avhandlingen. Likevel er ikke modellen altomfattende.
Metakommunikasjon, eller meta-meldinger, som jeg har valgt & kalle denne typen kommunikasjon
(i artikkel 2), er en variant som ikke fanges opp av min modell, men som er med i en typologi
utviklet av Handal mfl. (2013). I deres studium identifiseres strategier for veiledningsdialoger
mellom veileder og ph.d.-studenter med utgangspunkt i veileders egenrapportering.
Metakommunikasjon ble identifisert som en viktig strategi, fordi slike kommentarer legger foringer
for hvordan studenter skal forsta eller tolke feedbacken som gis. Typologien til Handal mfl. (2013)
har forevrig andre svakheter knyttet til representativitet og fleksibilitet, som kan gjere at den
fremstér som et mindre egnet og presist verktey for koding av feedback. Sméprat, eller «fatisk
feedback» (Jakobson, 1960) kodes heller ikke i PLUS-modellen, selv om det kan ha en viktig
emosjonell funksjon fordi denne typen utsagn smerer og holder samtalen i gang. Sméprat binder
veiledere og studenter tettere sammen, og har ifelge Carless (2013b) stor betydning for
leereprosessen. Gjennom for eksempel & bruke smaprat om noe som ikke har direkte betydning for
oppgaver som studenter holder pd med (om tidsklemma, ferier, smabarn o.1.), kan en veileder fa vist

omsorg for studenten og veiledningsforholdet. I artikkel 3 viser funnene at forholdet mellom student
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og veileder kan ha innflytelse pé studentens oppfatning av den konkrete feedbacken som gis, og
altsé pavirke studentenes laering.

Det non-verbale er ogsa et element som PLUS-modellen ikke fanger opp. Kroppssprék er et
viktig element i muntlig feedback og pavirker hvordan feedbacken oppfattes av studenten (Molloy
mfl., 2013). I studien som presenteres i artikkel 3, uttaler en student at feedbacken som veileder gir,
ikke blir tillagt sa stor vekt fordi veileder ikke investerer tid i studentgruppa: «Han tar kanskje litt
lett pa det. Det har veert litt sénn stenning og huffing, litt sant kroppssprék, som tyder pé at det er en
ekstra byrde & vere veileder, noe han kanskje egentlig vil slippe». Kroppssprak er et viktig element
i muntlig feedback og pévirker hvordan feedbacken oppfattes av studenten (Molloy mfl., 2013). I
dag er sprak den mest utbredte kommunikasjonskanalen forskere benytter for & presentere sine funn
og studier, og i sa henseende mindre egnet til for eksempel & presentere kroppssprak pa en adekvat
méte. Formidlingen av kroppssprék utgjer ogsé i denne sammenhengen utfordring ved bruk av
PLUS-modellen til koding av muntlig feedback sammenlignet med skriftlig. Det er grunn til &
arbeide videre med om kroppssprak og kommentarer som meta-meldinger og smaprat skal

inkluderes i modellen, muligens gjennom billedmedier hvor utfordringen i sin tur er anonymisering.

6.1.3. ABSTRAKSJONSNIVA

I det forutgdende viser argumentasjonen at PLUS-modellen har noen fordeler sammenlignet med
tidligere klassifiseringer i forhold til flerdimensjonalitet og representativitet. En tredje fordel med
PLUS-modellen er at den uttrykker et enhetlig abstraksjonsniva, altsa et system som inkluderer
koder som befinner seg pa det Rosch (1978) omtaler som basisniva. Noen av de tidligere
klassifiseringssystemene inkluderer kategorier som uttrykker ulike nivaer for abstraksjon. For
cksempel definerer Gardner (2004) i tillegg til kategorien, «eksplisitte detaljerte forslag eller rad
knyttet til strategier», en mer generell kategori som definerer «eksplisitte detaljerte forslag eller
rad». De to kategoriene star i et hierarkisk forhold til hverandre, hvor den forste apenbart utgjer en
spesifisering av den sistnevnte, selv om de omtales som to likeverdige kategorier pa sammen niva
som de ovrige kategoriene i klassifiseringen. En folge av dette vil vaere at alle utsagn som kodes
med den forstnevnte kategorien, strengt tatt ogsd mé kodes med den sistnevnte (for alt som kan
inngé i den forste kan ogsa inngd i den andre), uten at dette problematiseres i artikkelen (Gardner,
2004). I utviklingen av PLUS-modellen, har jeg stottet meg pa Rosch’s (1978) teori om
systematisering. Jeg mener teorien hennes har vert et nyttig bidrag for & skape et mer
hensiktsmessig system, der modellens aspekter og koder er neye vurdert for & uttrykke noenlunde
samme niva, nemlig basisniva, som utgjer det mest brukte og nyttige nivéaet, ifelge Rosch (1978).
Ut fra utprevingene (omtalt i artikkel 2 og 3), mener jeg at valget av niva pa kodene i PLUS-
modellen er tilstrekkelig abstrakt til at irrelevante egenskaper ved kategoriene blir ignorert, samtidig
som det er tilstrekkelig til at det er mulig & skille mellom relevante egenskaper innbyrdes mellom

kategoriene.
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6.1.4. OPPSUMMERING

I dette kapitlet har jeg tatt utgangspunkt i tre identifiserte fordeler med PLUS-modellen og dreftet
hva den bidrar med i koding av feedback, sammenlignet med tidligere klassifiseringer. PLUS-
modellen uttrykker for det forste et flerdimensjonalt og fleksibelt system som muliggjer koding
langs flere aspekter samtidig. Grunnen til dette er at alle kodene ved samtlige aspekter fritt lar seg
koble til hverandre. I tillegg fanger modellen opp flere egenskaper ved feedback, som gjer den mer
dekkende eller representativ enn tidligere klassifiseringer. I og med at den ogsa uttrykker et enhetlig
niva, oppnas det totalt sett en presisjon som en ellers matte ha hatt underkategorier for & oppna. Nar
det er sagt, ma det legges til at modellen likevel ikke er altomfattende. Smaprat, meta-meldinger og
non-verbal feedback utgjer egenskaper ved feedback som PLUS-modellen ikke fanger opp. Disse

elementene er det behov for & se nermere pa i videreutvikling av rammeverket for koding.

6.2. ERFARINGER MED PLUS-MODELLEN — SLIK DEN BLE PR@VD UT

Gjennom undersgkelsene (omtalt i artikkel 2 og 3), er PLUS-modellen prevd ut for ulike formal: &
studere forekomst av enkeltstdende feedbackmenstre, & utarbeide feedbackprofiler for
veiledningssamtaler og & studere feedbacksekvenser. I det folgende vil jeg drefte erfaringene fra
utprevingene, med vekt pa hvordan modellen har fungert i forhold til de gitte formalene. De
empiriske resultatene fra utprevingene vil ogsa bli dreftet i lys av feedbacklitteraturen beskrevet i

kapittel 2.

6.2.1. BRUK AV PLUS-MODELLEN FOR A IDENTIFISERE OG TELLE FOREKOMST AV
FEEDBACKMONSTRE

Ved bruk av PLUS-modellen kodes feedbackmenstre, som er kombinasjoner av fire egenskaper ved
feedback: form, fokus, formal og tidsretning. PLUS-modellen kan identifisere 192 ulike menstre, og
det kan innvendes at dette kompliserer kodearbeidet og gjor kodearbeidet mindre reliabelt enn et
kodesystem med farre kategorier. Derfor har jeg foretatt en undersekelse av kodereliabilitet,
beskrevet i artikkel 2. Resultatet tyder pa at andre kodere etter en moderat opplaring, kan bruke
modellen til & kode enkeltstdende feedbackmenstre med tilfredsstillende reliabilitet.
Feedbackmensteret som forekommer oftest i samtalene (omtalt i artikkel 2), er ‘forklaring /
produkt / kognisjon / feed-forward’, altsa feedback hvor veiledere kommer med forklaringer pa en
fremtidig oppgave studenten skal lage eller gjore, for & fremme kognitive formal. Dette er for gvrig
et av de feedbackmenstrene studentene rapporterer god nytte av (omtalt i artikkel 3): Selv om de
forteller at de far mest feedback i form av vurderinger og korreksjoner, utmerker disse to typene
feedback seg ogsé ved & inneholde en storre andel «unyttig» feedback. Spesielt ssammenlignet med
feedbackmenstre som inkluderer «forklaringer» som oftere oppleves som mer «nyttig» enn

«unyttigy. Det er ikke mulig & sammenligne disse funnene med funn fra tidligere undersekelser,
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ettersom PLUS-modell er den ferste som, i folge mine seok, identifiserer feedbackmenstre som
kombinasjoner av feedbackens form, fokus, formal og tidsretning. For a4 kunne sammenligne med
tidligere resultater, vil de fire aspektene ved feedback i det felgende bli behandlet ett om gangen.

I henhold til det forste aspektet i PLUS-modellen, feedbackens form, ble det dokumentert
hyppig bruk av feedback kodet med «forklaringer» bade i artikkel 2 og 3, og relativt lav forekomst
av de to feedbackformene «idémyldring» og «tolkning». At veilederne (omtalt i artikkel 2 og 3), gir
mye feedback i form av «forklaringer» avviker fra resultatene i en rekke empiriske studier hvor
forekomsten av «forklaringer» er funnet lav (se f.eks. Gardner, 2004; Hyatt, 2005, Ivani¢ mfl. 2000;
Lephalala & Pienaar, 2008; Orsmond & Merry, 2011; Pryor & Crossouard, 2010). Nar studentene i
artikkel 3 opplever god nytte av denne formen for feedback, bekrefter dette for evrig resultater i en
rekke studier som finner at studenter liker a fa «forklaringer» av leererne/veilederne sine (se f.eks.
Bailey, 2009; de Kleijn mfl., 2013; McGrath mfl., 2011). Selv om studenter bade kan ta feil av hva
som er nyttig for dem og glemme hva de har fatt av feedback over tid, er det samtidig de som
gjennom bruken av feedbacken er best posisjonert for & vurdere dens nytteverdi (jf. Price, Handley,
Millar, & O’Donovan, 2010). Ettersom vurderinger ogsa trekkes frem som nyttig i studenters
leereprosess i flere konseptuelle studier (se f.eks. Boud & Molloy, 2013; Molloy mfl., 2013; Sadler,
2010; Walker, 2013), kan det indikere en styrke ved feedbackpraksisene som er studert (omtalt i
artikkel 2 og 3) ettersom ogsé veilederne gir relativt mye av denne typen feedback. Ifelge Brown og
Glover (2006) skapes det gjennom bruken av «forklaringer» en forbindelse mellom feedbacken og
studentens arbeid, som setter studenten i stand til & bruke feedbacken til & lukke «gapet» (s. 85). At
denne handlingen settes i gang, er ifolge Brown og Glover (2006) med referanse til Sadler (1989)
nettopp det som utgjer kjerneaktiviteten i formativ vurdering «[...] the closure of the feedback loop
(Sadler, 1989)» (Brown & Glover, 2006, s. 85).

Den lave forekomsten av feedbackformene «idémyldring» og «tolkning» i de to studiene
(artikkel 2 og 3) bekrefter for ovrig resultater i tidligere studier om at dette er en type feedback som
leerere/veiledere 1 hoyere utdanning gir lite av. Det finnes likevel enkelte unntak i litteraturen;
Dannels & Martin (2008) kartlegger hvilke typer av muntlig feedback designstudenter pa ulike
utdanningsnivéer far av sine veiledere og finner hyppig bruk av «idémyldring», den tredje mest
kodede kategorien (s. 143). Studentene (omtalt i artikkel 3) vurderer denne feedbackformen som
nyttig i laereprosessen, ellers er det lite dokumentert i hvilken grad studenter opplever idémyldring
som nyttig. Det at veiledere gér i prosess med studenter og kommer med spontane forslag, er trolig
noe som ikke kun er relevant for prosjektveiledning, men kan vere vel s& utbredt i forbindelse med
for eksempel veiledning pé et akademisk essay. Denne feedbackformen er lite undersekt i
forskningslitteraturen pa feltet. Meg bekjent inkluderer sveert fa studier denne egenskapen 1
klassifiseringene sine (med unntak av blant andre, Dannels, 2011; Dannels & Martin, 2008). Jeg har
heller ikke funnet mange studier som inkluderer «tolkninger» i klassifiseringene sine. I studiene til

Kumar & Stracke (2007) og Gardner (2004) identifiseres noe bruk av denne typen feedback, og hos
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Kumar & Stracke (2007, s. 467-468) dokumenteres ogsé god nytten av denne typen. Ogsa i den mer
konseptuelle litteraturen, vurderes «tolkninger» som effektivt i studenters leereprosess (se f.eks.
Boud & Molloy, 2013; Molloy mfl., 2013). At veilederne (omtalt i artikkel 2 og 3) gir lite av denne
typen feedback, kan dette vaere en svakhet ved denne praksisen. Nar det er sagt, ma det igjen
presiseres at ogsd andre momenter spiller inn i forhold til den endelige nytte-effekten av feedback,
for eksempel kombinasjonen av typer feedback, rekkefolgen feedbacken kommer i, personlige
egenskaper os veilederen og studentenes egeninnsats (omtalt i artikkel 3).

I henhold til det andre aspektet i PLUS-modellen, feedbackens fokus, viser funnene i
artikkel 3 at studentene forteller om en praksis preget av feedback som fokuserer pa produkt,
prosess og noe personlig feedback, og lite selvregulering. Dette gjenspeiler funnene presentert i
artikkel 2, hvor det ble dokumentert at veilederne hyppigst bruker feedback som innrettes mot
produktet som studentene skal lage eller holder pé a lage. Dernest kommer feedback som fokuserer
pa prosess og pa studenten som person, selv om det er betydelig mindre av det siste enn av den
produktorienterte feedbacken. Bruk av «selvregulering» er lite dokumentert (omtalt i artikkel 2 og
3). Feedback som fokuserer pa «produkt» og «persony» er i meta-studien til Hattie og Timperley
(2007) identifisert som de minst effektive typene feedback som bidrag til dyp lering, hvis de ikke
knyttes direkte til selvregulering (s. 90). Ut ifra dette dokumenteres det i begge mine studier en
praksis med hey forekomst av feedback som i litteraturen er karakterisert som mindre effektiv
(produkt) og lav forekomst av feedback som defineres som effektiv (selvregulering). Dette funnet er
ikke unikt i forskningssammenheng. I empiriske studier som har undersekt veileders/lerers
vurderingspraksis innen hegyere utdanning, dokumenteres en hey andel produktorientert feedback,
og betydelig mindre feedback innrettet mot prosess, person og selvregulering (se f.eks. Brown &
Glover, 2006; de Kleijn mfl., 2013; Espasa & Meneses, 2010; Gardner, 2004; Handal mfl., 2013;
Hyatt, 2005; Hyland, 2001; Orsmond & Merry, 2011). Et unntak er Dannels & Martin (2008)
studium hvor det i tillegg dokumenteres mye prosessorientert feedback (20,8 % av all feedback som
dokumenteres i denne studien). Det er nettopp den prosessorienterte feedbacken som studentene i
artikkel 3 vurderer som mest nyttig sammenlignet med feedback som fokuserer pa produkt og
person. Selvregulering nevnes i liten grad som nyttig/unyttig. Dette er ogsé et funn som bekrefter
resultater i tidligere studier hvor studenter ofte rapporterer god nytte av produktorientert feedback,
men hvor selvregulering ikke eller i svaert liten grad nevnes (de Kleijn mfl., 2013; Hyland, 2001;
Robson mfl., 2013).

Det er for sa vidt et uventet funn at det i begge studiene mine dokumenteres lite feedback
innrettet mot «selvregulering», bade i veiledernes praksis (artikkel 2 og 3) og i henhold til hva
studenter opplever som nyttig/unyttig (artikkel 3). Selvregulering utgjer kjernen i et dialogisk eller
barekraftig feedback (jf. Boud & Molloy, 2013; Carless mfl., 2011; Nicol, 2010; Orsmond mfl.,
2013; Price mfl., 2013) og er sentralt i studenters lereprosess (Butler & Winne, 1995). En kunne

forvente at studenter i kompleks leeringsituasjon pa et hoyt niva (jf. Price mfl., 2013), ville sette pris
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pa feedback som fokuserte pa selvregulering. Det kan vere andre arsaker til at selvregulering ikke
kodes i disse studiene, enn at leererne ikke gir denne typen feedback, enten fordi de ikke fokuserer
pa det, eller fordi studenter faktisk er selvregulerte som tredjeédrsstudenter i en bachelorutdanning,
og derfor ikke trenger denne typen feedback (de Kleijn mfl., 2013, s. 1021-1022). Det kan ogsé
hende at denne koden overses i kodearbeidet. I artikkel 2, er dette forsekt avkreftet gjennom en re-
koding av materialet. Videre kan det tenkes at koden ikke er godt nok definert i Hattie &
Timperleys (2007) modell, for ogsa andre studier som har brukt modellen som et rammeverk for
koding, identifiserer lav forekomst av selvregulering (se de Kleijn mfl., 2013; Harris mfl., 2015).
Til sist er det en mulig at denne koden er plassert feil i PLUS-modellen, at selvregulering ikke skal
betraktes som en egenskap ved feedbackens fokus, men utgjer et element ved et annet aspekt. Det er
naerliggende & betrakte «selvregulering» som et formél, pa lik linje med kognitive, affektive og
psykomotoriske formal. Det vil si at veileder gir feedback med formél om a fremme selvregulering,
snarere enn & rette fokuset pa «selvregulering» (se forslag, tabell 7). En utfordring ved & foresla
selvregulering som en kategori ved dette aspektet, er & definere noen tydelige egenskaper som gjor
det mulig a skille mellom «selvregulering» og «kognisjon» pa en mate som samtidig ivaretar et
enhetlig abstraksjonsnivd i PLUS-modellen. Dette antyder at det kan veere behov for & se neermere

pa definisjonen og plasseringen av «selvregulering» i videre utvikling av rammeverket.

[En type tilbakomelding}

FORM  FOKUS  FORMAL  TIDSRETNING
Produkt Selvregulering

Idémyldring

Spersmal

Tolkning

Figur 7: Et potensielt forslag til revisjon av PLUS-modellen

I det tredje aspektet i PLUS-modellen, feedbackens formal, viser dokumentasjonen at veilederne gir
mest feedback som har til hensikt & fremme kognitive formal, men det dokumenteres ogsa god bruk
av feedback for affektive formal (artikkel 2). Det samme gjelder for feedbackpraksisen identifisert i
artikkel 3. I henhold til hva studenter opplever som nyttig feedback, nevnes likevel den affektive
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feedbacken oftere enn feedback som har til formal & fremme det kognitive (artikkel 3). Det
dokumenteres ingen feedback kodet med «psykomotoriske», verken i artikkel 2 eller 3. Kroppslig
leering er sentralt for profesjonsfag som design (jf. Schon, 1987); resultatet er derfor overraskende
ettersom utvalgene i artikkel 2 og 3 omfatter profesjonsrettet veiledning innen designfag hvor
studenter skulle lage og/eller designe noe basert pa et faktisk problem. En arsak til at denne typen
feedback ikke kodes, kan vere at denne typen veiledning ikke nedvendigvis uttrykkes med ord,
men gjennom kroppen — som noe veileder, eller veileder og student gjor sammen for eksempel at en
veileder viser hvilket grep en bruker for 4 holde et bestemt verktoy eller hvordan en pli¢ eller et
fraskyv skal utferes i dans. Som allerede presisert, s fanger ikke PLUS-modellen inn kroppssprak.
Rollen spraket har for kroppslig leering, er sentralt i profesjonsfagene, og dette kan vare et
interessant tema i fremtidige studier, for eksempel mater veiledere gir feedback med
psykomotoriske formal (med ord eller med kropp?). Dette funnet sier noe om utfordringene ved &
fange opp kroppslighet eller «kembodiement» (jf. Merley-Ponty, 1994) i forskning.

Resultatene i artikkel 2 og 3 samsvarer med funn i tidligere studier om at veiledere gir mest
feedback med formal om a fremme kognitive formal (se f.eks. Brown & Glover, 2006; Dannels &
Martin, 2008; Espasa & Meneses, 2010; Hyland, 2001; Orsmond & Merry, 2011). Studenter synes &
sette pris pa denne typen feedback (jf. Kumar & Stracke, 2007; Robson mfl., 2012), men de liker
ogsé 4 f4 feedback gitt for affektive formél (Kumar & Stracke, 2007; Lizzio & Wilson, 2008). A
utvikle studenters kognitive ferdigheter har en sentral plass i forskningslitteraturen pa feltet og er
viktig i studenters laereprosess (Akcan & Tatar, 2010; Lephalala & Pienaar, 2008; Nicol, 2010;
Orsmond & Merry, 2011; Pryor & Crossouard, 2010), selv om ikke den gis en eksplisitt forrang
fremfor affektive og psykomotoriske formal, som anses som like viktig (Molloy mfl., 2013; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006; Yang & Carless, 2013). I henhold til det «psykomotoriske», er denne
egenskapen likeledes lite dokumentert i empiriske studier badde innen heyere utdanning og i studiene
som omhandler profesjonsfag som design (Dannels, 2011; Dannels & Martin, 2008). | folge egne
undersokelser og analyser inkluderer ingen av klassifiseringene i de empiriske studiene (omtalt i
kapittel 2.2.1. og 2.2.3) dette elementet i klassifiseringene sine. Det er derfor usikkert om fraveret
av denne koden skyldes liten forekomst i de studerte praksisene eller om det skyldes at
kodesystemene ikke definerer dette elementet. Grunnen til at det «psykomotoriske» ble inkludert i
PLUS-modell, var at Blooms (1956) klassifisering ble brukt til & definere koder relatert til
feedbackens formal, noe som gjor at modellen har relevans ogsa for profesjonsfag og andre
praktiske- og estetiske fag (som dans, musikk, kroppseving, kunst og handverk o.1.)

Nér det gjelder egenskapene knyttet til det siste aspektet i PLUS-modellen, feedbackens
tidsretning, viser dokumentasjonen at veilederne (omtalt i artikkel 2 og 3) gir mest fremtidsorientert
feedback. I artikkel 2 kodes feed-forward over dobbelt s mange ganger som feed-back. Dette er
ogsa den type feedback som studentene opplever som mest nyttig (artikkel 3). Fremovermeldinger

er ved siden av selvregulering det elementet som oftest omtales som effektivt i studenters
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leereprosess fordi denne typen feedback stimulerer student—veileder-dialogen (se f.eks. Boud &
Molloy, 2013; Carless mfl., 2011; Walker, 2013). Samtidig er et relevant spersmal om
fremovermeldinger er like gunstige i alle situasjoner. God feedback handler ogsa om i hvilken grad
kommentarer tilpasses den spesifikke konteksten (Black & Wiliam, 2009; Brookhart, 2008; Wiliam,
2011), og da kan det tenkes at det av og til er mer gunstig a gi feed-back som eksempelet i
delkapitlet om profiler i artikkel 2 viser. Fa studier underseker veileders feedbackpraksis med
henblikk pé feedbackens tidsretning. De studiene som har gjort det, finner at veiledere/lerere gir lite
feedback som peker fremover i tid (se Brown & Glover, 2006; Gardner, 2004; Orsmond & Merry;
2011). Nér det gjelder studenters beskrivelse av hvilken tidsretning de foretrekker, viser et entydig
resultat at det er den fremtidsorienterte feedbacken de opplever som mest verdifull (se f.eks. Bailey,
2009; Barker & Pinard, 2014; Dowden mfl., 2013; Ferguson; 2011; Hounsell mfl., 2008; Pitts,
2005; Robson mfl., 2013). At veiledningen (omtalt i artikkel 2 og 3) preges av fremtidsorientert

feedback, kan dermed indikere en styrke ved praksisen som er studert.

6.2.2. PLUS-MODELLEN BRUKT TIL A UTLEDE VEILEDNINGSPROFILER

Nar forekomsten av de forskjellige enkeltmenstrene i en veiledningssamtale er registrert, er det
mulig & bruke PLUS-modellen til & lage en veiledningsprofil for samtalen. Veiledningsprofiler
forstds som typiske trekk for en veiledningssamtale. Studier av slike veiledningsprofiler gjor det
mulig & underseke om det finnes typiske trekk i feedbackpraksisen innenfor enkelte fag og
utdanningsnivéer. Det gjor det ogsa mulig & sammenligne feedbackpraksis under ulike faser av et
prosjekt eller avhandlingsarbeid. Dessuten kan det brukes til & studere 1 hvilken grad den enkelte
veileder har en typisk profil som gar igjen i ulike samtaler.

I artikkel 2 sammenlignes to veiledningssamtaler gjennomfort av en veileder 1 samtaler med
én og samme studentgruppe, men pa to ulike tidspunkt i prosessen deres, tidlig (samtale 1) og sent i
prosessen (samtale 2). I denne studien finner jeg blant annet at det i begge samtalene gis mye
fremtidsorientert feedback (over 90 % av all feedback som gis i disse samtalene); et eksempel pa et
karakteristisk trekk ved denne veilederen. Videre finner jeg noen forskjeller, bl.a. knyttet til
feedback som inkluderer ‘person / affeksjon’ — et relevant eksempel pa at veilederen tilpasser
feedback i henhold til tidspunktet i prosessen som studentene befinner seg i. S& langt er
veiledningsprofilen en deskriptiv sterrelse. Hvis man legger inn betraktninger om hva som er god
og hensiktsmessig feedback i ulike situasjoner, kan opplysningene fra en veiledningsprofil antyde at
det vil kunne vzare nyttig & endre sin feedbackpraksis. A tilpasse feedback til studenters behov kan
ha betydning for hvor nyttige de blir i studenters laereprosess (Black & Wiliam, 2009; Brookhart,
2008; Nicol, 2010; Wiliam, 2011). Mater PLUS-modellen kan brukes pa i utarbeiding av

veiledningsprofiler 1 videre studier, tas opp under «veien videre» i kapittel 6.3.3.
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6.2.3. PLUS-MODELLEN BRUKT TIL A STUDERE SEKVENSER AV FEEDBACK

I artikkel 2 er det ogsa vist hvordan PLUS-modellen kan brukes til & studere sekvenser av
feedbackmenstre. I denne forbindelsen viste det seg hensiktsmessig & organisere samtalene i temaer
for & kunne studere hvordan en dialog om et bestemt tema utvikler seg innenfor en samtale. En
veiledningssamtale uttrykker i denne sammenhengen tre ulike nivéer; samtalen som helhet, temaene
og de enkelte utsagnene. Kartlegging av sekvenser gir en dypere forstéelse for hvordan veiledere
«bygger opp» en dialog gjennom valget av feedback. Det er utfordrende, for det blir mange menstre
og rekkefolger a forholde seg til. Men det er viktig, for i artikkel 3 viste undersgkelsene at et og
samme menster for feedback noen ganger oppleves som nyttig og andre ganger unyttig.

Basert pa materialet som ligger til grunn for undersekelsene i artikkel 3, kan det se ut som
om sammenhengen et menster blir satt inn i, 1 henhold til rekkefalgen av enkeltmenstre, er viktig
for hvordan studenter opplever feedbacken. Det gis eksempel pa vurderende utsagn, hvor ett og
samme feedbackmenster kan oppleves som positivt eller negativt («dette er brax» eller «dette er
dérlig»), avhengig av hvilke enkeltmenstre som kommer for og etter. Fra et veiledningsperspektiv
stemmer disse funnene av vurdering, helt med Kjeldsens (2006) ord om at det ikke er «nok & rose
og kritisere. En ma alltid gi konkrete eksempler pé det en roser eller kritiserer, samt si pa hvilken
mate det er godt eller darlig [...] & eksemplifisere hvordan noe kan gjeres annerledes, og si hvorfor
dette er bedre» (s. 166-167). Det er foravrig et element som Gardner (2004) som en av fa,
inkluderer i sin taksonomi hvor hun definerer «ros som sgtningsmiddel» i en ‘ros-kritikk-forslag /
rad-sekvens’ som den attende kategorien (s. 32).

At PLUS-modellen muliggjor analyse av sekvenser, er helt essensielt for & kunne underseke
og forsta student—veileder-dialogen; hvem som sier hva, nér og hvordan det folges opp, i et
reaksjon- og motreaksjonsmenster. I artikkel 2 gis det et eksempel pa en méate modellen kan brukes
pa som verktey for & studere studentens bidrag i dialogen. De fleste situasjoner hvor feedback gis,
er interaksjonelle i vid forstand. Med dette menes at leererens feedback formes av studentens
innspill. For eksempel kan det som begynner som et spersmal, folges opp med en korreksjon, et nytt
spersmal eller en tolkning, alt avhengig av studentens utsagn og respons. Dette er en form for
interaktivitet som lett kan forsvinne, avhengig av hva som er gjenstand for analysen. Denne typen
analyser av dialogen mellom veileder og student kan gi god informasjon om studenters
nyttiggjering og bruk av feedbacken de far. Fa studier gjor denne type analyser, men noen av de

beste eksemplene er gjennomfert av Svinhufvud og Vehvildinen (2013) og Vehvildinen (2009).

6.2.4. OPPSUMMERING

Dette kapitlet drofter erfaringer fra utprevingene av PLUS-modellen brukt for tre ulike formal,
identifisering av enkeltmenstre, utarbeiding av profiler og kartlegging av sekvenser. Som folge av

utprevingene er det blitt beskrevet noen resultater som béde bekrefter og avviker fra tidligere
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studier. Det er relativt stort ssmmenfall mellom feedbacken laererne gir (omtalt i artikkel 2 og 3) og
feedbacken studentene karakteriserer som nyttig (omtalt i artikkel 3). Det dreier seg i begge tilfeller
om forklaringer pa oppgaver som peker framover i tid, gitt for kognitive og affektive formal. At
studentene (omtalt i artikkel 3) liker «forklaringer» som peker fremover i tid, bekrefter det vi vet om
studenters erfaringer fra tidligere studier. Forklaringer skaper en forbindelse mellom feedbacken og
studentenes arbeid, som setter studenten i stand til & bruke feedbacken til & lukke eventuelle gap
(Brown & Glover, 2006), og utgjer en kjerneaktivitet i formativ vurdering (jf. Sadler, 1989).
Studentene (omtalt i artikkel 3) er positive til produktorientert feedback, noe de ogsa opplever de far
mye av. Resultatet bekrefter tidligere studier, men omtales som mindre nyttig enn «selvregulering» i
et dialogisk eller baerekraftig feedbackperspektiv. Slike resultater bekrefter det vi vet fra tidligere
studier om at bade feedbacken som veilederne gir (omtalt i artikkel 2 og 3) og feedbacken som
studentene rapporterer at de setter pris pd (omtalt i artikkel 3) ligger naermere et
transmisjonsperspektiv pd feedback (jf. kapittel 2.1.). Dette gir stotte til at transmisjonen kan vare
god. Samtidig kan det bety at hva som i litteraturen beskrives som effektiv feedback, ma omtales pé
andre mater. Ingen feedback er alltid nyttig, én type feedback fungerer noen ganger, men ikke i
neste omgang (omtalt artikkel 3). En hjelp til & hoyne presisjonsnivéet kan vere a beskrive feedback
langs flere aspekter, slik PLUS-modellen legger opp til. Utvikling av veiledningsprofiler og
kartlegging av sekvenser kan gi relevant informasjon om student-veileder-dialogen. Samtidig ber
det tas forbehold om andre forhold som ligger utenfor den konkrete feedbacken som gis i
oyeblikket, men som virker inn pé hvor effektiv den blir i studenters lereprosess. Slike forhold er
for eksempel studenters oppfatning av veilederen som person og deres egen innsats og holdning
som tas med inn i feedbacksituasjonen (omtalt i artikkel 3). I slike tilfeller ma PLUS-modellen
suppleres med andre analyser, for eksempel induktiv koding (Corbin & Strauss, 2008).

Basert pa erfaringene fra utprevingene (omtalt i artikkel 2 og 3), identifiseres s&rlig to
elementer som det er behov for a studere naermere i fremtidige studier, etter min mening. For det
forste er det behov for & se naermere pé definisjonen og plasseringen av «selvregulering» i PLUS-
modellen. Dette pd bakgrunn av den lave forekomsten som ble dokumentert av denne feedbacken i
artikkel 2 og 3, som bekrefter funn fra tidligere studier. For det andre er det behov for & se na&ermere
pa funksjonen feedback for «psykomotoriske» formal, i designfag spesielt, men ogsa innenfor andre
praktiske- og estetiske fag, hvor kroppslig leering er sentralt. F& empiriske studier inkluderer dette
elementet i klassifiseringene sine, og sammen med resultatene i artikkel 2 og 3, ville det vaere
interessant a studere naermere hvordan psykomotorisk feedback kan gis, og hvilken funksjon denne
typen feedback har i studenters leereprosess. Nar det er sagt er det viktig & presisere at feedback med
psykomotoriske formal ikke har noen forrang fremfor affektive og kognitive forméal, men at dette
ma sees i relasjon til hverandre. Basert pa hva vi for eksempel vet om vurderingspraksiser innen
dansefeltet (Eliassen, 2007; Karlsen, 2014), registreres det et betydelig antall feedback som har til

formal & fremme bade affektive og kognitive formal, ogsa innenfor et sé praktisk/kroppslig fag som
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dans. I mine «cases» som inkluderer designfag, er det uventet at ikke et eneste tilfelle med feedback

for «psykomotoriske» formal dokumenteres.

6.3. ANDRE BRUKSOMRADER FOR PLUS-MODELLEN I DET VIDERE

I dette avsnittet undersekes hvilken nytte PLUS-modellen kan ha utover de bruksmatene som er
studert i denne avhandlingen. Det gis tre eksempler pa méter modellen kan brukes videre, hvor det
siste eksemplet bergrer praksis. I kapittel 6.3.1. fokuseres det pa hvordan modellen muliggjer
kvalitative studier av studenters bruk av feedback, og da er vi tilbake til min opprinnelige intensjon
med prosjektet, men som ble satt pa vent i pavente av et bedre verktoy for koding av feedback. I
kapittel 6.3.2. dreftes det hvordan modellen kan brukes i mer kvantitative studier til utforming av
malesystemer og andre verktey for & studere studenters opplevelser og tilfredshet med feedback i en
institusjonssammenheng, som ifelge NOKUT er et viktig ledd i kvalitetsarbeidet i hoyere
utdanning. Til sist, i kapittel 6.3.3. undersekes muligheter for & bruke modellen i mer praktiske
sammenhenger, som i egen feedbackpraksis og i forbindelse med undervisning av veiledere i hoyere
utdanning, for eksempel i tilknytning til kurs 1 heyskolepedagogikk, som et verktey for refleksjon,

analysere og endring/utvikling.

6.3.1. STUDENTERS BRUK AV FEEDBACK I HOYERE UTDANNING

PLUS-modellen kan vise seg & vare et nyttig verktey i studier som underseker studenters bruk av
feedback, fordi modellen muliggjer en presis, detaljert og reliabel mate & identifisere typer av gitt
feedback. En rekke studier viser at studenter ikke i stor nok grad greier & nyttiggjore seg potensialet
som ligger i feedbacken de far (Jonsson, 2013), og det er behov for mer kunnskap om studenters
interaksjon med og bruk av feedback (Evans, 2013). Flere studier har hatt som formal & undersoke
dette, men ender opp med & beskrive betingelser for effektiv feedback snarere enn en deskriptiv
beskrivelse av selve bruken av feedback som de far (se f.eks. Crisp, 2007; Duncan, 2007; Weaver,
2006). Kun et lite knippe studier omfatter studenters faktiske bruk (se, Bevan mfl., 2008; Higgins,
Hartley, & Skelton, 2002; Hyland, 1998; Hyland, 2001; Price, O’Donovan, & Rust, 2007;
Vehvildinen, 2009). En systematisk gjennomgang av ulike bruksomrader identifisert i disse
studiene, kan sammenfattes ifelgende fire kategorier, revidere, ignorere, avvise og 4 ha
kommentaren «i mente» for senere bruk (Karlsen & Karlsen, 2012b). Et eksempel kan vaere
Hylands (1998) studium hvor det identifiseres at ESL-studenter bruker skriftlig feedback pa
folgende mater i en revisjonsprosess, 1) den faolges neye opp, ii) den brukes som en forste stimulus
(til & sette 1 gang sterre endringer, som kanskje gar utover den konkrete feedbacken), og iii) den
omgas ved at hele det problematiske omradet slettes. I tillegg dokumenteres det at noen revisjoner

ikke handler om feedbacken som gis, men om andre forhold som muntlig kontakt med veileder. Et
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resultat som for evrig sammenfaller med egne funn knyttet til betingelser for opplevd nytteverdi,
presentert i artikkel 3.

Noen generelle utfordringer er knyttet til maten disse studiene underseker studenters bruk
av feedback pa. En innvending kan vaere at et fatall klassifiserer feedbacken fra veilederen pa en
systematisk mate. I Vehvildinen (2009) nevnes fire kategorier, a lokalisere fokuset i teksten, vise
hva som er galt i teksten, foresla hva som skal gjeres og forklare relevansen av feedback (s. 188).
Feedback som inkluderer tolkninger, idémyldring, prosess, person, selvregulering, affektive formal
nevnes ikke. Kategoriene som ligger til grunn for Vehvildinen (2009) klassifisering av studenters
«strategier», har derfor noen svakheter sammenlignet med PLUS-modellen nér det gjelder
flerdimensjonalitet, fleksibilitet og representativitet. Den andre innvendingen er knyttet til at
beskrivelsene av studenters bruk av feedback ofte er pé et overordnet og generelt niva, som for
eksempel at studenten har gjort en revisjon, men uten at det gas i detalj om hva studenten helt
konkret har gjort i selve revideringen. Den siste utfordringen, som er en sammenfatning av de to
foregéende, er at koblingen mellom typer feedback som veiledere/laerere har gitt og maten studenter
bruker disse typene pa, derfor er relativt vag. Det dokumenteres at studenter bruker feedback, men
ikke hvilke typer feedback som brukes til hva. Dette signalisere at vi har lite kunnskap og forskning
pa dette temaet.

Med PLUS-modellen som utgangspunkt er det mulig & studere forholdet mellom typer av
feedback og bruken. For eksempel at det tas utgangspunkt i et materiale som likner feltstudien jeg
beskrev i kapittel 1; en rekke feedbacksykluser som identifiserer veiledning og arbeidet studentene
gjor i etterkant frem mot neste veiledning. Et slikt forskningsdesign gir mulighet til & studere
studenters reaksjoner pé feedback i dialog med veileder, samt muligheter for & folge studentenes
revideringsarbeid i etterkant av veiledningen. Om studentene i tillegg jobber i grupper, er det lettere
a fa tilgang til méten feedbacken omtales og brukes, bdde pa kort sikt rett etter samtalen og pa
lengre sikt (som kan vare dager eller uker etter veiledning). Poenget er at med PLUS-modellen som
kodeinstrument er det mulig & sgke etter interne referanser der veiledere (i veiledningssamtalen) og
studenter (bade underveis og i etterkant av samtalen) henviser til bestemte uttalelser som veileder
kommer med, som viser hvordan studentene interagerer med feedbacken og bruker den. PLUS-
modellen brukes i denne sammenhengen til & identifisere de ulike typene av feedback som gis, for &
etablere en relasjon mellom disse typene og bruk. Det kan pé ingen méite pastas a vare en kausal
sammenheng mellom typen som gis og studentenes bruk «av en type», men det er mulig & studere
studentenes og laereres sprak og samhandling innrammet i en feedbacksyklus. Hvis studentenes
uttalelser viser tilbake til elementer i veiledningssamtalen, kan det vaere et tegn pa at den brukes.
Innenfor en slik ramme er det mulig & spore feedbackmenstre over tid, for & se hvordan disse
informerer og pavirker studentenes laering og utvikling.

Naér det er sagt, er det gjennom dette avhandlingsarbeidet identifisert noen forhold som

ligger utenfor den konkrete typen feedback som gis i oyeblikket, men som gjor at et og samme
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feedbackmenster kan ha ulik effekt pé studenters leereprosess, og pd deres opplevelse av
nytteverdien. Studenters oppfatning av veileder som person og tillitsforholdet, ble av studentene
(omtalt i artikkel 3), vurdert som viktig for deres vurdering av feedbackens nytteverdi. Dette
resultatet bekrefter for evrig velkjente psykologiske faktorer fra forskningen pa feltet (se f.eks.
Chabaya mfl., 2009; de Kleijn, Meijer, Pilot, & Brekelmans, 2014; Dysthe mfl., 2006; Lizzio &
Wilson, 2008; Pitts, 2005; Poulos & Mahony, 2008; Price mfl., 2010). Videre viser resultatet fra
undersokelsen (omtalt i artikkel 3) at studentene er bevist sin egen rolle, ansvar og bidrag, for &
gjore feedbacken sé konstruktiv som mulig, et resultat som ogsa bekrefter funn i tidligere forskning
(se f.eks. Mirzaee & Hasrati, 2014; Pitts, 2005; Rae & Cochrane, 2008). Slike forhold ma tas med i
studier som underseker forholdet mellom typer feedback og studenters bruk av feedback. Hva som
til sjuende og sist er effektiv feedback, er kontekstavhengig. Genererer feedback en relevant og
fornuftig aktivitet, mener jeg det er grunn til & vurdere den som verdifull. At det kommer andre
elementer i tillegg, er ikke en svakhet ved PLUS-modellen, men noe forskeren ber vaere

oppmerksom pa om den skal brukes for slike formal.

6.3.2. UTVIKLING AV SPORRESKJEMA

Et a priori klassifiseringssystem, som PLUS-modellen, kan vare et velegnet utgangspunkt for
utvikling av sperreskjema (surveys), strukturerte intervjuer og observasjonsskjemaer. Et stadig
viktigere arbeid knyttet til kvalitetssystemer 1 hoyere utdanning, er 4 studere studenters tilfredshet
med undervisnings- og leringsmiljoet ved ulike kurs og programmer. Det finnes ulike
sperreundersgkelser nasjonalt og lokalt pa de enkelte leerestedene. Et eksempel pa et sporreskjema
som ofte brukes, er Ramsdens (1992) Course Experience Questionnaire (CEQ). Denne
undersegkelsen tar for seg kvaliteten pa undervisning og leering, men har kun noen fa items som
dekker feedback. Med PLUS-modellen som utgangspunkt er det mulig & operasjonalisere
egenskaper (attributter) relatert til feedback. En mate & gjore det pa er & utvikle en
studentundersekelse med en rekke items som bererer ulike typer av feedback som studentene
evaluerer. Itemene kan inkludere kombinasjonen av flere aspekter og kategorier, eller av
enkeltaspekter/kategorier. Itemene kan s kobles til andre aspekter ved laering som er relevant for
kvalitetssystemet (som allerede gjores i CEQ), for eksempel til god undervisning, arbeidsbyrde,
vurderingsformer og klare mél o.1., til studenters generelle opplevelse av tilfredshet, selvfolelse,
motivasjon og liknende. Resultater fra mitt eget avhandlingsarbeid kan brukes til & operasjonalisere
og videreutvikle items i et slikt skjema. Hvis det for eksempel blir tydelig at noen typer feedback er
mer effektive enn andre nar det for eksempel gjelder tilfredshet, kan slik informasjon i neste
omgang brukes som et grunnlag for diskusjon pa en institusjon omkring feedbackpraksisen som del

av kvalitetsarbeidet.
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6.3.3. PRAKTISK ANVENDELSE AV PLUS-MODELLEN

PLUS-modellen kan gi informasjon om hvilke typer feedback som gis i en praksis, og kan i trad
med Kvernbekk (2001) danne grunnlag for refleksjon og dernest handling — Er praksisen slik jeg
onsker at den skal vaere? Er den slik den burde vere i en gitt situasjon i en bestemt kontekst? Er det
noe jeg burde endre pa? Modellen kan brukes som et grunnlag for pedagoger for, under eller etter
en feedbacksituasjon, hvor det for eksempel er mulig & reflektere over egen feedbackpraksis. Et
eksempel kan vaere hvis en oppdager at studenter reproduserer fragmenter av kunnskap i stedet for a
komme med refleksjoner der kunnskapen brukes til stotte for egen argumentasjon, da vil en
kartlegging av egen feedbackpraksis kunne brukes som grunnlag for diskusjon omkring behovet for
endringer av typer og sammensettingen av feedback. Modellen kan ogsé brukes som et verktoy i
opplaring av for eksempel lererstudenter og universitets- og hegskoleansatte, for ske kompetanse
(literacy) i feedback (omtalt i artikkel 3). A gi god feedback er utfordrende, men i ifolge Black,
Harrison, Lee, Marshall and Wiliam (2009) vil systematisk opplaring gradvis gke kompetansen i &
gi feedback (s. 58f). I en slik kontekst kan PLUS-modellen danne grunnlaget for observasjoner og
samtaler, i forbindelse med veiledning.

Ved a bruke PLUS-modellen for slike formal er det mulig & analysere egen og andres
feedbackpraksis pa ulike méater. En kan for eksempel utarbeide en veiledningsprofil som
dokumenterer typiske trekk i veiledningspraksisen, som et grunnlag for & reflektere over om
feedbacken som gis er godt nok tilpasset studenters ulike behov, noe som har betydning for hvor
nyttig feedbacken blir i deres leereprosess (Black & Wiliam, 2009; Brookhart, 2008; Nicol, 2010;
Wiliam, 2011). Pa denne maten kan det identifiseres positive trekk, eller andre trekk som kanskje
ikke er sa hensiktsmessige som en gikk ut i fra. I artikkel 2, gis det et eksempel pa et trekk som
kanskje ikke er det mest hensiktsmessige i forhold til hvor studentene er i sin lareprosess nar
feedbacken gis, der en veileder pa tvers av ulike samtaler nesten utelukkende gir studenter
fremovermeldinger, ogsa mens studentene er i ferd med & avslutte en oppgave, hvor det trolig hadde
veert mer effektivt & gi bakovermelding. Gjennom utarbeiding av profiler vil det ogsa vaere mulig &
studere spredningen i feedbackmenstre, hvor pa den maten kommer det fram om en stort sett gir de
samme typene feedback, altsa lite variasjon i menstre (jf. en smal profil) eller hvor variasjonen over
feedbackmenstre er storre (jf. bred profil). Med PLUS-modellen som refleksjonsgrunnlag vil en
kunne fa innspill til mater feedback kan varieres og settes sammen pa med tanke pa ulike former,
fokus, formal og tidsretninger. I artikkel 2 settes veiledningsprofiler i relasjon til det som i
litteraturen omtales som «roller» veiledere kan ta, for eksempel guru/mester, kritisk venn,
kontroller, utfordrer, instrukter og inspirator/ padriver (se Handal & Lauvas, 2006; Krogsmark &
Aberg, 2007; Pettersen & Lokke, 2004). En generell svakhet ved denne litteraturen er at de ulike
rollene i liten grad knyttes til beskrivelser av typer feedback. PLUS-modellen kan brukes til &
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utforske og definere aktuelle trekk for de ulike rollene en veileder kan ta i ulike situasjoner og faser
av et prosjekt, og kan dermed utgjere et nyttig bidrag til denne litteraturen.

Modellen kan brukes for & kartlegge sekvenser og rekkefolgen av feedbackmenstre, altsa
kjeder av feedbackutsagn i en samtale innenfor et tema (jf. artikkel 2). Dette kan gi en dypere
forstaelse for hvordan dialogen bygges opp gjennom sammensetningen av feedback som felger pa
hverandre i samtalen. Kanskje finner en ut at det gis mye vurderinger som ikke folges opp med
forslag, spersmal eller forklaringer, noe som er dokumentert av betydning for studenters opplevelse
av nytteverdi (omtalt i artikkel 2), som bekrefter litteraturen ellers (se f.eks. Dunworth & Sanchez,
2016; Gardner, 2004; Kjeldsen, 2006).

En styrke ved & bruke PLUS-modell, sammenlignet med andre klassifiseringer for samme
formal (som klassifiseringen til Handal mfl., 2013), er dens deskriptive natur, som gjer det mulig &
bruke den sammen med ulike teorier eller perspektiver pa feedback (transmisjon og som dialog).
Jeg mener dette er viktigere enn pastanden om at noen typer i utgangspunktet er mer effektive enn
andre. Feedback ma alltid tilpasses kontekst, og det finnes ikke noen fiks ferdig oppskrift som en
gang for alle definerer den optimale feedbacken. I den forbindelse vil jeg argumentere for at det er
viktig at veiledere har en fyldig verkteoykasse (f.eks. kunnskap om mulige menstre for feedback) og
forstaelse for forhold som kan virke inn pa effekten av feedback, forhold som kan knyttes til f.eks.
sekvensen en type feedback plasseres i, relasjonelle forhold og egenskaper ved veileder selv, samt
studentkunnskap. Et annet positivt trekk ved PLUS-modellen er at den inkluderer elementer som er
utelatt i andre klassifiseringer, som for eksempel «feed-forward». Og jeg stiller spersmél om
hvorfor dette elementet ikke er inkludert for eksempel i Handal mfl. (2013) sin modell, ettersom
klassifiseringssystemet deres er utviklet med utgangspunkt i Hattie & Timperleys (2007) modell,
der dette er et sentralt element. Kategoriene i klassifiseringssystemet kan derfor framsta som
ufullstendig, og en begrunnelse for dette kunne styrket bidraget deres. Dette gjelder for ovrig ikke
bare Handal mfl. (2013) kategorisystem, men kan ogsé rettes mot flere av klassifiseringene som
presenteres 1 litteraturen (jf. kapittel 2.2.1. og 2.2.3). En svakhet med PLUS-modell sammenlignet
for eksempel med modellen til Handal mfl. (2013), som inneholder 5 kategorier, er at det blir mange
menstre og forholde seg til, 192 feedbackmenstre totalt. Ellers gjelder for gvrig fordelene som ble
diskutert og dokumentert i kapittel 6.1.

I hgyere utdanning er det viktig at det legges til rette for praksisfelleskap der larere og
leererstudenter (og andre studenter i profesjoner hvor veiledning er sentralt, f.eks. innen helse- og
sosialfag) far muligheten til kritisk refleksjon i undervisning og praksis. Handlings- og
refleksjonsmodellen til Handal og Lauvas (1983) er et eksempel pa en metode veiledere/ lerere kan
bruke for a utvikle og skape sterre bevissthet omkring egen praksisteori og «derigjennom gjere den
mottagelig for forandringy (s. 14). Gjennom refleksjon skapes et hgyere bevissthetsniva om egne
handlinger, som kan danne grunnlag for utvikling og ekt bevissthet om egen praksisteori.

Refleksjon setter en i stand til & ta kvalifiserte valg i handlingen, bade i naer og fjern fremtid. Nylig
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bekreftet Solstads (2013) resultater som bekrefter tidligere studier, nemlig at for eksempel
leererstudenter i liten grad far «erfaring med kritisk refleksjon og forskningsorientering i
praksisoppleringen» (s. 104). For at praktikere skal utvide og utype sin egen evne til a reflektere i
handling, ma de ifelge Schon (1991) «discover and restructure the interpersonal theories of action

which they bring to their professional lives» (s. 353).

6.4. OPPSUMMERENDE KONKLUSJON

Erfaringer fra utprevingene gjennomfort i artikkel 2 og 3 har vist at PLUS-modellen har enkelte
fordeler sammenlignet med tidligere klassifiseringer for kategorisering av feedback. En fordel med
modellen er at den uttrykker et flerdimensjonalt system som gjer det mulig & kode flere aspekter
samtidig. Sett i forhold til tidligere klassifiseringer, kan det gjennom PLUS-modellen oppnés sterre
presisjon i kodearbeidet, som er viktig for & fange opp feedback som et «complex multi-dimensional
rather than a simple, straightforward phenomenon» (Poulos & Mahony, 2008, s. 145). En annen
fordel med PLUS-modellen er at den er representativ, selv om det er elementer ved feedback som
den ikke inkluderer (som f.eks. meta-meldinger, sméiprat og det non-verbale) fanger den opp
egenskaper ved feedback som i litteraturen er beskrevet som sentrale (jf. kapittel 2.2.2). Ved at
modellen dekker flere aspekter og egenskaper ved feedback, er det mulig & kartlegge
feedbackmenstre med bade hoy og lav forekomst i en bestemt situasjon. Begge deler er nyttig for &
tolke, forsta og vurdere den aktuelle feedbackpraksisen. En tredje fordel er at det er forsekt utviklet
et enhetlig abstraksjonsniva; det vil si at systemet inkluderer koder pa cirka samme niva for
abstraksjon. Dette gjor at det 1 koding er mulig a skille mellom relevante egenskaper kategoriene i
mellom, samtidig som kategoriene er abstrakte nok til at irrelevante egenskaper blir ignorert. Til sist
er PLUS-modellen funnet tilfredsstillende i henhold til reliabilitet, det vil si at ulike kodere med
moderat opplering kunne bruke modellen i koding av enkeltstdende menstre med heoy grad av
samsvar seg imellom og med min egen koding. Det er med andre ord utviklet et verktey som ved
bruk i koding er presist nok og representativt nok til a fange opp kompleksiteten av fenomenet
feedback, samtidig som modellen er akkurat passe abstrakt og reliabelt nok, til at relevante
egenskaper, kategoriene seg imellom, lar seg skille fra hverandre, ogsa for andre kodere enn meg
selv. Det vil si at resultatene, nar den @vrige metodologien ellers er ivaretatt, kan gi en relativt god
og palitelig beskrivelse av feedbackpraksisen som studeres.

Det som gjennom denne avhandlingen er lagt ned av arbeid i utvikling og utpreving av
PLUS-modellen, gjor at det nd er mulig & vende tilbake til det som var den opprinnelige intensjonen
for avhandlingsarbeidet; & studere sammenhengen mellom ulike typer feedback og studenters bruk
av feedback. Som kjent ble dette potensielle prosjektet satt pa vent i pavente av en bedre og mer
presis méte a klassifisere feedback pa. I tillegg er det mulig a se for seg at PLUS-modellen kan
tilpasses andre formdl (eksempler i kapittel 6.3). Selv om PLUS-modellen er provd ut i koding og

analyse av muntlig feedback fra veileder, er det videre mulig a se for seg at modellen kan anvendes
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for & studere andre typer modi eller kanaler (skriftlig feedback, peer-feedback, egenvurdering),
andre typer medier som er mer tilpasset fleksible studier (som online/synkron—asynkron), feedback
gitt 1 forbindelse med andre fag/disipliner (f.eks. humanistiske fag, samfunnsfag), andre
utdanningsnivaer (ph.d.-niva, videregaende, grunnskole, spesialskoler), eller feedback gitt i
forbindelse med praksisopplaring (som f.eks. ved lererutdanningen, sykepleierutdanningen o.1.),
for & nevne noe. Alle situasjoner hvor det gis feedback er forskjellige, og det er til en viss grad er
vanskelig & vite pa forhdnd hvilke menstre som vil vaere dominerende. Det er selvfolgelig mulig &
forutse at forekomsten av menstre som for eksempel inkluderer det psykomotoriske, vil vaere
heyere i praksiser der det gis feedback i dans, enn feedback pa et essay. Poenget er at man i
utgangspunktet trenger en modell som &pner opp for et rikt spekter av menstre, for & kunne bruke
modellen i ulike situasjoner. Kontekstuelle forhold som utdanningsniva, fagdisiplin, oppgavetype
o.l. har betydning for hvilke typer feedback som gis, og modellen tar hoyde for dette ved at den er
basert pa omfattende vurdering av sd mange egenskaper som mulig som har fremkommet i ulike
disipliner, utdanningsnivéer, oppgavetyper o.l.

Tatt 1 betraktning at feedback gis for at studenten skal lare, er det en svakhet ved PLUS-
modellen at den ikke fanger opp studentens respons og handlinger. Dette er spesielt problematisk i
et baerekraftig og dialogisk perspektiv, hvor studentens rolle er serdeles sentral, og hvor studenten
ogsa bidrar og «former» lererfeedbacken som gis. I avhandlingsarbeidet har jeg valgt a konsentrere
meg om veilederens bidrag til feedbacken. Det er imidlertid fullt mulig & utvikle og videreutvikle
PLUS-modellen til ogsé & fange opp studenters respons og bruk av feedback, hvor det for eksempel
kan undersgkes om modellen med dens ulike aspekter og kategorier ogsé er et egnet verktoy for &
klassifisere studentens bidrag i dialogen.

Til sist er det viktig & vaere oppmerksom pa at PLUS-modellen er deskriptiv og av den grunn
ikke sier noe kategorisk om kvalitet, pa liknende mater som andre pedagogiske modeller, for
eksempel den didaktiske relasjonsmodellen ikke sier noe om hvor god undervisningen blir, men gir
et rammeverk og noen kategorier for a planlegge, giennomfere og vurdere undervisningen som
skjer i praksis (Bjerndal & Lieberg, 1978). PLUS-modellen kan likevel anvendes i
evalueringsformal ved & sammenligne faktisk forekomst av feedbackmenstre med det som i en
kontekst anses som egnskelig. Det & bruke modellen deskriptivt til & finne ut hva som skjer og holde
dette resultatet opp i mot hva som anses som god praksis, vil kunne danne et utgangspunkt for a
reflektere over praksis, som et grunnlag for endring. Samtidig mé noen kriterier legges til grunn for
hva som er god feedbackpraksis. Kriterier kan komme fra teori, som for eksempel at feedback som
fokuserer pa «selvregulering» innenfor et dialogisk eller baerekraftig syn pé feedback, defineres som
effektiv feedback (jf. Boud & Molloy, 2013; Carless mfl., 2011; Nicol & Macfarlane-Dick 2006;
Yang & Carless, 2013). Kriterier kan ogsa komme fra leerere/ veiledere, som i ulike situasjoner
erfarer hva som er nyttig/unyttig, som ikke nedvendigvis stemmer med hva teorien beskriver som

nyttig, eller fra studenter som skal bruke feedbacken, og som i ulike situasjoner vet hva som
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fungerer best for dem eller ei. I tillegg til de konkrete typene feedback som gis i1 eyeblikket, ma det
tas en rekke forbehold i forhold til feedbackens nytteverdi, blant annet de som er knyttet til
sekvensen et menster plasseres 1, egenskaper hos veileder og studentens egen innsats og holdninger
(omtalt 1 artikkel 3). En trenger med andre ord noe mer enn PLUS-modellen for & kunne avgjore
kvaliteten pa feedbacken som gis. Dette er ikke en svakhet ved denne modellen, men noe som
forskere ma vere klar over ved bruk av den i fremtidige studier; at det er et skille mellom PLUS-
modellen og bruken av den. Nar det er sagt, kan det vise seg & vaere en styrke ved PLUS-modellen
at den nettopp er deskriptiv, noe som gjor at den kan brukes sammen med ulike normer og kriterier
for god feedbackpraksis, i flere og ulike bruksomréder, for & beskrive og klassifisere typer av

feedback.
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APPENDIKS 2

EKSEMPEL PA SAMTYKKEERKLARING (VAR 2008)

INFORMASJON OM SAMTYKKE

Knyttet til «feedback»-studie ved industriell design, varen 2008, i forbindelse med Kristine Hgeg
Eliassens ph.d.-studium ved Hggskolen i @stfold / Universitetet i Oslo.

Tittel:
Exploring and identifying students use of ‘feedback’ given by a tutor in higher education

Navn og adresse til forsker:
Kristine Hgeg Eliassen, Ravndsveien 13 A, 1254 Oslo. TIf.: 950 52 733

Formdl og problemformulering:

Madlet med denne studien er G bidra til kunnskap om hva god mappevurdering kan vaere i praksis.
Jeg @nsker G se naermere pd studentenes bruk av respons (feedback). Respons er viktig for
studentenes lzering, men laeringen falger ikke ngdvendigvis proporsjonalt med mengden respons
som blir gitt. Hva studentene gj@r, og hvordan de bruker responsen er vesentlig. Jeg gnsker a
begrepsliggjare studentenes bruk av respons. For @ komme frem til resultater som kan bidra til
utvikling av kunnskap om formativ vurdering og studentenes bruk av respons har jeg valgt
falgende problemstilling: a) Hvilken type respons fdr studentene, b) hva gjgr studentene med
responsen de far og hvordan begrunner de sine valg, c) hva opplever de som nyttig og verdifull
respons?

Datainnsamlingsmetode

Det vil bli brukt studentbok/logg, observasjon samt intervju av studentene. Studentloggen vil bli
brukt til 3 samle inn opplysninger om studentenes opplevelse av den feedbacken de far. |
studentloggen vil studentene skrive om den feedbacken de har fatt, og den gav umiddelbar nytte
og om den fgrte til en forandring i mate a tenke eller jobbe pa. Studentloggen foregar pa mail
under fullt navn. Det vil bli foretatt mellom 15—-20 observasjoner. Malet med observasjonene er a
finne ut hva laererne gir feedback pa og om dette fglges opp i gruppenes arbeid i etterkant.
Intervjuene vil skje enten i grupper eller individuelt. Utgangspunktet for intervjuet er
studentloggen. Intervjuet vil veere en utdypning av informasjonen som er hentet inn gjennom
observasjon og logg. Dette innebzerer at studentene daglig fglger opp loggen og er villig til & skrive
loggen under fullt navn. Videre innebzerer det at studentene er villige til 8 la meg observere deres
arbeid i prosjektet bade i veiledningstimene samt nar gruppene jobber alene. Det innebaerer ogsa
at studentene setter av tid til intervju. | tillegg vil jeg observere lzererne i veiledningssituasjonen.
Jeg vurderer 3 ha et intervju med dem ogsa. Dette innebaerer at laererne er villige til 3 ha meginne
i veiledningstimene samt at de setter av tid til intervju.
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Bruk av innsamlet data

Dataene som blir samlet inn gjennom studentbok/logg, observasjon og intervju (av leerere og
studenter) vil brukes til 3 kunne besvare prosjektets problemstilling. Dataene vil bli analysert og
presentert i form av en artikkel som planlegges a publiseres i et internasjonalt anerkjent tidsskift.

Konfidensialitet og oppbevaring

Studentloggene ligger/lagres pa Hi@s webmail og jeg er den eneste som har tilgang pa mailene. |
analysen vil personopplysningene i webmailen avidentifiseres. Observasjons- og intervjumaterialet
av studentene og lzerere vil avidentifiseres. Dataene vil ikke bli gjenbrukt uten studentenes/
leerernes samtykke. Jeg er underlagt taushetsplikt og alle data behandles konfidensielt. Prosjektet
meldes til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste AS.

Prosjektets varighet

Prosjektet vil vare frem til juni 2008. Dataene vil deretter bli analysert. Ettersom jeg har
fedselspermisjon vil dataene fgrst bli analysert varen og hgsten 2009. ph.d.-studiet mitt varer frem
til varen 2013 (inklusiv permisjon). Alle data vil bli anonymisert ett ar etter dette. Det vil si varen
2014.

Frivillig deltakelse
Deltakelse pa dette prosjektet er frivillig og samtykket kan trekkes tilbake pa et hvilket som helst

tidspunkt uten at studenter/laerere ma oppgi grunn.

Jeg har mottatt skriftlig og muntlig informasjon og er villig til & delta i studien.

(dato) (signatur)
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APPENDIKS 3

Intervjuguide — artikkel 3

INTERVJUGUIDE

1. Hva tror du veilederne ser etter nar de gir dere tilbakemeldinger? Kan du gi noen eksempler
pa hva du eller dere har fatt tilbakemelding pé denne véren?
2. Kan du gi noen eksempler pa hva eller ulike mater dere har brukt feedbacken pa? (seke ny
informasjon, organisering av arbeid, forkaste noe, nye ideer, evaluere eget arbeid etc.)
3. Hva synes du det er viktigst & fa tilbakemelding pa?
A) Kan du beskrive en situasjon der du virkelig hadde stor nytte av tilbakemeldingen?
B) Kan du si noe om hva det var som gjorde at denne fungerte sann for deg? (ev. gi
eksempel pa en episode der feedbacken bidro til leering, refleksjon, motivasjon,
selvtillit, forstaelse, meta-kognisjon?)
C) Har du tenkt noe pa hvordan en tilbakemelding mé vaere for at du skal kunne dra
nytte av den? (noe med innholdet, tidspunktet, veilederen eller noe knyttet til selve

situasjonen rundt veiledningen)

4. Hva kan du selv gjore i eller etter en veiledning for at du best mulig skal kunne nyttiggjore
deg tilbakemeldingen? (forventning, egenaktivitet/forberedelser, husketeknikker)
A) Da jeg leste igjennom loggene deres sé jeg at mange studenter mente at det var
viktig & jobbe med tilbakemeldingen i etterkant for at den skulle bli meningsfull og
nyttig. Hva tenker du om det?

B) Bruker du mye tid pa tilbakemeldingen i etterkant av veiledningen?

5. Na har vi snakket om hva du tror veilederne ser etter nir de gir dere tilbakemeldinger og
hva du opplever som nyttig og god feedback. Hvis du ser tilbake pé kurset kunne du
kommet med noen eksempler pd hva dere har brukt tilbakemeldingene til?

6. Har du noen gang brukt tid pa & folge opp en tilbakemelding som du ikke sd nytten av der
og da? Hvis «ja»: Kan du beskrive situasjonen?

A) Hva var det som gjorde at du likevel valgte a folge den opp?
B) Hyvis du fikk gjere om pé valget du gjorde den gang — ville du i dag brukt tid pa &
folge den opp?

7. Har du opplevd at ei tilbakemelding som du umiddelbart ikke sa nytten av viste seg & vaere
nyttig pé lang sikt?
8. Tilbakemeldingene dere far ser ikke alltid ut til & bli brukt noe sarlig.
A) Kan du gi et eksempel pé ei lite brukelig tilbakemelding som du har fatt?
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B) Kan du fortelle litt om hva som gjorde at du ikke kunne bruke den?

C) Hoyvis vi tenker «worst-case», hvordan ser den verst tenkelige tilbakemeldingen som
du kan fa ut?

D) Ihvilken grad kjenner du deg igjen i utsagnet: «Det kan vaere vanskelig & veere apen

og ta imot tilbakemeldinger som er utfordrende».

9. Har du noen gang opplevd en tilbakemelding fra veileder som ubehagelig? (at du har vert
sterkt uenig eller blitt saret). Hvis «ja», kan du fortelle litt mer om dette?

10. Har du opplevd at noen av dine medstudenter har fortalt deg at en tilbakemelding de har fatt
har vert spesielt nyttig/god/ubrukelig/provoserende/snill/overfladisk? Hvis «ja», kan du
fortelle litt om det?

11. Nér studentene far tilbakemelding mens de holder pa & leerer seg noe nytt, er hensikten &
bidra aktivt til studentens laeringsprosess. Da er det viktig at studentene ter & vise frem ogsa
det man forelopig ikke far til. P4 eksamen derimot, skal man vise hvor god man er blitt,
man skal bli sjekket, godkjent og karaktersatt. Da er det ikke lurt & vise frem det man ikke
kan eller ikke er god til.

A) Synes du det er helt greit, eller er du redd for at noe «dumt» du gjer eller sier i

veiledningssituasjonen skal fa negative konsekvenser for karakteren du fér?

12. Hvor god sammenheng tenker (tror) du at det er mellom tilbakemeldingene dere far i
veiledningen né og det som blir vurdert til eksamen?
13. Fra litteraturen kan det se ut som om studenter bare bruker de tilbakemeldingene som de
tror er direkte relevante til eksamen.
A) Thvilken grad gjelder dette for deg?
B) Hyva tror du gjelder for de andre pa gruppa de eller i klassen din?

14. I hest fortalte dere meg da jeg oppsummerte sperreundersekelsen at dere folte at de
muntlige samtalene/ tilbakemeldingene var gull verd, og at det var denne formen for

tilbakemelding dere lerte mest av. Er du fortsatt enig i dette?

EVENTUELT:

15. Hvor viktig er veiledningen for leeringsmiljoet pé studiet ditt?

16. Hva synes du om hyppigheten pé veiledningsmetene? (ofte nok / for mye)
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APPENDIKS 4

INTERVJU OM FEEDBACK

Gjennom loggene dere har skrevet og det jeg selv har observert har jeg forsokt d sette meg inn i
hvordan veiledningen foregdr her. Na onsker jeg d fa utdypet noe av det som har kommet fram,
samtidig som jeg vil prove d fa frem noen nye perspektiver. Intervjuet vil i hovedsak ta for seg fire
tema: 1) Typer av feedback dere har fatt 2) Nytte og bruk av feedback 3) Nytte og eksamen og til
sist 4) Leering. Jeg vil forst og fremst ha fokus pd den feedbacken dere har fatt fra veilederen deres
pd IT. Jeg er interessert i at hver enkelt student skal svare ut fra hva du selv synes uten d skjele til
hva du kan tenke deg at andre studenter matte mene.

TEMAENE I INTERVJUET

Jeg onsker her en liten samtale om innholdet i feedbacken.
Typer av feedback Kanskje kan du komme med noen eksempler pé feedback
som du har fétt i var? Jeg er ogsa interessert i here litt om
hva du tror veilederne ser (eller er opptatt) av nar de gir dere

feedback.

Her onsker jeg en liten samtale om hva du mener er det
Nytte og bruk viktigste & fa feedback pa. Samtalen vil ta utgangspunkt i noen
situasjoner der du har opplevd a fa god feedback. Jeg ensker at

vi bade snakker litt om hvordan feedbacken ma veere for at du best mulig skal kunne dra nytte av
den og hva du pa din side kan gjere (for & fa best mulig utbytte). Under dette tema vil jeg ogsa at vi
diskutere 'nytten av feedback over tid’. Har du f.eks. fatt noe feedback som du der og da ikke s&
nytten av, men som viste seg & vere nyttig pa sikt? Til sist ensker jeg a rette fokus mot *dérlig’
feedback. Feedback som du opplever har vert ubrukelig, lite konstruktiv, kanskje til og med
ubehagelig.

Rapportinnlevering og eksamensdagene narmer seg. Under
dette tema onsker jeg at vi knytter veiledningssituasjonen til
eksamen/ eksamenskarakteren. Jeg er nysgjerrig pa deres
oppfatning av sammenhengen mellom feedbacken dere far og det som faktisk vurderes til eksamen.
Jeg lurer ogsé pa i hvilken grad du er redd for at noe "dumt" du sier eller gjor i veiledningen skal {4
negative konsekvenser for eksamenskarakteren din?

Vi avrunder med en liten diskusjon omkring de ulike formene
for feedback. Jeg ensker her at vi setter den “muntlige
formen i grupper” (“veiledningsmetene” deres, som dere har

denne varen) opp mot andre former som f.eks. skriftlig individuell feedback. Hvilken form
foretrekker du?

Hilsen Kristine ©
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Veiledningssamtaler 1 hayere utdanning: Utpreving av en
modell til bruk 1 forskning pé tilbakemeldinger

Sammendrag: Tilbakemeldinger er sentralt for pedagogiske prosesser i hoyere utdanning og er
en viktig komponent i vurdering med hensyn pé leering. Imidlertid dokumenterer en rekke
studier at studenter ikke er helt fornoyde med kvaliteten pd tilbakemeldingene fra sine veiledere
(se f.eks. Damen, Keller, Hamberg, & Bakken, 2016), og at de ikke brukes godt nok for
leeringsfremmende formal (Jonsson, 2013). For a forbedre kvaliteten pa vurderingsprosessen, er
det behov for mer kunnskap om tilbakemeldingene som veileder gir. Klassifiseringer er et nyttig
verktoy for & beskrive tilbakemeldinger, hvis de evner & fange inn kompleksiteten av fenomenet.
Tilbakemeldinger har imidlertid gjerne blitt kategorisert med endimensjonale og relativt rigide
systemer. Dette er foreslatt lost i en klassifiseringsmodell som bestér av et fleksibelt og multi-
dimensionalt system, utviklet i en tidligere studie av Forfatter (2015). Denne artikkelen
presenterer og drefter resultatene fra en utpreving av denne modellen brukt som kodeverktoy i
forskning, med utgangspunkt syv veiledningssamtaler som utgjor det empirisk materiale.
Utprevingen inkluderer en forelegpig sjekk av kodereliabilitet. Konklusjonen 1 artikkelen er at
modellen synes & vare et egnet verktoy til 4 beskrive tilbakemeldinger, og at den dermed kan gi
et bedre grunnlag for refleksjon over og endring av tilbakemeldingspraksis.

Abstract: Feedback is central to educational processes in higher education and constitutes the
main component of assessment with regard to the learning. However, as documented in a series
of studies; even if students appreciate getting feedback, they are more reserved when it comes to
the quality of the feedback they receive from teachers and supervisors (Damen, Keller,
Hamberg, & Bakken, 2016). To improve the quality of the practice, we need to know more
about the feedback that students receive. Classifications are useful tools to describe feedback, if
they manage to capture the complexity of the phenomenon. However, feedback is often
categorized with one-dimensional, relatively rigid systems that only embrace a few features.
This study makes use of a multi-dimensional classification system, developed in a previous
study by the Author (2015). This article presents and discusses results of a test of this model
used as a coding tool for data from an empirical material consisting of seven feedback
situations. The test includes a preliminary check of coder reliability. The article concludes that
the model seems to be a suitable tool for description of feedback practices, and that it may give
an improved basis for reflection on and improvement of feedback practice.

Nokkelord: typer av tilbakemeldinger (feedback); klassifiseringsskjema; koding;
reliabilitetskontroll; veiledning; formativ vurdering.
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Innledning

Tilbakemeldinger oppfattes i forskningen pa formativ vurdering som den viktigste komponenten
1 vurderingsprosessen for & styrke studentenes fremtidige leering (se f.eks. Black & Wiliam,
1998; 2009; Hattie & Timperley, 2007). Med utgangspunkt i Ramaprasad (1983, s. 4) definerer
Sadler (1989) tilbakemeldinger som «information about the gap between the actual level and the
reference level of a system parameter which is used to alter the gap in some way» (s. 120). Et
viktig poeng i folge Sadler (1989) at vurderingen forst blir formativ nar tilbakemeldingen
péavirker studentenes laeringsprosess (s. 121), og pd den maten er formativ vurdering sentralt for
pedagogisk praksis (Black & Wiliam, 2006, s. 100). Tettere oppfelging med gode
tilbakemeldinger (feedback) til den enkelte student, er derfor et viktig mal i den norske
kvalitetsreformen for hagyere utdanning (St.meld.nr. 27, 2000-2001).

Selv om nasjonale og internasjonale undersokelser viser at studenter generelt synes &
sette pris pa tilbakemeldingene som de far, kommer det ogsé frem at de ikke er helt tilfredse
med kvaliteten pa tilbakemeldingene (se, f.eks. Damen mfl., 2016; Hamberg, Damen, &
Bakken, 2015; HEFCE, 2010; James, Krause, & Jennings, 2010; Michelsen & Aamodt, 2007).
Dette kan enten forstas som et uttrykk for at studentene ikke fullt ut greier a forsta og dra nytte
av tilbakemeldingene (Jonsson, 2013; Winstone, Nash, Rowntree, & Parker, 2016), og/eller som
et uttrykk for at leererne ikke gir gode nok tilbakemeldinger. Mulige arsaker til det siste kan
vare gkt arbeidsbyrde og tidspress som resultat av gkte klassestorrelser (Donovan, 2014;
Hounsell, Slowey & Watson, 2003), at det er krevende & gjennomfere lengre feedback-lep pa
grunn av modularisering (Gibbs, 2006; Hounsell, 2007; Robson, Leat, Wall, & Lofthouse,
2013), eller usikkerhet knyttet til hvordan gode tilbakemeldinger skal gis.

For a forbedre kvaliteten pé praksisen med & gi tilbakemeldinger, er det behov for &
utvikle gode pedagogiske begreper og teori. Pedagogisk teori kan ikke endre eller styre praksis,
men pedagogisk teori kan, i folge Kvernbekk (2001), gjore en veileder i stand til a se og forsta
«mer av hva som foregér, pa en helt annen méte» (s.19). Det finnes ulike typer teorier, deriblant
klassifiseringer. En klassifisering ordner et fenomen gjennom en systematisk vurdering av
egenskaper og sammenhenger ut fra likhet og forskjeller. Pé feltet innen hegyere utdanning
finnes det en rekke studier som klassifiserer tilbakemeldinger i ulike typer (se f.eks.,
Basturkmen, East & Bitchener; 2014; Brown & Glover, 2006; Hamer, Purchase, Luxton-Reilly,
& Denny, 2015; Hyatt, 2005; Ivani¢, Clark, & Rimmershaw, 2000). I denne forskningen er
tilbakemeldinger blitt kategorisert ved hjelp av relativt rigide, endimensjonale systemer basert
péd vurdering av noen fa egenskaper knyttet til mater veiledere formulerer og uttrykker
tilbakemeldingene sine pé, i form av for eksempel vurderinger, rad, forklaringer og
korreksjoner.

Med utgangspunkt i en systematisk gjennomgang av egenskaper og kategorier beskrevet
1 litteraturen, har jeg i en tidligere artikkel (Forfatter, 2015) utviklet en modell som ordner 17
egenskaper ved tilbakemeldinger i et multi-dimensjonalt system (s. 150). Modellen beskriver
fire hovedkategorier eller aspekter: form, fokus, forméal og tidsretning, og uttrykker ved dette
flere egenskaper og typer tilbakemeldinger, enn det som har veert foreslatt i tidligere
klassifiseringer. Fordelene er blant annet knyttet til fleksibilitet, representativitet, og at den har
en struktur som gjeor at den lett kan utvides eller innskrenkes 1 henhold til forskningskonteksten
(Forfatter, 2015). Modellen heretter, omtalt som PLUS-modellen’, og resonnementsrekkene er
grundig omtalt i en annen publikasjon (Forfatter, 2015). Méalet med denne artikkelen er & prove
ut denne modellen pa et empirisk material som bestdr av syv samtaler gjennomfert i forbindelse
med prosjektveiledning, og deretter drefte hvor godt den beskriver de muntlige
tilbakemeldingene fra veileder.

! Grunnen til dette er at, i) den er mer «dekkende» enn tidligere klassifiseringer, og ii) har en fleksibilitet som
muliggjer bade vertikale og horisontaltale utvidelser, i henhold til aspekter og egenskaper, avhengig av kontekst.
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[ utprevingen brukes PLUS-modellen pa tre ulike méter i deskriptiv koding av veileders
tilbakemelding. Utprevingen omfatter for det forste bruk av modellen til & kode de enkelte
utsagnene i veilederens tilbakemelding i de transkriberte samtalene. Videre utarbeides
veiledningsprofiler som har til hensikt & vise hva som er typiske tilbakemeldinger i en hel
veiledningssamtale. Dette gjores ved & telle opp ulike typer enkeltutsagn kodet i den
transkriberte samtalen for & kunne gi en helhetlig oppsummering av tilbakemeldingene fra
veileder. I tillegg studeres sekvenser av enkeltutsagn for a kartlegge hvordan utsagnene folger
pa hverandre i tid, og danner kjeder av tilbakemeldinger. Ett og samme enkeltutsagn vil kunne
oppfattes ulikt av studenter avhengig av hvilken sammenheng den fremkommer i. Muligheten til
a studere sekvenser av tilbakemeldinger er ogsa viktig for forstaelsen av dialogen mellom
veileder og student. Hvis PLUS-modellen gjennom denne utprevingen viser seg 4 vare et nyttig
kodeverktay, har den potensiale i seg til 4 kunne utgjere et godt bidrag til arbeidet med & utvikle
en styrket forstaelse av praksisen med tilbakemeldinger i hoyere utdanning. P& bakgrunn av
dette er folgende to forskningsspersmal formulert:

1) Hvor egnet er PLUS-modellen som verktay i koding av muntlige tilbakemeldinger
for & identifisere enkelttyper av tilbakemeldinger, utarbeide veiledningsprofiler og
kartlegge sekvenser av tilbakemeldinger?

i1) Hvor reliabel er PLUS-modellen brukt som kodeverktoy i analyse av muntlige
tilbakemeldinger i forbindelse med prosjektveiledning 1 hgyere utdanning?

Artikkelen er organisert i fem deler. Etter presentasjonen av PLUS-modellen i del 1, beskrives
datagrunnlaget for denne utprevingen, og prinsippene for koding og analyse av data ved hjelp av
denne modellen i del 2. I denne delen defineres tilbakemeldingene fra veileder pd utsagnsniva.
Det betyr at hvert utsagn utgjer en type tilbakemelding som kodes med PLUS-modellen. I del 3
beskrives tre ulike mater modellen kan brukes pa i deskriptiv koding av tilbakemeldinger;
klassifisering av enkeltutsagn (typer), utarbeiding av profiler og kartlegging av sekvenser av
tilbakemeldinger. Her omtales ogsa en forelopig sjekk av kodereliabilitet. Det vil si 1 hvilken
grad faglig kompetente kodere som ikke har hatt noe med utviklingen av modellen a gjore,
koder i samsvar med forsker som har utviklet modellen. Etter drefting av PLUS-modellens
sterke og svake sider, konkluderer del 5 med om modellen kan vere et potent egnet, reliabelt og
rimelig presist kodeverktoy 1 forskning pa tilbakemeldinger innen hgyere utdanning.

Presentasjon av PLUS-modellen for koding av tilbakemeldinger

PLUS-modellen ble utviklet for & imetekomme et behov for bedre pedagogiske begreper, pa
grunnlag av tidligere klassifiseringer. Modellen uttrykker et flerdimensjonalt og fleksibelt
system, som gjor den til et alternativt rammeverk for koding av muntlige tilbakemeldinger. I
dette avsnittet gis det en kort presentasjon av modellens fire aspekter og relasjonen mellom dem,
som er utgangspunktet for utprevingen som er fokusert i studien. For en grundigere
argumentasjon for utviklingen av modellen, se Forfatter (2015). PLUS-modellen uttrykker fire
aspekter ved en type tilbakemeldinger; form, fokus, formal og tidsretning. Hvert aspekt er
definert med 2-8 egenskaper eller kategorier (figur 1). Det gir 192 (8 x 4 x 3 x 2) mulige
kombinasjoner av de fire aspektene. En slik kombinasjon kalles et monster. Det kan for
eksempel vere ‘forslag / prosess / kognisjon / fremover’ (markert 1 figur 1), som uttrykker
tilbakemeldinger gitt i form av forslag, der veileder ensker & fremme en intellektuell og/eller
kunnskapsmessig forstaelse av en prosess som kan vaere viktig for utferelsen av et fremtidig
arbeid. Andre eksempler pd monstre kan vare ‘korreksjon / produkt / kognisjon / bakover’ eller
‘vurdering / person / affeksjon / bakover’. Modellen og dens fire aspekter fremgar av figur 1.
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Figur 1: PLUS-modell for koding av tilbakemeldinger

Den forste kolonnen i figur 1 beskriver PLUS-modellens forste aspekt, tilbakemeldingens form,
definert med atte egenskaper eller koder (korreksjon t.o.m. tolkning). De neste kolonnene
uttrykker PLUS-modellens tre siste aspekter, hvor tilbakemeldingens fokus er definert med fire
koder (produkt t.o.m. person), tilbakemeldingens formdal med tre koder (kognisjon, affeksjon og
psykomotorisk) og tidsretning med to koder (bakovermelding og fremovermelding).

Tilbakemeldingens form

Tilbakemeldingens form betegner atte ulike mater veiledere formulerer, uttrykker og leverer
tilbakemeldingene sine pa. I PLUS-modellen er tilbakemeldingene representert med folgende
koder: korreksjon, forklaring, vurdering, forslag, emosjonelt ladet kommentar (uttrykt som
‘emosjon’ i figur 1), idémyldring, spersmal og tolkning (se figur 1, kolonne 1). Disse kodene
fremkom gjennom et omfattende systematiseringsarbeid med utgangspunkt i Rosch (1978) sin
teori om klassifisering ved hjelp av prototyper. Systematiseringen ble gjennomfert pé bakgrunn
av 144 betegnelser for typer tilbakemeldinger foreslatt 1 18 empiriske studier innen hoyere
utdanning. Kort forklart definerer korreksjoner gjennom sin instruerende form tilbakemeldinger
som sikter mot & identifisere og/eller rette opp feil og mangler. Gjennom eksempler,
definisjoner, analogier og konklusjoner, forseker forklaringer a gjore noe tydelig og forstielig.
Vurderinger definerer tilbakemeldinger hvis hensikt er & sette verdi pa noe eller vurdere kvalitet.
Mens hint og rad brukes nér en 1dé eller et tiltak til endringer foreslds, definerer idémyldring
flere pafelgende og spontane forslag. Folelsesladede kommentarer definerer utbrudd i form av
ros, komplimenter og/eller misnoye og skuffelser Sporsmal innebarer 1 hovedsak a sperre 1 form
av apne og ikke-retoriske tilbakemeldinger, mens personlige meninger og perspektiver
formidles gjennom tolkninger.

Tilbakemeldingens fokus

Det andre aspektet i PLUS-modellen, tilbakemeldingens fokus, handler om hva som stér i
sentrum av veileders oppmerksomhet. Det kan vare metodene eller teknikkene som brukes i et
studentarbeid, konseptene som defineres innledningsvis i et essay, eller en students evne til &
regulere arbeidet sitt. PLUS-modellen klassifiserer fire ulike fokus: produkt, prosess,
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selvregulering og person (figur 1, kolonne 2). I likhet med andre studier pa feltet (de Kleijn,
Mainhard, Meijer, Brekelmans, & Pilot, 2013; Jolly & Boud, 2013; Orsmond mfl., 2013; Yang
& Carless, 2013) benyttes Hattie og Timperleys (2007) definisjoner av de fire fokusomradene.
Mens tilbakemeldinger pa produkt fokuserer pa oppgaven eller arbeidet som studenten holder pa
med eller skal ta fatt pd, omhandler prosessorienterte tilbakemeldinger, selve prosessen som
brukes for & fullfere arbeidet eller lage produktet (s. 90). Tilbakemeldinger i form av
selvregulering fokuserer pa studentens evne til egenvurdering, og involverer ifolge Hattie og
Timperley (2007) «an interplay between commitment, control, and confidence. It addresses the
way students monitor, direct, and regulate actions toward the learning goal» (s. 93).
Tilbakemeldinger kan til sist vaere personlige, 1 den forstand at de er rettet mot studenten “selv’
(s. 90). Tilfeller av personlig feedback kan i felge Hattie og Timperley (2007) vare nar en
veileder for eksempel sier «du er en god student» eller «Det der, det er et intelligent svar, bra
jobbay (s. 90).

Tilbakemeldingens formal

Det tredje aspektet i PLUS-modellen, tilbakemeldingens formal, handler om de tiltenkte malene
studentene skal nd etter endt leringsprosess. Det kan for eksempel vere: oppfatte det vakre i en
skulptur, danse en selvkomponert dans, handle etter gjeldende profesjonsetiske retningslinjer,
kjenne til lovverket som for eksempel styrer en virksomhet, kjenne mestring, og
mestringsfolelse og okt motivasjon. Modellen klassifiserer tre ulike forméal: Det kognitive, det
affektive og det psykomotoriske (figur 1, kolonne 3). Etablerte klassifiseringer av leringsmal
ble brukt til & definere kodene (Bloom, 1956; Krathwohl, 2002; Krathwohl, Bloom, & Masia,
1964; Simpson, 1966). Det kognitive domenet retter seg mot & utvikle studentene intellektuelt og
kunnskapsmessig (Bloom, 1956; Krathwohl, 2002). Det affektive domenet retter seg mot &
stimulere og utfordre studentenes folelser, holdninger og verdier (Krathwohl mfl., 1964). Det
psykomotoriske domenet retter seg mot utvikling av studentenes motoriske ferdigheter
(Simpson, 1966).

Tilbakemeldingens tidsretning

Det siste aspektet i PLUS-modellen, tilbakemeldingens tidsretning, betegner tidsaspektet i
forholdet mellom tilbakemeldingen og det den omhandler. I den engelskspraklige litteraturen
brukes varianter av begrepene “feed-back’ og “feed-forward" (se f.eks. Higgins, Hartley, &
Skelton, 2001; Nicol, 2010; Sadler, 2010; Walker, 2013) — en inndeling som PLUS-modellen
ogsé benytter seg av ved hjelp av de norske begrepene "bakovermelding’ og "fremovermelding’
(figur 1, kolonne 4). Bakovermeldinger, definert med referanse til Walker (2013), er
kommentarer som gis til noe studenten allerede har gjennomfoert. Formalet med denne
tidsretningen er a lukke retrospektive gap. Fremovermeldinger er generelle kommentarer gitt til
noe studentene skal gjore med maélsetning om a lukke prospektive gap (s. 107).

Utpreoving av PLUS-modellen i1 koding av tilbakemeldinger

Datamaterialet som modellen preves ut pa i denne studien bestér av transkriberte lydopptak av
sju veiledningssamtaler gjennomfoert i forbindelse med prosjektveiledning innen design- og
informasjonsteknologifag. Data ble samlet inn 1 forbindelse med et omfattende feltstudium
giennomfort som del av et strategisk hogskoleprosjekt om vurderingsordninger 1 hayere
utdanning, finansiert av Norges forskningsrad” (Hammersley & Atkinson, 2007). I dette
prosjektet ble lydopptakene brukt som hjelpemiddel, stotte og supplement til feltnotatene 1
forbindelse med innhenting av informasjon fra observasjonene. De ovennevnte feltnotatene

*Norgesforskningsrad, innvilgningsnummer xxxx.
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inngar ikke 1 datagrunnlaget for denne artikkelen, pa grunn av at formélet i denne
sammenhengen er utpreving av en modell. De syv samtalene ble valgt ut for 4 fa frem storst
mulig variasjon i modellens koder (utdypes under). Avsnittet starter med en beskrivelse av de
syv samtalene brukt som eksempeldata 1 utprevingen av PLUS-modellen. Samtalene eller
dataene omtales som “eksempeldata’ for & presisere artikkelens formal, en metodisk utprevning
og drefting av PLUS-modellen nytteverdi 1 koding av muntlig feedback. Sist 1 avsnittet
redegjores det for metodene som er brukt i utprevingsarbeidet, beskrevet som tre faser:
forberedelse, analyse og gjennomfering av reliabilitetstest.

Eksempeldata brukt i utproving av modellen

Det empiriske materialet som PLUS-modellen proves ut pa, bestdr av sju veiledningssamtaler
innen design- og informasjonsteknologifag. Samtalene ble gjennomfert av tre veiledere og deres
studentgrupper pa ulike utdanningsnivaer, ved en hegskole i Norge. Samtalene berorte en rekke
faglige og personlige temaer relatert til studentenes arbeid, for eksempel en designbeslutning,
valg av en prosess, utforming av en logo, konflikt i ei gruppe eller et mote studenter skulle
gjiennomfere med eksterne arbeidsgivere o.l. Samtalene varierte fra 27 minutter til én time og 40
minutter. Alle veiledere og studenter i undersgkelsen hadde gitt et informert, uttrykkelig og
frivillig samtykke til datainnsamlingen. Det kan ogsa nevnes at studien ble meldt til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD)® og vurdert tilfredsstillende i henhold til kravene i
personopplysningsloven (§ 3).

For & fa frem variasjoner 1 koder og menstre, ble samtalene valgt ut i fra likheter og
forskjeller innenfor studentgrupper/fagtilherighet, utdanningsniva, studieforlep og variasjon
over tid. Tabell 1 gir en oversikt over de syv samtalene, hvor rad 1 og 2 identifiserer
studentgrupper (seks totalt) og veiledere (tre totalt) som gjennomferer samtalene. «Tidspunktet»
for samtalen gjengis i rad 3, informasjon som var sarlig relevant for utpreving av PLUS-
modellen i utarbeidingen av veiledningsprofiler (blir utdypet). Til sist beskrives
«utdanningsnivdet» og informantenes «fagtilherighet» i rad 4 og 5.

TABELL 1: OVERSIKT OVER EKSEMPELDATA BRUKT I UTPROVINGEN

Rad  Veiledningssamtale: 1 2 3 4 5 6 7

1 Studentgruppe 1 1 2 3 4 5 6

2 Veileder 1 1 1 2 2 3 3

3 Tidspunkt 29.2. 11.4. 18.4. 2.2. 12.2. 34. 3.2
4 Utdanningsniva 3kl/BA* 3kl/BA  3kl/BA  3kl/BA 2kl 3kl/BA MA
5 Fagtilherighet D’ D D IT IT IT IT

De tre forste veiledningssamtalene (tabell 1), ble gjennomfort av to ulike studentgrupper
(studentgruppe, 1 og 2) som arbeidet med bacheloroppgaver i designfag, i dialog med den
samme veilederen (1). Samtale 1 og 2 inkluderte derfor samme studentgruppe (1) og veileder
(1), men i dialoger gjennomfert pa to ulike tidspunkt i prosessen (tidlig og sent), se rad 3. Dette
muliggjorde koding av tilbakemeldinger, gitt av samme veileder, til ulike studentgrupper
innenfor samme fag og pa samme studieniva (samtale 1og 3), men i ulike faser av prosjektet
(samtale 1 og 2). De fire siste samtalene involverte to ulike veiledere (rad, 3, veileder 2-3), ogsé
i dialog med hver sine studentgrupper som arbeidet med BA-oppgaven (tabell 1, samtale 4 og
6), men innrettet mot et bachelorprogram innen informasjonsteknologifag (IT). Jeg kunne derfor

* NSDs prosjektnummer: 18569 og 21630.
* BA er forkortelse for bacheloroppgave.
> «D» for bachelorprogram i design, og «IT» for bachelorprogram innen informasjonsteknologi.
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kode tilbakemeldinger gitt av ulike veiledere til studenter pad samme utdanningsniva som skulle
lose samme type oppgaver (BA-oppg.) innenfor ulike fagfelt (tabell 1, samtale 1, 2, 3
sammenliknet med samtale 4 og 6) og innenfor samme fagfelt (samtale 4 og 6). Veileder 2 ble
ogsé observert 1 samtaler med andrearsstudenter p4 BA-niva (samtale 5). For & prove ut
modellen som kodeverktoy pé ulike utdanningsniva, ble i tillegg veileder 3 observert i en
samtale med en masterstudent (samtale 7).

Koding og analyse av eksempeldata

I arbeidet med & kode og analysere materialet tok jeg utgangspunkt i Creswells (2014)
overordnede rammeverk for kvalitativ analyse. Arbeidet ble delt inn i tre faser; forberedelse,
analyse og reliabilitetskontroll. Ferst ble lydopptak av de muntlige veiledningssamtalene
transkribert til skriftlig tekst, som innebarer en abstraksjon av muntlig sprak for & formidle dens
mening (Kvale & Brinkmann, 2015). Sa ble den transkriberte teksten ordnet i et hensiktsmessig
kodehefte, som dannet utgangspunktet for analysen. Til slutt kodet noen andre kodere noen
teksteksempler for 4 teste reliabiliteten til modellens koder.

Forberedelse

Samtalene ble transkribert av en erfaren transkripter etter klare prosedyreinstruksjoner. For &
sikre god kvalitet og troverdighet, foretok jeg en kontroll ved & sammenlikne den muntlige
samtalen med den skrevne teksten for & fa til presise transkripsjoner og en sa ngyaktig koding av
eksempeldata som mulig. Tegn, pauser, latter, tonefall og alt annet som er viktig for dialogen,
ble derfor notert i teksten, for eksempel ble latter markert med “he-he’ og pauser ble markert
[pauser]. Videre ble den transkriberte samtalen organisert og klargjort for analyse ved hjelp av et
strukturert kodehefte. Den transkriberte teksten ble kopiert liggende pa venstre side med
kodeskjemaet pd hoyre side. Skjemaet besto av fire hovedkolonner, én for hvert av de fire
aspektene 1 modellen (form, fokus, formal og tidsretning), med en underkolonne for hver kode. I
tillegg var det en ekstra kolonne i skjemaet der jeg kunne notere mine refleksjoner underveis 1
prosessen (se appendiks A). Avhengig av samtalens varighet besto kodeheftene av mellom 20
og 60 doble sider.

Et av de viktigste valgene i denne fasen av studien, var & bestemme analyseenheten.
Analyseenheten vil kunne variere avhengig av formélet med undersgkelsen (Druckman, 2005),
men forskeren mé vaere «reasonably clear about what constitutes a unit of analysis» (Miles og
Huberman, 1994, s. 65). Veileders uttalelser 1 eksempeldataene hadde varierende lengde og
kunne besta av pafelgende like eller ulike typer tilbakemeldinger. Basert pa en rekke
utpravinger, valgte jeg til sist 4 kode pa utsagnsniva, hvor formen pa tilbakemeldingen (aspekt
1), bestemte og avgrenset utsagnet. Det vil si at ndr veileder 1 en uttalelse gikk fra & gi en
korreksjon til 4 stille et spersmal, ble dette kodet og talt som to ulike enheter eller utsagn, uttrykt
av to menstre; én med "korreksjon’, og én med “spersmal’. Folgende kan brukes som
illustrasjon,

[...] Ellers sa er det bra, du har fitt med alt som skal vare med [1], men jeg synes ikke
du behgver sd mange avsnitt [2]

Uttalelsen bestar av to utsagn kodet med to ulike menstre og telles som to enheter. Den starter
med en vurdering av noe studenten har skrevet [1], kodet ‘vurdering / produkt / kognisjon /
bakover’, og avrundes med et forslag til endringer som studenten kan gjere [2], kodet ‘forslag /
produkt / kognisjon / fremover’. Det forste utsagnet retter seg mot noe studenten har gjort
(bakovermelding), mens den andre setningen peker fremover i tid (fremovermelding) mot noe
studenten kan endre for & forbedre teksten. Denne méten & kode og telle utsagn pa gjaldt ogsa
for pafelgende gjentatte menstre. Et unntak var formen “idémyldring’, som bestér av tre eller
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flere pafolgende forslag (jf. Forfatter, 2015). De fleste utsagnene (analyseenhetene) i denne
studien viste seg & vaere €n enkelt setning pa i gjennomsnitt av mellom ti og 40 ord.

Analyse

I analysen ble alt materialet kodet ved hjelp av kodeheftet. For & fi best mulig oversikt over
utvikling og rekkefolge av menstre over tid 1 samtalene, ble det gjort bruk av manuell koding
(handkoding) og ikke databasert koding. Handkoding gir bedre kontroll over (eller «foling»
med) avgjerelsene som tas 1 hvert enkelt ledd 1 kodeprosessen, og jeg vurderte dette som viktig i
en utprevingsfase av en modell for koding. For a sikre konsistens ble all koding gjennomfort i
lopet av to uker. I de sju samtalene ble det registrert til sammen 926 utsagn eller kodeenheter.
Usikkerhet og begrunnelser for kodevalg ble markert 1 kodeheftet. I atte tilfeller fikk utsagn
doble koder, f.eks. ved at de ble kodet bdde som spersmal og som tolkning. I tvilstilfeller
markertes usikkerhet og begrunnelser for kodevalg i kodeheftet. Underveis 1 kodingen var det
viktig & ha tilgang til lydopptakene, for & kunne here gjennom samtalene en ekstra gang ved
tvilstilfeller. Tonefall og pauser har mye & si i muntlig tale, spesielt for tolkningen av
tilbakemeldingens form. Tonefallet kan for eksempel avgjere om setningen er ment som et
sporsmal eller en korreksjon. Tabell 2 gir to eksempler pa uttalelser kodet ved hjelp av PLUS-
modellen. Forste kolonne 1 tabellen viser konteksten for uttalelsene, det vil si den
sammenhengen som veileders tilbakemelding fremkommer i1 gjennom veiledningssamtalen.
Tabellen gjengir to uttalelser (kolonne 2). Uttalelsene ble delt inn 1 seks utsagn totalt, beskrevet 1
kolonne 3. Monsteret utsagnene ble kodet med gjengis 1 de fire siste kolonnene i tabellen.

Konteksten for den forste uttalelsen, var oppstarten pa en samtale hvor veileder innkalte.
studentgruppen til et oppvaskmete der studentene, en for en, fikk krass kritikk for sin egen
oppfersel i gruppen. Veileder kom med folgende uttalelse til en av studentene,

Hva tror du [en tenkt] arbeidsgiver ville sagt hvis du reiste bort uten at du hadde gjort noe? [1].
Det er darlig oppfersel ovenfor de andre i gruppen din [2]. Du skulle ha tatt det opp i1 gruppen

[3].

I denne uttalelsen gikk veileder fra et sperrende utsagn [1], til et vurderende utsagn [2] til & gi en
korreksjon [3], se tabell 2 (utsagn 1-3). Avgrenset av endringen i det forste aspektet i PLUS-
modellen, tilbakemeldingens form, ble uttalelsen delt i tre enheter for koding; én for
‘spersmdlet’, én for ‘vurderingen” og én for "korreksjonen’. I utsagnet innrettes spersmalet mot
studenten selv, mot vedkommendes personlige holdninger og verdier 1 forbindelse med en
uannonsert reise studenten hadde gjennomfort. Dette gir kodene person pa fokus-aspektet,
affeksjon pé formal-aspektet og bakover pa tidsretning, derav mensteret ‘spersmal / person /
affeksjon / bakover’ (tabell 2, utsagn 1). Ettersom dette ogsa er i sentrum for de to siste
utsagnene, opptrer de tre menstrene derfor med like koder pa de tre siste aspektene, altsé ‘person
/ affeksjon / bakover’ men med forskjellig koder pa det forste aspektet (utsagn 1-3).

Den andre uttalelsen 1 tabell 2, inngikk 1 en dialog om en prosess, som blant annet
inkluderte gjennomfoeringen av et mote studentene hadde vert pad med sin eksterne
oppdragsgiver, der veileder ensket & fokusere pa den videre prosessen frem mot ferdigstilling og
levering av bachelorprosjektet. Veileder sa:

Skal vi preve & si noe om den prosessen som da skjer fra né og litt fremover? [4] For né finnes

det et utgangspunkt definert ut fra det mete ogsa har dere laget en del utkast [5], sé det jeg
liksom lurer pa er, hvordan har dere tenkt fremdriften fra na av og fremover i tid? [6].

160



(P11 19A0WLY
S0 A® BU BIJ UOYLIPWAL}

JOAOWAI] uofstugoy| $S9s01q [ewsiodg FUS} 245D J8Y UBPIOAY 9
‘10 2d 10| Wosy1| 3a[ 10p S
SeIN [op U9 :JOPOIOA OIS
JAOYE ofsu3o N Surepyio 193] 219p JeY §SF0 oW 19p gs S0 pau 10qqof rey ap wos uZrssp [0 15EHN
oaoyeq UOISTUSO3] 1d ULIBPI0 e13 10 poutpop MundsSuesin S S0 P13 1op uepIoAy S0 IOAISSPIoqIe paw
10 19p SoUUL BU IpIO} z ed IeA SUOIUOPNIS 910U 1O BU [1) WO JOXP[RUS
(1oAOWRL PI[ 50 NIq Jey wos 3op 1orowwnsddo 1opafro A
IoAOwWaIL] uofsusoy| $83801J [ewsiodS | eu Bl Jo[ys Bp wos udssesoid ¢ 17 3SPIENIN 10§ )SY3IU0Y]
uop wo 90u IS g 9A0Id 1A €S
IoAOYRY uolsyoyyy uosg  uolsyoroy uoddnid o “JoleArly WO
1 ddo 30p e} Y 9[NS nq uoddni3 yrowaojur vy g uoin 30 [Op UIS 119AD
Jur ey g [9p ul I
By & udn o119y vd 112A 1By SIASI[OpA) WOS
‘urp
: JUAPNIS UD [13 IO 39S JOPUIAUIY JOPI[IDA
JoAoyeqg uolsyopy uosIoJ Suropmp uoddni3 1 axpue op I0judA0 T ‘ropueyuasaidor suoddnis Ae uo 10130 Ud
[osagyddo rpep 19 19Qq I Sas 103 181 S0 (7 ") warqoid SrjI0ATR 10 IBY
9P 1B QUOIUIPNS IJ[[1I0F JOPI[I A “Joddni3
Jop ‘10U .:Bzuvﬁm%mﬁowvﬂwm a1pue 10199 13ue] 10331] op S0 19p1) 9)3e[)SE]
U ¢ : 1 o3Pt 130w p ‘uoAe3ddo ed Juk3oq
oA0Yeq uolsyopy uosIog Tewsiodg I! : &
s Mﬂ%mmwﬂm Mm WMMMMMM u_HommH I Tey oxp[1 uoddni3 1pIoj ‘9)ou 1IRUIPIOLHSYD
P SIAY Tx:ﬁﬁ& :@.How. mmm 10 1 uoddni3 uur jey Jey IOpaJIoA
1] 3S[3[eIIN 10§ ISHIIUO]
ONINLIASAIL TYIWHOA SAMOoA WJOA NOVSLN ASTATVLLA ‘ATINAMVATIL 404 LSMALNOM
HALSNOIN

TTHAOWN-SN'Td AV U9 AIA ONIAOA Yd TAJIWHASA T TTIdV.L

161



Ogsa denne uttalelsen ble kodet som tre utsagn eller kodeenheter uttrykt med tre ulike menstre
som inkluderte to “spersmal’[4, 6] og en “forklaring® [5]. Utsagn 4 og 6 pekte fremover i tid og
ble derfor kodet, ‘fremover" (pa fjerde aspekt i PLUS-modellen), mens utsagn 5 omhandlet
prosessen som studentene hadde vert igjennom og ble kodet, ‘bakover'. De tre utsagnene bestér
derfor av menstre som varierer i henhold til koder pa flere aspektet i PLUS-modellen
sammenliknet med det forste eksempelet 1 tabell 2. Oppsummert bestar de to uttalelsene av seks
utsagn totalt, kodet med fem ulike menstre. Fire av menstrene kodes én gang, det vil si at hvert
monster fér ett treff hver. Ettersom utsagn 4 og 6 kodes med samme menster ("sporsmal /
prosess / kognisjon / framover), kodes dette monsteret to ganger, og far dermed to treff totalt.
Denne muligheten til & kode og telle menstre pd, danner utgangspunktet for utpreving av PLUS-
modellen i denne studien, relevant for identifisering av enkeltutsagn, utarbeiding av
veiledningsprofiler og kartlegging av sekvenser.

De to uttalelsene i tabell 2, egner seg ogsa som illustrasjon pa mater enkeltutsagn eller
enkeltmonstre folger etter hverandre over tid 1 en samtale og danner ulike kjeder eller
rekkefolger av monstre. I uttalelse 1 folger et utsagn kodet med et menster som inkluderer en
“korreksjon® [3] 1 kombinasjon med ‘person / affeksjon / bakover’ [/p/a/b] pa et menster som
inkluderer et “sporsmal’ [1] etterfulgt av en vurdering [2], i samme mensterkombinasjon i de tre
siste aspektene 1 modellen [/p/a/b]. Det danner kjeden:

‘sparsmal [/p/a/b]’—> ‘vurdering [/p/a/b]’ > ‘korreksjon [/p/a/b]’

Uttalelse 2 starter med et utsagn som inkluderer et “spersmal” som peker “fremover i tid 1
kombinasjon med ‘prosess / kognisjon’ [/p/k/]. Dette mensteret etterfolges av et menster som
inkluderer en “forklaring® som peker "bakover" i tid, og et nytt ‘spersmél” som peker
‘fremover'. Begge menstrene har identiske koder pa fokus- og forméal-aspektet [/p/k/]. Dette
danner folgende kjede av de tre monstrene:

‘sparsmal [/p/k/] fremover’ = forklaring [/p/k/] bakover’ = ‘spersmal [/p/k/] fremover’

Muligheten for & studere pafelgende utsagn eller menstre av tilbakemeldinger er relevant for
utpreving av PLUS-modellen i analyse av sekvenser. Dette utgjor den mest avanserte bruken av
modellen ettersom utprevingen kombinerer koding av enkeltutsagn med analyser av mater
enkeltutsagn kjedes sammen pa over tid i en samtale.

Reliabilitetstest

En viktig betingelse for at PLUS-modellen skal vare nyttig, er at faglig kompetente personer er
enige om kodingen av tilbakemeldingene. Ettersom det i denne studien preves ut og dreftes en
modell som forskeren selv har utarbeidet, er det ekstra viktig & underseke om andre kodere vil
kode pd samme mate. Forskere som utvikler kodeskjema arbeider s& grundig med kodene at det
i folge Stemler (2001) kan utvikle seg delte og skjulte betydninger av dem. Hvis modellen skal
fungere som et egnet klassifiseringsverktoy for andre enn forskeren selv, ma modellens koder
vere reliable 1 betydningen av «konsistent» (Stemler, 2001). Et mél pa reliabilitet er generelt at
flere kodere ser de samme temaene i samme informasjon, og at samme tekst kodes med like
koder (Boyatzis, 1998). Sett i lys av denne informasjonen var det behov for & gjennomfere en
forelopig reliabilitetssjekk av kodingen.

I denne studien testes kodenes reliabilitet ved at fem testkodere koder elleve utsagn fra
datamaterialet. Ettersom samtlige utsagn kodes 1 forhold til de fire aspektene i modellen,
utgjorde dette koding av 44 enkeltkoder totalt. Av de fem testkoderne var fire forstekompetente
pedagoger med spesifikk kompetanse i veiledning og tilbakemelding innen hgyere utdanning.
Disse ble valgt fordi de har kjennskap til det aktuelle fagfeltet og forskningstradisjonen som den
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aktuelle modellen springer ut fra. I tillegg ble én testkoder inkludert fra et annet pedagogisk
spesialfelt. Reliabilitetstesten ble foretatt individuelt, og besto av en opplearingsfase og en
kodefase. I oppleringsfasen fikk alle koderne 35-40 minutters individuell opplaering, hvor alle
fikk den samme muntlige informasjon om bakgrunnen for selve utviklingen av modellen samt
en grundig innfering i modellens ulike koder. I denne fasen ble det gjennomfert en for-test som
besto av tre enkeltutsagn, som ble kodet i samarbeid med forskeren. Etter det brukte testerne i
snitt 30 minutter pd kodeheftet de fikk utdelt. De ble oppfordret til & forklare underveis hvordan
de resonnerte, samt komme med begrunnelser for kodene som ble valgt. I et eget kommentarfelt
1 skjemaet kunne de notere tanker og grader av usikkerhet. I denne fasen var jeg tilbakeholden
med & kommentere valgene til testkoderne. Mine egne refleksjoner, sitater og tentative analyser
ble skrevet ned i en refleksjonslogg. Resultatet fra denne testen, som viser samsvar i kodingen
mellom koderne, blir presentert sist 1 pdfelgende avsnitt.

Resultater fra utpreving av PLUS-modellen

I det folgende redegjores det for resultater fra utprovingen av PLUS-modellen brukt pé tre ulike
mater 1 deskriptiv koding av veileders tilbakemelding i prosjektveiledning innen design- og
informasjonsteknologifag. Ferst presenteres funn knyttet til utforskning av modellens egnethet 1
analyse av de enkelte tilbakemeldinger (menstrene) som gis pa tvers av de syv samtalene.
Utgangspunktet er en koding av samtlige utsagn i1 de syv samtalene (926 totalt) med menstre
som PLUS-modellen muliggjor, 192 mensteralternativer totalt. Dernest beskrives resultatene fra
utformingen av “veiledningsprofiler’, som blant annet viser typiske trekk som det er mer eller
mindre av i samtaler. To samtaler danner utgangspunkt for denne utprevingen, gjennomfert med
samme veileder og studentgruppe, men pa to ulike tidspunkter i et bachelorprosjekt. Deretter
redegjores det for resultater fra utprevingen av PLUS-modellen brukt i kartlegging av
sekvenser. Som utgangspunkt for denne utprevingen, ble samtalene delt inn 1 mindre enheter,
organisert rundt temaene i samtalene. Sist i avsnittet presenteres funnene fra reliabilitetstesten,
der fem testkodere har brukt PLUS-modellen i koding av noen utvalgte enkeltutsagn fra
eksempeldata.

Identifikasjon av enkeltmonstre

Det forste formélet med utprevingen var 4 utforske hvor godt PLUS-modellen egnet seg i
deskriptiv koding og identifisering av tilbakemeldinger (enkeltutsagn) i eksempeldata. Ved &
bruke modellen i1 koding av tilbakemeldinger (utsagn) som veileder gir studenter gjennom de sju
samtalene, ble 69 av de 192 monstrene som modellen muliggjor, identifisert. Tabell 3
oppsummerer de 30 vanligste menstrene 1 materialet (kolonne 1). For oversiktens skyld er
menstrene presentert i grupper basert pa likhet i kombinasjon 1 de tre siste aspektene i modellen,
‘fokus / formal / tidsretning’. Det er totalt ni grupper (kolonne 2). Kolonnen merket «utsagn»
beskriver antall ganger totalt (av 926) et menster er kodet. De to siste kolonnene, merket
«samtaler» og «veiledere», oppsummerer antallet samtaler (av totalt sju) og antallet veiledere
(av totalt tre) hvor mensteret forekommer. Det hyppigst forekommende mensteret er ‘forklaring
/ produkt / kognisjon / fremover’, med 164 treff totalt (forste rad). Alle veilederne gir
tilbakemeldinger kodet med dette mensteret, registrert i 6 av 7 samtalene.
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TABELL 3: OPPTELLING AV ENKELTMONSTRE

RAD  GR. FORM FOKUS FORMAL TIDSRETNING UTSAGN SAMTALER  VEILEDER
1 1 Forklaring Produkt Kognisjon Fremover 164 6 3
2 Forslag Produkt Kognisjon Fremover 76 6 3
3 Korreksjon Produkt Kognisjon Fremover 29 4 3
4 Spersmal Produkt Kognisjon Fremover 20 4 3
5 Emosjon Produkt Kognisjon Fremover 13 4 2
6 Tolkning Produkt Kognisjon Fremover 11 4 3
7 Vurdering Produkt Kognisjon Fremover 12 4 3
8 Idémyldring  Produkt Kognisjon Fremover 8 2 1
9 2 Forklaring Prosess Kognisjon Fremover 82 7 3
10 Forslag Prosess Kognisjon Fremover 43 7 3
11 Korreksjon Prosess Kognisjon Fremover 41 6 3
12 Emosjon Prosess Kognisjon Fremover 8 4 2
13 Spersmal Prosess Kognisjon Fremover 8 5 3
14 3 Forklaring Produkt Kognisjon Bakover 66 7 3
15 Spersmal Produkt Kognisjon Bakover 48 6 3
16 Emosjon Produkt Kognisjon Bakover 28 4 2
17 Tolkning Produkt Kognisjon Bakover 28 4 3
18 Vurdering Produkt Kognisjon Bakover 17 5 2
19 Forslag Produkt Kognisjon Bakover 16 3 2
20 4 Forklaring Person Affeksjon Fremover 24 2 2
21 5 Spersmal Prosess Kognisjon Bakover 16 5 3
22 Forklaring Prosess Kognisjon Bakover 10 4 3
23 6 Forklaring Produkt Affeksjon Fremover 16 5 3
24 7 Forklaring Prosess Affeksjon Fremover 12 5 3
25 Korreksjon Prosess Affeksjon Fremover 10 5 3
26 Spersmél Prosess Affeksjon Fremover 9 4 2
27 8 Forklaring Prosess Affeksjon Bakover 12 4 3
28 Spersmal Prosess Affeksjon Bakover 9 3 2
29 9 Forklaring Person Affeksjon Bakover 6 1 1
30 Spersmal Person Affeksjon Bakover 6 1 1

Monstre som inkluderer forklaringer, kodes over dobbelt s mange ganger som menstre som
omhandler “forslag” og ‘spersméil’, med 401 (av 926) treff totalt, se tabell 3, rad 1, 9, 14, 20, 22-
24,27 og 29. Videre kodes menstre innrettet mot produkt, med sine 568 (av 926) treff totalt,
langt oftere enn menstre som fokuserer pa prosess, person og selvregulering (med henholdsvis
282, 57, 19 treff totalt). Alle de atte hyppigst forekomne menstrene fokuserer pd produkt (tabell
3, rad 1-8). Dernest orienterer de 19 hyppigst forekomne menstrene seg mot kognitive formal
(gruppe 1-3, tabell 3). Kognisjon har med sine 762 treff totalt over fire ganger s& mange treff
som affeksjon (162 totalt). Ingen utsagn ble kodet med psykomotoriske ferdigheter. Det kodes
altsa mer pa tilbakemeldinger som har til formal a stimulere, utfordre og utvikle studentenes
kunnskap og refleksive evner enn pa tilbakemeldinger som skal styrke studenters folelser
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(holdninger og verdier) eller deres fysiske ferdigheter. Fremovermeldinger kodes over dobbelt
sa mange ganger som bakovermeldinger i eksempeldataene, med 629 treff (av 926) totalt. Det
vil si at seks av de dtte mest vanlige menstrene inkluderer ‘fremovermeldinger” (tabell 3), hvor
malsetningen er 4 hjelpe studenter med 4 lose fremtidige gjoreméal og/eller oppgaver.

Oppsummeringen av funnene viser at PLUS-modellen kan brukes i deskriptiv koding for
a identifisere enkeltmenstre 1 muntlige tilbakemeldinger (utsagn). Pa tvers av de syv samtalene
ble det kodet pd totalt 69 av de 192 menstrene som modellen muliggjor. Det ble registrert flest
tilbakemeldinger 1 form av forklaringer i kombinasjon med produkt, kognisjon og
fremovermeldinger. Identifisering av enkeltmeonstre er viktig for & kunne utarbeide
veiledningsprofiler og kartlegge sekvenser.

Utarbeiding av veiledningsprofiler

Det andre malet med utprevingen var & utforske hvor godt modellen egner seg til 4 kode og
analysere veiledningsprofiler, forstatt som typiske trekk for en veiledningssamtale. Profiler
apner for & studere om typiske trekk ved den enkelte veileders mate & gi tilbakemeldinger, gar
igjen 1 ulike veiledningssamtaler, og videre om det er forskjeller mellom ulike fag, ulike
studienivder og ulike faser i et veiledningsforlep. I denne utprevingen ble det blant annet utledet
to profiler for to samtaler gjennomfert med samme veileder og studentgruppe 1 et pdgaende
bachelorprosjekt innen designfag (tabell 1, samtale 1 og 2), men pé to ulike tidspunkter (tidlig
og sent i prosessen). Tabell 4 oppsummerer de hyppigst forekomne menstrene for de to
profilene, atte menstre totalt (rad 1). Samtalene varte i gjennomsnitt 90 minutter, og som
illustrert i tabellen, er det noen tydelige likheter og forskjeller mellom de to profilene.

TABELL 4: VEILEDNINGSPROFILER

Rad Form Fokus Formal Tidsretning PROFIL 1 PROFIL 2
1 Forklaring Prosess Kognisjon Fremover 24 27
2 Forslag Prosess Kognisjon Fremover 13
3 Korreksjon ~ Prosess Kognisjon Fremover 9
4 Forklaring Person Affeksjon Fremover 21 -
5 Forklaring Produkt Kognisjon Fremover 16 45
6 Forslag Produkt Kognisjon Fremover 2 10
7 Korreksjon ~ Produkt Kognisjon Fremover - 11
8 Forklaring Produkt Affeksjon Fremover 9 -

Den viktigste likheten mellom de to profilene er at det i begge tilfeller dokumenteres flest
tilbakemeldinger som peker fremover 1 tid (se kolonne m/ tidsretning, tabell 4). Faktisk utgjor
fremtidsorienterte tilbakemeldinger i begge tilfellene 92 % av alle kodete menstre totalt sett.
Dette kan vere et typisk trekk ved denne veilederen, for ogsd i en samtale med en annen
studentgruppe, kodes over 80 % av utsagnene ra den samme veilederen med
“fremovermeldinger’. Imidlertid kan det ogsé vere et trekk ved denne typen veiledning, at
tilbakemeldinger generelt i prosjektveiledning tenderer mot & vaere mer fremoverrettet enn
tilbakeskuende, for ogsd i de ovrige fem samtalene, gis det mest fremovermeldinger.

Det er storre variasjon i menstre i den forste profilen enn i den siste. Profil 1 uttrykker
totalt 27 forskjellige monstre som inkluderer tre av fire mulige fokus (produkt, prosess og
person) og to av tre formal (kognisjon og affeksjon), men med fzrre treff pa hvert menster enn i
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samtale 2. Profil 2 omfatter 19 menstre totalt, men mesteparten av menstrene inkluderer
‘kognisjon / fremover’ 1 kombinasjon med enten prosess eller produkt. En annen forskjell
mellom de nevnte profilene, er kodete utsagn pa menstre som inkluder ‘person / affeksjon’. Et
eksempel fra data kan vare nér noen studenter 1 samtale med veileder forteller at de «star litt
fast» 1 designet de holder pa & utvikle, hvor veileder foreslar at de skal granske sine egne ensker
og framtidsmuligheter. Veileder ensker at studentene skal sortere og tenke gjennom
oppdragsgivers6 visjoner og malsetninger for bachelorstudiet, og a sette disse i relasjon til sine
egne visjoner, framtidsdremmer og hvem de ensker & vare som designere. Veileder utfordrer
studentene og uttaler,

«... hva skal dere bli nar dere blir store, hva skal dere bli gode pa?».

Dette er en type tilbakemelding som rettes mot studentenes personlige holdninger og/eller
verdier (hvem onsker jeg & vare/bli?). Forskningslitteraturen pa feltet trekker slike
tilbakemeldinger frem som verdifulle i forbindelse med studenters laring i designfag (Dannels
& Martin, 2008). Menstre som inkluderer person/affeksjon, forekommer hele 21 ganger 1 profil
1, mens den ikke er inkludert i profil 2. Det betyr at veilederen i denne samtalen ikke gav en
eneste tilbakemelding som ble kodet med denne type menstre (tabell 4, rad 4). Mulige
forklaringer pa disse forskjellene kan vare at samtale 1 forekommer 1 starten av
bacheloroppgaven, hvor ulike sider ved studentprosjektet gjennomgas og diskuteres, ogsa det
som berarer studentenes personlige forutsetninger, holdninger og drommer om hvem de ensker
a vaere som designere i et fremtidig yrke. Samtale 2 foregér lenger ut i prosessen og spisses mot
refleksive aspekter ved ferdigstilling av produktet som studentene lager, noe som kan forklare at
hele 60,7 % av alle utsagn, kodes med menstre som kombinerer ‘produkt / kognisjon'.

Oppsummeringen av funnene viser at PLUS-modellen kan fa fram variasjoner mellom
samtaler gjennomfort av samme veileder og studentgruppe pa ulike tidspunkt i prosessen.
Samtidig viser begge profilene hay forekomst av fremovermeldinger. Dette kan bade bety at det
er noen trekk som folger veilederen eller veiledningstypen (prosjektveiledning), og at
tilbakemeldinger tilpasses situasjonen eller konteksten de gis i.

Kartlegging av sekvenser

Muntlige tilbakemeldinger danner kjeder av utsagn. Et tredje og siste formal med utprevingen
var derfor & underseke 1 hvilken grad PLUS-modellen egner seg for analyse av sekvenser 1
tilbakemeldinger (utsagn), det vil si mater enkeltmeonstre folger etter hverandre over tid i en
samtale. Avsnittet starter med en redegjorelse for et metodisk grep som er utviklet for &
organisere samtaler i mindre enheter eller nivaer. Grepet er hensiktsmessig i forhold til
forstaelse av matene enkeltutsagn kjedes sammen pa i lopet av samtalen. Dernest oppsummeres
noen trender 1 materialet, samt en beskrivelse av de hyppigst kodede péfelgende menstrene pa
tvers av de syv samtalene.

I analysen av de syv samtalene oppdages noen gjentagende mater enkeltmenstre fulgte
pa hverandre pa innenfor samtalens ulike deler. For eksempel markerte veileder 1 ofte starten og
slutten pa en sekvens med en ‘forklaring’, mens de to andre veilederne gjerne starter med et
‘spersmal” eller “forslag’, og slutter med en tilbakemelding kodet med enten “spersmal’
(veileder 2) eller en “forklaring™ (veileder 3). For & kunne studere hvordan tilbakemeldinger
innenfor en samtale utvikler seg over tid viste det seg hensiktsmessig & organisere samtalene i
ulike sekvenser avgrenset av femaene 1 samtalen. Et tema kunne for eksempel vare et mote
studentene skulle gjennomferes med en oppdragsgiver, en skisse til en design, eller en pagiaende

6 Bachelorprosjektene ved den aktuelle hogskolen var initiert av veileder i samarbeid med ulike eksterne
oppdragsgivere, for eksempel et offentlig bibliotek (Deichmanske).
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konflikt innad i ei studentgruppe. En veiledningssamtale inneholder tre analytiske niva (illustrert
1 figur 2): samtalen som helhet (niva 1), temaene (niva 2) og de enkelte utsagnene (niva 3). I
analysen av sekvenser, var enheten for koding fortsatt pa utsagnsniva (niva 3), men de ble
analysert innenfor et avgrenset omrade i1 samtale, definert av tema (niva 2). Til sammenlikning
med utarbeiding av profiler, hvor enkeltmenstre ble analysert innenfor samtalen som helhet
(niva 1).

NIVA 1

VEILEDNINGSSAMTALE <= SAMTALEN

SOM HELHET

ANALYSEENHET
(UTSAGN)

TEMA | | TEMA | |TEMA|| TEMA || TEMA [ == Nviz

BER@RTE TEMAER

NIVA 3
:| = UTSAGN

Figur 2. Veiledningssamtalens ulike niva.

Samtale 7 (gjennomfort med veileder 3) kan fungere som illustrasjon pa hvordan ulike
sekvenser bygger opp en samtale og avgrenses av temaene som tas opp. Tabell 5 lister opp sju
sekvenser midt i denne samtalen, hvor “formen" pé det forste utsagnet kodet i hver sekvens
beskrives i1 kolonne to, merket «start». Som det fremgér av tabellen begynner de syv sekvensene
oftest med et “forslag’ (sekvens 1, 2, 6) eller et “spersmal” (sekvens 3, 5). Tabellens «midtdel»
viser hvordan sekvensene fortsetter, oftest direkte etterfulgt av en “forklaring” (sekvens 1, 2, 3,
6) eller et nytt “forslag’ (sekvens 5, 7). Den nest siste kolonnen i tabell 5, viser den siste
“formen’ kodet i hver sekvens, som i fire av syv tilfeller er en “forklaring’. Totalt antall kodede
menstre 1 en sekvens oppsummeres i siste kolonne, som varierer mellom 2-17 menstre. Det kan
nevnes at samtale 7 inkluderte 21 sekvenser totalt og var dermed den samtalen som berorte flest
tema.

De to “formene’ som oftest folger pa hverandre i disse syv sekvensene er
‘forslag>forklaring’ (se utheving i tabell 5). Analyser av pafelgende monstre innenfor
sekvenser pa tvers av de sju samtalene viser at nettopp “forslag’ som etterfolges av en
“forklaring® 1 kombinasjon med ‘produkt / kognisjon / fremover’ er de monstrenene som oftest
kjedes sammen i materialet sett under ett:

‘forslag / produkt / kognisjon / fremover’ = ‘forklaring / produkt / kognisjon / fremover’

Det vil for eksempel si at en veileder kom med et forslag om noe som skal gjeres 1 fremtiden for
a stimulere studentens kognitive ferdigheter, som etterfolges av en forklaring med samme fokus,
formal og tidsretning. Dette kan illustreres med felgende uttalelse fra samtale 6: «Jeg bare synes
at du bor sette det 1 et avsnitt for da ser det mye fyldigere ut». I denne kommentaren kommer
veilederen med forslaget «sett det 1 et avsnitt», som etterfelges av en kort forklaring om at det
vil se «mye fyldigere ut».

Ved a studere slike sekvenser far vi informasjon om hvordan menstre folger etter
hverandre 1 tid. At modellen muliggjor analyse av pafelgende utsagn i en samtale, er helt
essensielt for & kunne underseke og forsta student—veileder-dialogen; hvem som sier hva, nir og
hvordan det folges opp, 1 et reaksjon—motreaksjon-menster. I det folgende gis det et eksempel
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fra utprevingen hvor modellen testet ut som verktey i koding av student-veileder-dialogen.
Folgende utdrag fra samtale 4 begynner med at veilederen kommer med et utsagn til studentene:

1 Veil.: Men hvordan har dere tenkt a gé frem nar dere lager utkastet, og hvordan har
2 dere tenkt & gjennomfere den diskusjonen med dem [oppdragsgiver]| underveis?
3 Det har jeg ikke helt klart for meg.

4 Stud. I:  Om maten vi kommuniserer med dem pa, eller?

5 Veil.: Ja, med oppdragsgiver. Dere mé jo komme frem til et utkast eller to som dere
6 kan presentere for dem. Og, da, hvordan kommer dere frem til det?

7 Stud. 1:  Det blir vel at alle sitter og jobber litt for seg selv og prever a komme opp med
8 ulike forslag.

9 Veil.: Dere ma spille ball med noen andre ogsa. Noen pé utsiden.

10 Stud. 1:  Ja-ja, og sa heller samles litt.

11 Stud.2: Som med det her, sa har vi jo kommet med meninger alle sammen. Det tar litt
12 tid da [latter].

13 Veil.: Ja, det tar tid, og derfor mé dere strukturere dere og lage en slags konkret plan
14 pa ting [...] Hva er rollene til de forskjellige i gruppen?

15 Stud. 3: Vi har egentlig tenkt litt pa det selv.
16  Stud.1:  Det er bestemt at jeg skal holde kontakten med alle.

17 Veil.: Sann som vi snakket om for, ja.

18  Stud.2:  Vihar veldig mange meninger om alle tingene alle sammen pd en méte.

19  Veil.: Ja, men né er dere i den situasjonen at dere méa fordele ansvar [...].

20  Stud.2:  [...] Jeg har lagt merke til at vi har blitt mer effektive nar vi gjor snn i stedet for
21 at man sitter og tenker «hva skal jeg gjore nd?» og sann hele tiden.

I dialogen stiller veilederen tre spersmal (1-3, 6, 14), gir én forklaring (5) og kommer med to
korreksjoner (9, 19) som alle rettes fremover i tid, fokuserer pé studentens prosess og kodes i
kombinasjon med ‘prosess / kognisjon / fremover’. Det forste spersméilet fokuserer pa
strategiene studentene har tenkt 4 ta i bruk i utviklingen av skisser/utkast (1-3). Studentenes
forste respons pé dette (4) er at de ikke forstar hva veilederen mener og uttrykker dette. Basert
pa denne responsen kommer veilederen med en forklaring (5-6) som avrundes med en
repetisjon av det opprinnelige spersmaélet (6). Student 1 forteller da at de skal jobbe for seg selv
(7-8), noe veilederen korrigerer ved & si at de ma oppseke noen de kan spille ball med (9).
Student 2 kommer med en mulig innremmelse av at de kanskje ikke har gjort dette fordi det er
tidkrevende, som basert pa latteren kan tolkes som om at de muligens er litt late (11-12).
Veilederen korrigerer igjen og sier at de mé strukturere seg annerledes (13), noe studentene
synes er vanskelig fordi de har s4 mange meninger (18), hvorpa veilederen sier at de ma
begynne med & fordele ansvar (19). I dialogen ser vi at studentene utfordres til 4 tenke gjennom
den videre prosessen, for til sist 4 anerkjenne at det kanskje er lurt & jobbe mer fokusert og
malrettet (19).

Oppsummert gir bruk av PLUS-modellen i koding av sekvenser informasjon om mater
menstre folger etter hverandre i tid i en samtale. A studere pifolgende utsagn innenfor et mer
avgrenset omrade, inndelt av et tema, var et viktig analytisk grep for 4 forstd variasjonene av
mater enkeltutsagn ble kjedet sammen i en sekvens i en samtale, ogsa nar studentens bidrag til
dialogen er gjenstand for analyse. Analysene viste at de ulike samtalene varierer nar det gjelder
antall sekvenser og antall menstre kodet innenfor en sekvens. Dette reflekterer mengden
tilbakemeldinger som veileder gir i forbindelse med hvert tema som tas opp, og i hvilken grad
deltakerne gir et likeverdig bidrag til dialogen (taletid). De to hyppigst kodede pdfalgende
menstrene pa tvers av de syv samtalenes ulike sekvenser var, ‘forslag / produkt / kognisjon /
fremover’ = ‘forklaring / produkt / kognisjon / fremover’.
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Reliabilitet ved koding av enkeltutsagn

I denne studien ble det i tillegg til mine egne utprevinger utfort en reliabilitetskontroll av
kodene, hvor fem testkodere brukte modellen i koding av noen utvalgte utsagn fra
eksempeldata. Resultatet av dette kodearbeidet er oppsummert i tabell 6. Tabellen lister opp
antallet koder (av totalt 44) hvor det kodes likt som forskerens egen koding (rad 1), koding med
avvik (rad 2), samt koder hvor testkoderne har uttrykt tvil (rad 3). Resultatet av
reliabilitetskontrollen viser at testkoder 1 og 2 kodet materialet likt med min egen koding.
Testkoder 3, som for evrig er testkoderen uten spesifikk kompetanse i veiledning, har et avvik
pa én kode, mens testkoder 4 og 5 har et avvik pa henholdsvis to og tre koder. Ettersom det er
ulike koder som avviker hos de ulike testkoderne, er det totalt seks koder hvor en av testkoderne
satte en kode forskjellig fra de andre. Oppsummert vil det si at alle de fem testkoderne kodet 38
av 44 koder likt med min egen koding. Fire av de fem testkoderne kodet ogsé de siste 6 kodene
likt med min egen koding. P& bakgrunn av dette er konklusjonen at graden av reliabilitet er
relativt hoy.

TABELL 6: OPPSUMMERING AV RETEST

TESTKODERE FORSKERS KODING
1 2 3 4 5
Antall koder med samsvar 44 44 43 42 41 44
2 Antall koder med avvik 0 0 1 2 3 0
3 Antall koder med tvil 5 3 3 3 5 0

Drofting av PLUS-modellen som verktoy for koding av
muntlige tilbakemeldinger

Hvor egnet er PLUS-modellen som verktoy i koding av muntlige tilbakemeldinger

Allment vurderes modeller ut i fra hvor representative elementene 1 modellen er for fenomenet
som de skal representere, altsa i hvilken grad de faktisk representerer de egenskaper ved et
fenomen som vi har til hensikt & beskrive, forklare eller teoretisere (Hammersley, 1992, s. 69 i
Crabtree & Miller, 1999, s. 193 ). Gjennom kodearbeidet viste det seg a vere relativt enkelt for
forsker & anvende PLUS-modellens koder til klassifisering av de enkelte tilbakemeldingene eller
utsagnene. Kortere utsagn var i de fleste tilfellene lette & kode, fordi de som regel ble kodet med
kun ett menster. For eksempel ble utsagnet «Hvordan har dere tenkt & gé frem nar dere lager
utkastet?» kodet som ‘spersmal / prosess / kognisjon / fremover’. Veilederen spor studentene
(‘spersmél’) om en fremgangsmaéte (‘prosess’) som de har planlagt & ta i bruk i neer fremtid
(‘fremover"). I samtalen gar det frem at veilederen sper fordi hun ensker at studentene skal
reflektere over fremgangsmaéten (derfor "kognisjon'). Noen korte utsagn var likevel vanskelige &
kode, fordi de passet inn under flere koder. Et eksempel var uttalelsen «Sa det du foreslar, er at
man da heller har litt lengre inkrementer, ogsa at man tar flere krav samtidig, som herer
sammen?». Denne uttalelsen ble forst kodet som ett ‘spersmal’, men ettersom det er veilederen
selv som forseker & forstd det studenten prever 4 fa til, ble uttalelsen omkodet til “tolkning’.
PLUS-modellen egnet seg mindre godt til 4 kode smaprat, det vil si samtaler som ikke
har noen direkte betydning for den oppgaven studentene skal lgse. Det kan for eksempel vaere at
kona til veilederen har last seg ute av bilen, behovet for ferie eller om hvor god kaffe den nye
kaffemaskinen lager. Denne typen utsagn kan vere interessant & studere videre, men det vil
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kreve en utvidelse av modellen. Slike utsagn kan gis merkelappen «fatisk tilbakemelding»
(Jakobson, 1960, s. 357), altsa utsagn som ikke handler om formélet med veiledningen, men er
det som opprettholder, smorer og holder samtalen i gang. Smaprat binder veiledere og studenter
tettere sammen og har ifelge Carless (2013) stor betydning for leereprosessen. En annen type
utsagn som modellen ikke fanget opp, var tilbakemeldinger som innrettes mot selve
tilbakemeldingen, altsa en type «meta-meldinger». Det vil si utsagn veiledere bruker for a legge
noen foringer for hvordan de vil at studenten skal forstd eller tolke tilbakemeldingen. Slike
utsagn kan merkes «metakommunikasjon» (Handal, Lauvas og Lycke, 2013), illustrert i
folgende to eksempler: en samtale, der en av veilederne sier «Jeg er s pirkete jeg vet du», og
uttalelsen:

Det jeg gjor, er jo at jeg trekker ut det dere snakker om — ogsé prover jeg &
eksemplifisere det litte granne sann at dere kan si ‘ok, nd velger vi noe annet enn det vi
snakket om’ eller — hvis dere synes det jeg sier hores riktig ut — sa for gudsskyld, jobb
med det!

Béde smaprat og meta-meldinger lar seg kode pa modellens forste aspekt (f.eks. er sistnevnte
eksempel en type ‘forklaring’ pa hvorfor akkurat denne typen tilbakemelding gis), men hvordan
slike utsagn skal kodes pa de gvrige aspektene er mer uklart. Denne studien har ikke utforsket
hvilke aspekter og koder som eventuelt vil kunne fange inn smaprat og meta-meldinger, og/eller
om de i det hele tatt skal inkluderes 1 en modell for tilbakemeldinger. Disse funnene er det
behov for a folge opp nermere i fremtidige studier.

Erfaringen viste at PLUS-modellen er relativt enkel & bruke for & utarbeide
veiledningsprofiler, ettersom profiler i hovedsak oppsummerer og lister opp forekomsten av
ulike typer tilbakemeldinger (enkeltmenstre) som gir en beskrivelse av den aktuelle
veiledningen. Med utgangspunkt i forekomsten av enkeltmenstre i de to samtalene som 14 til
grunn for denne utprevingen, tyder det pd at veileder tilpasset tilbakemeldingene situasjonen
eller konteksten de ble gitt i. A tilpasse tilbakemeldingene til studentenes behov, kan ha
betydning for hvor nyttige de vil bli i studenters leereprosesser (Black & Wiliam, 2009;
Brookhart, 2008; Nicol, 2010; Wiliam, 2011). Veiledningsprofiler kan ha relevans for det som i
litteraturen omtales som veiledningsroller (Handal & Lauvés, 2006; Krogsmark & Aberg, 2007;
Pettersen & Lokke, 2004). I litteraturen beskrives roller veileder kan ta som, guru/mester, kritisk
venn, kontroller, konfronterer, instrukter og inspirator/ padriver. En svakhet med denne
litteraturen er for ovrig at veiledningsrollene i liten grad knyttes til beskrivelser av konkrete
tilbakemeldinger. Ved at veiledningsroller relateres til veiledningsprofiler, kan bruk av PLUS-
modellen utgjore et nyttig bidrag ved a utforske og definere aktuelle trekk i rollene veiledere kan
ha 1 ulike situasjoner og faser av et prosjekt, som ved bruk 1 kartlegging av praksis kan danne
utgangspunkt for refleksjon og endring.

Kartlegging av sekvenser ved hjelp av modellen fremsto som svart nyttig for & fa en
dypere forstaelse av hvordan veiledere «bygger opp» en dialog gjennom valget av
tilbakemeldinger. Utfordringen var & forholde seg til alle monstrene og rekkefolgene av
enkeltutsagn. Imidlertid nér hvert enkelt tema ble analysert, viste det seg at konkrete menstre
gjentok seg pa tvers av temaene i en samtale. At modellen muliggjor denne typen
sekvensanalyser, er viktig for & kunne studere dialogen mellom student og veileder. Et spersmal
fra veilederens side, vil kunne utvikle seg til en forklaring, en korreksjon eller et nytt spersmal,
avhengig av studentens respons. Slik er studentene med og pavirker og forme tilbakemeldingen
fra veileder. Undersokelser av sekvenser er beslektet med og kan tilpasses flere typer analyser,
som f.eks. interaksjonsanalyse (jf. Svinhufvud & Vehvildinen, 2013; Vehvildinen, 2009).
Undersokelse av sekvenser er ogsé interessant for forskning pa praksis, fordi bestemte typer
tilbakemelding kan vere nyttig og mindre nyttig avhengig av hva som kommer forst og hva som
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kommer etter i dialogen. Kun et knippe studier av tilbakemeldinger i hoyere utdanning, utferer
denne typen analyse. Et unntak er den ofte nevnte effekten av negativ kritikk pakkets inn 1
rosende kommentarer i for og etterkant av kritikken (Dunworth & Sanchez, 2016; Gardner,
2004; Hyland & Hyland, 2001; Kjeldsen, 2006), omtalt som en «feedback sandwich» (Docheff,
1990; Molloy, Borrell-Carrio, & Epstein, 2013; Molloy, 2010).

I og med at modellen koder utsagn pd en kombinasjon av fire aspekter, oppnas en
presisjon som man ellers matte ha brukt underkategorier for a oppnd. Harris, Brown, & Harnett
(2015) har antydet at kodene ‘produkt’ og ‘person’ 1 Hattie & Timperleys (2007) modell trenger
underkategorier. Som eksempel nevner Harris mfl. (2015) utsagn som handler om a «{...] soften
the blow of negative evaluationsy (s. 276), hvor det ifelge de overnnenvte forfatterne ville vaere
nyttig & dele opp tilbakemeldinger som fokuserer pa studenten selv, i mer spesifiserte sub-
kategorier. Begrunnelsen er at en ved & inkludere «sub-categories within self-feedback would
help enable researchers to potentially correlate these types of statements with particular
outcomes of interest (e.g. student motivation, engagement and academic achievement scores)»
(Harries mfl., 2015, s. 276, forfatters kursiv). PLUS-modellen ivaretar dette behovet langt pa vei
ved at de fire aspektene 1 modellen kan kombineres, slik at for eksempel koden “person” kan
opptre i mange forskjellige menstre. Kombinasjonsmulighetene gjor at behovet for flere nivaer
med koder og underkoder blir mindre. I kodingen av eksempeldata fant jeg ingen tilfeller hvor
det var behov for flere nivaer og underkategorier for ovrig, funnet. Nér det er sagt, er en av
fordelene med PLUS-modellen, at den bade kan skrumpes og utvides i henhold til konteksten (s.
151). Modellen legger altsa til rette for & inkludere og redusere antall aspekt, samt & definere
mulige underkategorier til de allerede eksisterende aspektene.

I forhold til hvor egnet modellen er til & identifisere menstre gjennom koding, mé det
nevnes at koden “selvregulering’ ble lite anvendt i utprevningene. Mulige forklaringer er at
denne koden ikke er definert godt nok, eller at den ikke er knyttet til riktig aspekt. Ogsa i andre
studier som undersegker forekomsten av tilbakemeldinger med utgangspunkt i Hattie og
Timperleys (2007) modell, kodes det i liten grad pa selvregulering (se f.eks. de Kleijn mfl.,
2013; Harris mfl., 2015). Dette tyder pa at det kan vere behov for & se naermere pé definisjonen
og plasseringen av selvregulering i videre utvikling av rammeverket.

Hvor reliabel er PLUS-modellen for koding av monstre?

Modeller mé vurderes ut fra hvor reliable de er (Boyatzis, 1998). Reliabilitetskontrollen ved
koding av enkeltutsagn utfert i denne studien indikerer at PLUS-modellens definisjoner er
forstaelige og relativt entydige for testkoderne, uavhengig av en spesifikk kjennskap til
forskningen pé tilbakemeldinger. I denne sammenhengen er det ogsé relevant & peke pa at noen
av koderne, ogsd de som ikke avvek fra min koding, uttrykte noe usikkerhet til et par av kodene
1 modellen. I hovedsak dreier det seg om to typer usikkerhet. Den ene typen usikkerhet er
knyttet til selve utsagnet eller tilbakemeldingen som skal kodes. For eksempel kan vare koding
knyttet til et utsagn som omhandler en tilbakemelding hvor en veileder sier folgende til en
student «Hva tror du [en tenkt] arbeidsgiver ville sagt hvis du reiste bort uten at du hadde gjort
noe?» Fire av de fem koderne tolker dette som et &pent og reelt spersmal, og koder utsagnet i
likhet med den opprinnelige kodingen som et “spersmal’, mens en av koderne tolker dette som
et lukket eller retorisk spersmal, at det 1a en form for kritikk i tilbakemeldingen, samt et enske
om 4 korrigere studentens atferd. Informanten valgte derfor 4 kode utsagnet som en korreksjon.
Denne usikkerheten kan skyldes at vedkommende ikke hadde mulighet til & se eller lese utsagnet
1 kontekst, noe som er forbundet med selve tolkningen som gjeres av utsagnet.

Det andre usikkerhetsmomentet retter seg mot selve modellen og kodernes forstaelse av
hvordan kodene skal brukes i analysearbeidet. I hovedsak dreier dette seg om grensene mellom
koder; mellom forslag og idémyldring, og mellom korreksjon og vurdering. Jeg vil
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eksemplifisere forstnevnte usikkerhet med et utsagn der en veileder i et av bachelorprosjektene
innen design gir felgende tilbakemelding pa en logo studentene har utarbeidet:

Veileder: Ja, eller sa ma dere liksom 4 inn noe sdnt ~ Tegner pé skissen av hunden deres
Studenten:  Ja

Veileder: ja, sann rett forfra Tegner og tydeliggjor fronten
Veileder: Sann? Du kan, du kan jo gi den litt sénn Tegner noe pa hundens ansikt

Studenten: Litt sint?

Veileder Litt skjegg Tydeliggjor skjegget péd tegningen
Student: Schnauz..eh..?
Veileder: Riesenschnauzer [tysk hunderase] [skriver navnet pa tegningen]

Dette kan kodes som ‘idémyldring’, men en av testkoderne kodet dette som “forslag’, og
argumenterte med at selv om veileder kom med flere forslag, sé er de av samme type. I
kodeskjemaet noterte denne koderen «Jeg mener dette er et forslag [fordi] studentene kommer
med ett forslag som blir foreslatt endret» (14/10-2015). Koderen mente altsa at kommentaren fra
veilederen, 4 lage en logo som gir assosiasjoner til en riesenschnauzer, samlet sett gir et
perspektiv eller en id¢ til videreutvikling av designet. Derimot, hvis veileder i tillegg assosierte
andre hunderaser, dyr eller noe helt annet, sa ville forslagene vaere av sé forskjellig art, at de
kvalifiserte til "idémyldring’. Selv om ingen av de andre koderne tolket idémyldring pa denne
maten, viser det at denne koden, slik den defineres av Forfatter (2015), gir rom for ulike
tolkninger. De fire andre koderne kodet tekstutdraget som ‘idémyldring’, med begrunnelsen at
utsagnet besto av flere pafolgende ideer, hvor en av dem sa «idémyldring er en viktig kategori,
som er helt forskjellig fra “forslag’, for den far inn flytelementet, ...sd fint at den kategorien var
med». Denne forstaelsen av idémyldring har ogsa likhetstrekk med maten Dannels (2011)
definerer idémyldring pé, «thread of ideas» (s. 15), som inkluderer «statements encouraging the
designer [student] to consider something new and providing ideas about what that might look
likey (ibid.).

Begrensningen med denne méten & undersoke kodereliabilitet pé, er at den ikke fanger
inn koding av pafelgende tilbakemeldinger eller dialog. Slik koding innebarer at koderen 1
tillegg til generell kunnskap om modellens koder, ma opparbeide en forstdelse for egnet
analyseenhet (jf. Druckman, 2005; Miles & Huberman, 1994), og konteksten. Dette krever
antagelig en lengre treningsperiode enn det var mulig & gi koderne som deltok i1 denne
undersokelsen. Generelt kan det innvendes at en modell som muliggjor hele 192 menstre for
tilbakemeldinger kan svekke kodingens reliabilitet, fordi antall koder som koderen til enhver tid
ma4 forholde seg til, er hoyt. Relevant i denne sammenhengen er maten selve kodearbeidet ble
ordnet pa. Etter innledende utpreving i den forste fasen av analysen, oppdaget jeg at det bade
var mulig og fordelaktig & kode den transkriberte teksten vertikalt, det vil si langs én og én
hovedkolonne (aspekt) om gangen. Dette gav faerre aspekter (og koder) & forholde seg til, noe
jeg mener styrket kodearbeidets konsistense. Jeg mener dette er en hensiktsmessig metode som
befester rammeverkets reliabilitet.
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Konklusjon

I denne artikkelen er det gjennomfert en forelopig utpreving av PLUS-modellen for koding av
tilbakemeldinger. Utprevingen har vist at modellen kan brukes til 4 identifisere og klassifisere
enkeltutsagn 1 muntlige tilbakemeldinger, til & utarbeide profiler som viser typiske trekk for en
veiledningssamtale og til & kartlegge sekvenser av menstre av tilbakemeldinger. Det er to
elementer som gjor at PLUS-modellen egner seg som verktey i denne formen for koding. For
det forste at kodene 1 PLUS-modellen langt pd vei ivaretar egenskaper ved muntlige
tilbakemeldinger. I og med at modellen uttrykker flere aspekter av utsagn: form, fokus, formal
og tidsretning, fanger den inn rikdommen og bredden i1 fenomenet, som risikerer & ga tapt ved a
anvende en for overordnet og endimensjonal modell. Nér det er sagt, fanger ikke modellen opp
«fatiske tilbakemeldinger» og «meta-meldinger» og inneholder dessuten en lite anvedt kode,
‘selvregulering’. For det andre har studien vist, gjennom en forelopig reliabilitetstest, at
modellens koder forstas og anvendes relativt likt av kodere som har bakgrunn innen pedagogikk.

Artikkelen konkluderer med at PLUS-modellen med noen modifiseringer, er et potensielt
egnet og rimelig presist kodeverktoy 1 hayere utdanning, fordi modellen fanger opp mer av
kompleksiteten i tilbakemeldinger enn tidligere teorier og modeller. Med PLUS-modellen er det
mulig & foreta en rekke undersekelser for forskjellige formal, hvor forskere og praktikere med
ulike perspektiver og metoder, studerer praksisen med tilbakemelding, inkludert forholdet
mellom tilbakemeldinger og studenters lereprosess. PLUS-modellen kan bidra til & hayne
forstaelsen av praksisen med tilbakemeldinger 1 hoyere utdanning, og dermed konsolidere
grunnlaget for refleksjon, handling og endring. I artikkelen er det i hovedsak veileders
tilbakemeldinger som studeres, men modellen har ogsa anvendelsesmuligheter og relevans i
forhold til studentens bidrag til dialogen. Selv om modellen er utviklet med tanke pé a studere
tilbakemeldinger lerere og veiledere gir studenter i1 hoyere utdanning, for eksempel er det enkelt
a forestille seg at den kan tilpasses andre behov, som egenvurdering, kollegaveiledning og
kameratvurdering. Modellen er tilgjengelig for videre utprevinger og bruk.
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