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Sammendrag

Ifglge forskning er formativ vurdering hensiktsmessig for elevenes laering. Laeringsfremmende
vurdering er lovfestet i skolens vurderingsforskrift. Formalet med denne studien er a fa innsikt i
vurderingspraksisen i matematikkfaget pa ungdomsskolen gjennom et leerer- og elevperspektiv.

Studien har fglgende problemistilling:

Hvordan arbeider laerere med leeringsfremmende vurdering i matematikk, og hvordan

reflekterer lzerere og deres elever pd ungdomsskolen over denne vurderingspraksisen?

Studien benytter et kvalitativt forskningsdesign til a fa innblikk i hvordan laerere og elever reflekterer
over vurdering i matematikk, og dens laeringsfremmende funksjon. Vi har benyttet semistrukturerte
dybdeintervju med to matematikklzaerere og semistrukturerte gruppeintervju med to elevgrupper 4
fire elever pa 9. trinn ved en skole i Sogn. Studien bygger pa teori og forskning knyttet til
leeringsfremmende vurdering, bade fra generell pedagogisk litteratur og spesifikt fra

matematikkfeltet.

Funn i denne studien viser at implementeringen av en leringsfremmende vurdering i matematikk er
utfordrende a realisere i praksis. Studien peker pa at det er forbedringspotensial knyttet til
elevinvolvering, bruken av leeringsmal og faglige tilbakemeldinger. Vurderingssituasjonene i
matematikkfaget er fortsatt i stor grad preget av summative vurderingsformer. Samtidig belyser
studien flere laeringsfremmende elementer i vurderingspraksisen. Matematikklaererne bruker mye
tid og innsats til a fremme elevenes laering, og intensjonen bak deres vurderingspraksis er i mange
tilfeller formativ. De har en positiv holdning til endring av egen praksis, noe som er en forutsetning
for utviklingen av en leeringsfremmende vurderingspraksis. Studien bidrar til 3 Igfte frem et nyttig og

helhetlig bilde av vurdering i matematikk fra praksisfeltet.



Abstract

According to research, formative assessment can have a positive impact on students learning and
achievement. Formative assessment is in Norway a legal requirement in school subjects. The purpose
of this study is to gain insight into the assessment practice in mathematics at an lower secondary
school, through a teacher and student perspective. We have chosen to research the following

problem:

How do teachers work with formative assessment in mathematics, and how do lower

secondary school teachers and their students reflect on this assessment practice?

The study uses a qualitative research design to gain insight into how teachers and students reflect on
assessment in mathematics, and its formative function. Semi-structured in-depth interviews have
been used with two mathematics teachers. Semi-structured group interviews have been used with
two groups of four students. The study is based on various theoretical perspectives related to a
formative assessment, both from general pedagogical literature and specifically from the field of

mathematics.

Findings in this study suggest that the teachers struggle to embed formative assessment in their
everyday practice in mathematics. The study indicates that there is potential for improvement
related to student involvement, the use of learning goals and formative feedback. In mathematics
assessment situations are still largely characterized by summative forms of assessment. At the same
time, the study shows several formative elements in the assessment practice. The mathematics
teachers spend a lot of time and effort to promote the students' learning, and the intention behind
their assessment practice is in many cases formative. The teachers have a positive attitude towards
changing their own practice, which is a prerequisite for the development of formative assessment.

The study helps to highlight a useful picture of assessment in mathematics from the field of practice.
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1 Innledning

1.1 Begrunnelse for valg av tema

I norsk skolekontekst er vurderingens formal forskriftsfestet pa fglgende mate: «Formalet med
vurdering i fag er 8 fremme laering og bidra til laerelyst underveis i opplaeringen, samt gi informasjon
om kompetanse underveis og til slutt» (Forskrift til opplaeringslova, 2020, §3-3). Vurdering i
opplaringen har derav i hovedsak to formal. For det f@rste skal vurderingen fremme elevenes laering
og leerelyst. For det andre skal vurderingene underveis og avslutningsvis gi informasjon om elevens
kompetanse. Det er samtidig forskriftsfestet at underveisvurderingen skal spille en viktig rolle i fag og
for elevenes laering (Forskrift til opplaeringslova, 2020, § 3-10). Det rader en konsensus i
forskningsfeltet om at vurdering med formative formal og funksjoner, kan ha positive effekter pa
elevenes faglige laering (Black & Wiliam, 1998; Gamlem, 2021; Hattie & Timperley, 2007; Hopfenbeck,
2011b; Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007). Dette gj@r seg ogsa gjeldende i matematikkfaget i
skolen (Ferretti et al., 2018; Gamlem et al., 2019; Suurtamm et al., 2016). Likevel viser studier at
matematikklzereres vurderingspraksis, tross positive holdninger til lzeringsfremmende vurdering, i
mange tilfeller har forbedringspotensial (Ferretti et al., 2018; Gamlem et al., 2019; Nortvedt et al.,
2016). Matematikk som fag i skolen kan sammenlignet med andre skolefag vaere preget av mer
tradisjonell undervisning og vurderinger med summative funksjoner (Clarke, 1997; Eikrem et al.,
2012; Ernest, 1998; Klette, 2003; Mellin-Olsen,1996; Murphy, 2015; Pehkonen, 2003; Topphol, 2012 i
Haara et al., 2020). Studier har vist at laereres faglige oppfa@lging og veiledning av elever pa
ungdomsskolen avtar og har lavere kvalitet enn pa barneskoleniva (Gamlem & Munthe, 2014). Et
viktig aspekt ved en laeringsfremmende vurderingspraksis er at laereren bruker sin innsikt i elevenes
kompetanse til a fglge opp elevenes faglige utvikling (Black & Wiliam, 1998, 2009; Wiliam, 2018).
Forskning viser ytterligere at en god vurderingspraksis gir elevene svar pa hvilket mal de jobber mot,
hvordan de ligger an i forhold til malet og hva de kan gjgre for a na malet (Black & Wiliam, 2009;
Hattie & Timperley, 2007; Wiliam, 2011). Samtidig understreker forskning at en laeringsfremmende
vurdering stiller krav til bade laerere og elevers aktive deltakelse (Gamlem, 2017; Hattie & Timperley,

2007; Hopfenbeck, 2011b; Wiliam & Thompson, 2008).

Det er altsa forskriftsfestet at leerere i grunnskolen skal arbeide for en leeringsfremmende vurdering i
fag. Dette bygger pa forskning som viser at formativ vurdering kan vaere positivt for elevers faglige
leeringsutbytte (Tveit, 2014). Nar forskning samtidig viser at ungdomsskolelzereres faglige oppfelging
av elever har forbedringspotensial, anser vi det som relevant a belyse et eksempel fra praksisfeltet.

Derfor vil vi i denne studien undersgke hvordan matematikkleerere pa ungdomsskolen arbeider med



leeringsfremmende vurdering i matematikk, samt hvordan de og deres elever reflekterer over denne

vurderingspraksisen.

En personlig motivasjon for a undersgke dette temaet har oppstatt over tid da vi mener
leererutdanningen har gitt ufullstendig opplaering i vurderingsmetodikk. Som fremtidige
matematikklaerere savner vi kunnskap om bruk av god vurderingspraksis i matematikk. Gjennom
studielgpets praksisperioder har vi kun fatt prgvd ut enkeltvurderinger (skriftlig prgve) i matematikk.
Praksisperiodene har ikke gitt tilstrekkelig tid til & verken arbeide for a kartlegge elevene eller forsta
hva som ligger bak en vurdering som kan fremme laering. Samtidig peker erfaringer fra praksis, og
egen tid pa skolebenken, mot at matematikk er et fag hvor en summativ vurderingsform i stor grad
blir brukt. Vi opplever at det i matematikk ofte er ansett som enkelt & karaktersette elevenes
prestasjoner. Siden vi skal bli matematikklaerere, er vi naturlig nok interessert i hvordan vi kan bidra
til 3 pke elevenes laeringsutbytte i faget. Dette vil en laeringsfremmende vurderingspraksis i trad med
styringsdokumenter og forskning kunne bidra til. Vi gnsker derfor med dette prosjektet 3 gke egen
kompetanse tilknyttet vurdering i matematikk. Vi haper a laere av praksisfeltet hvordan en
leeringsfremmende vurdering kan praktiseres i matematikk. Derfor vil bade laereres og elevers
perspektiver kunne gi oss mer kunnskap om hvordan vi kan stgtte, veilede og engasjere elevene i

deres leeringsprosess.

1.2 Studiens formal og problemstilling

Med denne studien gnsker vi @ belyse et eksempel fra praksisfeltet. Malet med studien er a formidle
hvordan et lite utvalg leerere og deres elever reflekterer over vurdering i matematikkfaget og dens
leeringsfremmende funksjon. Vi har tatt utgangspunkt i § 3-10 forskrift til oppleeringsloven (2020).
Paragrafen setter fgringer for underveisvurderingens rolle og funksjon i opplaeringen. Forskriften
lovfester elevenes rett til deltakelse og involvering i underveisvurderingen. Samtidig er elevenes rett
til & fa vite undervisningens mal og forventinger, hva de mestrer og fa veiledning for a gke sitt
leeringsutbytte lovfestet. Forskriften stiller derfor pa samme tid krav til leerernes arbeid med
vurdering i fag. Vi gar i dette prosjektet ut ifra at matematikklaererne er kjent med forskriften og de
feringene den legger for deres vurderingspraksis. Vi gnsker derfor a belyse pa hvilken mate
forskriften blir iverksatt i faget matematikk. Gjennom denne studien vil vi la leererne selv fortelle om
hvilke grep de gj@r i undervisningen som kan knyttes til deres arbeid med leeringsfremmende
vurdering. Vi sgker innsikt i hvordan laererne reflekterer over egen vurderingspraksis og hva de legger
til grunn for de valgene de gjgr. Vi gnsker som tidligere nevnt ogsa a belyse gjeldende tema ut ifra
elevperspektivet. Vi er interessert i a finne ut hvordan elevene reflekterer over den
leeringsfremmende vurderingen i matematikk. Studien belyser leeringsfremmende vurdering i

matematikk fra de to perspektivene som preger skolehverdagen: leerer- og elevperspektivet. Ved a



inkludere bade lzerere og elever som informanter i studien, gnsker vi 3 belyse et mer helhetlig bilde
av vurdering i matematikk. Det gir mulighet for en bredere forstaelse av en laeringsfremmende
vurderingspraksis i matematikkfaget, sammenlignet med om vi kun hadde belyst temaet fra enten

lerer- eller elevperspektivet. Fglgende problemstilling er derfor utgangspunktet for studien:

Hvordan arbeider lzerere med laeringsfremmende vurdering i matematikk, og hvordan

reflekterer laerere og deres elever pd ungdomsskolen over denne vurderingspraksisen?

For a besvare problemstillingen har vi giennomfgrt en kvalitativ studie. Av hensyn til studiens omfang
er studien avgrenset til laerere og deres elever pa 9. trinn ved en ungdomsskole i Sogn. Laererne
underviser i matematikk i hver sin parallellklasse. Vi har intervjuet de to matematikklaererne med
semistrukturerte dybdeintervju. | tillegg har vi gjennomfgrt to semistrukturerte gruppeintervju med
henholdsvis fire elever fra den ene klassen, og fire elever fra den andre klassen. Studiens informanter
har deltatt frivillig, og betydningen av kjgnn eller faglig niva vil ikke bli drgftet noe utover at

informantenes kjgnn blir presentert i kapittel 3.2.1.

1.3 Oppgavens oppbygning

Her fglger en kortfattet forklaring av oppgavens struktur:
Kapittel 1: Innledning og presentasjon av problemstilling.

Kapittel 2: Bakgrunn og teori. Her begrunnes prosjektet skolepolitisk, forskningsmessig og faglig. Vi
vil fgrst gi en kort innfgring i relevante styringsdokumenter, deriblant forskrift til opplaeringsloven og
fagfornyelsen. Deretter knyttes prosjektet til dets faglige kontekst, matematikk i skolen. Videre i
kapittelet vil vi gi en innfgring i forskning og teori om vurdering i skolen. Det blir lagt spesielt vekt pa

elementer og prinsipper i en leeringsfremmende vurderingspraksis.

Kapittel 3: Metode. | dette kapittelet presenteres og begrunnes prosjektets metodiske valg,
fremgangsmater og forskningsetiske betraktninger. Studien har en kvalitativ tilnaerming som her blir

utdypet.

Kapittel 4: Presentasjon av funn. | dette kapittelet presenteres funn fra analysen. Funnene er
organisert i seks temaer relevante for a besvare studiens problemstilling. Innunder hvert tema

presenteres funn fra elever og laerere hver for seg.

Kapittel 5: Drgfting. Her besvares studiens problemstilling ved at studiens funn drgftes opp mot teori

og forskning.



Kapittel 6: Avslutning. | denne avsluttende delen gir vi en kort oppsummering av studien og hvordan
den er relevant for bade forskningsfeltet og var egen yrkespraksis. Vi reflekterer kort over studiens

svakheter og veien videre.

2 Bakgrunn og teori

| denne delen av oppgaven skal vi presentere bade bakgrunn og teori relevant for oppgaven. Vi ser
det som hensiktsmessig a begrunne prosjektet bade skolepolitisk, forskningsmessig og faglig. Fgrste
del av kapittelet vil omhandle styringsdokumenter som er av betydning for vurderingspraksisen som
foregar i skolen. Vi vil knytte vart prosjekt til den faglige konteksten matematikk, og kapittelet tar
videre for seg teori og forskning om vurdering i skolen. Underveis vil det bli redegjort for sentrale
begreper i vart prosjekt. Til sa mmen utgjgr kapittelet den faglige plattformen for prosjektet, og gir en
utdypning av det tematiske utgangspunktet i vart prosjekt: laeringsfremmende vurdering i faget

matematikk.

2.1 Styringsdokumenter av betydning for vurderingspraksisen i skolen

I Norsk utdanningspolitikk har det de siste to tidrene veert rettet et stort fokus pa hvordan vurdering
blir praktisert i norsk skole. Dette har skjedd i takt med internasjonal utdanningsforskning som har
gitt indikatorer pa at det er en nzer sammenheng mellom laeringsbytte og vurdering (Black & Wiliam,
1998; Hattie & Timperley, 2007). Det ble tidlig pa 2000-tallet fra flere hold uttrykt bekymring for at
vurderingspraksisen i Norge ikke var optimal. Evalueringen av reform 97 pekte pa at vurderingen i
den norske skolen manglet eksplisitte, klare faglige standarder og at vurderingspraksisen bar preg av
en generelt oppmuntrende men lite faglig tilbakemeldingskultur (Klette, 2003). | samme tidsrom
presenterte OECD en rapport som uttrykte bekymring for at norske elever ikke ble godt nok fulgt opp
(Mortimore et al., 2004). | stortingsmeldingen «... og ingen sto igjen. Tidlig innsats for livslang lzering»
ble faktorer som uklare regelverk, utilstrekkelig kompetanse, svak vurderingskultur og lite forskning
pa individvurdering i Norge trukket frem som utfordringer pa vurderingen i den norske skolen

(St.meld. nr. 16 (2006-2007)).

Bekymringene ble utlgsende arsak for politiske tiltak og endringer pa flere omrader. Dette i form av
eksempelvis nasjonale satsinger og endringer i forskriften til opplaeringsloven. Elevenes rett til
underveisvurdering ble lagt inn i forskriften til oppleeringsloven i 2006 (Forskrift til opplaeringslova,
2006b, § 3-3). | tillegg til endringen i forskriften ble Kunnskapslgftet med kompetansemal i fag innfgrt
i 2006. Som en hjelp til utviklingen av vurderingspraksisen i skoler ble det nasjonale prosjektet

«Bedre Vurderingspraksis» iverksatt i 2007 pa oppfordring av Kunnskapsdepartementet. Malet med



prosjektet var a prgve ulike modeller for kjennetegn pa maloppnaelse i fag knyttet til
kompetansemalene i LKO6. Sluttrapporter fra prosjektet anbefalte a innfgre nasjonale kjennetegn pa
maloppnaelse med rom for lokal bearbeiding og tilpasning (Throndsen et al., 2009;

Utdanningsdirektoratet, 2009b).

I 2009 gjennomgikk forskriften pa ny en endring. Med denne endringen ble underveisvurderingens
rolle og funksjon i skolen forskriftsfestet. Underveisvurderingens betydning ble tydeliggjort av at
underveisvurdering na star som en egen del av kapittelet (del Il) (Endr. i forskrift til opplaeringslova,
2009). Like etter, i 2010, ble oppfglgeren til prosjektet fra 2007 iverksatt; en nasjonal satsing pa
kompetanseheving gjennom prosjektet «Vurdering for leering» (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 3).
Satsingen varte i en periode pa totalt atte ar, hvor 1555 skoler og laerebedrifter/opplaeringskontor fra
310 kommuner deltok i arbeidet med a videreutvikle en mer leeringsfremmende vurderingskultur og -
praksis (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 6). Utdanningsdirektoratets evalueringsrapport viser til
funn som tyder pa flere positive effekter av prosjektet. Rapporten viser til gkt kompetanse og en
positiv endring av vurderingspraksisen i form av en mer laeringsorientert vurderingskultur pa
deltakerskolene. Endringer i vurderingspraksis i arbeid med mal og kriterier, i arbeid med
tilbakemeldinger, i arbeidet med egenvurdering og elevinvolvering blir trukket frem som positive

endringer (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 16—-26).

2.1.1 Forskrift til oppleeringsloven i dag

Forskriften ble pa nytt endret i 2020. Med endringen ble vurderingens rolle i skolen ytterligere
presisert a skulle vaere lzeringsfremmende. Begrepet laeringslyst ble samtidig innfgrt a skulle veere en
effekt av vurderingen. Underveisvurdering som et forskriftsfestet prinsipp ble viderefgrt i endringen,

hvor de fire fglgende punktene pa underveisvurderingens elevopplevde innhold ble innfgrt:

a. delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga lzering og faglege utvikling

b. forsta kva dei skal laere og kva som blir venta av dei

C. fa vite kva dei meistrar

d. fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for G auke kompetansen sin. (Forskrift til

opplaeringslova, 2020, § 3-10)

En ser tydelig at forskriften bygger pa forskning om formativ vurdering, med fire bredt anerkjente
prinsipper for laeringsfremmende vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2019b, s. 3). Forskriften
tydeliggjer med de fire prinsippene at elevene skal involveres i det formative vurderingsarbeidet og
selv veere aktive i egen leering. Samtidig viser forskriften at det stilles krav til laererens kontinuerlige

vurderingsarbeid og oppfelging av elevene.



2.1.2 Fagfornyelsen

Kunnskapslgftet 2020 med de nye leereplanene tredde i kraft hgsten 2020. | den overordnede delen
av leereplanen vektlegges betydningen av en leeringsfremmende vurdering ved flere anledninger
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9, 11, 16). Formativ vurdering blir samtidig sett pa som
ngdvendig for a realisere fagfornyelsens intensjoner om dybdelaering i fag (Utdanningsdirektoratet,
2019b, s. 28-29). Det er med fagfornyelsen innfgrt fagspesifikke forklaringer tilknyttet
underveisvurdering (Karseth et al., 2020, s. 30). | den nye lzereplanen i matematikk star eksempelvis

en slik utdypning av underveisvurderingens innhold under samtlige trinn i grunnskolen.

2.1.2.1 Dybdelering

Dybdelaering er et begrep som pa mange mater har blitt et ansikt utad pa fagfornyelsen og var en
viktig intensjon i Meld. St. 28 (2015-2016). | den overordnede delen av leereplanverket omtales
dybdelzering slik: «Dybdelzering i fag innebaerer a anvende kunnskaper og ferdigheter pa ulike mater,
slik at elevene over tid kan mestre ulike typer faglige utfordringer individuelt og i samspill med
andre» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). P4 Utdanningsdirektoratets hjemmesider kan en

lignende definisjon av konseptet leses:

Vi definerer dybdelzering som det a gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper,
metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebaerer at vi reflekterer over
egen laering og bruker det vi har lzert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene

eller sammen med andre (Utdanningsdirektoratet, 2019a).

| evalueringsrapporten etter satsingen «Vurdering for laering» kommenteres det at prinsippene i en
leeringsfremmende vurderingspraksis henger ngye sammen med tankene bak fenomenet
dybdelzering og at «...et fortsatt fokus pa a videreutvikle vurderingspraksis, og gode leeringsprosesser,
blir derfor et av premissene for a realisere intensjonene i fagfornyelsen» (Utdanningsdirektoratet,
2019b, s. 28-29). At elevene er aktive og motiverte i egen leering og vurderingen av den er viktige
prinsipper i en laeringsfremmende vurderingspraksis. Dette er ogsa viktig for a leere noe grundig og
med god forstaelse. Slik vil derfor en laeringsfremmende vurderingspraksis vaere en forutsetning for

dybdelzering slik fagfornyelsen intenderer.

2.1.2.2 Kompetansemdl for hvert trinn og fagspesifikke beskrivelser av underveisvurderingen i fag
Oppleaeringen skal med fagfornyelsen bli mer relevant, ved a tydeliggj@ére innhold i fagene (Karseth et
al., 2020, s. 23). En mate fagfornyelsen tilsikter 8 oppna dette p3, er ved blant annet a ha innfgrt
kompetansemal pa hvert trinn i noen fag, til sammenligning med kompetansemal til hvert hovedtrinn
slik Kunnskapslgftet fra 2006 hadde organisert kompetansemalene. Forskriften slar fast at det er

kompetansemalene som skal vaere utgangspunkt for underveisvurdering og sluttvurdering i fagene



(Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-3). Det er i tillegg lagt inn fagspesifikke beskrivelser av
underveisvurdering i lereplanene i fag. | disse beskrivelsene utdypes det hvordan elevene viser og
utvikler kompetanse i de tilhgrende kompetansemalene (Kunnskapsdepartementet, 2019). Viktige
prinsipper i leeringsfremmende vurdering som elevinvolvering, dialog, veiledning og tilbakemeldinger
star her poengtert. Konkretiseringen av kompetansemalene samt denne vektleggingen av progresjon
skal etter intensjonen veaere stgttende i vurderingsarbeidet i skolene (Karseth et al., 2020, s. 30).
Evensen (2021, s. 13) poengterer i sin bok Helhetlig vurderingspraksis i skolen at skillet mellom
underveisvurdering og sluttvurdering i lzereplanene i fag viser en tydelig intensjon om
underveisvurderingens ngdvendige rolle i undervisningen. Som han skriver i boken, «undervisning og

vurdering henger sammen, leering og vurdering skjer i en prosess» (Evensen, 2021, s. 13).

2.2 Matematikk i skolen

Under fagets relevans og sentrale verdier for laereplanen i matematikk star det at «matematikk er et
sentralt fag for a forsta mgnstre og sammenhenger i samfunnet og naturen gjennom modellering og
anvendelser». Gjennom utdanning i matematikk skal elevene laere & «utvikle et presist sprak for
resonnering, kritisk tenkning og kommunikasjon gjennom abstraksjon og generalisering»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Oppmerksomheten rettes mot bade eleven og det norske
samfunnet da opplaering i faget kan danne et grunnlag som er viktig for videre utdanning og
deltakelse i samfunnet. For a evaluere skolesystemet har norske 15-aringer siden ar 2000
giennomfgrt PISA-underspkelsen hvert tredje ar. PISA-undersgkelsen er en internasjonal
undersgkelse av 15-aringers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag. Alle fagomradene er med
hver gang, men de bytter pa a veere hovedomrade. Grunnet korona-pandemien er neste PISA-
undersgkelse, med matematikk som hovedomrade, utsatt fra 2021 til 2022 (Utdanningsdirektoratet,
2020a). PISA-undersgkelsene fra 2015 og 2018 viste at Norske elever presterer bedre enn OECD-
gjennomsnittet i matematikk, men i 2018 ble det malt en stgrre spredning i elevenes prestasjoner i
matematikk (Jensen et al., 2019, s. 10). Omfanget og kvaliteten pa elevers matematiske
forkunnskaper vil med andre ord kunne variere stort i et matematikklasserom. PISA definerer
matematisk kompetanse som det & «anvende matematiske begreper, prosedyrer og resonnering til a
leere kontekstuelle problemer» (Jensen et al., 2019, s. 2). Det finnes likheter i den norske laereplanen
i matematikk og matematikkrammeverket til PISA. Resultater fra en PISA-undersgkelse vil ikke kunne
gi svar pa hvilke tiltak som kan bidra til endring eller om et tiltak virker bedre enn et annet.

Undersgkelsen viser kun til om det har skjedd positive endringer innenfor faget.

Nar diskusjonene derimot trekkes mot hvordan matematikkdidaktikken skal videreutvikles
synliggjgres tanker som kan henge igjen om matematikkfaget og fagets egenart. Beskrivelser som at

matematikk er et fag som krever talent, er vanskelig og abstrakt, hvor det er om a gjgre a finne riktig



svar samt at det er leereren som star og overleverer kunnskap til elevene trekkes frem. Haara et.al.
(Clarke, 1997; Eikrem et al., 2012; Ernest, 1998; Klette, 2003; Mellin-Olsen,1996; Murphy, 2015;
Pehkonen, 2003; Topphol, 2012 i 2020) trekker frem ulik forskning som understreker at nevnte
beskrivelser har vist seg a vaere identifiserbare i matematikk-klasserommet. For at elevene skal
utvikle seg faglig giennom opplaeringen i matematikk ma de mgte passe store utfordringer (Nortvedt
& Pettersen, 2015, s. 133). Det vil samtidig innebare at matematikklzerere er motiverte for endring
av egen undervisning og praksis, som tar sikte pa at elevene skal utvikle seg faglig (Haara et al.,
2020). Det betyr at matematikkundervisningen ma tilpasses til elever pa sveert ulike faglige nivaer, og
krever en forstaelse av at laeringen som tar plass i et klasserom er preget av gjensidig deltakelse av
alle deltakere. Elevene ma med andre ord fa mgte utfordringer som ligger pa et litt hgyere niva enn
det de allerede mestrer og laereren er avhengig av god innsikt i den enkelte elevs kompetanse for a fa
til dette (Nortvedt & Pettersen, 2015, s. 133). Dette er i trad med god praksis for underveisvurdering.
Nortvedt og Pettersen (2015, s. 132—133) understreker at et bra tiltak i matematikkfaget kan vaere &
la alle elever fa mulighet til 8 arbeide med oppgaver som er kognitivt stimulerende. De forklarer at i
slike oppgaver kan bade kontekst og Igsningsstrategier veere ukjente for elevene, og at i arbeid med

slike oppgaver blir elevene ngdt til 8 knytte sammen matematisk kunnskap fra ulike fagomrader.

2.2.1 Leereplanen i matematikk

Etter innfgringen av fagfornyelsen star det na under hvert trinns kompetansemal et eget avsnitt om
underveisvurdering. Dette er en viktig endring for matematikkfaget sa vel som i andre fag. Her star
det fgrst omtalt hvilken funksjon underveisvurderinga skal ha i matematikk pa 9. trinn:
«undervegsvurderinga skal bidra til a8 fremje lzering og til a utvikle kompetanse i matematikk»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Denne setningen er gjentagende i forskriften til opplaeringsloven
og i leereplanverket. Videre i avsnittet finnes en mer konkret forklaring pa bade hvilke tegn pa
maloppnaelse laereren kan bruke i underveisvurderingen, samt en mer konkret veiledning til hvordan
de fire prinsippene for god underveisvurdering kan og bgr praktiseres. | leereplanen for matematikk
star det eksempelvis at elevene i 9. trinn «viser og utvikler kompetanse nar de resonnerer og
diskuterer geometriske egenskaper og sammenhenger». Videre blir begreper som «utforske»,
«analysere», «reflektere» og «argumentere» brukt til a forklare hvordan elever kan vise kompetanse
i matematikk pa 9. trinn. Med nevnte momenter i tankene skal matematikklaereren legge til rette for

elevmedvirkning og stimulere til laerelyst i matematikkfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019).

En annen viktig endring med fagfornyelsen er at det i matematikkfaget ble innfgrt kompetansemal
knyttet til hvert trinn fra og med 2.trinn i grunnskolen. En ser at kompetansemalene (stort sett) har
hovedfokus pa ett eller noen fa matematiske emner pa hvert trinn. Eksempelvis omhandler samtlige

kompetansemal etter 9. trinn geometri eller sannsynlighet (Kunnskapsdepartementet, 2019). Til



sammenligning arbeidet en i LKO6 etter samme kompetansemal gjennom hele ungdomsskolen og
hadde derfor hyppigere bytte mellom de forskjellige matematiske emnene. Ved a ha mulighet til 3
bruke god tid og kunne ga i dybden pa de ulike matematiske emnene, intenderer denne endringen a
legge til rette for dybdelzering i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Som vi har vist til tidligere, er
flere kilder tydelige pa at en formativ vurderingspraksis er et vesentlig element i iverksettelsen av

dybdelzering i fag (Evensen, 2021; Utdanningsdirektoratet, 2019b).

2.2.2 Vurdering i matematikkfaget

Forskning pa matematikkundervisning er relativt ung, og det finnes lite forskning som omhandler
matematikk og vurdering (Nortvedt & Buchholtz, 2018, s. 555). Derfor er den forskningen som finnes
en blanding av generell pedagogisk litteratur om vurdering og matematikk. | en
oppsummeringsartikkel har Nortvedt og Buchholtz (2018) gjort en review av 13 artikler om
matematikk fra hele verden. Der synliggjgr de at for matematikkfaget fremstar det uenigheter og
manglende felles forstaelse rundt hvilke aspekter av matematikken som skal undervises og hvordan
elevene laerer matematikk. Dette pavirker vurderingspraksisen i faget. Hvordan en god test bgr veere,
og hva en bgr vurdere er forelgpig ubesvarte spgrsmal i matematikkdidaktikken. Eksempelvis fordi
det anses som lettere a vurdere elevenes regneferdigheter kontra det a vurdere elevenes
problemlgsningsferdigheter (Nortvedt & Buchholtz, 2018, s. 556). Mange prgver i matematikk bestar
derfor primaert av algoritmiske oppgaver som skal frem til et korrekt svar hvor det kreves en spesiell
handling eller algoritme for a Igse oppgaven. De poengterer at malet bgr vaere at vurderingene i
matematikk gir tilgang til alle aspektene av matematisk kompetanse (Nortvedt & Buchholtz, 2018, s.
565). | arbeidet med at matematikk skal veere et fag for alle kan det med andre ord ikke bare vaere
vurderinger som legger til rette for aspekter som er lette a vurdere. | artikkelen belyser Nortvedt og
Buchholtz (2018) tre temaer og har funn pa at det er sterke sammenhenger mellom disse tre
fokusomradene. Temaene som belyses er 1. utfordringer knyttet til hva og hvordan vurdere i
matematikk, 2. utfordringer knyttet til politisk bruk av vurderinger og resultater av vurderinger, samt
3. utfordringer som bgr tas i betraktning pa veien mot rettferdige vurderinger i matematikkfaget. De

konkluderer med at det er et behov for en videreutvikling av vurderingspraksiser i matematikkfaget.

| Norge brukes vurderingsresultater som tall pa hvordan undervisning er, for 8 komme inn pa studier,
sertifisere fagfolk og utforme utdanningspolitikken. Det som star i LK20 er derfor med pa a legge
feringer for hvordan leerere i den norske skolen vurderer elever. Laerere ma forsta at
utdanningspolitikken kan vaere med pa a bidra til mer likeverdig praksis innenfor
matematikkopplaeringen (Nortvedt & Buchholtz, 2018, s. 567). Flere studier har vist at
vurderingspraksisen er viktig for laeringsutbyttet til elevene, ogsa i et fag som matematikk. Nortvedt

et al. (2016) sammenlignet faktorer pa formativ vurderingspraksis og hvordan den rader i landene



Norge og Portugal. De fant at laerere sliter med a implementere god formativ vurdering i sin praksis
tross at matematikk bade er prioritert og ansett som et viktig fag i skolen i begge landene. | begge
landene fremhever vurderingspolitikken formativ vurdering, men mye pa grunn av tid og system er
det utfordringer i arbeidet med & fa vurderingspraksisen til a veere god. Denne studien viser derav
det mange andre studier ogsa viser, at det er vanskelig a fa til god laeringsfremmende vurdering i
matematikk ut i praksis. Nyere internasjonal forskning pa vurdering i matematikk viser at leerere
generelt er positivt innstilte til en formativ vurderingspraksis og tenker en slik vurderingspraksis kan
vaere nyttig (Ferretti et al., 2018). Tross positive holdninger til laeringsfremmende vurdering har
studien funn pa at leereres faktiske vurderingspraksis i matematikkfaget har forbedringspotensial.
Leerernes vurderingspraksis er i stor grad preget av summative vurderingsformer. Studien viste
samtidig at elever pa tvers av landegrenser har lik oppfatning av vurdering i matematikk. Elevene gir
uttrykk for en summativ forstaelse av vurdering i matematikkfaget, giennom a knytte vurdering til

karaktersetting.

Det er ogsa verdt a nevne Gamlem et al., (2019) sin intervensjonsstudie med hensikt a forbedre
leereres responsive pedagogikk i matematikk. Responsiv pedagogikk beskrives som en rekursiv
lzeringsdialog mellom elevens interne tanker om egen laeringsprosess, og den eksterne feedbacken
fra signifikante andre (f.eks. lzerere, medelever). Fokusomradet i en responsiv pedagogikk er elevens
leering, definert som maloppnaelse i fag, selvregulering og mestringsforventning (Smith et al., 2016). |
Gamlem et. al. (2019) sin intervensjonsstudie fikk leererne en kompetanseheving i feedback-dialog,
elevers selvregulering og elevers mestringsforventning i matematikk. Malet med studien var 3 se om
en forbedring av leerernes responsive pedagogikk hadde korttidseffekter pa elevenes prestasjoner,
selvregulering eller mestringsforventning. Studiens funn viste ingen umiddelbare sammenhenger
knyttet til kognitive dimensjoner, spesielt rettet mot gkte prestasjoner i matematikkfaget. Det
studien derimot viste var noe korrelasjon mellom en responsiv pedagogikk og elevenes lzring,
motivasjon, selvregulering og mestringsfglelse (Gamlem et al., 2019, s. 14). Studiens funn viser innen
affektive dimensjoner at elevene var mer forngyde og hadde mindre «angst» tilknyttet
matematikkfaget. Artikkelen syner hvordan responsiv pedagogikk kan komme til syne i et
matematikk-klasserom ved a gi elever tro pa egen kompetanse, til a fullfgre oppgaver, fa gkt

mestringsfglelse i matematikk og derav gkt selvtillit i faget.

2.3 Vurdering i skolen

Som nevnt har det vaert et tydelig fokus pa a utvikle vurderingspraksisen i den norske skolen. Ulik
forskning fra de siste ti arene kan gi et bilde pa hvordan situasjonen er i norske klasserom nar det
kommer til vurderingspraksisen som blir utgvd. | en artikkel etter et trearig forsknings- og

utviklingsprosjekt pa to barneskoler i Norge viste Engelsen og Smith (2010) til funn om at laererne gir
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mindre faglige rettet tilbakemeldinger til lavtpresterende elever sammenlignet med elever som
presterer pa et gjennomsnittlig nivd. Gamlem og Munthe (2014) presenterte lighende funn etter et
forskningsprosjekt hvor de analyserte kvaliteten pa tilbakemeldingene laerere gav. Analysen viste at
leererne gav tilbakemeldinger som var generelt oppmuntrende for elevenes tro pa egen mestring,
men sjeldent fagspesifikt laeringsorientert. En synteserapport som sammenfattet sentrale tema fra
evalueringsstudiene av elevenes lzeringssituasjon etter innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006, viste
et gkt fokus pa formativ vurdering blant laerere, selv om sammenligninger mellom deltakerskoler og
ikke deltakerskoler av de nasjonale satsingene for vurdering ikke viste noen signifikante forskjeller.
Det ble samtidig pekt pa at det etter Kunnskapslgftet var blitt et stgrre fokus pa a bruke
elevresultater inn i styring og utvikling av skolesektoren pa bade nasjonalt og lokalt niva (Olsen et al.,
2013, s. 363). Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet samarbeidet NTNU og Sintef om et trearig
forskningsprosjekt hvor malet blant annet var a kartlegge hva som kjennetegnet den
leeringsfremmende individuelle vurderingen (Sandvik & Buland, 2014). Rapporten viste at det er store
forskjeller i den utgvde praksis, bade mellom skoler og innad pa skoler. De kunne i likhet med Olsen

et al. (2013) rapportere om stor interesse for vurdering i norske skoler.

2.3.1 Summativ vurdering

Begrepet «vurdering» gir for de fleste assosiasjoner til prgver, karakterer og vitnemal. Ens
prestasjoner eller viste kompetanser er av noen blitt vurdert inn i et vurderingssystem og tallfestet.
Slike assosiasjoner har klare paralleller til det forskningsmiljgene definerer som en summativ
vurderingsform. | boken Handbook of formative assessment (Andrade & Cizek, 2010) defineres
summativ vurdering pa fglgende mate: «En vurdering kan kalles summativ hvis den 1) gjennomfgres
pa slutten av et leeringsforlgp (f.eks. et emneomrade, et halvar, et skolear) og 2) har som primaert
formal a kategorisere prestasjonen til en elev eller et system» (Cizek, 2010, s. 3, oversettelse i
Figrtoft & Sandvik, 2016, s. 27). A definere en summativ vurdering ut ifra tidspunkt og formal er
gjennomgaende i forskningslitteraturen. Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 222) presiserer samtidig at en

summativ vurdering ikke inneholder nyanseringer, forklaringer eller veiledning for forbedring.

| skolen har vurderingsformer med summative funksjoner vaert dominerende (Gamlem, 2021, s. 9—
10). | matematikkfaget, som mange andre skolefag, har denne vurderingsformen tradisjonelt blitt
hyppig praktisert. Forskning har midlertidig vist at denne typen vurdering har sveert lite effekt pa
leeringsutviklingen hos elevene (Black & Wiliam, 1998). | faglitteraturen skilles det derfor mellom to
typer vurdering, henholdsvis en summativ og en formativ vurderingsform. | norske
styringsdokumenter benyttes begrepene «vurdering av lzering» og «vurdering for laering» om

tilsvarende inndeling. Fenomenene skilles gjerne som to separate og ulike praksiser, men flere

11



sentrale forskere pa feltet har i de senere arene tatt til orde for at de ma sees i sammenheng (Black &

Wiliam, 2018; Shepard, 2019).

2.3.2 Formativ vurdering

| motsetning til den summative vurderingens funksjon med a vurdere et sluttresultat, er formalet
med en formativ vurderingspraksis & bruke vurderingen til 8 fremme laering. Black og Wiliam er to
sveert sentrale forskere i feltet om formativ vurdering, og stod for en velkjent og ofte sitert review-
artikkel fra 1998: «Assessment and Classroom Learning». Innledningsvis i artikkelen definerer de
formativ vurdering som «all those activities undertaken by teachers, and/or by their students, which
provide information to be used as feedback to modify the teaching and learning activities in which
they are engaged» (Black & Wiliam, 1998, s. 7). Formativ vurdering kan derfor ikke forklares som en
spesiell vurderingsmetode, men heller som et samlebegrep for alt som i undervisningen blir gjort for
a innhente informasjon som kan brukes til a fremme elevenes laering. | det teoretiske fundamentet
for formativ vurdering utviklet av Wiliam og Leahy (2007, s. 39) legges det i definisjonen og
forklaringen av hva formativ og summativ vurdering er stor vekt pa vurderingens funksjon: «... the
terms formative and summative apply not to assessments themselves, but to the functions they

serve. As a result, the same assessment can be both formative and summative».

Wiliam (2018, s. 40) poengterer at formativ vurdering heller kan ansees som en prosess («prosess»)
enn et redskap («tool») eller en spesiell metode. Altsa er ikke et eksakt redskap eller en metode
formativ eller summativ. Det er heller funksjonen vurderingsmetodene og/eller -redskapene har som
er av summativ eller formativ art. Han viser til en videreutvikling av definisjonen fra 1998 og mener

felgende definisjon fanger dette aspektet ved vurderingens funksjon bedre:

An assessment functions formatively to the extent that evidence about student achievement
is elicted, interpreted, and used by teachers, learners, or their peers to make decisions about
the next steps in instruction that are likely to be better, or better founded, than the decisions
they would have made in the absence of that evidence. (Black & Wiliam, 2009, s. 9; Wiliam,
2018, s. 48)

Formativ vurdering kan ut ifra en slik definisjon og forstaelse vaere sa mangt. Konseptet formativ
vurdering er en prosess som gar parallelt med elevenes laering. | prosessen blir informasjon om
elevens laeringssituasjon aktivt brukt til a tilpasse og fglge opp eleven underveis i laeringsprosessen.
Dette gjelder for klassen som helhet og den enkelte elev. Det er en slik mate a forsta begrepet pa vi

legger til grunn for dette prosjektet.

Begrepet «vurdering for lzering» blir ofte brukt synonymt med «formativ vurdering». Vi trekker her i

tillegg en parallell til begrepene som i styringsdokumentene for skolen gjerne blir brukt:
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leeringsfremmende vurdering og underveisvurdering (Forskrift til opplaeringslova, 2020;
Kunnskapsdepartementet, 2017). En «forbedring» av undervisningen sikter til det & optimalisere
leeringen for de elevene som blir undervist. Altsa at den undervisningen som blir gitt i stgrst mulig
grad skal veere laeringsfremmende for elevene. Dette vil vaere en kontinuerlig prosess, for a til enhver
tid sgrge for stgrst mulig leeringsutbytte for elevene. Ergo en vurdering som gjgres «underveis». Det
er klart at de mange begrepene (formativ vurdering, vurdering for laering, leeringsfremmende
vurdering, underveisvurdering, etc.) muliggjgr for ulike forstaelser av samme fenomen. Vi velger
likevel i denne oppgaven a bruke begrepene mer eller mindre synonymt. Vi forstar formalet med
samtlige begrep til 3 fremme elevenes lzering med utgangspunkt i den informasjonen jevnlige
vurderinger av elevenes laeringssituasjon gir. Begrepet «laeringsfremmende vurdering» gir fremfor de
andre begrepene kanskje en mer intuitiv forstaelse av denne funksjonen av vurdering som vi var
opptatt av & undersgke i dette prosjektet. Det er derfor laeringsfremmende vurdering vi valgte a

benytte oss av i mgte med informantene samt det begrepet vi hovedsakelig benytter i oppgaven.

Med endringen av forskriften til opplaeringsloven i 2020 ble det lovpalagt at vurderingen i tillegg til a
vaere laeringsfremmende skal bidra til /eerelyst hos elevene (Forskrift til opplaeringslova, 2020, § 3-3).
Styringsdokumentene gir likevel ingen tydelig definisjon pa eller forklaring av begrepet laerelyst.
Gamlem (2021, s. 3) definerer i sin bok Vurdering for lzerelyst og mestring leerelyst som en tilstand
som gjgr at man blir ivrig etter a laere mer og laere nye ting. En slik tilstand kan forstas a henge tett
sammen med vurderingens leeringsfremmende funksjon. Laerelyst kan bade vaere en forutsetning for

og en konsekvens av en leringsfremmende vurderingspraksis.

2.3.3 Effekter av formativ vurdering

| artikkelen Black og Wiliam publiserte i 1998 sammenfattet de 250 relevante forskningsartikler som
omhandlet bruk av formativ vurdering i undervisningen. De konkluderte med at selv om studiene
viste forskjellige resultater, sa antydet deres sammenfatting av forskningen som fantes pa det
tidspunktet at bruken av vurdering til a forbedre undervisningen gkte elevenes leeringsutbytte
betraktelig (Black & Wiliam, 1998, s. 61-62). Senere har flere andre forskere og forskningsgrupper
vist tilsvarende funn (F.eks. Bangert-Drowns et al., 1991; Black & Wiliam, 1998a, 1998b; Brookhart,
2004, 2007; Crooks, 1988; Dempster, 1991, 1992; Elshout-Mohr, 1994; Fuchs & Fuchs, 1986; Hattie &
Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Kéller, 2005; Natriello, 1987; Shute, 2008; Wiliam, 2007,
sitert i Baird, 2014, s. 44) . | en reviewartikkel av litteratur om formativ vurdering sponset og
etterspurt av Kunnskapssenteret for Utdanning i 2014, skriver Gordon Stobart og Therese N.
Hopfenbeck om en tilsynelatende konsensus i forskningen om denne positive effekten av formativ
vurdering (Baird, 2014, s. 44). Samtidig peker de pa kritikk som rettes mot de relativt hgye

effektstgrrelsene som oppgis i slik forskning, og viser til andre studier som oppgir betydelig lavere
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effektstgrrelser. Det at effekter av formativ vurdering er utfordrende a tallfeste trekkes frem som en
mulig forklarende faktor. Selv om forskningen i ulik grad tallfester og «beviser» effektene av en
formativ vurderingspraksis, viser samtlige til en positiv effekt ved implementeringen av formativ
vurdering. Med utvikling og laering som sentrale formal med oppleeringen (Opplaeringslova, 1998, § 1-
1), er det klart at mulighetene en formativ vurderingspraksis gir for gkt laering og utvikling er 3
ettertrakte pa generell basis i skolen. Som vist i 2.2.2, vil en formativ vurderingspraksis derfor kunne

veere gunstig ogsa i matematikkfaget.

2.4 Prinsipper i leeringsfremmende vurdering

Som tidligere nevnt, finnes det ikke én fast metode for & oppna laeringsfremmende vurdering. Som
Wiliam (2018, s. 40) hevder, er funksjonen til det som blir gjort avgjgrende for om
vurderingspraksisen er leeringsfremmende eller ei. Intensjonen bak vurderingen og hvorvidt
resultatene av vurderingen blir benyttet til a forsgke a forbedre elevenes leringsutbytte avgjgr om
vurderingen har en formativ eller summativ funksjon. Forskning og anerkjente navn innen
forskningsfeltet eniges likevel om noen grunnleggende prinsipper i en formativ vurderingspraksis.
Videre vil vi knytte en modell over fem hovedstrategier i en formativ vurderingspraksis, til de fire
forskriftsfestede prinsippene for underveisvurdering (Forskrift til opplaeringslova, 2006a, § 3-10).
Modellen blir presentert i flere verk Wiliam er forfatter og medforfatter av (Black & Wiliam, 2009;
Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008), og vi vil derfor videre omtale
dette som «Wiliams modell over de fem hovedstrategier for formativ vurdering» eller « Wiliams
modell». Dette vil veere et utgangspunkt for en ytterligere utdyping av fire prinsipper i en

leeringsfremmende vurderingspraksis videre i kapittelet.

Modellen til Wiliam tar utgangspunkt i det Wiliam (2018, s. 52) omtaler som tre «ngkkelprosesser»
(«key processes») nar det kommer til all undervisning og leeringsfremmende vurdering.
Nokkelprosessene bestar av de tre spgrsmalene «hvor skal eleven?», «hvor er eleven i
leeringsprosessen?» og «hvordan skal eleven na malet?». Dette er for gvrig tilsvarende utgangspunkt
som Hattie og Timperleys (2007, s. 86) modell for feedback, en modell vi vil komme tilbake til i
2.4.4.2. Samtidig tar Wiliams modell utgangspunkt i tre roller som er involvert i all undervisning.
Disse rollene er fglgelig leereren, eleven og medelevene (Wiliam, 2018, s. 52; Wiliam & Leahy, 2007,
s. 32). Pa denne maten viser modellen at en formativ vurdering ikke bare handler om hva laereren
gjor eller legger til rette for, men ogsa hvordan lzereren og elevene sammen og hver for seg kan og
bgr bidra inn i arbeidet med vurdering med en formativ funksjon. | modellen er ngkkelprosessene
satt opp mot de tre nevnte rollene og viser det Wiliam i sin modell omtaler som fem
“hovedstrategier for formativ vurdering”. De fem strategiene er fglgelig: 1. Klargjgre, dele og forsta

intensjoner ved laeringen og suksesskriterium, 2. Innhente bevis pa leering, 3. Gi feedback som gker
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leeringen, 4. Aktivere elevene som instruerende ressurser for hverandre og 5. Selv-regulerte elever.

Strategiene komplementerer hverandre og utgjgr til sammen en konkretisering av tanken om at

vurdering som fungerer formativt er alt laereren, elevene eller klassen som helhet gjgr for a innhente

informasjon som kan bli brukt til 3 optimalisere undervisningen (Wiliam, 2018, s. 48).

Hvor skal eleven?

Hvor er eleven i

leringsprosessen?

Hvordan skal eleven

komme seg videre?

Leerer Klargjgre, dele og Innhente bevis pa Gi feedback som gker
forsta intensjoner ved | laering leeringen

Medelever leeringen og Aktivere elevene som instruerende ressurser
suksesskriterium for hverandre

Elev Selv-regulerte elever

Figur 1: Egen oversettelse av Wiliams modell «Fem Strategier for formativ vurdering» (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2011,
2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008)

De fire prinsippene for underveisvurdering slik de er oppgitt i § 3-10 i forskriften til opplaeringsloven
(2020) har sterke likhetstrekk til Wiliams modell. Punkt a) i paragrafen lyder som fglger: «elevane
skal delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga leering og faglege utvikling». Det kan
trekkes klare paralleller mellom punkt a og de to prinsippene «Aktivere elevene som instruerende
ressurser for hverandre» og «Selv-regulerte elever» i Wiliams modell. Modellen og forskriften
tydeliggjgr at elever, individuelt og som medelever for hverandre, gjgres ansvarlige for a selv veere

bevisst hvor de er i laeringsprosessen og hvordan de bgr jobbe for a komme seg videre.

Punkt b) i forskriften er som fglger: «elevane skal forstd kva dei skal laere og kva som blir venta av
dei». Parallellen til Wiliams modell ligger her i prinsippet om a «Klargjgre, dele og forsta intensjoner
ved laeringen og suksesskriterium». Bade i forskriften og i modellen omtales et prinsipp om a
tydeliggjgre laeringsmal, dog med noe ulike presiseringer. Forskriften legger ikke like tydelige fgringer
for hvem som er ansvarlige for formidlingen av laeringsmal, noe modellen til Wiliam i stgrre grad gjer.
Det fremstar av modellen at bade lzerere, elever og klassen som helhet alle er ansvarlige for at

leeringsmal er formidlet og forstatt.

| punkt c) i forskriften star det at «elevane skal fa vite kva dei meistrar». | Wiliams modell er
samsvarende strategi at laereren skal «innhente bevis pa laering» som en mate a fa oversikt over hvor
eleven er i leeringsarbeidet. Implisitt i forskriftens pkt c ligger det at noen andre enn eleven skal

formidle hva eleven mestrer, og det er naturlig a tenke at dette ansvaret faller pa leereren. Dette
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samsvarer med at Wiliam ilegger laereren ansvaret med & finne bevis pa hvor eleven er i

leeringsarbeidet.

Punkt d) i forskriften lyder som fglger: «elevane skal fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for
a auke kompetansen sin». | modellen til Wiliam star det tydelig at laereren skal «gi feedback» for at
elevene skal komme seg videre i leeringsarbeidet, og slik gke leeringen. Det er en tydelig parallell
mellom disse to punktene, som begge handler om at laereren skal fglge opp elevene og legge til rette

for at eleven kan utnytte sitt potensiale.

Som tidligere nevnt vil vi videre ta utgangspunkt i de overnevnte fire grunnprinsippene i formativ
vurdering for 3 i stgrre grad gjgre rede for hva formativ vurdering er og kan vaere. Videre vil vi derfor
med utgangspunkt i teori og forskning gi en innfgring i felgende fire punkter: 1. selvregulering, 2.
intensjon og mal med laeringen, 3. innhenting av bevis pa laering og 4. laeringsfremmende

tilbakemeldinger.

2.4.1 Selvregulering

Forskning viser til at blant annet god vurderingspraksis kan vaere med pa a fremme selvregulering hos
elever (Hopfenbeck, 20113, s. 361; Suurtamm et al., 2016, s. 17-18). Samtidig viser Wiliams modell at
selv-regulerte elever er et viktig element i formativ vurdering (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2011,
2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008). | en elevgruppe kan det vaere store
individuelle forskjeller knyttet til selvregulering. Det stilles derfor krav til alle rollene som medvirker i
prosessen for a utvikle ferdighetene elevene trenger for a veere selvregulerte. Det betyr at bade

leerer, elever og medelever ma vaere involvert i arbeidet.

Hvis selvregulering skal bidra til laering ma elevene hjelpes til a ta kontroll over egne handlinger, sgke
etter tilbakemeldinger og bevege seg mot a vaere selvstendige nar de leerer (Gamlem et al., 2019, s.
3). I skolesammenheng kan vi derfor tenke at selvregulering handler om hvordan elevene evner a ta
ansvar for egne laeringsprosesser (Hopfenbeck, 2014, s. 22). Idealet er selvregulerte elever som bade
er motivert for a lgse oppgaver og vet hvilke strategier det kan vaere hensiktsmessig a bruke. Det kan
veere utfordrende a fa til i klasserommet, men selvregulering bgr sees pa som en prosess som alle
elever har evne til 3 bli bedre i (Hopfenbeck, 2011b; Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 250-251). Nordberg
(2021, s.20) poengterer at evnen til a se seg selv utenfra og justere egen adferd kan vaere et av de
viktigste kriteriene for a lykkes som elev. Derfor argumenters det for at det i skolen ikke ma skapes et
skille mellom selvregulering og fag. En ma unnga tanken om at selvregulering vil ta fokus vekk fra fag.
| matematikkfaget vil det derav omhandle at lzerere ma leere elevene at det a kunne matematikk
ogsa er a kunne bruke problemlgsningsstrategier (Grgnmo & Throndsen, 2006). For a bli

selvregulerte ma elevene med andre ord lzere hvordan de best skal evaluere sine egne prestasjoner
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og samtidig bli bevisste hvordan de best tar i bruk strategier for a tilegne seg kunnskapen de trenger i

ulike sammenhenger pa skolen og innenfor fag.

Skaalvik og Skaalvik (2021, s. 195) trekker frem at det i skolen av og til kan se ut til at elevenes evne
til selvregulering ikke er til stede. Det kan veere mange grunner til dette, men de mener det taler for
ngdvendigheten av 3 gi elevene mer medbestemmelse og ansvar. Skal elevene evne 3 bli
selvregulerte innebaerer det muligheten til a ta kontroll over egen laering (Hopfenbeck, 2014, s. 146).
Nordberg (2021) understreker at LK20 i stgrre grad poengterer dette tydelig ved at skolen spiller en
viktig rolle i elevenes personlighetsutvikling. Det er na forskriftsfestet at det er et krav om at elevene
skal vaere aktive deltakere i egen laeringsprosess (Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-10).
Evalueringsrapporten etter utdanningsdirektoratets prosjekt, Bedre Vurderingspraksis
(Utdanningsdirektoratet, 2009a), rapporterte at jo eldre elevene var, jo mindre elevdeltakelse var
det. Dette stilte Hopfenbeck (2011b, s. 28) spgrsmal med nar en vet at selvregulering er noe som
utvikles med alder, og at eldre elever i stgrre grad vil kunne ta ansvar for egen laering enn det yngre
elever kan. Det at den lzerende skal medvirke og ha en aktiv rolle i laeringsprosessen har erstattet
instruksjonsteoriene. Det finnes ingen enkel Igsning, men det vil veere vanskelig for elever a utvikle
selvregulering hvis de aldri far mulighet til a planlegge, velge oppgaver og medvirke i egne
leeringsprosesser. Det er elevene som er i lereprosessen, og alle elever er ulike. Undervisningsgkter
og vurderingsprosessen bgr derfor inneholde muligheter for valg. Gamlem (2021, s. 13) understreker
at variasjon i vurderingsformer ved a la elevene fa valgmuligheter er en forutsetning for selvregulert
leering. Det kan se ut som at dette kan vaere en mate a sikre selvregulering i vurderingsprosessen.
Elevmedvirkning er videre viktig for elevenes motivasjon for leeringsaktiviteter, malene som de
arbeider mot og leerelyst generelt (Gamlem, 2021, s. 43). Konkrete eksempler pa elevinvolvering som
kan stimulere til selvregulering hos elevene er egenvurdering og medelevvurdering. Det er viktig at
elevene far reflektere over egne laeringsstrategier, far pavirke hva og hvordan de skal lzere og

hvordan de kan fa vise sin kompetanse (Evensen, 2021, s. 42).

2.4.1.1 Egenvurdering og medelevvurdering

Egenvurdering kan defineres som vurderinger av eget arbeid eller egen prestasjon, og skjer gjerne
opp imot tydelige kriterier (Gamlem, 2021, s. 41). Elevene kan gjennom egenvurdering tilegne seg
kompetanse i bade 3 overvake og reflektere over egne bidrag. Egenvurdering som aktivitet er
sentralt for «a laere a laere» fordi elevene far utvidede muligheter til a tilegne seg og arbeide med
metakognitive ferdigheter. Dette synliggjgr viktigheten av at leerere arbeider med a tilrettelegge for
egenvurdering for at elevene skal vaere aktive deltakere i egen lzeerings- og vurderingsprosess
(Evensen, 2021, s. 44; Gamlem, 2021, s. 39). Egenvurdering kan derav veere et konkret eksempel pa

hvordan elever kan trene pa a bli selvregulerte. | skolen er det tross alt elevene som skal lere og
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gjennom & involveres kan de bli aktive deltakere i egen laeringsprosess. En forutsetning er at
egenvurderingen foregar i trygge omgivelser fordi det er avgjgrende at elevene evner a vurdere seg
selv pa en aerlig mate. Det er dumt hvis elevene er redde for at deres egenvurdering kan gi
konsekvenser for f.eks. karakteren de skal fa i et fag (Gamlem, 2021, s. 42). For at egenvurdering skal
kunne bidra til a gi lsereren et innblikk, og samtidig veere et hjelpemiddel for elevene, bgr leerere
presisere at egenvurderingen i seg selv ikke blir vurdert og at alle svar er velkomne (Evensen, 2022).
Egenvurdering kan bidra til mer ansvarliggjorte elever og bgr fgre til mestring. Derfor bgr det unngas

at elever hele tiden ma oppgi hva de ikke mestrer (Evensen, 2021, s. 46).

| arbeidet med formativ vurdering tales det ogsa for a aktivere elevene som instruerende ressurser
for hverandre (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam &
Thompson, 2008). Innenfor formativ vurdering ansvarliggjgres elevene individuelt og ovenfor
hverandre som medelever. Bade i forhold til hvor de er i lseringsprosessen og hvordan de bgr arbeide
for a komme seg videre. Klasseromsstudier har vist at det for noen elever kan vaere vanskelig a delta i
et slikt arbeid (Gamlem, 2021; Gamlem & Smith, 2013). | forhold til egenvurdering og
medelevvurdering omhandler dette rett og slett at elevene ikke vet hva de skal se etter eller hvordan
de kan papeke styrker eller svakheter ved eget eller andres arbeid. Studiene har vist at til slikt
vurderingsarbeid er det knyttet utfordringer som omhandler a vaere konstruktivt aerlige med

hverandre. Elevene gnsker ikke alltid a vise sine svakheter, eller sta i fare for & sare sine venner.

2.4.2 Intensjon og mal med laeringen

Det at elevens leeringsmal er et utgangspunkt i den formative vurderingen virker det a vaere sterk
konsensus om i forskningsfeltet. Leeringsmal er en av tre ngkkelprosesser i et laeringsfremmende
vurderingsarbeid slik bade Wiliam (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007;
Wiliam & Thompson, 2008) og Hattie og Timperley (2007) fremstiller det i sine modeller. Det kommer
tydelig frem av modellen vi presenterte i 2.4 at Wiliam ilegger bade leerere og elever ansvar for
bevisstgjgringen av laeringsmal. Gamlem (2021) understreker i sin bok Vurdering for lzerelyst og
mestring at laeringsmal er synlige for elevene er et viktig prinsipp i underveisvurdering. Hun viser til
forskning som fremhever at laeringsmal og vurderingskriterier bgr vaere kjent for elevene underveis i
leeringsforlgpet. Slik vil elevene vite hva som er sentralt a laere og hvilke mal de skal strekke seg etter
(Gregory, Cameron og Davies, 2000; Sadler, 1989, henvist i Gamlem, 2021, s. 27). Tydelige mal vil
fungere som et rammeverk for elevenes mulighet til 3 planlegge eget laeringsarbeid og vurdere seg
selv underveis i laeringsprosessen. Tydelige laeringsmal er slik essensielt for elevenes selvregulering i
vurderingsarbeidet (Gamlem, 2021, s. 31). | forlengelsen av dette er det relevant a trekke frem
Wiliams (2018, s. 52) vektlegging av elevenes forstdelse av laeringsmalene. Han bruker resultater fra

en studie til 8 eksemplifisere dette. Studien viste tilfeller der svakere elever i matematikk trodde de
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skulle regne mer avansert enn de det matematiske problemene egentlig krevde. Denne

misoppfatningen kom av at de ikke hadde forstatt hva som var malsetningen for laeringen.

| matematikk og andre fag vil et naturlig utgangspunkt for hvilke mal en som lzaerer har til
undervisningens innhold veere kompetansemalene i faget. Kompetansemalene i matematikk gir
faringer for hva elevene etter hvert trinn skal sitte igjen med av kompetanse. Vanlig praksis i norske
klasserom har veert a ta utgangspunkt i kompetansemalene og lage delmal som blir kommunisert til
elevene. Hopfenbeck (2011b) poengterer at det vil vaere viktig for laerere a finne et balansepunkt for
hvor mye elevene skal vite om hvilke mal som gjelder. Mengden av kjennetegn og kriterier kan virke
overveldende og slik sta i veien for selve laeringsprosessen (Hopfenbeck, 2011b, s. 29). Dette blir
motsatt av intensjonen bak laeringsmal, som optimalt sett fungerer bevisstgjgrende for eleven i egen

leeringsprosess.

2.4.3 Innhente informasjon om hvor eleven er i lzeringsarbeidet

Neste strategi i modellen handler om det a innhente informasjon om hvor eleven(e) er i
leeringsarbeidet. Ogsa dette er et ansvarsomrade som ikke bare ligger hos laereren, men som i tillegg
stiller krav til elevenes bevisstgjgring av hvor de selv er i leeringsarbeidet. Evensen (2021) skriver i sin
bok Helhetlig vurderingspraksis at laererens overblikk over elevenes kompetanse her og na er
essensielt i en helhetlig vurderingspraksis. En helhetlig vurdering er en vurderingspraksis som er i
trad med bade lovverket og leeringsplanen. Den vurderingen som blir gjort av elevens kompetanse er
grunnlaget for hvordan lzereren og eleven tar stilling til den videre laeringsprosessen (Black & Wiliam,

1998; Wiliam, 2018).

Mater a innhente informasjon om elevens kompetanse pa, enten det er laereren som sgker
informasjon om elevenes progresjon i laeringsarbeidet eller om det er elevene selv, kan vaere sa
mangt. Wiliam (2018) understreker samtalens betydning og muligheter. Det & samtale med elever, i
plenum, en til en, eller pa andre muntlige eller skriftlige mater er en god arena for leereren til a selv
fa innsikt i elevens kompetanse. Det er ogsa en god arena for a bevisstgjgre eleven pa hvor den
enkelte elev befinner seg i leeringsarbeidet. Sunde og Slemmen (2017, s. 94) presenterer en
triangulering mellom «dialog», «observasjon» og «produkt/resultat» som en mate for & fa innsikt i
det de omtaler som elevens helhetlige kompetanse. Med «helthetlig kompetanse» sikter de til de
mange elementene kompetansebegrepet innehar. Ved a benytte flere kilder kan en skaffe oversikt
over elevenes faglige stasted og over elevens helhetlige kompetanse. | likhet med Wiliam (2018) er
dialogen trukket frem som en nyttig kilde til informasjon om elevenes kompetanse. Trianguleringen
nevner ogsa elevenes produkt eller resultater som noe som gir informasjon om elevenes

kompetanse. Eksempler fra matematikkfaget kan her vaere skriftlige prgver, muntlige presentasjoner,
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produkter fra gruppearbeid, digitale oppgaver etc. For laereren kan i tillegg observasjon ifglge Sunde
og Slemmen (2017, s. 94) vaere et nyttig verktgy for a innhente informasjon om hvor elevene er i

leeringsarbeidet.

For en formativ vurderingspraksis som gagner klassen som helhet vil det for laereren vaere nyttig a
opparbeide seg et overblikk over klassens samlede kompetanse. Et slikt overblikk vil gi laereren
grunnlag for a tilpasse undervisningen etter elevenes behov og kompetanse pa gjeldende tidspunkt.
Wiliam (2018) og Gamlem (2021) nevner flere metoder som raskt vil gi laereren et slikt overblikk. Et
utvalg eksempler pa mater laereren kan innhente rask informasjon om hvor klassen som helhet er i
leeringsarbeidet kan veere exit-kort, ABCD-kort, inngangskort, mini-case eller minutt-notat (Gamlem,

2021, s. 63-67; Wiliam, 2018, s. 88-93).

2.4.4  Leeringsfremmende tilbakemeldinger

| dette delkapittelet presenteres forskning og teori om hvorfor tilbakemeldinger er en viktig del av
den leringsfremmende vurderingspraksisen. Vi vil presentere en modell utviklet av Hattie og
Timperley (2007). Modellen identifiserer et utvalg egenskaper og omstendigheter som gjgr faglige
tilbakemeldinger effektive. Videre vil vi presentere evidens fra forskning som gir et bilde av hvordan
leerere kan arbeide for a utforme gode og leeringsfremmende tilbakemeldinger, samt et
elevperspektiv pa leeringsfremmende tilbakemeldinger. Vi gjgr oppmerksom pa at vi, i likhet med

forskning, bruker begrepene feedback og tilbakemeldinger synonymt.

2.4.4.1 Tilbakemeldinger som en viktig del av det laeringsfremmende vurderingsarbeidet

| forskningslitteraturen rader det en enighet om at tilbakemeldinger er et av de viktigste elementene
i formativ vurdering. Tilbakemeldinger om hvordan eleven kan gke egen kompetanse og prestasjon i
fag fremheves a vaere et effektivt tiltak for elevenes laeringsutbytte (Black & Wiliam, 2018; Hattie &
Timperley, 2007). En tilbakemelding kan forstas som informasjon som gis med bakgrunn i noens
prestasjon eller forstaelse (Gamlem, 2017, s. 173; Hattie & Timperley, 2007, s. 81). Tilbakemeldinger
blir altsa gitt som en oppfelging av at eleven pa en eller annen mate har vist sin kompetanse. Dette
kan komme fra eksempelvis lzerere, medstudenter, foresatte eller en selv. Formalet med
tilbakemeldinger er a redusere gapet mellom elevens navaerende kompetanse og elevens gnskede
malsetting (Hattie & Timperley, 2007, s. 86). Tilbakemeldingen peker derfor pa en retning videre for

aktivitet, arbeid og laering.

Studier viser at leerere har ulik forstaelse av intensjonen med det a gi tilbakemeldinger i
klasserommet (Gamlem, 2015; Throndsen et al., 2009). Lzerere arbeider trolig sveert ulikt nar det
gjelder nar tilbakemeldinger blir gitt, innholdet i tilbakemeldingene og i hvilken grad de fokuserer pa

a involvere elevene. Forskning gjort i norsk kontekst viser i tillegg at tilbakemeldinger i klasserommet
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avtar pa 5.-13.trinn og at lzerere gir darligere tilbakemeldinger pa ungdomsskolen enn pa
barneskolen (Gamlem, 2015; Gamlem & Munthe, 2014). Hattie og Timperley (2007, s. 81) poengterer
at en vurdering av elevens kompetanse er et ngdvendig utgangspunkt for faglige tilbakemeldinger.
De beskriver feedback (tilbakemeldinger) som en «konsekvens» av prestasjon. De understreker
samtidig at det er tilbakemeldingene og tolkningene fra vurderingene som har betydning for
elevenes videre laeringsutbytte, ikke det & tallfeste prestasjonen i seg selv. De trekker frem at prgver
dessverre i for stor grad blir brukt til 8 male om det har skjedd en utvikling eller ei, fremfor som et

hjelpemiddel til 8 fremme lzering (Hattie & Timperley, 2007, s. 104).

2.4.4.2  En modell for leeringsfremmende tilbakemeldinger

| den anerkjente artikkelen The Power of Feedback gir forfatterne Hattie og Timperley (2007) en
systematisk oversikt over evidens fra forskning pa hvordan faglige tilbakemeldinger pavirker elevers
leering. Basert pa dette presenterer de i artikkelen fglgende rammeverk som identifiserer et utvalg

egenskaper og omstendigheter som karakteriserer laeringsfremmende tilbakemeldinger:

Formal
A redusere gapet mellom navaerende forstielse og nsket malsetning

L4

Mater 3 redusere gapet pa:
Elever
- @keinnsatsen og ta i bruk mer effektive strategier
- Forlate eller senke niviet p& maloppnielse/ambisjonena
Larere
- Legge til rette for passende utfordringer og konkretisere mélene
- Hjelpe elevene med & na sine méal gjennom effektive leringsstratagier og
tilbakemeldinger underveis
-

Effektive tilbakemeldinger svarer pa tre sporsmal:

Hvor skal jeg? (mal) Feed up
Hvor er jeg? Feed back
Hvordan komme videre? Feed Forward

!

Hvert tilbakemeldingsspgrsmal fungerer pa fire niva:

|
- . b v

Oppgaveniva Prosessniva Selvreguleringsniva Personniva

Hvor godt en forstr Prosesser for § Egenvurdering og Personlig evaluering
og lgser oppgaver. forsta/utfers innsikt i egen og pavirkninger

Er lgsningen rett eller oppgaver lzeringsprosass

fail?

Figur 2: Egen oversettelse av «A model of feedback to enhance learning». Hentet fra "The Power og Feedback" av Hattie og
Timperley, 2007 s. 87
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Modellen tydeliggjor at formalet med tilbakemeldinger er a redusere gapet mellom elevens
naveaerende kompetanse og elevens gnskede malsetting (Hattie & Timperley, 2007, s. 86). Et
utgangspunkt for modellen er de samme tre spgrsmalene som ogsa Wiliam (Black & Wiliam, 2009;
Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008) legger til grunn for sin
modellering av de fem prinsippene i formativ vurderingspraksis. Hattie og Timperley (2007) omtaler
spgrsmalene som tre dimensjoner all leeringsfremmende tilbakemelding inneholder informasjon om:
Feed Up (Hvor skal jeg?), Feed Back (Hva mestrer jeg na?) og Feed Forward (Hvordan skal jeg komme
meg videre?). Hattie og Timperley mener videre at tilbakemeldinger kan kategoriseres i ulike nivaer
ut ifra hva innholdet gir informasjon om og veiledning til. De fire nivaene er oppgaveniva,
prosessniva, selvreguleringsniva og personniva. De ulike nivaene gir henholdsvis veiledning med
tanke pa 1) oppgavens tekniske utfgrelse, 2) strategier som er brukt eller kan brukes for 8 mestre en
oppgave, 3) elevens evne til 4 regulere laeringsprosesser mot laeringsmal eller 4) elevens generelle
selvfglelse (Gamlem, 2017). De ulike nivaene tjener godt pa hver sin mate, og ma derfor benyttes
avhengig av hva elevens laeringssituasjon gir behov for. Hattie og Timperley (2007, s. 91) viser likevel
til at tilbakemeldinger pa personniva er minst effektivt for elevers faglige laering, sammenlignet med

de tre andre nivaene.

2.4.4.3 Hva kategoriserer gode tilbakemeldinger?

Forskning kan gi et bilde av hva som kategoriserer mer eller mindre laeringsfremmende
tilbakemeldinger. Som tidligere vist, vektlegger bade Wiliam (Black & Wiliam, 2009; Wiliam, 2011,
2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008) og Hattie og Timperley (2007) at et grunnlag
for formativ vurdering og tilbakemeldinger er de tre spgrsmalene knyttet til elevens laeringsmal,
vurdering av hvor eleven er i laeringsarbeidet og hvordan eleven kan komme seg videre i
leeringsprosessen. Der Wiliam formulerer spgrsmalene som «Hvor skal eleven?», formulerer Hattie
og Timperley (2007) tilsvarende dimensjon med «Hvor skal jeg?». Gamlem (2017, s. 177)
sammenfatter disse perspektivene, og vektlegger samtidig at effektiv tilbakemelding forutsetter at

bade lzereren og eleven er involvert:

e Laerer: Hvor skal eleven?
e Elev: Hvor skal jeg?

e Leerer: Hvor er eleven i lzeringsarbeidet?
e Elev: Hva mestrer jeg na?

e Lzerer: Hvordan skal eleven komme seg videre?
e Elev: Hvordan komme meg videre?

Figur 3: Modell basert pGd Gamlem, 2017 s. 177
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Bade lzerere og elever ma derav vite hvordan de skal utnytte tilbakemeldingenes potensiale (Hattie &
Timperley, 2007). Dette indikerer at hvis tilbakemeldinger skal fremsta som nyttige for elevene ma
de vaere involvert i eget lzeringsarbeid og vite hvordan de skal anvende en tilbakemelding fra leerer
videre (Black & Wiliam, 2009; Hopfenbeck, 2014). At elevene er aktive og selvregulerte i egen
leeringsprosess er altsa et viktig moment for om tilbakemeldingene kan ha en positiv innvirkning pa

deres faglige utvikling (Hopfenbeck, 2011b).

En metaanalyse gjennomfgrt av Kluger og DeNisi (1996), viste at mer enn en tredjedel av
tilbakemeldingene gitt etter en laeringssituasjon hadde negativ pavirkning pa mottakerens laering.
Det som karakteriserte disse tilbakemeldingene var at innholdet i liten grad var knyttet til oppgaven
og dens forbedringspotensial. Personrettet ros og poenggivning av prestasjon i form av karakterer, er
eksempler pa type tilbakemeldinger resultatene fra denne metaanalysen viste at ikke har positiv
effekt pa elevers laeringsutbytte. Dette samsvarer med Hattie og Timperleys (2007) nivadeling av
tilbakemeldingers innhold, der de mener tilbakemeldinger pa personniva har minst effekt pa
elevenes faglige lzring. At tilbakemeldinger er relevante for hvor eleven er i egen laeringssituasjon,
hvilken oppgave de jobber med eller utfordring de har pa et gitt tidspunkt, er altsa a anse som en

essensiell faktor for at tilbakemeldingen skal ha en lzeringsfremmende funksjon.

Forskning peker pa at tilbakemeldinger bgr veere en integrert del av bade leerings- og
undervisningsprosessen (Black & Wiliam, 2009; Gamlem & Munthe, 2014). Daglige tilbakemeldinger
som gis til elevene som en integrert del av undervisningen har stor betydning for elevenes lzering.
Samtidig papeker Hattie og Timperley (2007) at i noen tilfeller vil det kunne vaere gunstig a ikke gi
feedbacken umiddelbart, da dette vil kreve at eleven selv bruker tid pa a tenke over egen
leeringsprosess. En god tilbakemeldingspraksis vil kreve mye av bade elever og laerere (Hattie &
Timperley, 2007). For at tilbakemeldinger skal ha best effekt innebaerer det at leereren ma justere
hele undervisningen sin i retningen av en god vurderingskultur (Black & Wiliam, 1998, 2009). |
arbeidet med a na et stort mal som dette ma laerere vaere flinke til a inkludere tilbakemeldinger i
leeringsaktivitetene og ta kontroll over de uforutsette gyeblikkene som kan bygge opp under elevers

leering (Gamlem et al., 2019).

2.4.4.4  Elevperspektivet pa tilbakemeldinger

Hvordan elever forstar og bruker tilbakemeldinger er viktig informasjon for a fa formativ vurdering til
a stptte laering. For at en tilbakemelding skal vaere nyttig ma den formidles pa en slik mate at elevene
kan bruke den. Arbeidet med a realisere det i praksis kan vaere vanskelig nar alle elevene i en klasse
er forskjellige og en kan aldri vaere helt sikker pa at tilbakemeldingen faktisk nar frem til en mottaker.

Elevene kan ha helt ulike gnsker, forstaelsesrammer for arbeidet og behov (Gamlem, 2021, s. 54-55).

23



Elever som derimot er forberedt pa spgrsmal eller refleksjoner over hva de vet og kan har stgrre
sannsynlighet for a sgke etter leeringsfremmende tilbakemeldinger (Hopfenbeck, 2014). Disse
elevene vil i stgrre grad kunne sgke etter bekreftende eller avkreftende tilbakemeldinger som kan
trekkes mot a gi et laeringsutbytte. | mange tilfeller er det heller slik at elevene ser pa arbeidet med

tilbakemeldinger som ansvaret til noen andre, f.eks. laereren (Gamlem & Smith, 2013).

Gamlem og Smith (2013) har i sin studie studert nytteverdien elevene far av de tilbakemeldingene
som typisk blir gitt og mottatt i et klasserom. De identifiserte fire typer tilbakemeldinger og effekten
og oppfatningen av de ulike typene tilbakemeldinger er avhengig av kontekst og mate. Da basert pa
hvor mye verbal interaksjon som er involvert og hvor aktiv eller passiv mottakeren er.
Tilbakemeldingstype A blir gitt fra laerer og omhandler informasjon om elevenes prestasjon gjennom
karakter eller poeng. Elevene blir passive mottakere av tilbakemeldingen. Elevene beskriver
dilemmaet med at nar de far tilbakemeldinger som dette gir de sjeldent informasjon om hva de ma
gjore for a bli bedre. Karakter eller poengsum blir ofte stdende alene og pavirker derfor elevenes
nytte av tilbakemeldingen (Gamlem & Smith, 2013, s. 161-162). Tilbakemeldingstype B kan komme
fra bade leerer og medelever. | studien var det denne tilbakemeldingstypen elevene refererte mest
til. Tilbakemeldingene kan vaere bade kommentarer og non-verbale tegn pa godkjenning eller
avvisning pa bade muntlige og skriftlige oppgaver. Derfor handler tilbakemeldingstypen om
kontrollering av prestasjon og innsats, og i mindre grad om kvaliteten pa arbeidet (Gamlem & Smith,
2013, s. 163). Denne tilbakemeldingstypen har mye verbal interaksjon mellom lzerer og elev, men
eleven opplever a vaere passiv mottaker. Tross lite konkret tilbakemelding for veien videre kan denne
tilbakemeldingstypen veere med pa a motivere elevene til videre innsats (Gamlem, 2021, s. 56).
Tilbakemeldingstype C, rapportering, opplever elevene som nyttig bade nar den kommer fra leerer
eller medelev. Den ma inneholde informasjon om hva elevene har oppnadd og forslag til
forbedringer. Denne tilbakemeldingstypen mister sin nytte nar den kommer etter endt aktivitet hvor
elevene ikke far tid til & arbeide med den (Gamlem & Smith, 2013, s. 164). Ved denne
tilbakemeldingstypen er det ikke sa mye interaksjon mellom lzerer og elev, men elevene opplever a
veere en aktiv deltaker i arbeidet med tilbakemeldinger (Gamlem, 2021, s. 56). Tilbakemeldingstype D
er tilbakemeldinger gitt giennom dialog og interaksjon mellom elev-lzerer og elev-elev. Elevene
mener at denne tilbakemeldingstypen fgrer til bade lzering, gkt forstaelse og innsikt. De opplever at
det er denne tilbakemeldingstypen som best kan gi malrettet individuell informasjon for det videre

arbeidet og krever at elevene er aktive deltakere i egen leering (Gamlem & Smith, 2013, s. 164—-165).

Vurdering kan med andre ord vaere med a fremme alle gode sider med tilbakemeldinger, men i
mange tilfeller er vurderinger i skolen uten leeringsfremmende tilbakemeldinger til elever eller lzerere

(Hattie & Timperley, 2007, s. 102). En av hovedutfordringene omhandler at mange lzerere er for
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opptatt av & bruke vurderinger til @ «male» elevenes prestasjoner, fremfor & samle informasjon som
kan gi svar pa de tre tilbakemeldingsspgrsmalene. Arbeidet med a bade gi og fa tilbakemeldinger
krever mye av bade elever og lzerere. Elevene ma sgke etter informasjon pa hva de kan og ikke kan,
finne nye retninger og strategier og sgke hjelp til a forsta. Laerere ma utforme
undervisningsaktiviteter som gir dem svar pa effekten av egen undervisning. For enkelte leerere kan
dette veere utfordrende da det i stor grad omhandler & vaere kritisk til egen praksis og holdning
(Gamlem, 2015). Fgrst nar leerere selv innser at det kan vaere et gap mellom navaerende og gnskelig
praksis vil de fa svar pa hvordan de skal kunne arbeide videre med elevene. Dette i betraktning kan

tilbakemeldinger sees pa som et bindeledd mellom en laerers vurderingsarbeid og elevens lzering.

2.5 Leeringsmiljg

Leeringsmiljget pa skolen kan vaere med pa a legge til rette for gode leeringsprosesser hos elevene.
Begrepet er komplekst og inkluderer bade det som skjer innenfor den enkelte skolens rammer, og
forhold som ligger utenfor den enkelte skolen. Forhold utenfor skolen sikter spesielt til
styringsdokumenter som bade har betydning for, og legger fgringer for, skolen (Skaalvik & Skaalvik,
2021, s. 206). Ett av punktene som fremheves under forhold som den enkelte lzereren har innflytelse
pa er vurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 208). Sammen med flere skoleinterne forhold er
vurdering med pa a pavirke skolens leeringsmiljg og har derfor betydning for elevenes oppfatning av
skolen. Studier har vist at et godt leeringsmiljg kan vaere av betydning for flere faktorer innenfor
formativt vurderingsarbeid. Gamlem og Munthe (2014) undersgkte i sin studie kvaliteten pa laerernes
muntlige tilbakemeldinger (feedback) til elevene. Deres funn tilsa at det i klassene var gode
leeringsmiljg og at leerere gir feedback, men at feedbacken sjeldent er lzeringsorientert, men heller av
typen «bra jobba». De sier at et godt laeringsmiljg derfor er positivt for tilbakemeldinger, men at et

godt miljg ikke er synonymt med god tilbakemeldingspraksis.

Videre viser forskning at elevene bgr gis valgmuligheter og medbestemmelse i bade undervisningen
og vurderingsprosessen der det er mulig (Gamlem, 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 230-231). Slike
leeringsmiljger kan hjelpe elevene til & finne mening og relevans i laerestoffet, samt gi en opplevelse
av at deres initiativer og gnsker blir tatt pa alvor av leereren. Trygge laeringsmiljger kan derfor ogsa
vaere med pa 3 utvikle elevenes evne til a vaere selvregulerte. Nordberg (2021, s. 20) understreker at
for elevene handler det blant annet om deres evne til egenvurdering og medelevvurdering. For
leerere innebaerer det evnen til 3 utvikle gode laeringsmiljger, hvor elevene involveres, og hvor det
legges til rette for selvregulering. Klasseromsstudier gjort pa ungdomsskoleelever i Norge trekker
spesielt frem tre momenter som viktige nar det gjelder elever og selvregulert laering. Det stilles krav
til at laerere evner a vaere tydelige ledere, bidrar i organiseringen av laeringsaktiviteter eller

samarbeidsprosjekter elevene har seg imellom, og at de fglger ekstra opp elevene som ikke klarer a
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arbeide under Igsere rammer (Hopfenbeck, 20113, s. 368). Prosessen setter med andre ord krav til
bade elever og lerere, og vurderingsarbeidet som foregar i skolen er derav a se pa som en
tidkrevende oppgave. Leerere foretar vurderinger hele tiden, ikke bare av elevers oppfgrsel innsats

og prestasjoner, men ogsa av egen didaktisk praksis.

Det argumenteres derfor for at leerer- og elevrollen under leerings- og vurderingsaktiviteter ma
forstas som komplementaere roller for & kunne speile et kunnskapssentrert og utviklingsorientert
perspektiv pa leeringsmiljget (Gamlem, 2021, s. 40). Et slikt leeringsmiljg krever en klasseromspraksis
hvor elevene sgker, gir og bruker tilbakemeldinger, samtidig som de blir stgttet av laereren for a gke
sin forstaelse, kunnskap og ferdigheter (Gamlem, 2021). Et negativt laeringsmiljg derimot kan true
med & skape avstand mellom laererens og elevenes perspektiver. En slik distanse mellom leerer og
elever vil videre kunne pavirke det relasjonelle og elevenes vilje til & faktisk lytte til lererens
vurderingsinformasjon (Gamlem, 2021, s. 70). Gamlem og Smith (2013, s. 160) fant i sin studie at det
kan veere vanskelig a gi eerlige tilbakemeldinger i et klasserom som mangler tillitt, serlighet og
gjensidig respekt. Slik kan ogsa bidraget til laerelyst ga tapt. Pa denne maten kan laeringsmiljg knyttes
til flere aspekter med en formativ vurderingspraksis. Det er viktig 8 understreke at antall elever i
klasserommet vil vaere en faktor i arbeidet med a tilfredsstille nevnte krav. Som leerer kan en med
andre ord vaere med pa a modellere og stg@tte elevene i deres bruk av strategier, men elevene selv
ma velge 3 ta i bruk strategiene (Hopfenbeck, 20114, s. 362). Det er ikke utenkelig at en er alene

fagleerer i en klasse pa 30 elever, hvor alle elevene har sveaert ulike kunnskaper og behov.

3 Metode

| dette kapittelet vil vi presentere og begrunne metodiske valg, fremgangsmater og forskningsetiske
betraktninger knyttet til denne studien. Det er benyttet semistrukturerte dybdeintervju med to
leerere og semistrukturerte gruppeintervju med to elevgrupper som metode. Vi har altsa valgt en
kvalitativ metodologisk tilneerming for a besvare studiens problemstilling: Hvordan arbeider lzerere
med lzeringsfremmende vurdering i matematikk, og hvordan reflekterer lzerere og deres elever pd

ungdomsskolen over denne vurderingspraksisen?

3.1 Kvalitativ forskning

Tjora (2021, s. 28) trekker frem at en generell oppfatning av forholdet mellom kvalitative og
kvantitative metodiske retninger er at kvalitative metoder fremmer innsikt og forstaelse, mens
kvantitative metoder sgker oversikt og forklaring. Han presiserer videre at en forklaring som denne

har noe riktig over seg, men at en slik generell tanke skjuler en stgrre kompleksitet og mangfold
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innenfor bade kvalitative og kvantitative metodiske tilnaerminger. En kvalitativ metodologisk
tilnaerming brukes i all hovedsak ikke til & trekke generelle slutninger, men til & skaffe en dypere
innsikt i et felt, mennesker eller fenomener. Kvalitative metoder egner seg godt til a fa innsikt i
menneskers «indre liv», deres tanker, fglelser og holdninger (Befring, 2020, s. 92). Pa forhand er det
ikke klare antakelser og forventninger til hva en kommer til 3 finne ut. Derfor er en avhengig av a
samle inn sa rik og detaljert informasjon som mulig, for & fange opp det en ikke har klare rammer for
a forsta f@r man undersgker det (Hggheim, 2020, s. 129). Denne studien sgker innsikt i hvordan et
utvalg leerere og elever reflekterer over den leeringsfremmende vurderingspraksisen i matematikk.
Derfor var en kvalitativ metodologisk tilnaarming et naturlig valg for a8 besvare denne studiens

problemstilling.

3.1.1 Vitenskapsteoretisk grunnlag

Som forskere betegner vi oss som en del av det pragmatiske vitenskapsparadigmet. Verden kan ikke
forklares pa én mate, men ved bruk av et mangfold av metoder som hver kan belyse ulike sider av
den samme virkeligheten (Jacobsen & Postholm, 2019, s. 29). Siden var studie gnsker a belyse
informantenes refleksjoner, deres tanker og deres holdninger til leeringsfremmende vurdering i
matematikk, valgte vi a gjgre dette gjennom en kvalitativ metodologisk tilnaerming. Som forskere bgr
vi ha et reflektert forhold til kunnskap. Den vitenskapelige forskningen som gjennomfgres skal veere
med pa a skape kunnskap om et tema ut fra empirisk informasjon pa en metodisk, kritisk, legitimert
og apen mate (Hggheim, 2020, s. 26). Det er viktig at vi som forskere er bevisst vart
vitenskapsteoretiske standpunkt, siden dette vil vaere av betydning for hvordan vi innhenter,

analyserer og presenterer datamaterialet og resultater i forskningsprosjektet (Hggheim, 2020, s. 17).

Kvalitative analyser har forankring i fenomenologiske og hermeneutiske fagtradisjoner (Befring,
2015, 5.109). Fenomenologi handler om 3 fa innblikk i andre menneskers opplevelser av fenomener
(Hggheim, 2020, s. 141). Befring (2020, s. 93) hevder at et utgangspunkt for fenomenologiske studier
blir beskrevet med at virkeligheten er slik informanten selv opplever den. Fenomenologisk forskning
er opptatt av a beskrive et gitt fenomen for en gitt gruppe mennesker basert pa deres opplevelser og
erfaringer (Hggheim, 2020, s. 143; Tjora, 2021, s. 288). Var kvalitative studie har som mal a
undersgke en leringsfremmende vurderingspraksis (fenomen) slik laerere og elever (gruppe
mennesker) opplever og reflekterer over den (opplevelser og erfaringer). Studien har en
fenomenologisk forankring, og vi sgker kunnskap gjennom a beskrive lzerere og elevers subjektive
opplevelser av fenomenet laeringsfremmende vurderingspraksis i matematikkundervisningen pa
ungdomsskolen. Den enkelte informants perspektiv pa fenomenet vil kunne variere fra informant til
informant, spesielt siden vi sgker denne innsikten fra to ulike typer informantgrupper (lzerere og

elever). Dette kan vaere med pa a gi et rikt, mangfoldig og sammensatt bilde av fenomenet. | var
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sgken etter a beskrive fenomenet slik vare informanter opplever det, er det vesentlig at vi er
hermeneutikken bevisst. Hermeneutikk er laeren om fortolkning av tekster, og gir et perspektiv pa at
en som forsker fortolker basert pa egen forforstaelse av det man forsker pa (Hggheim, 2020, s. 169).
Det gjor at det ikke vil vaere mulig 3 oppna en fullstendig objektiv fortolkning som forsker, men gir
likevel en viktig paminning om betydningen av a veere dette bevisst. Den hermeneutiske
fagtradisjonen minner oss pa a vaere bevisst pa vare forforstaelser og hvordan forforstaelser kan

pavirke var fortolkning av den informasjonen informantene gir oss.

3.1.2 Kvalitativ metode

Ulike varianter av intervju er det mest utbredte metodiske valget innenfor kvalitativ forskning (Tjora,
2021, s. 127). Vi har ogsa valgt denne metodiske tilnaermingen i vart forskningsprosjekt. Vi har
giennomfgrt semistrukturerte dybdeintervjuer med leererne og semistrukturerte gruppeintervjuer
med elevene. Kvalitativ forskning skal bidra til dybdeforstaelse og ngyaktige beskrivelser om et
avgrenset tema. Malet er ikke kvantifisering og beskrivelsene kommer gjennom ord og ikke tall.
Presisjonen i disse beskrivelsene er med pa & motsvare eksaktheten som finnes i kvantitative
malinger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47). Kvalitativ forskning viser derfor ikke pa samme mate et
stgrre bilde, slik den kvantitativ metodologiske tilnaermingen allment er betrodd a gjgre. Det er heller
ikke malet med kvalitativ forskning at den skal gjgre dette. Dette i betraktning, er noe av grunnen til
at vi gjennom forskningsprosjektet vart gnsker a vise to ulike aktgrers perspektiver pa samme
fenomen. Studien undersgker den formative vurderingspraksisen i matematikk fra bade laerer- og
elevperspektivet. Laerere og elever utgjgr to ulike typer informantgrupper, som er noe av grunnen til

at vi valgte a gjennomfgre ulike typer intervjuer med de respektive informantgruppene.

3.1.2.1 Gruppeintervju

Gruppeintervju innebeaerer samtale med flere subjekter samtidig (Hegheim, 2020, s. 132).
Gruppeintervjuet skal legge til rette for samtale og diskusjon innbyrdes blant deltakerne for fa frem
forskjellige synspunkter pa saken, og forskeren skal ha rolle som ordstyrer (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 179). Det finnes etiske retningslinjer knyttet til det 8 ha mindrearige som informasjonskilde i
forskning (NESH, 2021, s. 19). Vi har derfor tatt hensyn til at elevinformantene er unge og en mer
sarbar gruppe enn voksne. Det kan sees pa som en styrke at gruppeintervjuet kan veere med pa a
skape en trygghet for deltakerne fremfor det individuelle dybdeintervjuer kan. Informantene i
gruppeintervjuene kjenner hverandre fra skole og fritid, og vil derfor kunne oppleve 8 mgte oss som
forskere sammen som et tryggere alternativ enn a mgte oss som forskere individuelt. Dette er en av
hovedgrunnene til at vi valgte denne metoden for a generere data fra elevene. En svakhet kan
derimot veere at gruppesamspillet reduserer mottakers kontroll (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 180).

Deltakerne kan med andre ord lettere bli pavirket av hva andre sier. Vart mal var at gruppeintervju
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som metode skulle bidra til at elevene opplevde trygghet fra hverandre ved a delta sammen med
andre medelever, og at dette skulle legge grunnlaget for en god samtale og refleksjon rundt temaet

leeringsfremmende vurdering i matematikk pa ungdomsskolen.

3.1.2.2 Semistrukturert dybdeintervju

Kvale og Brinkmann (2015, s. 42) beskriver formalet med dybdeintervjuet slik: “formalet med det
kvalitative forskningsintervjuet er a forsta sider ved intervjupersonenes dagligliv, fra hans eller
hennes perspektiv”. Ved et semistrukturert dybdeintervju har forskeren et overordnet mal for
intervjuet som er likt for alle informantene, og intervjuet ligger i feltet mellom en samtale i dagliglivet
og profesjonelt intervju som formal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). Intervjuet beveger seg mellom
disse etter behov og fokus for forskningen. Forskeren er den som har den overordnede kontrollen pa
at intervjuet ikke beveger seg vekk fra tema for intervjuet. Informantene ma likevel gis rom og
mulighet til 8 snakke om det som for forskeren er uforutsett, men aktuell og interessant, informasjon
underveis i intervjuet (Hggheim, 2020, s. 131). Vi valgte a benytte individuelle intervjuer med
leererne i vart forskningsprosjekt med bakgrunn i at de skulle fa uttrykke seg selv uten a bli pavirket
av den andre matematikklaereren pa trinnet. Selv om laererne samarbeider om
matematikkundervisningen pa samme trinn, kan de likevel ha svart ulik praksis og mening om

forskningens tema, leringsfremmende vurdering i matematikk.

3.2 Utvalgsprosessen

Utvalg av informanter er viktig innenfor kvalitativ forskning og flere pragmatiske hensyn spiller gjerne
inn i utvelgelsen (Tjora, 2021, s. 43). Problemstillingen var gir noen klare fgringer for utvelgelsen av
informanter. Datagenereringen i denne studien kommer fra to typer informantgrupper: lzerere og
elever. Vi hadde tidlig et gnske om a bruke informanter som jobber eller er elever ved
ungdomsskolen. Dette av flere grunner. For det fgrste gnsket vi elevinformanter med en viss
modenhet. Det er selvsagt store variasjoner blant jevngamle ungdommer, men vi tenkte at elever pa
ungdomsskolen kunne bidra med stgrre refleksjon over egne tanker og leereres praksis enn elever pa
lavere trinn. For det andre gnsket vi at karakterene som er en del av ungdomsskolen skulle veere et
element i intervjuene. Siden det ogsa var gnskelig 8 komme i kontakt med lzerere og deres respektive
elever, ble derfor «laerere og elever pa ungdomsskolen» et krav i var utvelgelse av informanter.
Studiens omfang, og at etterarbeid med et stort datamateriale er en tidkrevende prosess, er ofte
med pa a legge fgringer for mengden datamateriale som samles inn (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
148). Vi tenkte i utgangspunktet at vi optimalt sett gnsket a intervjue to laerere og fire elevgrupper a
3-4 elever, helst to elevgrupper per leerer. Utover dette hadde vi ingen andre krav til informantene

enn at de representerte praksisen hos en vanlig offentlig drevet ungdomsskole.
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En skole i Sogn ble kontaktet med spgrsmal om a delta i forskningsprosjektet vart. Det ble fgrst sendt
e-post til inspektgr med informasjon til aktuell deltakerskole. Vi fikk kjapt positiv respons, og
inspektgren satte oss i kontakt med to kontaktleerere pa 9.trinn. De andre trinnene pa skolen ble av
inspektgren vurdert til @ enten vaere for lite erfarne med skolens praksis (8. trinn) eller for travle til a
kunne delta (10. trinn). Deretter fikk kontaktlaererne pa 9.trinn tilsendt all ngdvendig informasjon og
informasjonsskriv pa e-post, hvorpa vi avtalte 8 mgtes pa den respektive skolen for a kunne formidle
informasjon muntlig til elevene. Pa denne besgksdagen leverte vi ut et informasjonsskriv og
samtykkeerklzering til elevene og deres foresatte. Elevene tok med seg informasjonsskriv og
samtykkeerklaering hjem til foresatte for underskrift. Pa besgksdagen fikk vi i samarbeid med laererne
avtalt passende tidspunkt for bade laererintervjuene og elevintervjuene. Elevene fikk en tidsfrist for a
levere inn igjen samtykkeskjema og pa den maten formidle til sin leerer om de gnsket a delta i
studien. Ni elever leverte inn samtykkeskjema, henholdsvis fire og fem fra hver klasse. | og med at
det er frivillig a delta kunne vi ikke palegge flere elever til 3 vaere informanter tross et gnske om et
noe stgrre datamateriale. Av de fem elevene fra den ene klassen ble fire trukket ut til 3 delta i

intervjuet. Slik fikk gruppeintervjuene samme antall elevinformanter.

3.2.1 Presentasjon av informantene

Vi har valgt & bruke «laerer A» og «laerer B» nar vi videre i studien refererer til de to
leererinformantene vare. Pa samme mate har vi valgt 3 bruke ordet «elev» pa deres tilhgrende elever
i matematikk. For a skille mellom de to gruppeintervjuene med elever og antallet elever (8 stk.)
brukes «elev Al, elev A2, elev A3 og elev Ad» for elever i «laerer A» sin klasse. Tilsvarende for elever i
«laerer B» sin klasse, «elev B1, elev B2, elev B3 og elev B4». Dette med hensikt a bevare

anonymiteten til alle informantene. Nedenfor fglger en kort presentasjon av informantene.

Klasse 9A Klasse 9B

Kvinnelig lerer Kvinnelig laerer
3 jenter 2 jenter
1 gutt 2 gutter

Tabell 1: Oversikt over informantene

3.3 Datainnsamling

| det fglgende delkapittelet kommer det en skildring av intervjuguiden, var pilotstudie, samt
semistrukturert dybdeintervju og gruppeintervju som er innsamlingsmetodene brukt i denne studien.

Vi beskriver ogsa selve gjennomfgringen av intervjuene.
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3.3.1 Intervjuguide med tema

Metodevalget som det er blitt redegjort for i 3.1.2 er i denne oppgaven semistrukturerte intervjuer.
Semistrukturerte dybdeintervjuer med lzererne og semistrukturerte gruppeintervjuer med elevene.
Forskerne har i begge tilfellene et overordnet ansvar for a sgrge for at intervjuet ikke beveger seg
vekk fra tema for intervjuet, derav navnet «semistrukturert intervju». En intervjuguide er et
hjelpemiddel for a strukturere intervjuet i stgrre eller mindre grad, avhengig av hvor detaljert guiden
er og hvor ngye intervjueren fglger guiden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). Hggheim (2020, s. 132)
presiserer at det er spesielt to ting en bgr ta hgyde for i utformingen av en intervjuguide. Det fgrste
er at intervjuguiden vil fungere som det strukturerende hjelpemiddelet den er ment a veere, slik at en
under intervjuet far snakket om det som skal vaere fokus for forskningen. For var del var det derfor
viktig @ utforme intervjuguider med spgrsmal gjeldende for temaet «laeringsfremmende vurdering i
matematikk». Spgrsmalene ble utformet forankret i litteratur om formativ vurdering (Gamlem, 2017;
Hattie & Timperley, 2007; Wiliam, 2011; Wiliam & Leahy, 2007). Forskriften til opplaeringsloven
bygger pa forskning om formativ vurdering (Tveit, 2014). Vi valgte derfor a strukturere intervjuguiden

var i tre hovedtema etter punkt b til d fra § 3-10 i forskriften:

| undervegsvurderinga i fag skal elevar...

b. forsta kva dei skal laere og kva som blir venta av dei
C. fa vite kva dei meistrar
d. fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for G auke kompetansen sin. (Forskrift til

oppleeringslova, 2020, § 3-10)

For hvert tema hadde vi 4-6 intervjuspgrsmal, samt noen eksempler pa oppfglgingsspgrsmal der vi sa
for oss at det kunne bli aktuelt. Spgrsmalene i de to intervjuguidene var tilpasset malgruppene. Det
er derfor noe forskjell knyttet til formulering og type spgrsmal mellom intervjuguiden til lzererne og
intervjuguiden til elevene. | tillegg bestar intervjuguiden av oppvarmingsspgrsmal, innledende
spgrsmal om vurdering og avsluttende spgrsmal. Dette for a fa bade en myk start og avslutning pa
intervjusituasjonen. Det andre Hggheim (2020, s. 132) presiserer er viktig a ta hensyn til, er at
intervjuet blir en samtale mellom intervjuer og informant. Vi som intervjuere ma med andre ord evne
a stille spgrsmal som er forstaelig for informantene. Dette er spesielt viktig med tanke pa at elever
inngar som forskningsobjekter i denne studien. Det er viktig at informantene forstar hva de blir spurt
om for a gi oss mest mulig gyldig informasjon. Dette arbeidet vi mye med pa forhand og landet blant
annet pa at «leeringsfremmende vurdering» kunne veaere et hensiktsmessig begrep a bruke i
intervjusituasjonene fremfor begrepet «formativ vurdering». Laeringsfremmende vurdering er trolig

enklere a forsta og knytte erfaringer til for bade leerere og elever. For a tilpasse enda ytterligere til de
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ulike informantgruppene utformet vi to intervjuguider, en for lererne (vedlegg 4) og en for elevene
(vedlegg 6). Intervjuguidene fremstar veldig like i oppbygging og struktur. De er inndelt i de samme
temaene, men hos elevene modifiserte vi noen av spgrsmalene. | intervjuguiden til elevene hadde vi
kortere spgrsmalsformuleringer og flere konkrete eksempler vi kunne trekke frem og eksemplifisere
spgrsmalene med i intervjusituasjonen. Dette var nyttig hvis elevene ga uttrykk for at noen spgrsmal

umiddelbart var vanskeligere a svare pa enn andre.

3.3.2 Pilotering

| forkant av datainnsamlingen gjennomfgrte vi en pilotering av intervjuene. Gjennomfgring av
pilotintervju gir oss som forskere mulighet til 3 justere pa intervjuguiden fgr selve datainnsamlingen
samt gving pa intervjusituasjonen. Vi gnsket ved & gjennomfgre en pilotering for a sikre at

spgrsmalene i intervjuguiden var forstaelige for informanter.

Piloteringen av laererintervjuet ble gjennomfgrt med var praksislaerer i forbindelse med siste
praksisperiode pa laererutdanningen. Pilotintervjuet varte i ca. 50 minutter. Vi tok ikke opp denne
samtalen pa lyd, men fordelte ansvarsoppgavene ordstyrer og observatgr mellom oss. Vi fikk erfare
at det kan vaere vanskelig a holde fokus og fange opp all relevant informasjon, og ble derfor sikre pa
at vi i intervjuene gnsket a ta opp lyd av samtalen. Vi benyttet samtidig muligheten til a spgrre
informanten om hva hen tenkte om spgrsmalene i intervjuguiden og om det var noe som eventuelt
manglet. Det ble gjort sma endringer pa intervjuguiden i etterkant av pilotintervjuet. Disse
endringene var knyttet til ordlyden pa spgrsmalene for a gjgre dem tydeligere og mer forstaelige

samt rekkefglgen spgrsmalene skulle komme i.

Grunnet hgstens koronasituasjon valgte vi a ikke samle elever til pilotering med gruppeinterviju i
forkant av datainnsamlingen. Vi prgvde heller intervjuspgrsmalene ut pa noen av vare medstudenter.
Dette blir selvsagt ikke en like realistisk situasjon, men det gav oss likevel verdifulle pekepinner
angaende begrepsbruk. Ovennevnte praksislaerer fikk ogsa komme med innspill pa intervjuguiden til
elevintervjuet. Dette var nyttige innspill om begrepsbruk og det 8 mgte elever i en slik situasjon. Vi
fikk poengtert at det er viktig a tenke pa hvilken rolle vi som forskere skal ha under
intervjusituasjonen og i mgte med elever som informanter. Det er lurt & innta en empatisk rolle som
kontinuerlig arbeider for en god atmosfaere og dialog hvor det er trygt a dele sine erfaringer og

opplevelser (Hegheim, 2020, s. 142).

3.3.3 Gjennomfgring av intervju
Vi hadde god kommunikasjon med leererne, og avtalte tidspunkt for intervjuene pa deres premisser
og gnsker. Samtlige intervju ble giennomfgrt pa skolen informantene tilhgrer og i lgpet av

arbeidstiden. Under alle intervjuene fikk vi tildelt et eget rom hvor vi kunne prate uforstyrret. Med
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erfaringen fra piloteringen, benyttet vi oss av lydopptaker i samtlige intervju. Det ga oss mulighet til &
fokusere pa samtalen uten @ matte notere ned alt underveis. Vi var begge deltakende under alle
intervjuene, men fordelte ansvarsomradene ordstyrer og passiv deltakende observatgr mellom oss.
Ordstyreren stod for dialogen med informanten(e), mens den passivt deltakende observatgren
gjorde korte notater knyttet til kroppssprak eller andre sentrale uttrykk og ting som skjedde under

intervjuet. Pa denne maten opparbeidet vi oss et godt datamateriale for det videre analysearbeidet.

Alle intervjuene startet med at informantene igjen ble informert om hva det innebar a vaere med pa
intervjuet. Samt hva undersgkelsen gar ut pa og deres krav pa anonymitet. Vi forklarte hvilke
rettigheter bade laerere og elever har, hva lydopptakeren skulle brukes til og estimert tid for
intervjuet. Vi presenterte ogsa i korte trekk oss selv og vare roller under intervjuet. For a etablere en
god intervjusituasjon begynte vi selve intervjuet med et par oppvarmingsspgrsmal som var enkle og
konkrete spgrsmal. Det ga oss som intervjuere muligheten til 3 bli bedre kjent med informantene.
Deretter siktet vi oss inn pa de planlagte spgrsmalene og temaene for intervjuet. Der vi fant det
naturlig stilte vi oppfelgingssp@rsmal pa direkten for a fa informantene til & utdype eller konkretisere
sine svar. Dette er i trad med Tjora (2021, s. 293—-294) og hans anbefalinger under en
intervjusituasjon. Samtidig bidro dette til at vi som forskere fikk avklaring i om vi hadde forstatt
informanten riktig. Avslutningsvis bevegde spgrsmalene seg til 8 vaere mer generelle igjen, og
informantene fikk alle mulighetene til a tilfgye hvis det var noe mer de ville si. Til slutt takket vi alle

informantene for deltakelsen og deres bidrag.

3.3.3.1 Leererintervju
De to leererintervjuene ble gjennomfgrt med en tidsramme pa 40-50 minutter. Vi opplevde begge
leererne som interesserte i a delta som informanter i studien, og de hadde begge mye a fortelle

vedrgrende temaet.

3.3.3.2  Elevintervju

Gruppeintervjuene med elevene var noe kortere enn lzerernes intervju og tok mellom 30 og 40
minutter. Dette for a rekke det i Ippet av elevenes skoletime. Vi gjennomfgrte to gruppeintervjuer a
fire elever. Det var et gruppeintervju fra hver klasse pa trinnet og elevgruppene var derav tilknyttet
hver sin laererinformant. Vi opplevde at elevene var komfortable i intervjusituasjonen, noe vi tror i

stor grad handlet om at de ble intervjuet som gruppe og ikke enkeltpersoner.

Ved et gruppeintervju er det viktig a balansere mellom apenhet til ulike innspill fra alle
gruppemedlemmene og styring av samtalen i gruppen som helhet (Grgnmo, 2016, s. 167-168). Vi
prgvde a vaere bevisst dette i intervjusituasjonen. Overgangene mellom sp@grsmal og eventuelt nytt

tema ble derfor viktig for a sikre at alle elevene hang med i samtalen. Noen ganger sa vi behovet for
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at elevene fikk svare pa spgrsmalene i tur og orden, andre ganger matte vi henvende oss direkte til
enkelte informanter. Uten klare rammer for samtalen og en tydelig samtalestyrer er en fallgruve ved
gruppeintervju at fokus og samtaleemner varierer i stor skala. Intervjuguiden med en noenlunde klar

struktur bidro som et hjelpemiddel for oss som forskere til & opprettholde rammene for intervjuet.

Vi opplevde et stgrre bekreftelsesbehov for a aktivt og aksepterende lytte til det som ble fortalt i
mgte med elevene. Noen av elevene viste i forkant av intervjuet noe bekymring for at de skulle svare
«feil». Vi fikk poengtert at vi verdsetter alle svarene de har a gi oss like mye og at det er helt greit a
ha ulike oppfatninger og tanker. Bade vi som forskere, og matematikkleererne til elevene, fikk gitt
beskjed om at de matte snakke og fortelle ut ifra egne tanker og meninger. Det er ikke gnskelig at
informanter skal svare det de kunne tenkt at var forventet at de skulle svare (Befring, 2015, s. 77). Vi
hadde ogsa utformet spgrsmalene pa en apen mate, slik at spgrsmalene i seg selv ikke skulle gi

inntrykk av a ha et fasitsvar.

3.4 Analyse

Den kvalitative analysen har som mal & fa frem bade det mest karakteristiske og saeregne pa en
grundig mate (Befring, 2020, s. 96). Prosessen er spgrsmalsdrevet der man leter i data etter svar pa
spgrsmal (Johannessen et al., 2018, s. 22). Utfordringen ligger i a strukturere og tolke dataen pa en
palitelig og valid mate hvor dataen samtidig settes inn i en faglig relevant sammenheng (Befring,
2020, s. 95). Det finnes mange ulike mater a analysere et datamateriale pa, men vi har i denne
studien benyttet oss av tematisk analyse i kombinasjon med Eggebgs (2020) tips pa kollektiv
kvalitativ analyse. Tematisk analyse er utarbeidet av Braun og Clarke (2006), men vi bygger var
analyse pa Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018) sin justerte og forenklede versjon. A fglge de
ulike stegene i tematisk analyse kan vaere med pa a sikre at analyseprosessen er bade grundig,
systematisk og overkommelig (Johannessen et al., 2018, s. 282). | analyseprosessen har vi benyttet
oss av det digitale og mye brukte analyseverktgyet NVivo (QSR International Pty Ltd., 2018). NVivo er
utformet for a hjelpe forskere til a organisere, analysere og fa bedre innsikt i sin kvalitative data eller
andre tekstbaserte materialer (Befring, 2020, s. 97). Programmet presenterer data pa en oversiktlig

mate og er med pa a avdekke fremtredende mgnster som gar igjen i datamaterialet.

3.4.1 Tematisk analyse

Malet med analyseprosesser i forskning er a finne svar pa forskningsspgrsmalene i datamaterialet en
har. Tematisk analyse er en grundig og systematisk metode a analysere datamaterialet sitt pa.
Gjennom a i stgrre eller mindre grad fglge de fire stegene i den tematiske analyseprosessen, vil en
kunne skape orden og samtidig kunne identifisere nye sammenhenger i datamaterialet (Johannessen

et al., 2018, s. 280). Vi valgte a benytte oss av metoden tematisk analyse slik Johannessen et al.
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(2018, s. 280) presenterer, fordi vi opplevde at denne metoden la et overkommelig rammeverk pa
var analyseprosess. Metoden var konkret & forholde seg til, samtidig som den i stor grad muliggjorde
for en induktiv analyse av dataen. Vi valgte et induktivt design fordi vi ikke gnsket & ga glipp av noe i
datamaterialet ved 3 lete etter teoretiske og forhandsbestemte koder og kategorier. Denne induktive
tilnaermingen gjorde at vi med utgangspunkt i vart datamateriale underveis i analyseprosessen

oppdaget teoretiske momenter av relevans (Johannessen et al., 2018, s. 281).

Det fgrste steget i tematisk analyse er forberedelse og handler om a fa en oversikt over
datamaterialet (Johannessen et al., 2018, s. 282). | og med at vi under intervjuene benyttet oss av
lydopptak matte vi i dette f@rste steget overfgre datamaterialet til tekst. Transkripsjon er en konkret
omdanning av en muntlig samtale til skriftlig tekst (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 210). Vi transkriberte
intervjuene kort tid etter gjennomfgrelsen og skrev ordrett ned hva som ble sagt. Den av oss som var
med som passiv deltagende observatgr i intervjuene hadde tatt notater omhandlende intervjuets
innhold og mer ikke-spraklige faktorer som kroppssprak, sentrale uttrykk og stemningen i rommet.
Siden den som hadde rollen som passivt deltagende observatgr ikke stod for a styre intervjuene,
opplevde vi at vedkommende i etterkant av intervjuene hadde stgrre oversikt over intervjuet som var
blitt giennomfegrt. Vi valgte derfor a transkribere de intervjuene vi selv hadde hatt ansvar som
ordstyrer i, for a skaffe oss stgrst mulig innsikt i samtlige intervju. Transkriberingene har veert med pa
a legge f@ringen for et grundig analytisk arbeid i etterkant av datainnsamlingen. Etter
transkriberingen leste vi begge to gjennom transkriberingene og tok noen notater underveis. Denne
delen av prosessen startet fgrst individuelt for a ikke bli pavirket av den andres notater. Deretter
gjennomgikk vi det i fellesskap. Slike tiltak understreker Eggebg (2020, s. 112) er med pa a gi begge to
som forskere et godt innblikk i datamaterialet. Forberedelsesfasen avsluttes ofte med a skrive et kort
sammendrag fra hvert av intervjuene (Johannessen et al., 2018, s. 284). Vi gjorde dette, og disse

sammendragene inneholder de umiddelbare tankene om intervjuet som helhet.

Det andre steget i tematisk analyse er kodefasen. | denne fasen skal det fremheves og settes ord pa
viktige poenger i datamaterialet (Johannessen et al., 2018, s. 282). Denne prosessen gjennomfgrte vi
i fellesskap og ved a bruke analyseverktgyet NVivo (QSR International Pty Ltd., 2018). Vi gjennomgikk
transkriberingene ngye og markerte de delene av transkriberingene vi opplevde som relevante for
studien. Vi valgte a kode markeringene vare svaert empirineaert siden vi hadde en induktiv tilnarming
til kodingen av datamaterialet. Ved en induktiv analyse er det dataen som er med pa a avgjgre
kategoriene som man bruker (Hggheim, 2020, s. 207). Fortalt med andre ord innebaerer dette at vi
har beveget oss fra det spesifikke (data) over til det generelle (kategorier). | hele prosessen valgte vi a
arbeide med data og koder fra lzerer- og elevintervjuene separat. Siden vi som forskere gjennomfgrte

denne prosessen i fellesskap, hadde vi underveis flere diskusjoner og samtaler om datamaterialet vi
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gjennomgikk. Vi noterte ned disse tankene, refleksjonene og poengene fra denne kodefasen av

analysen. Det viste seg & vaere nyttig senere i analysen.

Etter koding kommer det tredje steget i tematisk analyse som er kategorisering. Pa dette steget skal
de kodete dataene kategoriseres i mer generelle temaer. Det er viktig for a se sammenhenger i den
dataen en har. Johannessen et. al. (2018, s. 294) poengterer at spesielt denne fasen er preget av
preving og feiling. Dette erfarte vi i stor grad. Det var utfordrende a kategorisere de kodene vi hadde
laget, ut ifra var problemstilling. Vi merket at vi fgrst ble trukket mot mer generelle kategorier vi
tenkte det var mulig og hensiktsmessig a kategorisere dataen i. Disse fikk vi intuitivt ved a lese
ukritisk over dataen. | denne delen av prosessen ble derfor notatene vi gjorde oss i kodefasen av
analysen hjelpsomme. Vi hentet frem igjen notatene og de hjalp oss a fa et overblikk over det vi
opplevde & veere relevante og interessante funn. Kategoriene danner sa grunnlag for tema og dette
ble utgangspunktet for den endelige fremstillingen av det kodede datamaterialet.
v ® 1. Elevene
v @ 1. Tanker om matematikk og vurdering

® Elevene liker matematikk

@® Matematikk er rett frem, ma pugger og krever gode arbeidsvaner

@ Matte er vanskelig hvis en ikke forstar, lett hvis en forstar

® Opplever matematikkfaget som et viktig fag pa skolen

» @ Vurdering i matematikk mye karakterer, prever, men ogsa litt mer

v @® 2. Leeringsmal

® Elevene legger liten innsats i & selv finne ut av hva de skal lzere
@® Elevene opplever ikke at lzerer tydliggjer lseringsmal
@® Elevenes refleksjoner- trenger lzeringsmal og vite hvorfor de skal lzere dette

@® Elever savner laeringsmal i bok, tenker over laeringsmal fer preve (evingsark)

Figur 4: Utdrag fra empirinaere koder i NVivo

Rapportering er det siste steget i analyseprosessen i trad med tematisk analyse. | denne fasen
presenterer vi studiens funn. Johannessen et.al (2018, s. 299-301) og Eggebg (2020, s. 117-118)
poengterer viktigheten av en grundig disposisjon og arbeidsplan for skrivearbeidet, og hvordan
funnene skal presenteres i oppgaven. Sammen kom vi frem til temaer og undertemaer, og i hvilken
rekkefglge det ville veere hensiktsmessig a presentere disse i (kapittel 4). Det at vi er to studenter
som har arbeidet med a analysere datamaterialet for denne masteroppgaven, har bidratt til 8 skape
klarhet i forvirringer som har oppstatt underveis. Dette er med pa a styrke kvaliteten av
analysearbeidet. Vi har blitt tryggere pa at funnene vi presenterer ikke bare er et resultat av ett gye
som ser. | kapittel 4, presentasjon av funn, har vi fokusert pa a fremlegge en ryddig struktur og har
derfor startet hver del med en kort beskrivelse av det som etterfglgende skal presenteres. | denne

fasen var det ngdvendig a fordele hvem som skulle skrive hva. Gjennomgaende har vi eksemplifisert
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vare poenger med utdrag fra dataene vare. Vi har trukket frem informantenes egne beskrivelser og
noen direkte sitater. For a understreke hvorfor nevnte utdrag er relevante for forskningsspgrsmalet
har vi kommentert hva som er viktig med utdraget og hvilke slutninger som kan trekkes pa grunnlag

av det.

3.5 Etiske vurderinger

All forskning reguleres etter forskningsetikkloven (2017). Loven er med pa a sikre at den
vitenskapelige virksomheten er moralsk forsvarlig og sgrger for formelle juridiske krav til all forskning
som gjennomfgres (Grgnmo, 2016, s. 416). Hegheim (2020, s. 87) poengterer at de etiske sidene ved
forskning rommer tre roller; forskeren, samfunnet og deltakeren. De fgrste stegene innenfor det
etiske arbeidet tilknyttet var studie begynte derfor allerede i utformingen av prosjektplanen. Som
forskere ma vi arbeide mot at forskningen ikke pafgrer deltakerne noen negative konsekvenser.
Siden var studie behandler personopplysninger (lydopptak) og inkluderer informanter yngre enn,
eller lik, 15 ar var det a anse som en formell plikt a fa prosjektet godkjent. En forespgrsel om
godkjenning ble sendt til NSD (Norsk senter for forskningsdata) hgsten 2021, og vi fikk svar pa at vi

kunne gjennomfgre prosjektet i trad med beskrivelsene i sgknaden (vedlegg 7).

For a imgtekomme prinsippet om frivillig og informert samtykke fikk alle informantene utdelt et
informasjonsskriv pa forhand (vedlegg 1, vedlegg 2 og vedlegg 3). Skrivet spesifiserte forskningens
formal, hvordan dataen skulle behandles og at vi som forskere er pliktet til 8 opprettholde
konfidensialitet gjennom a sikre deltakernes anonymitet. Pa bakgrunn av dette hadde informantene
og/eller deres foresatte grunnlag for & underskrive en samtykkeerklzaering. Samtykkeskjemaene har vi
oppbevart utilgjengelig for andre gjennom masteroppgavens prosess og de blir makulert nar
oppgaven er levert. | forkant av alle intervjuene gjentok vi informantenes rett til 3 kunne trekke seg

nar som helst, samt kravet om frivillig deltakelse og Igftet om anonymitet.

Konfidensialitet er et Igfte om a behandle informasjon fra forskningen fortrolig og at en som forsker
ikke formidler dette videre pa mater som gar ut over avtalen (NESH, 2021, s. 21-22). Dette presiserte
vi i informasjonsskrivet og i forkant av intervjuene. All innsamlet data har vi oppbevart pa
passordbeskyttet datamaskin etter HVL sine retningslinjer for oppbevaring av datamateriale
tilknyttet masteroppgaver. Lydopptakene ble slettet etter transkriberingen. | selve oppgaven har vi
bevisst ikke gitt mer informasjon enn ngdvendig om informantene for a sikre deres anonymitet.
Informantene blir derfor omtalt som «laerer A» og «leerer B». Elevene blir da fglgelig omtalt som
«elev Aly, ..., «elev Ad» og «elev Bly, ..., «elev B4». Samtidig er det viktig & beskytte
konfidensialiteten til intervjupersonene og personer og/eller institusjonene, som eventuelt nevnes

under intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 213). | oppgaven blir ikke tredjeparter som
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eksempelvis elevenes medelever identifisert eller skildret. Dette for & ivareta tredjepart sitt
personvern. Elevene hadde tillatelse til 8 prate om matematikklaereren sin. Vare to laererinformanter
var klare pa at de gnsket at elevene skulle uttrykke seg aerlig ovenfor oss pa hvordan de tenker og

hva de mener om laeringsfremmende vurdering i matematikk.

Vi har med andre ord veert opptatt av tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet overfor
informantene vare i denne studien. Vi har tatt hensyn til og diskutert hvorvidt laererne kan oppleve at
vi «vurderer» deres laeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk som god eller darlig. Derfor
har vi tydeliggjort at vi kun gnsker a belyse deres praksis fra bade laererperspektivet og

elevperspektivet.

3.5.1 Barnogungeiforskning

Elevinformantene i studien er mindrearige og barn i alderen 13-14 ar, men videre i oppgaven bruker
vi begrepene unge og elever. Unge som informanter har szerlig behov for og rett til beskyttelse
(Befring, 2020, s. 33; NESH, 2021, s. 19). | og med at elevene i denne studien er under 15 ar krevde
det at deres foresatte hadde det avgjgrende ordet og forela signatur. Elevene samtykket ogsa selv,
muntlig, til deltakelsen f@r vi satte i gang intervjusituasjonen. | trad med unges rett til 3 bli hgrt i
forskning understreket vi var takknemlighet for deres deltakelse (NESH, 2021, s. 19). Vi fortalte at det

de forteller kunne gi oss muligheten til 8 hgste nyttig kunnskap som fremtidige matematikklzerere.

Et aspekt som vi har tenkt over ved intervju av elever, er at relasjonen mellom voksne og unge er
annerledes enn relasjonen mellom to voksne. Det finnes flere forskjeller det kan veere lett a overse
nar man intervjuer unge informanter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175). Det stilles derfor store krav
til at den voksne opptrer som en god intervjuer (Grgnmo, 2016, s. 169; Kvale & Brinkmann, 2015, s.
175). Vi fokuserte pa a tilpasse spgrsmalene og begrepsbruken i intervjuguiden til elevene.
Sammenlignet med voksne kan barn og unges beskrivelser og erfaringer komme mer hulter til bulter
eller spontant. Vi brukte derfor intervjuguiden pa en litt mer fleksibel mate under elevintervjuene og
forspkte kontinuerlig a lese intervjusituasjonen for a sikre at vi fikk svar pa det vi undersgker.
Samtidig som vi forsgkte a naerme oss elevene i form av begrepsbruk i intervjuet, var vi opptatt av a
opptre profesjonelt og formelt ovenfor elevene. Vi poengterte flere ganger i forkant av intervjuene at
vi gnsket elevenes erlige tanker og refleksjoner, og at ingen svar ville bli oppfattet som feil av oss
som forskere. Forskning peker pa at dette gir unge som informanter opplevelsen av a bli tatt pa alvor
(Dalen, 2011, s. 36). Elevene ma fa en opplevelse av at deres deltakelse er viktig og interessant

(Grgnmo, 2016, s. 170).
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3.6 Kvalitetssikring

For a kunne tolke analyseresultatene pa en forsvarlig mate er det ngdvendig med en vurdering av
datakvaliteten (Grgnmo, 2016, s. 258). Kvale og Brinkmann (2015, s. 277-278) understreker at slike
vurderinger gjennomsyrer hele forskningsprosessen, og at det bgr gjgres en kvalitetskontroll i alle
fasene av forskningen. Vi har derfor fokusert pa a vurdere studiens validitet og reliabilitet
fortlgpende. Det har gitt oss grunnlag for kvalitetsvurderinger ogsa fgr datainnsamlingen var

giennomfgrt. | det fglgende vil vi presentere disse vurderingene tilknyttet var studie.

3.6.1 Validitet

Validitet omhandler datamaterialets gyldighet ovenfor problemstillingen som belyses (Grgnmo,
2016, s. 241), og kan derfor sies a vaere hvorvidt en metode undersgker det den er ment a undersgke
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Kvale og Brinkmann (2015) understreker at dette er en vid
oppfatning, men at med en slik definisjon av begrepet kan kvalitativ forskning i prinsippet veere med
pa a gi gyldig, vitenskapelig kunnskap. Studiens validitet vil derfor kunne sies a veere hgy hvis

undersgkelsesopplegget resulterer i data som er relevante for problemstillingen.

Begrepsvaliditet handler om man forsker pa det man sier man forsker pa, og utgjgr de begrepene og
fenomenene som underspkes (Hegheim, 2020, s. 138). Metoder for utvelging av enheter og
innsamling av data skal vaere tilpasset disse definisjonene og forklares i oppgaven (Grgnmo, 2016, s.
242). Vi har derfor fokusert pa a avklare og definere relevante begreper, og satt ord pa hvordan de
blir forstatt og brukt i denne studien. De er presentert og forklart ngye gjennom teori- og
metodekapittel. Kvalitative studier gnsker ofte a fortolke og forsta bestemte fenomener i lys av den
spesifikke konteksten som disse fenomenene inngar i (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 258). Denne
studien har til hensikt a utvikle en helhetlig forstaelse av leeringsfremmende vurdering i matematikk,
for lzerere og elever pa ungdomsskolen, som fenomen fremfor a forklare fenomenet. Vi har ogsa
begrenset belastningen av a delta og gjennomfgrt datainnsamlingen pa en kompetent mate. Nevnte

faktorer er med pa a heve studiens validitet.

Validitetsspgrsmalet omhandler videre pavirkningen vi som forskere kan ha pa studien og/eller
informantene. For eksempel tilknyttet forventninger og forutinntatte oppfatninger. Det er ekstra
viktig a vaere bevisst dette da vi er to forskere i dette prosjektet som kan ha ulikt syn pa ting. Befring
(2015, s. 54-55) understreker at i dette arbeidet er det viktig a veere selvkritiske lesere og tolkere. Vi
har arbeidet for a imgtekomme dette. Dette er ogsa i trad med momenter Kvale og Brinkmann (2015,
s. 279) trekker frem som viktige nar forskere arbeider med a validere forskningen sin. Var
forforstaelse er preget av teori og forskning som vi har lest, samt erfaringer vi har opparbeidet oss i

Igpet av leererutdanningen og ellers i arbeidet som laerervikarer. Vi uttrykker eksplisitt vart perspektiv
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pa emnet, formativ vurdering, gjennom definering av ord samt at begrepet leeringsfremmende
vurdering ble vurdert til 8 veere mest hensiktsmessig a benytte i mgte med informantene. For a
motvirke en selektiv forstaelse og skjev fortolkning har vi i studien veert bevisst pa og fgrst gjengi
informantenes utsagn som sitat, for deretter a fortolke utsagnene. Tolkning og gjengivelse av
datamaterialet i studien har som mal a fa frem informantenes synspunkt, holdninger og erfaringer.
Pa denne maten har vi arbeidet i retningen av at vi som forskere ikke er med pa a redusere

validiteten av data.

Nar det gjelder generalisering i kvalitative studier omhandler det ofte om resultatene kan overfgres
til andre intervjupersoner, kontekster og situasjoner. En vanlig innvending mot intervjuforskning er at
det er for fa intervjupersoner til at resultatene kan generaliseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 289). |
denne studien er det fa informanter, laerere og elever fra kun én ungdomsskole, og det kan derfor
sies at funnene ikke har noen overfgringsverdi til andre lzerere eller elever. Likevel er det
hensiktsmessig a tenke over i hvilken grad funnene fra var studie kan brukes som rettledning for hva
som kan komme til 3 skje i en lignende situasjon. Dette blir kalt for analytisk generalisering (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 291). Var studie kan med andre ord ha en verdi pa den maten at andre, laerere
og elever, kan kunne kjenne seg igjen i lignende skildringer og hendelser som informantene i denne
studien fremhever. Samtidig kan validitetsbegrepet romme teoretiske spgrsmal om fenomenet som
undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 281). Arbeidet med laeringsfremmende vurdering i
matematikk kan reise teoretiske spgrsmal om skolevirksomhetens sosiale konstruksjon. Leerere og
elever lever kanskje i ulike sosiale verdener, noe som kan pavirke deres tanker om
leeringsfremmende vurdering og hvordan en kan arbeide for a sikre dette i et matematikklasserom pa

ungdomsskolen.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet knyttes til hvor palitelig resultatene er (Grgnmo, 2016, s. 242; Kvale & Brinkmann, 2015, s.
137). Reliabiliteten i var studie avhenger derfor av hvordan undersgkelsesopplegget er utformet og
hvordan datainnsamlingen er gjennomfgrt. Tjora (2021, s. 294) understreker at det er viktig a ha en
klar sasmmenheng mellom empiri, analyse og resultater i undersgkelsen. For a sikre tilfredsstillende
reliabilitet kan ikke metodiske valg i studien veaere styrt av personlige eller andre faktorer som vi som
forskere ikke redegjgr for. Vi har derfor, i trad med Kvale og Brinkmann (2015), arbeidet med 3 gi
ngyaktige beskrivelser av fremgangsmater som har blitt benyttet fra start til slutt i prosjektet. Dette
er med pa a styrke studiens faglige reliabilitet nar forskningsprosessen er grundig beskrevet, og at

andre kunne valgt a fglge de samme prosedyrene i nye studier.
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| kvalitativ forskning, med intervju som metode, er forskeren et viktig element (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 108). Et datamateriale er ikke troverdig hvis det bygger pa forskernes subjektive skjgnn
(Grenmo, 2016, s. 248—-249; Tjora, 2021, s. 288). | og med at vi er to forskere i denne studien er det
viktig & ha reflektert over var forskerrolle og forforstaelse pa forhand. Forskeres forforstaelse,
bestaende av erfaringer og forestillinger om forskningstemaet, kan vaere med pa a pavirke det
utgangspunktet forskeren megter forskningen med (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 222). Et tiltak er a
vurdere kommunikasjonsform for a redusere kommunikasjonsproblemer under gjiennomfgringen av
intervjuene (Grgnmo, 2016, s. 172). Et annet tiltak er & vaere bevisst intervjuteknikken for a unnga a
stille for ledende sp@rsmal til informantene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Et tredje tiltak er a
innta en empatisk forskerrolle som kontinuerlig gjennom intervjuet arbeider for en god atmosfaere
og dialog (Hggheim, 2020, s. 142). Derfor gjennomfgrte vi i denne studien pilotering og samtale med
informantene vare i forkant av intervjuene. | var studie har dette vaert spesielt viktig i og med at vi
har gjennomfgrt intervjuer bade med voksne og unge informanter. Vi fokuserte pa a utarbeide en
intervjuguide som ikke hadde spgrsmal som kunne gi inntrykk av at informantene skulle forventes a
gi bestemte svar. Det var viktig for oss at informantene skulle oppleve intervjusituasjonen som en
trygg plass hvor det var rom for a dele sine erfaringer og opplevelser knyttet til temaet. Ved a veere
objektive i forskerrollen, og under intervjuene, lot vi ikke vare subjektive meninger om prosjektet
komme til syne. Vi presiserte fgr intervjuene startet at vi var ute etter serlige svar fremfor at
informantene skulle prgve a fremstille seg selv i et gunstig lys ovenfor oss som forskere. Vi passet pa

a fa informantene til 3 konkretisere og utdype sine svar.

| etterkant av datainnsamlingen kan transkriberingsprosessen ofte vaere et underkommunisert
reliabilitetsproblem i kvalitative studier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 211). For a ikke la dette vaere et
underkommunisert problem for var studie transkriberte vi intervjuene kort tid etter giennomfgringen
og alle intervjuene ble skrevet ned ordrett. Vi har forsikret oss om at sitatene er korrekt gjengitt ved
a hgre pa lydopptakene flere ganger. Grgnmo (2016, s. 250) understreker at ved a veere flere
forskere som bidrar i transkriberingsprosessen kan en sikre stgrre samsvar i beskrivelsene. Det gir
grunn til 4 tro at dette er gjeldende for oss, siden vi er to forskere i denne studien. Det som derimot
kan dra med seg utfordringer under intervjusituasjonen er om informantene pavirkes av at det er en
ekstra «forsker» til stede i rommet. Vi gnsket at den passive observatgren i var studie skulle bidra
med et «utenfra-og-inn» blikk pa forskningen. Det er lettere a fa overblikk over situasjonen som
observeres nar man selv ikke deltar i selve aktiviteten, altsa intervjuet (Hggheim, 2020, s. 136).
Nevnte momenter er med pa a sikre troverdigheten av datamaterialet vart i stgrre grad. Analysen er
basert pa tydelige krav til datagenerering og kriterier for hvordan ga fra empiri til teori. Prosessen er

skildret fra start til slutt i delkapittel 3.4 og den er gjennomfgrt i fellesskap. Vi har brukt
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analyseverktgyprogrammet NVivo. Dette er med pa a styrke objektiviteten i studien, og dermed bade

validiteten og reliabiliteten av de analyser og tolkninger som blir giennomfgrt.

Som vist kan kvalitative data veere pavirket av mange mulige feilkilder. Disse feilkildene har vi
kontinuerlig tatt i betraktning og lgftet ngye frem her i metodedelen slik at de ikke blir et hinder for
datakvaliteten. Nevnte hensyn har gitt oss muligheten til & styrke bade validiteten og reliabiliteten i
alle fasene av forskningen. Som to forskere kan vi oppfatte og forsta de samme forholdene ut ifra
forskjellige synsvinkler, men i var studie har vi sett pa det som nyttig a kunne drgfte og vurdere
mulige feilkilder i fellesskap under hele studien. Dette er dermed med pa a styrke verdien av var
studie. Vurderingene er ogsa tatt hgyde for i analyseresultatene som presenteres og tolkningen av de

kvalitative dataene som analyseresultatene bygger pa.

4 Presentasjon av funn

| dette kapittelet vil vi presentere funnene fra analysen av vart datamateriale. Analysearbeidet
synliggjorde flere funn som vi har valgt 3 organisere i seks temaer. Temaene vi har organisert
datamaterialet vart i er: 1) Informantenes tanker om matematikkfaget og vurdering,

2) tilbakemeldingspraksis, 3) laeringsmdl, 4) tid, 5) elevinvolvering og 6) relasjoner og lseringsmiljg.
Funnene vi presenterer i nevnte tema viser interessante refleksjoner og tanker elever og lzerere har
rundt leeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk. For a fa frem informantenes skildringer i
stgrst mulig grad inkluderer vi flere direkte sitater fra intervjuene. Under hvert tema vil funnene fra
elevene bli presentert fgrst og sa funnene fra laererne. Funnene fra elever og laerere presenteres
med andre ord hver for seg, men faller under samme overskrift. Vi bruker av og til henvisningen
«elevgruppe A» og «elevgruppe B» i kapittelet nar vi viser til elevene som deltok i et av

gruppeintervjuene.

4.1 Informantenes tanker om matematikkfaget og vurdering

| denne kategorien vil det bli presentert funn pa at vare informanter har en umiddelbar summativ
oppfatning av hva vurdering i matematikkfaget er og fungerer som. Videre vil vi vise funn pa at bade
elevinformantene og leererinformantene har en mer implisitt formativ beskrivelse av
vurderingspraksisen i matematikk. Vi vil samtidig gi et kort innblikk i det vare informanter har vist av
tanker og holdninger til matematikk som fag, da vi opplever dette av betydning for deres forstaelse

av vurderingspraksisen i faget.
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4.1.1 Elevenes tanker om matematikkfaget og vurdering

Elevinformantene i denne studien forteller at matematikk er et fag de liker og anser som viktig.
Elevene mener at det er et viktig fag fordi en «alltid far bruk for det», noe som kan tyde pa at elevene
opplever at faget har relevans utover skolen. De mener at jevn innsats og gode arbeidsvaner er viktig
for @ mestre et fag som matematikk. Elevene beskriver egenskaper de mener karakteriserer
matematikkfaget som «ganske rett frem», «bygger pd logikk» og «viktig G leere seg regler». Dette kan
ligge til grunn for at elevene mener matematikk er et enkelt fag a vurdere. Elev B1 forteller at han ser
pa matematikk som et fag hvor karakter kan regnes ut mer presist sasmmenlignet med andre fag. Han
mener det er fordi det i matte finnes en fasit pa oppgavene som gjgr det enkelt 3 tallfeste resultatet
elevene far pa prgver. Eleven syner en oppfatning av at matematikk er enkelt a vurdere, siden det
«bare» er & «regne» karakterer ut ifra poengresultater pa prgver. Videre har vi funn pa at elevenes
umiddelbare og eksplisitte forstaelse av vurdering i matematikk trekkes mot de mer avsluttende, og
derav summative, vurderingsformene. Vurdering i matematikk er ifglge elevene «karakterer»,
«mdloppndelse», «hvor god du er i matte» og «hvordan du ligger an i faget». Alle elevinformantene
var samstemte om dette. Elev A2 viser nevnte summative forstdelse av vurdering i matematikk med
felgende sitat: «vurderingen din er den karakteren som stdr pd vitnemdlet. Det er sGnn du har veert i
matte Igpet av ungdomsskolen, sant». Sitatet tyder pa at elevene opplever a fa vurdert sin
kompetanse i faget pa en avsluttende og tallfestende mate. Funn i denne studien vier at dette var

tilfelle bade avslutningsvis i skoledret, men ogsa gjennom jevnlige skriftlige prgver underveis i aret.

Pa ulike mater uttrykker elevene en mer implisitt forstaelse av at vurdering i matematikk ogsa kan
vaere av formativ art. Studien har gjort funn pa at elevene forstar at laereren kan legge mer til grunn
for hvordan og nar elevene blir vurdert i matematikk. Elevene forteller at de ikke bare blir vurdert pa
prever og med de karakterene som blir gitt i forbindelse med prgvene. De trekker frem leererens
observasjoner av deres arbeidsinnsats og arbeidsvaner, vurdering og tilbakemelding pa leksearbeid
og mgtet mellom laerer og elever i klasserommet som eksempler pa nar og hvordan lereren foretar
seg vurderinger av deres kompetanse. Elevene forteller at disse vurderingene brukes til a gjgre grep i
undervisningen for a gke deres leeringsutbytte. Blant annet fremhever elevene at det er laererikt nar
leereren i plenum gjennomgar ting flere ikke mestrer eller spesifikke feil som elevene gjgr. Elevene i

elevgruppe B uttrykker seg pa fglgende mate rundt nar vurdering i matematikk skjer:
Elev B4: hele veien!
Elev B1: mesteparten pa prgven, men en del sann i klasserommet
Elev B2: en god del pa praver..

Elev B4: sann hovedsakelig ja, men de vurderer oss jo hele tiden
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4.1.2 Leerernes tanker om matematikkfaget og vurdering

Leererinformantene omtaler matematikk som et «tradisjonelt» fag. Med dette sikter lzererne til
maten de driver undervisningen i faget pa, som i stor grad karakteriseres av et repetitivt mgnster av
undervisning av et tema — skriftlig pr@gve — undervisning av nytt tema — skriftlig prgve. Leerer B mener
at fordi forstaelse av matematikk i stor grad handler om a anvende tidligere laert kunnskap, spiller
elevenes modenhet inn pa hva elevene kan oppna i faget. Hun forklarer det med at matematikkfaget
stiller krav til elevenes evne til a selv gjgre seg opp tanker rundt det de skal laere i matematikk. For 3
klare a gjgre disse vurderingene mener hun modenhet spiller en viktig rolle. Laererne gir begge
uttrykk for at de verdsetter matematikkfagets oversiktlighet og systematikk, men oppgir samtidig at
de opplever at egen praksis har et stgrre potensial nar det kommer til bade undervisningsmetoder og
vurdering i faget. Studien har altsa funn pa at lzererne selv opplever at egen vurderingspraksis i

matematikk har potensial for forbedring.

| likhet med elevene gir ogsa laererne umiddelbart uttrykk for en summativ forstaelse av
vurderingspraksisen i matematikkfaget. Laererne forteller at de ved mange anledninger innhenter
informasjon om hva elevene mestrer i faget. Likevel gir ikke laererne umiddelbart uttrykk for at den
informasjonen de innhenter blir brukt for a fremme elevenes laering, informasjonen gir laereren et
bilde av elevens maloppnaelse. Leerer B understreker at for hennes del er skriftlige prgver

uvesentlige for at hun som laerer skal skaffe seg en oversikt over elevenes kompetanse:

Og jeg tenker at, altsd, det er, G vurdere elever uten prgver, altsd, det er ikke vanskelig i det
hele tatt. (...) Med fagsamtaler i et klasserom, sa sier elevene veldig mye bare i hva de spgr
om. Ndr de fdr et svar pd det, sa responsen de kommer med igjen, forteller sG mye om hva de

kan.

Et funn er altsa at laererne opplever mgtet med elevene, gjennom samtaler og observasjon i
klasserommet som viktige for a innhente informasjon om hvor elevene er i leeringsarbeidet. Samtidig
blir de jevnlige, skriftlige pr@gvene og laerernes vurdering av elevenes kompetanse gjennom karakterer
tidlig trukket frem som eksempel pa vurderingspraksisen i faget. Laerer A begrunner at de skriftlige
prgvene i stor grad blir praktisert i faget pa grunn av dokumentasjonsplikten hun som laerer har i

forbindelse med kravet om elevenes standpunktkarakter.

Studien har samtidig funn pa at begge matematikklaererne opplever at karakterer etter skriftlige
prgver i seg selv jevnt over ikke er leeringsfremmende. Laererne forklarer at det skal veere
tilbakemeldingene elevene far i etterkant av prgvene som har en laeringsfremmende funksjon. Dette
viser en stgrre forstaelse av vurderingens formative funksjon i faget. Laerer B slar fast at «ja, det

[vurdering] er meg i klasserommet!». Studien har funn pa at laererne bruker de vurderingene de
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foretar seg av elevenes kompetanse som grunnlag for videre oppfglging av elevene i
matematikkfaget. Laererne forteller om ulike typer tilbakemeldinger og tilrettelegging av
undervisning som mater de bruker informasjonen om elevenes kompetanse til & fremme ytterlige
leering. Laererne opplever at deres vurderingspraksis reflekterer forskriften nar vi under intervjuene
legger frem et skriftlig eksemplar av vurderingsforskriftens § 3-10 (Forskrift til opplaeringslova, 2020).
Denne paragrafen skildrer formalet med underveisvurdering i skolen. Den forteller at alle elever skal
delta i vurderingen av eget arbeid, reflektere over egen laering og forsta hva de skal laere og hvordan
de kan arbeide videre for a lzere mer. En av lzererne sier: «det er jo dette elevene blir presentert for».
Nar lzererne videre eksemplifiserer hvorfor deres praksis reflekterer forskriften begrunner de det
med at vurdering for dem i stor grad handler om 3 skaffe seg en oversikt over den kompetansen
elevene besitter. Laererne trekker frem deres «mentale tilstedevaerelse» som betydningsfull i mgte
med elever og i undervisningssituasjoner for a realisere vurderingens formative funksjon. Gjennom a
gjore vurderinger underveis gnsker de a kartlegge hva elevene kan, og evnen elevene har til a bruke
det de kan pa en positiv mate inn i matematikkfaget. Laererne oppgir at slike vurderinger underveis
er avgjgrende for 3 kunne utnytte potensialet som elevene sitter med. Fglgende utsagn fra Laerer B
understreker dette: «underveisvurderingen ligger nesten litt i det umiddelbare. Fordi det kommer an

pa responsen fra elevene».

4.2 Tilbakemeldingspraksis

| denne kategorien vil vi presentere funn pa tilbakemeldingspraksisen elevene og lererne forteller at
de har i matematikkfaget pa ungdomsskolen. Studien har gjort funn pa at bade leerere og elever ser
pa tilbakemeldinger som en viktig del av den laeringsfremmende vurderingspraksisen i matematikk.
Funnene sier noe om hva som karakteriserer tilbakemeldinger for at de skal fungere
leeringsfremmende for elevene. Et funn er at elevene mener tilbakemeldinger ma komme jevnlig for
at de ikke skal glemme dem. Et annet funn er at tilbakemeldingene ma tilpasses mottakeren og
elevens personlige laeringsprosess. Et tredje funn er at elevene opplever konkrete tilbakemeldinger
som nyttige. Et fjerde funn er at elevene laerer godt av a se egne feil, skriftlig, i et fag som

matematikk. Dette er noe laererne bevisst bruker tid pa i matematikkundervisningen.

4.2.1 Jevnlige tilbakemeldinger

Et funn i denne studien er at elevene mener tilbakemeldinger bgr forekomme jevnlig. En elev
ordlegger dette rent konkret pa fglgende mate: «hele tiden egentlig». En forklaring elevene gir pa
hvorfor de synes det er viktig a fa jevnlige tilbakemeldinger fra lzereren er at de «glemmer sd raskt».
De uttrykker at de tenker over tilbakemeldingen i kort tid etter at den et mottatt og derav kan trenge

nye paminnelse for at de skal klare & opprettholde det som er gnskelig i matematikkfaget. Elevene
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forteller videre at det i et fag som matematikk er mulig & «dette lengre og lengre ned». Dette kan

tyde pa at elevene opplever jevnlige tilbakemeldinger som nyttig for deres laering i faget.

Leererne trekker ogsa frem betydningen jevnlige tilbakemeldinger har pa elevenes lzring i et fag som
matematikk. Jevnlige tilbakemeldinger er ifglge leererne en ngkkel i god underveisvurdering, og skal
fungere slik at eleven far utnyttet hele sitt potensiale. Jevnlige tilbakemeldinger gj@r ifglge laererne at
eleven kontinuerlig far luket vekk misoppfatninger og far veiledning til hvordan eleven kan gke sin
kompetanse i faget. Et konkret eksempel som blir trukket frem av laererne er at de jevnlig gir
tilbakemeldinger til elevene pa leksearbeidet deres. Elevene som leverer leksene, far dette som en
ukentlig praksis. Den ene laereren forteller videre at i arbeidet med jevnlige tilbakemeldinger er det
viktig 8 mgte elevene der de er. Hun eksemplifiserer dette med at enkelte dager kan elevgruppen
veere skikkelig «pdkoblet», og da ma de fa tilbakemeldinger ut ifra det. Andre dager kan elevgruppen
vaere «utkoblet» som f.eks. nar de hadde vart pa konfirmasjonsleir hele helgen og var slitne. Dette
antyder at matematikklaererne har et fokus pa a jevnlig gi tilbakemelding til elevene underveis i
leeringsprosessen og samtidig tilpasser tilbakemeldingene som gis. Leererne sammenligner elevenes
lzering med sin undervisning som laerere, og forteller at dersom undervisningen i matematikk skal
vaere best mulig er det viktig at ogsa de som lzerere far tilbakemeldinger fra elevene. Gjennom egen

erfaring uttrykker laererne sin forstaelse av potensialet med jevnlige tilbakemeldinger.

Den ene lzereren gjgr seg ogsa opp noen refleksjoner rundt fagfornyelsen og dens intensjoner i
matematikkfaget. Hun mener at fgringene fagfornyelsen legger for matematikkfagets innhold pa de
enkelte trinnene gjgr at undervisningen i stgrre grad vil kreve at laereren sgrger for at elevene ikke
«bare fortsetter @ falle av». Med faerre matematiske emner som en skal gjennom i Igpet av et ar vil
en i stgrre grad enn fgr ha muligheten til & ga dypere inn i matematikken. Hun mener at en
forutsetning for @ kunne drive undervisning i trad med fagfornyelsen er at en som lzerer jevnlig
tilpasser undervisningen og gir tilbakemeldinger pa elevens laeringsprosess ut ifra de vurderingene en
gjor av hvor elevene er i laeringsarbeidet. Hun uttrykker samtidig en dpenhet til a endre praksis for a
tilpasse til alle de forskjellige elever som inngar i matematikkfaget. Hun gnsker sa gjerne a hjelpe
elevene med a utnytte deres potensiale hele tiden. Nevnte funn kan tyde pa at bade elever og leerere
anser tilbakemeldingenes kontinuerlige karakter som et vesentlig moment for at tilbakemeldinger

skal fungere leeringsfremmende for elever.

4.2.2 Personlige og tilpassede tilbakemeldinger
Et annet funn er at elevene gnsker tilbakemeldinger som er personlig tilpasset dem som elever.
Elevene gj@r det klart at dette er viktig fordi de ikke tar til seg tilbakemeldinger fra leereren som de

opplever for generelle. Dette sier en av elevene entydig pa fglgende mate:
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Elev B4: ... da tror du liksom ikke helt pd det, sa da gidder du kanskje ikke G forbedre det

heller, for alle fikk jo samme sant.

Flere av elevene kan videre fortelle om erfaringer med skriftlige tilbakemeldinger de har fatt pa
lekser, prgver og halvtarsvurdering hvor laereren tilsynelatende har gitt samme tilbakemelding til
flere elever. Dette legger elevene godt merke til, og sier at «vanligvis er det sdnn, kopier — lim inn,
kopier — lim inn». De trekker frem at maten leereren formulerer sine skriftlige tilbakemeldinger pa
kan ha pavirkning pa deres opplevelse av om tilbakemeldingen gjelder dem personlig. Det at lzereren
omtaler elevene ved navn, og ikke som «eleven», er et konkret eksempel pa hvordan de gnsker at
det skal vaere. | forbindelse med dette kommer det frem at elevene i noen grad kan oppleve at slike
skriftlige tilbakemeldinger som lite tilpasset egen laeringsprosess. Elevene etterlyser andre mater
leereren kan formidle tilbakemeldinger pa. Et funn er at elevene i stgrre grad gnsker individuelle
fagsamtaler med leereren. Elevene forteller at de opplever fagsamtaler som en trygg arena for a bade
kunne fa, men ogsa diskutere, de tilbakemeldingene laereren har til dem. De sier at slike samtaler gir
mindre rom for generelle tilbakemeldinger som ikke er tilpasset deres sted i leeringsarbeidet. Det at
elevene etterlyser denne maten a fa tilbakemeldinger pa, kan antyde elevenes gnske om at
tilbakemeldingene ma veere tilpasset dem. Det kan virke som elevene mener at muntlig
kommunikasjon med lzereren i stgrre grad kan innfri gnsket om personlige og tilpassede

tilbakemeldinger.

| likhet med elevene er det et funn hos laererne at de opplever det a tilpasse tilbakemeldingene til
den enkelte elev som viktig. Det kan tyde pa at leererne gnsker at tilbakemeldingene de gir skal vaere
med pa a pke elevenes kompetanse i matematikkfaget. | arbeidet med a fa til dette trekker laererne
frem jobben de gjgr i mgte med elevene i matematikklasserommet. De forteller at en stor andel av
jobben som matematikklzerer foregar i klasserommet og i mgte med elevene. Derfor er de avhengige
av a bruke denne tiden til a gi tilbakemeldinger og veilede elevene i matematikkfaget. Laererne
forteller at de fgler de bruker hvert tilgjengelige gyeblikk til a formidle tilpassede tilbakemeldinger til
elevene i klasserommet. Den ene laereren papeker videre at det er avhengig av den enkelte elev bade
hvordan innholdet i tilbakemeldingen kan vaere og hvordan hun arbeider med a gi disse
tilbakemeldingene. Det kan tyde pa at laererne forstar at tilbakemeldinger av personlig og tilpasset

art er bra for elevene. Laerer B forteller at for enkelte kan en slik tilbakemelding omhandle fglgende:

(...) det kan vaere noe sd enkelt som G falge med sant. Det hender jo at jeg har elever som er
veldig opptatt av at de ma pd do, de ma drikke osv. sant, sG bare det G ikke falge med det, er

jo en mulighet for G gke kompetansen bare ved @ snu pd det.
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4.2.3 Konkrete tilbakemeldinger

Elevene gnsker at tilbakemeldingene de far i matematikkfaget skal vaere konkrete. Elevene forteller
at en tilbakemelding er konkret hvis den forteller noe om hva som er bra, hva som ikke er bra, hva
som kan bli bedre og hvordan det kan bli bedre. Elevene forklarer dette med at dersom
tilbakemeldingen gj@r at de far redskaper til a forsta det de tidligere ikke forstod, da opplever de det
som en god tilbakemelding. Et eksempel elevene forteller om som kan brukes til 8 eksemplifisere
dette, er tilbakemeldingene elevene umiddelbart far pa oppgaver de regner i det nettbaserte digitale
programmet Campus Inkrement. Tilbakemeldingene de far forteller elevene hvorvidt de har regnet
riktig eller feil, men ikke noe utover dette. Dette mener elevene er en stor svakhet med programmet.
Elevene savner at tilbakemeldingene i programmet er konkrete pad hva som er blitt gjort feil og hva
de kan gjgre bedre. Elevene papeker at tilbakemeldinger fra laereren som kanskje er ment a vaere
oppmuntrende ofte er av en generell karakter. De trekker frem kommentarene «flott» og «bra
jobba» som eksempler pa tilbakemeldinger som i seg selv ikke har saerlig leeringsfremmende effekt.
Slike kommentarer sier ikke konkret hva som er bra. Det antyder at elevene opplever troverdigheten
av slike kommentarer som lav. Elevene gnsker at tilbakemeldingene skal inneholde «bdde positive
ting og ting en kan forbedre seg pd». | fremtoningen av slike tilbakemeldinger ser elevene helst at
leereren «pakker inn det negative litt». Elev B4 sier at en konkret tilbakemelding gjerne kan vaere av

arten «hyggelig, negativt og sG noe hyggelig pa slutten igjen».

| likhet med elevene har studien funn pa at laererne opplever at digitale laeringsverktgy som de
bruker i matematikkundervisningen ikke gir gode tilbakemeldinger. Leererne bruker begrepene
«firkantet» og «misvisende» for a beskrive funksjonen til tilbakemeldingene elevene far i slike
programmer. Dette tyder pa at laererne opplever at tilbakemeldingene som blir gitt i slike program
ikke er spesielt konkrete. Implisitt kan det bety at laererne har en oppfatning av at konkrete
tilbakemeldinger er av betydning for elevenes leeringsutbytte i matematikk. Laererne presiserer at en
tilbakemelding bgr inneholde forbedringspotensial som star til elevenes forutsetninger. Dette kan
tyde pa at leererne har en holdning til at tilbakemeldingene ma vare konkrete og forstaelig tilpasset
den enkelte elev. Matematikklzererne kommer ikke med ytterlige beskrivelser av hva som er en

tilbakemelding av konkret art.

4.2.4 Leere av egne feil

Et funn er at elevene laerer godt av a se egne feil, skriftlig, i matematikkfaget. Alle elevene trekker
blant annet frem at de verdsetter at laereren retter leksene deres. Da kan de se tydelig hva de har
gjort feil. Videre fgler elevene at dette gir dem en mulighet til a rette opp i feilene sine og leere av
dem. | begge elevgruppene understrekes det at repetisjon i klasserommet er nyttig. De setter pris pa

at leereren bruker tid i timen til & ga gjennom ting som mange opplevde som vanskelig pa leksene
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eller prgvene. Elevene forteller at dette gir dem mulighet til a stille spgrsmal til det de lurer pa. Det
kan tyde pa at elevene opplever dette som laeringsfremmende i matematikkfaget. | elevgruppe A blir
rettearket de far etter skriftlige prgver trukket frem som noe som kan hjelpe dem til a forsta. Elev A2

forteller: «(...) har gjort en feil, sG ser vi at dja det var sann det var og sd leerer jeg jo det da».

Funn hos leererne er at begge laererinformantene bruker tid pa a ta opp igjen elevene sine feil i
matematikkundervisningen. Det er gjerne gjennom elevenes skriftlige arbeid lsererne plukker opp
disse feilene. Det kan vaere at laereren har sett at flere av elevene ikke har mestret en oppgave pa
leksene, eller noe som vises i resultatene etter prgver. Bruk av dette i matematikkundervisningen
mener laererne kan vaere med pa a gi elevene en forstaelse for hvor de er i leeringsarbeidet. De gar
ofte gjennom disse eksemplene i plenum med elevene, noe laererne opplever som nyttig. Leerer B
presiserer at dette sa klart skjer uten a gjgre narr av elevene. | forbindelse med dette uttrykker
leererne at slike grep er viktig i arbeidet med a legge opp og endre matematikkundervisningen. De far
med utgangspunkt i hvordan de opplever elevenes forstaelse og kompetanse pa det gitte tidspunktet
mulighet til 3 gjgre grep i undervisningen ved a f.eks. bruke tid pa a ta opp elevenes feil. Dette kan
tyde pa at leererne kontinuerlig gjgr vurderinger av hvor elevene er i leeringsarbeidet, og tilpasser

undervisningen etter det.

Et funn er videre at den ene laereren mener at en fordel med skriftlige prgver er at prgvene
utelukkende kan vise enkeltelevers kompetanse uten hjelp fra andre. Larer A forteller at giennom en
skriftlig individuell prgve far elevene vist sin kompetanse uten innblanding fra tredjeparter som
medelever eller foresatte. Dette tenker hun bidrar til at bade hun som laerer og eleven selv far

informasjon om hvor eleven befinner seg i laeringsarbeidet. Hun sier:

For jeg har jo innsikt i mye, men jeg ser ikke sann veldig tydelig alt de kan og ikke far til. De far
jo hjelp i fra meg, de fdr jo hjelp i fra sidekamerat, de far hjelp i fra de hjemme, og jeg skal jo

vurdere deres kompetanse og ikke deres kompetanse sammen med andre.

4.3  Leeringsmal

Her vil vi presentere funn som omhandler bruken og betydningen av laeringsmal. Et funn er at
elevene har behov for a vite hva de skal lzere og hvordan det de skal lzere er relevant og nyttig for
dem. Samtidig er et funn at elevene legger ansvaret for a formidle disse malene over pa andre enn
seg selv, da de selv legger liten innsats i a finne ut hvilke leeringsmal som gjelder. Vare funn viser at
leererne anser det a gjgre laeringsmal tydelige og relevante som viktig for elevenes laring, selv om de

to laererne har forskjellige mater dette kommer til uttrykk pa i praksis.
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4.3.1 Elevenes tanker om laeringsmal

Elevene reflekterer i intervjuene rundt at det er viktig for dem a fa vite hva de skal lzere. Spesielt
viktig mener elevene det er a fa vite hvorfor de laerer det de skal. Hvis de ikke har kontroll pa dette
forteller elevene at de fort kan komme i en tralt hvor de «bare pugger for a klare prgven» og tenker
at «dette trengs kun pa eksamen». Elevene gir uttrykk for at deres opplevelse av laeringsmalenes
relevans kan veere avgjgrende for leerelysten. Elevene forteller at de har opplevd at laerere svarer at
«det er fordi staten har bestemt det» pa spgrsmal om hvorfor de skal laere ulike emner i matematikk.
Enkelte emner innenfor matematikkfaget blir av elevene omtalt som «demotiverende ting som man
ikke far bruk for senere». Dette kan tyde pa at elevenes holdninger til, og motivasjon for det de skal
leere, pavirkes av hvor relevant og nyttig de opplever det. Dette er funn som understreker viktigheten
av a fa presentert relevante laeringsmal, og at dette har pavirkning pa elevenes motivasjon og

leerelyst.

Funn fra elevintervjuene er tydelige pa at elevene legger ansvaret om a formidle laeringsmal over pa
andre enn seg selv. Elevene opplever at ansvaret om a formidle laeringsmal spesielt ligger hos
leereren. De setter ord pa at for at de skal bli bevisst hva de skal lzere, trenger de fgrst a fa vite hvilke
mal som gjelder for dem. Elevene forteller at de kan snakke med medelever og orientere seg i
tilgjengelig leeringsmateriell, men at det f@grst og fremst er lsereren som kan gi en presentasjon av
hvilke mal elevene skal na. Det kan tyde pa at elevene mener at de ikke kan finne ut av dette pa
egenhand, da de mener det kreves en andrepart som presenterer malene fgr de eventuelt kan ta
mer eierskap til dem. Utover denne forutsetningen av a fa presentert leeringsmalene oppgir elevene
at de selv ikke legger ned en stor innsats for finne ut hva de skal lzere. Fglgende sitat fra et av
elevintervjuene viser godt at lzeren har fgrsteansvar for a presentere gjeldene leeringsmal og hvordan
det er en forutsetning for elevenes selvregulerte leering. Elev B2 sier: Da hadde vi fgrst matte vite hva
vi skal laere om da, for hvis vi ikke vet hva vi skal leere om sa vet vi jo ikke hva vi selv skal tenke at vi

skal leere.

Elevene oppgir i forlengelsen av denne diskusjonen at de har en opplevelse av at leererne ikke
konsekvent presenterer laeringsmal for dem i forkant av undervisningen. Dette er elevenes
opplevelse, og reflekterer ikke ngdvendigvis leererens praksis. Likevel forteller det noe om hva
elevene oppfatter og at malsetninger om hva elevene skal lzere ikke er noe de oppfatter er tydelig i
oppstarten av nye emner eller tema i matematikkundervisningen. | motsetning til dette, opplever
elevene at laeringsmal blir tydelig kommunisert i forkant av prgver. De kan fortelle at leereren deres i
forkant av prgver deler ut et gvingsark hvor det tydelig star hva elevene burde kunne til den
kommende prgven. Dette bruker elevene som utgangspunkt for a skaffe seg en oversikt over egen

kompetanse og hva de bgr gke sin kompetanse i fgr prgven. Samtidig nevner elevene at de savner
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lerebok i matematikk. Elevene har ikke lenger lzerebok i matematikk som et resultat av innfgringen
av de nye lzereplanene hgsten 2020 og en gkende digitalisering av undervisningen. Grunnen til at de
savner en leerebok er at det i leereboken var tydelig hvilke lzeringsmal som var gjeldende for hvert
kapittel. Dette kan tyde pa at maten laeringsmal blir presentert for elevene pa er avgjgrende for hvor

godt elevene oppfatter malene.

4.3.2 Leerernes tanker om laeringsmal

Leererne forteller pa hver sin mate om hvordan de tenker laeringsmal er viktig for elevenes
leeringsutbytte. Kompetansemalene i leereplanen er utgangpunktet for begge laererne nar laeringsmal
skal utformes i matematikkfaget. Laerer A trekker frem at hun opplever de nye kompetansemalene
som apne for tolkning, og forteller at dette krever et godt kollegasamarbeid og erfaring med
matematikkundervisning for a utforme gode mal for elevenes leering. Leerer B forteller at det & ha
fokus pa a formidle hvorfor elevene skal lzere det de skal lzere er noe hun synes er spesielt viktig. Hun
bruker gjerne praktiske eksempler og oppgaver for a tydeliggjgre denne relevansen og nytten for

elevene.

Nar det kommer til hvordan laererne formidler leeringsmalene de har satt for elevene, har studien
funn pa at det er forskjell i laerernes praksis. Denne forskjellen kan tyde pa at lzererne har noe ulik
oppfatning av formalet med laeringsmal og leeringsmalenes funksjon i praksis. En ting lzererne gjgr
likt, er at de begge tar opp leeringsmalene i forkant av prgver. Dette for at elevene skal ha tydelige
rammer for hva de skal bli testet i, og at de med utgangspunkt i de tydelige rammene kan ta stilling til
hva de skal gve mer pa inn mot prgven. Laerer B forteller om at hun tolker kompetansemalene og
lager «delmal» for elevenes laering. Delmalene blir vanligvis formidlet muntlig bade i plenum, men
ogsa som en del av kommunikasjonen med de enkelte elevene. Hun gir uttrykk for at laeringsmalene
bgr presenteres fgr oppstart av nye emner eller ny laerdom. Det a snakke om laeringsmal er derfor
noe som hun gir uttrykk for at skjer jevnlig i hennes matematikklasserom. Laerer A har i motsetning til
leerer B en noe annen holdning til bruken av laeringsmal ovenfor elevene. Denne laereren bruker
sjeldent & formidle laeringsmal pa ukeplan eller muntlig for elevene. Hun unngar bevisst a ha et stort
fokus pa laeringsmal, da hun er av den oppfatning at dette kan virke stressende og negativt inn pa det
hun omtaler som den «sosiale sammenligningen» blant elevene. Hun forteller at hun heller gnsker a
formidle til den enkelte elev hvilke mal som gjelder for hen, giennom eksempelvis nivadifferensiering
av oppgaver eller i samtale med elevene. Hun har i stedet for et fokus pa laeringsmal i forkant av
enkeltemner i matematikken et stgrre fokus pa hva elevene skal kunne inn mot prgver. De to
leererne synes a formidle laeringsmalene i matematikk pa hver sine mater. Det kan vitne om ulik
oppfatning og vektlegging av hvilke funksjoner og resultater laeringsmal kan ha pa elevene. Den ene

leereren uttrykker at det a tydeliggjgre for elevene hva som skal laeres i forkant av laeringen er gunstig
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for elevenes laering. Laereren som gir uttrykk for denne oppfatningen, legger dette til grunn for sine
valg om a tydeliggjgre malsetninger og formal med undervisningens innhold for elevene. Hos den
andre laereren vektlegges en bekymring for at det & hele tiden bli presentert for et hgyt antall mal
kan oppleves uoverkommelig og umotiverende. Spesielt for de elevene som ikke opplever mestring i

mgte med summen av et hgyt antall mal.

4.4 Tid

Et funn i denne studien er at bade elever og leerere trekker frem tid som en begrensende faktor i det
leeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk. Det gjgr seg spesielt gjeldende i

tilbakemeldingspraksisen og i arbeidet med elevinvolvering i matematikkfaget.

Elevene uttrykker at de gnsker flere individuelle vurderingssamtaler med laereren hvor de kan fa
tilbakemeldinger i matematikkfaget. De trekker frem at de forstar dette er tidkrevende da de er
mange elever. De reflekterer samtidig over at det egentlig hadde tatt mer tid enn det er tilgjengelig
hvis matematikklaereren skulle hatt individuelle vurderingssamtaler med alle elevene. Elevene
knytter disse erfaringene opp mot at de i andre undervisningsfag, hvor de er faerre elever, oftere har
kortere samtaler med laereren. Elevene understreker at slike samtaler ikke trenger & vaere av den
lengste sorten, men at de heller forekommer litt oftere. Derfor hadde elevene, tross tid, satt pris pa
at dette ble prioritert ogsa i matematikkfaget. Slike individuelle vurderingssamtaler mener elevene
samtidig kunne bidratt til at laereren ikke blir staende borte hos noen elever for a hjelpe «hele

timen».

Pa grunn av nettopp tid og at det er sa mange elever a tilpasse til i matematikkfaget forteller laererne
at individuell oppfglging kan bli nedprioritert. Det samme gjelder elevinvolveringen i bade faget
generelt og vurderingsformer. Laererne forteller at i matematikkfaget er ofte elevene pa helt vidt
forskjellige omrader og trenger utvikling pa ulike ting. Laerer A forteller at individuell samtale med 22
elever nar en er alene som lerer hadde tatt flere uker. Hun sier: «det gdr jo ogsd pd bekostning av
andre ting. Sa det blir en prioriteringssak». | elevtilfeller hun fgler det er ekstra behov blir det ofte
prioritert. Laerer B ser pa mer tid med hver enkelt elev som naarmest en umulig oppgave a realisere i
praksis nar hun bare har to matematikktimer tilgjengelig i Ispet av hele uken. Laererne gir uttrykk for
at tilpasningen i matematikk kan oppleves vanskeligere enn i andre fag. De er derfor opptatt av a
vurdere og gi tilbakemeldinger hele tiden for a utnytte elevenes potensiale. Det kan tyde pa at
leererne har en forstaelse av vurdering som en kontinuerlig prosess. Laererne prever til enhver tid a
bruke den tiden de har, og situasjonene de er i, til det beste. Samtidig er det mange faktorer som pa

ulike mater spiller inn i skolehverdagen til elevene. Dette forteller leererne er med pa a pavirke det
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leeringsfremmende vurderingsarbeidet og tiden de har til radighet. Leerer B forteller om det pa denne

maten:

Sa har du andre som sitter og titter ut i luften, og ikke gj@r noe i det hele tatt. SG ma du liksom
sette det ned med dem, og sa skal du ha en prat med dem om hva det er de ikke forstar. Eller
det kan veere at katten til bestemor dgde i gdr, sa syns de liksom at det var litt vanskelig G
folge med nd. (...) og det er sé mye som vi hele tiden skal forholde oss til, sa jeg er litt sann,
jeg faler at jeg bruker sG mye tid jeg kan i timene ndr de jobber med fag og til at de far

rettledning og tilbakemeldinger».

4.5 Elevinvolvering

Under denne kategorien vil vi presentere funn knyttet til elevinvolvering i den laeringsfremmende
vurderingspraksisen i matematikkfaget. Et funn er at elevene opplever lite elevinvolvering.
Egenvurdering er noe elevene praktiserer lite, og de opplever det som utfordrende a vurdere egen
eller andres kompetanse. Funn hos laererne syner at de har ulike tanker og praksis nar det kommer til
elevenes evne til egenvurdering i matematikkfaget. Den ene laereren foretrekker skriftlig

egenvurdering og den andre leereren foretrekker muntlig egenvurdering.

4.5.1 Elevinvolvering i liten grad

Et funn i denne studien er at elevene i liten grad involveres i det formative vurderingsarbeidet i
matematikk. Studien har funn pa at elevene stort sett er forngyde med at det er mest skriftlige
prever i matematikk. Noen elever skulle i enkelte tilfeller gnske de hadde muntlige
matematikkprgver. De opplever det som vanskelig a noen ganger formulere seg skriftlig slik at lserer
forstar hva de har tenkt. Elevene trekker frem muntlig samtale med matematikkleerer som en trygg
arena og et konkret eksempel pa hva som kunne gjort vurderingssituasjonene i matematikkfaget til
det bedre for dem. Elevene forteller at de gnsker ikke bare a fa tilbakemeldinger om hvor de er, hvor
de skal og hvordan de skal komme seg videre i laeringsarbeidet. De gir uttrykk for at de gnsker a vaere
aktive deltakere i denne prosessen gjennom samtale og diskusjon med lzereren pa f.eks. en muntlig
fagsamtale. Det kan tyde pa at elevene selv gnsker a vaere deltakende i egen laeringsprosess. |
sammenheng med dette forteller elevene at de er mange elever med ulike behov, kunnskap og
gnsker innenfor matematikkfaget. De hadde satt pris pa om leereren la til rette for flere
valgmuligheter i matematikkfaget. Dette eksemplifiserer elevene med at de kan velge mellom a
jobbe med oppgaver pa internett, jobbe i boka eller jobbe med oppgaver i grupper. Elevene tror
dette kunne bidratt positivt med tanke pa innsats i matematikkfaget. Selv om elevene uttrykker et
slikt gnske har elevene selvinnsikt til a reflektere over at de ngdvendigvis ikke alltid hadde klart & ta

de beste valgene for leeringen i faget.
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Et slikt funn dras i samme retning hos laererne. Nar laererne legger til rette for at elevene far ta valg
pa arbeidsmetoder ser de at noen velger det som oppleves som kjekkest og ikke ngdvendigvis det
som er mest laererikt. De uttrykker at slik vil det nok alltid veere. Laerer A sier at hun tror det er viktig
a «gi dem en viss frihet, men samtidig vaere der d rettlede dem, fordi det er ikke alltid det de tenker er
best, eller de tenker bare kjekkest». Videre er et funn at mangel pa tid er en faktor til at elevene
involveres lite i matematikkfaget. Leererne forteller at de ikke eksplisitt har spurt elevene om hva de
synes fungerer i matematikk. Laerer B ser ved fremvisning av vurderingsforskriften §3-10 (vedlegg 5)
ned pa den og «ler litt» til at elevene skal «delta i vurderingen av eget arbeid ...». Det kan virke som
at laereren opplever elevinvolvering i vurderingen som vanskelig a innfri i matematikkfaget. Studien
har funn pa at laererne uttrykker at det er stor forskjell i elevgruppen i et fag som matematikk.
Elevgruppene inneholder individer som alle trenger utvikling i faget, gjerne pa helt ulike omrader.
Derav skulle laererne helst sett at de kunne veert behjelpelige stgttespiller flere steder samtidig.
Eksemplifisert opplever leerer B blant annet at det er stor forskjell i elevgruppen nar det kommer til
bevissthet rundt at det krever at elevene selv ma involvere seg for & gke faglig utvikling. Selv om
elevene stort sett gjgr som du sier omhandler spgrsmalet hvem som bevisst gnsker a legge innsats i
matematikkfaget, og hvem som fgler seg «tvunget» til  gjgre det. Hvis elevene har en opplevelse av
at ting bare gjgres fordi de «md», reflekterer hun rundt om elevene har liten tankevirksomhet viet til
egen faglig utvikling. Hun tror mange elever like gjerne tenker at de bare kan skrive direkte av
sidemannen. Lzerer A forteller at hun i forkant av prgver pleier a gi elevene et gvingsark. Noen
ganger utarbeider hun og elevene dette sammen og andre ganger gjgr hun det selv. Da setter hun av
tid til 3 bruke det fgrste kvarteret av en matematikktime pa a tydeliggjgre og snakke med elevene om
hva det er de skal kunne i matematikken. Da er klasseromssamtalen rettet mot hvilke emner de til na
har vaert gjennom og hva de ma kunne etter gjennomgang av gitt fagstoff. | plenum blir lzerer og
elever enige om hvilke punkter det er viktig a skrive ned. Ved nevnt tilfelle involveres elevene i noen
grad til 3 vaere med pa a reflektere over egen laering, men leerer opplever at det er varierende hvor

stor del av elevgruppen som deltar aktivt i dette arbeidet.

4.5.2 Egenvurdering og medelevvurdering

Et eksempel pa elevinvolvering i fag kan vaere egenvurdering. Et funn er at samtlige elever opplever
det som utfordrende og vanskelig a vurdere egen kompetanse eller prestasjon. Det blir videre
bekreftet av flere elever at de i liten grad vurderer eget arbeid. Dette antyder at elevene ikke er sa
vant til 3 tenke over egen laering i matematikkfaget. Elev A3 sier: «ja, for det er ikke slikt jeg tenker
over egentlig». Hvis elevene vurderer eget arbeid er et funn i studien at det stort sett skjer i etterkant
av skriftlig prgve i matematikkfaget. Elevene i den ene klassen var mer vant til dette enn elevene fra

den andre klassen, og hadde dette som fast prosedyre. Likevel opplever elevene at det er vanskelig a
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vurdere seg selv pd denne maten. Dette kan syne at dersom elever har lite erfaring med & vurdere
eget leeringsarbeid, vil ikke ngdvendigvis egenvurderingen oppleves som nyttig. Elevene forteller
videre om hvordan opplevelsen av mestring spiller inn i dette. De reflekterer over at gjennom
egenvurderingen gnsker de ikke a oppdage at de har prestert darligere enn det de trodde de skulle
gjore i matematikkfaget. Elevene bruker begrepet «skummelt» om bruk av egenvurdering etter
prgver. Egenvurderingen elevene gjgr etter prgver er skriftlig og individuelt. Samtidig som de
uttrykker at det er litt skummelt forteller elevene at de opplever det som «greit» og at det faktisk er
noe de lerer av. De sier at de ofte er strengere med seg selv enn det laereren er. Elev A3, A2 og Al

forteller:

Elev A3: hun (leereren) skriver ofte opp poengsummen. Men sd er det ikke alltid vi har tenkt

og rettet riktig og tar oss kanskje ned hvis det er litt slurvefeil.

Elev A2: Det er litt sann vanskelig G rette sin egen prgve for det blir jo ikke, kanskje ikke sa
mange poeng og sa blir du skuffa og det G rette og vaere litt snill og litt streng. Men s ser du

jo underveis om du har gjort det bra eller ikke.
Elev Al: Jo fordi du er redd for G ha feil. Men du lzerer jo av det.

Nar det kommer til medelevvurdering har studien gjort funn pa at dette er uvant praksis for elevene.
Vi fikk presisert at medelevvurdering ogsa handler om a gi hverandre tilbakemeldinger vel sa a
vurdere noen andres arbeid. Elevene uttrykker at de aldri far se pa medelevers arbeid eller vurdere
noe som en medelev har gjort. Elev B4 sier at hvis hun skulle evnet a gjgre dette hadde hun hatt
behov for a fa noe hun kunne vurdert den andre etter. Elev B3 forteller at dette blir praktisert mer i
andre fag, men ikke i matematikk. Elevinformantene ler litt og svarer kontant nei pa spgrsmal om
medelever er flinke pa a gi tilbakemeldinger eller kommentarer. Elevene har et inntrykk av at det ikke
er seerlig «populeert» a ga rundt a papeke hvis noen f.eks. har gjort feil. De er redde for at det skal
gdelegge for den de eventuelt sier det til. | elevgruppe A har elevene fine refleksjoner rundt hvordan
gode tilbakemeldinger eller vurderinger av medelever burde foregatt. Elevene trekker frem
viktigheten av a gjgre dette pa en snill og ydmyk mate ovenfor medeleven. Samt at det er mer

naturlig a arbeide slik med medelever hvis de f.eks. sitter i lag. De forteller:
Elev A2: Hvis de hadde sagt det pd en voksen og snill mdte.
Elev Al: Hvis de heller spgr sann: hva er det du har gjort her liksom?
Elev A2: og sa diskuterer vi...

Elev Al: Kanskje sammenligner vi svarene og sann
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Elev A2: Ja, da gdr det jo helt fint. Men det er ikke sG ofte vi gj@r det.
Elev A3: Det blir heller hvis vi sitter ved siden av hverandre og jobber i lag.

Hos laererne er et funn at laerer A regelmessig lar elevene vurdere og rette sin egen prgve. Hun
opplever at skriftlig egenvurdering fungerer godt. Hun pleier a gi et Igsningsforslag og retteskjema til
elevene i etterkant av matematikkprgvene. Dette er et konkret tiltak leerer A gj@r for a bruke
egenvurdering som et element til elevinvolvering i matematikkfaget. Pa denne maten fgler hun at
det ikke bare blir hun som vurderer elevene, men at elevene er med i vurderingen av eget arbeid.
Leereren fgler at dette fungerer fint for klassen og opplever det som nyttig for elevene pa mange
mater. Hun uttrykker at det kan veere med pa a bevisstgjgre elevene pa hvor de er i laeringsarbeidet,

men sier det er store forskjeller i hvor fort elevene arbeider seg gjennom det. Hun forteller:

(...) s ma de da skrive pG hva er det dere fikk godt til, hva er det de ma ta med seg videre til
senere prgver, det kan vaere kommunikasjon, det kan veere dette her med god nok utregning,
0g sd videre og sa videre. Da blir de veldig klar over hvor det er skoen trykker, og hva er det
de kan gjgre videre for d jobbe godt i matematikk og fdr G kunne heve sin kompetanse. Og da

ser jeg jo at veldig mange tar tak i det da.

| motsetning til leerer A har studien funn pa at leerer B har motsatt oppfatning rundt hvor godt
utbytte elevene far av skriftlig egenvurdering. Hennes opplevelse tilsa at elever i mye st@rre grad
evner a vurdere seg selv muntlig, og spesielt i samtale med laereren pa fagsamtaler eller underveis i

matematikkundervisningene. Hun forteller:

Leerer B: Vet du, jeg syns.. jeg skal si noe kiempeupedagogisk. Jeg synes elever er dritdarlige
pd egenvurdering. Jeg synes de har fryktelig ddrlig selvinnsikt pa et egenvurderingsskjema. Pa
en fagsamtale sG kan de veaere sjokkerende gode pd @ se hva de er gode pd og hva de er
ddrlige pd. Men a gi de et skiema med rader og kolonner, som et egenvurderingsskjema {(...)
jeg tror nesten ikke jeg har sett elever som leverer fra seqg gode egenvurderingsskjemaer jeg

altsa.

4.6 Relasjoner og laeringsmiljg
Denne kategorien tar for seg funn om at informantene ser pa relasjoner og leringsmiljg som
betydningsfullt for den lzeringsfremmende vurderingspraksisen i matematikk. Et funn er at

kommunikasjon er et viktig element i dette arbeidet.

Et funn er at elevene fremhever laereren og hens entusiasme for faget som viktig. Bade i matematikk
som fag og med tanke pa vurderingspraksisen i faget. Elevene understreker blant annet at det har

mye & si hvor godt forhold du har til lsereren eller ei med tanke pa apenhet. Elev A2 sier: «hvis du
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merker at lererne bryr seqg om deg og sant er det mye enklere G dpne seg opp for laererne. Det er jeg
helt sikker pa». Elevene gir uttrykk for at gode relasjoner er en forutsetning for at de skal tgrre a
veere apne og arlige pa hva de mestrer godt og ikke mestrer i matematikkfaget. Studien har funn pa
at i noen sammenhenger er elevene redde for a vise at de ikke mestrer. Selv etter 3 ha fatt en ny
forklaring fra lzereren. De beskriver det som «flaut» hvis laereren har fortalt det til dem en gang til og
de fortsatt ikke forstar det. Elevene forteller at de verdsetter fagsamtaler og muntlig kommunikasjon
med leereren. Dette ser de pa som laeringsfremmende i matematikkfaget og elevene opplever slike
mer private samtaler som en trygg arena for vurdering og tilbakemelding. Elev B3 forteller at det pa
en slik samtale kan vaere enklere a sette ord pa hva du trenger a jobbe mer med. Av det elevene
forteller om gir de uttrykk for at de har en god relasjon til matematikklzereren sin og en lzerer som er
til stede. Elevgruppe B reflekterer nemlig over hva som kan oppleves som demotiverende lzering i
matematikk. De eksemplifiserer dette med fjoraret da de hadde alt for mange matematikklaerere og
matematikkundervisningen fremstod rotete. Elev B4 forteller: «vi hadde vikar for vikaren som
egentlig skulle vaere vikar for laereren». Nar dette var tilfellet opplevde elevene at vurderingen av
dem i matematikkfaget kun var basert pa prgver, og egentlig mest den aller siste prgven. Elev B1 sier:
«fordi, liksom, det var ikke lzerere som var der ofte nok til G se hvor godt vi jobbet i timene og sant».
Elevene opplever at vurderingen i matematikkfaget er bedre na. Det kan tyde pa at hvis laerer ikke er
til stede har elevene vanskeligheter med a oppleve undervisningen eller vurderingsprosessen i
matematikk som laeringsfremmende. Et annet funn i studien er at elevene i et trygt leeringsmiljg
opplever at de kan laere av a bruke hverandre, diskutere rundt eller spgrre den de sitter med. De
forteller at de gjgr dette nar de de star fast og opplever a fa rask respons pa det de lurer pa. Elevene
setter ord pa at det er ggy nar de forklarer noe til en medelev og hen plutselig forstar noe hen ikke
for forstod. Da opplever de selv mestring i matematikkfaget og kan tenke pa at det var forklaringen
som de ga som var god. Mye tyder derfor pa at gode relasjoner til medelever ogsa er forutsetning i

det leeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk.

Leererne forteller at de vurderer elevene hele tiden, og gode relasjoner til elevene blir trukket frem
som en forutsetning for dette. Det a ga rundt i klasserommet, se over leksearbeid, ha faglige
samtaler og hgre pa elevene i prat med leeringskamerat er tiltak de bruker for a fa svar pa hva
elevene mestrer i matematikk. Laerer A understreker at det er en stor fordel a ha elevgruppen i flere
fag. Hun er kontaktlzerer for elevene og mener det hjelper pa relasjonene. Dette forteller hun virker
positivt inn i vurderingsarbeidet i matematikk. Et annet funn hos laererne er at kommunikasjon og
relasjon spiller en rolle i vurderingsarbeidet med tanke pa forventninger. Laererne gnsker et fokus pa
at elevene skal vite hva som forventes av dem, og at det handler om a gjgre sitt beste ut ifra eget

potensiale. Laerer B er opptatt av viktigheten med a anerkjenne overfor elevene at hun ser at de gjgr
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sa godt de kan, hvis de gjgr sa godt de kan. | slike tilfeller passer hun pa a skrive det i
halvtarsvurderingen ogsa. Leerer A synliggjgr at i tillegg til 3 ha kommunikasjon mellom lzerer og elev
hele tiden er det viktig at dette arbeidet inkluderer kommunikasjon med hjemmet. Fordi noen elever
sliter veldig i matematikkfaget og i noen tilfeller kan dette henge sammen med forventingene
foresatte har hjemme. Hun sier: «noen foreldre sier jeg slet med matematikk sG derfor sliter ungen
min ogsd med matematikk». | slike tilfeller er det like viktig, om ikke enda viktigere, a fokusere pa hva
elevene far til kontra det elevene ikke far til. Dette ma kommuniseres ut til elevene. Begge larerne
fremhever opplevelsen de har av et godt leeringsmiljg i elevgruppene og tenker at det kan vaere med
pa a trygge inn i alle fag. Leerer B forteller at opplevelsen hun har av at elevene klarer a veere
konstruktive med hverandre henger sammen med laeringsmiljget. Hun sier at elevene ikke
umiddelbart tenker at alt medelevene gjor er bra, og kan vaere flinke til 3 gi tilbakemeldinger til

hverandre.

4.7 Oppsummering av funn

Informantenes tanker om matematikkfaget og vurdering ligger til grunn for hvordan den
leeringsfremmende vurderingspraksisen blir praktisert og forstatt. Studien har funn pa at bade
lzererne og elevene har en umiddelbar summativ oppfatning av vurderingen i matematikk. Studien
har samtidig funn pa at bade elevene og laererne har en mer implisitt formativ forstaelse av

vurderingspraksisen i matematikkfaget.

| studien kommer det frem at bade elever og laerere ser pa tilbakemeldinger som en viktig del av den
leeringsfremmende vurderingspraksisen i matematikk. For det fgrste understreker vare funn
viktigheten av at tilbakemeldinger er noe som ma forekomme jevnlig. Hvis ikke glemmer elevene
innholdet. For det andre er det et funn at tilbakemeldinger bgr vaere personlige og tilpasset den
enkelte elev. For det tredje er det et funn at tilbakemeldinger bgr ha et konkret innhold for at
elevene skal oppleve dem som nyttige. Det er ogsa et funn at elevene laerer godt av a bearbeide egne

feil, og at laererne vier tid til dette i undervisningssammenheng.

Et funn knyttet til leeringsmal er at elevene har behov for a vite hva de skal lsere og hvordan det de
skal lzere er relevant og nyttig for dem. Elevene legger liten innsats i a selv finne ut hvilke laeringsmal
som gjelder. Matematikklaererne anser det a gjgre laeringsmal tydelige og relevante som viktig for
elevenes lzering. De to laererne har forskjellige mater dette kommer til uttrykk pa i praksis. Den ene
leereren formidler leeringsmal ofte og muntlig i matematikkundervisningen. Den andre leereren har

bevisst tatt bort fokuset pa a jevnlig synliggjgre laeringsmal.

Studien finner at bade elever og leerere opplever tid som en begrensende faktor i det

lzeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk. Informantene gnsker individuell oppfglging i
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form av gode tilbakemeldinger og mer elevinvolvering, men tidsklemma legger begrensninger for hva

som er mulig a gjennomfgre i praksis.

Et funn knyttet til elevinvolvering er at elevene opplever lite elevinvolvering i den laeringsfremmende
vurderingspraksisen i matematikkfaget. Egenvurdering er noe elevene praktiserer lite, og de opplever
det som utfordrende & vurdere egen eller andres kompetanse. Matematikklaererne utgver ulik
praksis og har ulike meninger om hvordan egenvurdering er nyttig for elevene. Den ene leereren

foretrekker skriftlig egenvurdering og den andre lareren foretrekker muntlig egenvurdering.

Studien har funn pa at relasjoner og laeringsmiljg pavirker den leeringsfremmende
vurderingspraksisen i matematikk pa ulike mater. Dette trekkes frem av bade elever og lzerere.
Elevene mener at relasjonen til lsereren er betydningsfull for en dpen dialog rundt hva de mestrer og
ikke mestrer i matematikkfaget. Elevene kan ogsa finne stgtte i medelever. Laererne understreker

viktigheten av god kommunikasjon med bade elev og hjemmet i hele vurderingsprosessen.

5 Dregfting

| dette kapittelet skal vi drgfte funnene som er presentert i kapittel 4. Giennom drgftingen gnsker vi
a besvare problemstillingen for denne studien: Hvordan arbeider laerere med lzeringsfremmende
vurdering i matematikk, og hvordan reflekterer lzerere og deres elever pd ungdomsskolen over denne
vurderingspraksisen? Studiens funn vil bli drgftet opp mot teori, forskning og gjeldende
styringsdokumenter. Videre vil vi drgfte den laeringsfremmende funksjonen til vurderingspraksisen i
matematikk som vare informanter forteller om. De fire prinsippene for formativ vurdering, slik de er
presentert i kapittel 2.4 vil veere utgangspunktet for drgftingen. Avslutningsvis vil vi drgfte

rammefaktorer som kan vaere begrensende for det lzeringsfremmende vurderingsarbeidet.

5.1 Selvregulering

Selvregulerte elever er en faktor i en leeringsfremmende vurderingspraksis, samtidig som en
leeringsfremmende vurderingspraksis som involverer elevene kan vaere med pa a fremme elevenes
selvregulering (Black & Wiliam, 2009; Gamlem, 2021; Hopfenbeck, 2011a, 2014; Suurtamm et al.,
2016). Selvregulering kommer til syne i skolesammenheng ved at elever evner a ta ansvar for egne
leeringsprosesser (Hopfenbeck, 2014). Vi har gjort funn som kan tyde pa at bade lzererne og elevene
ikke helt har tro pa elevenes evne til selvregulering i matematikkfaget. Det blir av bade lzerere og
elever i denne studien trukket frem at elevene i mgte med valg i undervisningen ikke ngdvendigvis
tar valg som er til fordel for leeringsutbyttet, men heller til fordel for ikke-faglige faktorer. Det er

grunn til 3 tro at denne oppfatningen informantene i var studie gir uttrykk for, er basert pa erfaringer
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fra matematikkundervisningen. Samtidig trekker en leerer frem modenhet som en faktor for hgy
maloppnaelse i matematikk. Hun trekker en parallell mellom elevenes modenhet og evne til
metakognisjon. Hun opplever at elevene i ulik grad er bevisst egen leering og hvilket niva de er pa
faglig. Det kan virke som lzereren mener modenhet er en forutsetning for selvregulert laering. Sett i
lys av Skaalvik og Skaalvik (2021) og Hopfenbeck (2011b) som understreker at selvregulering er noe
som kan trenes, kan dette vise at laererne i var studie kanskje har manglende forstaelse for at

selvregulering er en prosess som alle elever kan bli bedre i.

Innenfor forskning er det et argument a ikke skille selvregulering og fag (Grgnmo & Throndsen, 2006;
Hopfenbeck, 2011a). Det taler for at elevene pa 9.trinn ma laere a reflektere over egen laering i
matematikkfaget (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019). Funnene i denne studien viser at elevene
har en oppfatning av at matematikkfaget i stor grad handler om to streker under svaret. Grgnmo og
Throndsen (2006) poengterer at problemlgsningsferdigheter er sentralt i matematikkfaget.
Matematisk kompetanse handler derfor i stor grad om & kunne ta i bruk ulike strategier for a lgse
problemer, ikke bare det a finne svarene pa problemene. Her ligger det en kobling mellom
matematikk og selvregulering. Som Gamlem (2021) understreker, vil selvregulering kreve
selvstendighet og evne til 3 evaluere bade seg selv og strategier i fag. Det stilles derfor store krav og
ansvar til bade elever og leerere i prosessen med a bli bedre pa selvregulering. Funn i studien viser at
elevene har en forstaelse for at matematikk er et fag som krever jevn innsats og at leererens stgtte og
oppfelging er en viktig faktor for 3 opprettholde denne ngdvendige innsatsen i faget. At laererne
fungerer som en kontinuerlig stgttespiller er altsa ikke a forsta som en motsetning til elevens
selvregulering, men heller en forutsetning for at eleven evner a regulere egen laering. Dette
samsvarer med Nordberg (2021) som poengterer at evnen til 3 se seg selv utenfra og justere egen
adferd (selvregulering) kan vaere et av de viktigste kriteriene for a lykkes som elev. Han understreker
at LK20 i stgrre grad poengterer dette tydelig ved at skolen spiller en viktig rolle i elevenes
personlighetsutvikling, med et krav om at elevene skal vaere aktive deltakere i egen laeringsprosess.
Dette kan knyttes tett opp imot at leerere og elever ma forsta sine komplementeere roller ogsa
innenfor et laeringsfremmende vurderingsarbeid (Hopfenbeck, 2011a; Wiliam & Thompson, 2008). |
sa mate kan det trolig vaere hensiktsmessig a arbeide for at elevenes ansvar for egen laeringsprosess,
selvregulering, og vurdering knyttes enda tettere sammen. Evner laerere a knytte strategier for
selvregulering direkte til skoleoppgaver har forskning vist at elevene i stgrre grad vil kunne akseptere
dette (Hopfenbeck, 2011a). Fortalt med andre ord bgr elevenes evne til selvregulering vaere en
naturlig del av det som skal laeres i skolen og direkte i fag, og ikke noe som kommer i tillegg.

Elevinvolvering og egen-/medelevvurdering kan vaere konkrete eksempler pa verktgy som kan
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benyttes underveis i undervisningen for a trene og fremme selvregulering i fag (Gamlem, 2021;

Hopfenbeck, 2014).

5.1.1 Lav grad av elevinvolvering

En forutsetning for 3 kunne ta et stgrre ansvar for egen laeringsprosess er a bli involvert. Forskning
argumenterer for at en vurderingspraksis hvor elevene er inkludert kan vaere med pa a fremme
selvregulering hos elever (Hopfenbeck, 2011a; Suurtamm et al., 2016). Funn i denne studien kan tyde
pa at elevene pa 9.trinn i liten grad involveres i vurderingsprosessen eller ved valg om eksempelvis
arbeidsmetoder i undervisningen i matematikkfaget. Elevene pa 9.trinn oppfatter i liten grad at de
har innflytelse pa egen laering i matematikkfaget. Et slikt funn samsvarer med rapporten etter
utdanningsdirektoratets prosjekt, Bedre Vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2009a). Et viktig
prinsipp i det leeringsfremmende vurderingsarbeidet er d involvere elevene slik at det er mulig a
tilpasse undervisningen til dem. Elevene bgr arbeide med a fa kontroll over egen laering, altsa a veere
selvregulerte. | litteraturen taler bade Hopfenbeck (2014) og Skaalvik og Skaalvik (2021) for det &
kunne gi elevene mer selvbestemmelse og ansvar i skolen. Skaalvik og Skaalvik (2021) skriver om at
det i skolen kan virke som elevenes evne til selvregulering ikke er til stede. Dette til tross for at
deltakelse og involvering er en forskriftsfestet rett som elevene har (Forskrift til opplaeringslova,
2020, § 3-10). Forskning har samtidig vist at eldre elever i stgrre grad vil kunne ta ansvar for egen
leering (Hopfenbeck, 2011b). Det er derfor grunn til a tro at ungdomsskoleelevene i denne studien
har gode muligheter til 3 mestre ansvaret involvering i fag medfglger. Selv om det ikke finnes noen
enkel Igsning pa hvordan elever skal bli mer selvregulerte, vil det vaere vanskelig & oppna dersom
elevene sjeldent far muligheten til & planlegge, velge oppgaver eller medvirke i egne

leeringsprosesser.

Denne studien har gjort funn pa at elevene hadde satt pris pa a bli involvert i stgrre grad og de
etterlyser flere valgmuligheter i matematikkundervisningen. Selv om dette er et gnske syner elevene
likevel at de er usikre pa hvor gode valg de hadde klart a ta hvis det ble lagt til rette for. Det kan tyde
pa at elevene ikke er vant til & ta ansvar for egen laering og derav ikke er vant til & trene pa det a vaere
selvregulerte. Det er samsvar i funn fra laererne pa dette. Lererne fgler at nar de legger til rette for
valgmuligheter i matematikkundervisningen velger elevene i stor grad det som de opplever som
kjekkest og ikke ngdvendigvis mest leererikt. Gamlem (2021) understreker derimot at en forutsetning
for selvregulert leering vil vaere a la elevene fa valgmuligheter. Det samme gj@r Evensen (2021), som
trekker frem valgmuligheter ogsa innenfor vurderingsformer som en mate a forsgke a sikre
selvregulering i vurderingsprosessen. Det kan med andre ord se ut til at muligheter for valg i
undervisningsgkter og vurderingsprosessen er sentralt for et laeringsfremmende vurderingsarbeid og

leerelyst i matematikkfaget. Laererne ma velge a lytte til elevene, men med en forstaelse av at

61



elevene ikke skal bestemme alt, men heller medvirke mer i egen skolegang. Som laerer A
understreker kan det handle om a gi elevene en viss frihet og samtidig veere der til 4 veilede dem
hele tiden. Pa denne maten kan trolig elevinvolvering veere nyttig i arbeidet med selvregulering.
Arbeidet med nevnte momenter bgr begynne tidlig og forskning peker pa at dette bade kan trenes
opp og utvikles med alderen. Kanskje en pavirkningsfaktor i disse matematikklasserommene kan
vaere en inkonsekvent praksis over tid? Noe som igjen gjgr det vanskelig a trene pa selvregulering?
Eksemplifisert med at disse elevene, og elever i skolen generelt, trolig mgter mange ulike laerere i

Igpet av sin skolegang.

Selv om studien har funn pa at elevene i liten grad blir involvert i form av a fa ta valg om
arbeidsmetoder, er samtidig den ene laereren bevisst, ved enkelte anledninger, det & involvere
elevene i matematikkfaget. For eksempel nar hun i samarbeid med elevene utvikler gvingsark i
forkant av en prgve. Dette trekker hun frem som et tiltak for a la elevene fa eierskap til
leeringsprosessen. Ved slike involveringer er begge matematikklaererne usikre pa elevenes bevissthet
rundt at de faktisk blir involvert. Det kan som nevnt ovenfor se ut til elevene er av liknende
oppfatning. Laererne tenker at noen elever helt klart har st@grre utbytte enn andre. For laerer B blir det
eksemplifisert med at noen elever trolig bare gj@r ting pa skolen og i matematikkfaget fordi de «ma».
| denne studien finner vi eksempler pa at enkelte elever like gjerne kan skrive av sidemannen og at
elevene i matematikklasserommet pa ungdomsskolen legger ned ulik grad av innsats i faget. Hvis sa
er tilfellet, kan nevnte funn samsvare med det Skaalvik og Skaalvik (2021) skriver om at det kan virke
som elevenes evne til selvregulering ikke er til stede i skolen. Hvis mer elevinvolvering i
matematikkfaget kunne kanskje lerere og elever sammen funnet en bedre Igsning pa hva som
fungerer best for dem med tanke pa leeringsfremmendevurdering i matematikkfaget. | sa mate kan
dette trolig vaere noe a sikte mot nar elevenes evne til selvregulering utvikles med alderen og det er

understreket som sentralt for vurderingsarbeid og leerelyst i fag.

5.1.2 Egenvurdering

Et konkret eksempel pa elevinvolvering i fag kan vaere bruk av egenvurdering. Egenvurdering kan
hjelpe elevene til a skaffe seg en oversikt over hvor de selv er i leeringsarbeidet. Siden det er elevene
som er i leeringsprosessen er det viktig at de er aktive deltakere i egen lzerings- og vurderingsprosess
(Forskrift til opplaeringslova, 2020, § 3-10). Elevene forteller at de synes det a vurdere seg selv eller
andre er utfordrende og vanskelig. Det kan tyde pa at egenvurdering er noe som er uvant for
elevene. Elevene spesifiserer at ved egenvurdering er de redde for a se sine svakheter og feil svart pa
hvitt. Da kan de fort bli skuffet og det kan ga pa bekostning av laerelysten i matematikkfaget. Videre
uttrykker elevene en forstaelse av at eget arbeid er privat og ikke skal sees pa, vurderes eller

kommenteres av andre. De mener derfor det ikke er miljg for medelevvurdering i klassen. |

62



forlengelsen av dette kommer det fram at de er redde for at det de eventuelt sier skal ga ut over
medelevens laerelyst og mestring. Andre klasseromsstudier har gjort lignende funn pa at elever kan
oppleve egenvurdering som utfordrende og at de ved medelevvurdering er redde for a sare sine
venner (Gamlem, 2021; Gamlem & Smith, 2013). Maten elevene i studien oppfatter egenvurdering
pa, og maten egenvurdering har til hensikt & vaere et positivt fenomen for elevenes laering, synliggjor

at bruk av egenvurdering trolig kan virke pa godt og vondt overfor elevene i et matematikklasserom.

Som aktivitet kan egenvurdering vaere sentralt for «a laere & laere». Egenvurdering kan gi elevene
utvidede muligheter til 3 tilegne seg og arbeide med metakognitive ferdigheter (Evensen, 2021;
Gamlem, 2021). Over tid vil elevene kunne bli bedre i det og pa den maten kan egenvurdering veere
et eksempel pa hvordan elevene kan trene pa a bli mer selvregulerte i matematikkfaget. Dette taler
for at lzerere bgr arbeide med 3 fa elever til 3 praktisere egenvurdering og medelevvurdering pa en
mate hvor de reflekterer over egen laering og gnsker a laere mer. Med litt hjelp, som et
oppfelgingsspgrsmal under intervjuet, reflekterer elevene rundt hvordan slike vurderinger kunne
foregatt mellom dem og medelever. Det matte da blitt gjort pa en «snill» og «ydmyk mate» i en
«naturlig» situasjon. Ved a bruke den personen de sitter sammen med kunne de enkelt
sammenlignet svar, diskutert og hatt en «myk» inngangsport ved a spgrre: «hvordan har du gjort det
her?». Dette tyder pa at elevene i arbeid med oppgaver i matematikken, kanskje litt ubevisst, kan
spke etter svar pa om de er pa rett vei i laeringsarbeidet. De bruker medelever for a laere mer eller fa
en bekreftelse pa om det de har gjort er riktig eller galt. Laerer B uttrykker spesifikt at hun fgler
elevene i sin matematikklasse evner a vaere konstruktive og zerlige med hverandre. Hvis sa er tilfellet
kan det veere verdt a arbeide med a bade trygge og oppmuntre elevene til a fortsette med dette. Det
stilles med andre ord krav til bade elevene og laereren. Laereren er en viktig stgttespiller i arbeidet
med egenvurdering og medelevvurdering samt pa veien mot at elevene skal evne a bli mer

selvregulerte (Hopfenbeck, 2011a).

Funn hos leererne i denne studien er ulik praksis og tankevirksomhet rundt bruken av egenvurdering i
matematikkfaget. Laerer A bruker egenvurdering regelmessig ved 3 la elevene vurdere og rette sine
egne prgver. Dette mener hun gir en konkret oversikt over hva elevene mestrer pa gitte tidspunkt og
et grunnlag for hva de ma forbedre. Laerer B uttrykker en oppfatning av at elevene har darlig
selvinnsikt pa et egenvurderingsskjema. Hun spesifiserer dette som et skjema med rader og
kolonner, og kan ikke huske a ha sett elever som leverer fra seg gode egenvurderingsskjemaer pa
denne maten. Det hun derimot forteller er at elevene pa en muntlig fagsamtale lettere kan se hva de
er gode pa og hva de er darlige pa. Er slikt syn stgttes av Evensen (2021) som sier at egenvurdering
ma fgre til mestring og ikke veere av arten hvor eleven kun oppgir hva de ikke mestrer. Funn hos den

ene laereren pa at elevene ikke mestrer egenvurdering skriftlig syner en forklaring pa hvorfor det i
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stor grad blir prioritert bort i matematikkfaget. Trolig bgr ikke dette vaere grunnen til at det veies for
eller mot bruk av egenvurdering i det hele tatt. Ved a dra en parallell til at egenvurdering ikke
eksplisitt star nevnt med ord i forskriften stiller vi spgrsmal med om det av den grunn kan veere
enklere a tolke feil bade av lzerere og elever? | og med at vurdering er en del av ordet, og funn i
denne studien dras i retningen av at egenvurdering er noe elever og leerere helst praktiserer og
forstar som noe avsluttende. Det kan sees ut ifra at elevene sier de er strenge med seg selv nar de
bruker egenvurdering. Dette samsvarer med funn hos leerer A. Hun opplever at elevene er strengere i
egenvurderingen av seg selv enn det hun er. | disse tilfellene har egenvurderingen funnet sted i
etterkant av prgver og blir brukt til at elevene vurderer egen maloppnaelse pa gitt tidspunkt. For &
vaere i trad med forskning skal egenvurderingen heller gi elevene svar pa hva de mestrer underveis
og hva de kan gjgre for a8 gke egen kompetanse ytterligere (Black & Wiliam, 2009; Gamlem, 2021;
Hattie & Timperley, 2007; Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008).
Leerere bgr i arbeidet med egenvurdering presisere at egenvurderingen i seg selv ikke er et arbeid
som blir vurdert. Derfor vil alle svar elevene kommer med vare velkomne i en egenvurdering.
Evensen (2022) understreker at pa en slik mate vil egenvurdering kunne bidra til 3 bade gi leereren et
innblikk i elevenes leeringssituasjon, og samtidig veere et hjelpemiddel som kan stgtte elevenes
leering. For a kunne vaere et viktig element i selvreguleringsprosessen ser det ut til at egenvurdering
ma tilpasses bade fag og elevenes utgangspunkt. Samtidig vil arbeidet kreve gving over tid for a
kunne bidra til lzering. Hopfenbeck (2011a) stgtter funn fra laererne i denne studien om at det er en
utfordrende oppgave a realisere i klasserommet grunnet mange elever, ulike behov og at en ofte er
alene som laerer. Egenvurderingen skal ikke brukes for 8 dokumentere elevers laring. Det kan derav
se ut som at bruk av egenvurdering vil kunne vare i trad med laeringsfremmende vurdering nar malet

er a tilpasse undervisningen slik at den vil bidra til lzering for elevene.

Som en liten oppsummering av 5.1 vil vi spesifisere at det er trukket frem argumenter pa at bade
selvregulering og egenvurdering er noe som ma laeres over tid. Trolig vil det vaere hensiktsmessig a
bruke det mer konsekvent, fra tidlig alder og tenke pa det i et mer langsiktig perspektiv. Elevene i
studien opplever per na at de har liten innflytelse pa egen lzering og at egenvurdering er vanskelig. Vi
har drgftet rundt at elevene med fordel kunne mgtt stgrre krav om ansvarliggjgrelse og
bevisstgjgring rundt egen laeringsprosess. Dette for a gke elevenes selvregulering, noe som ville veert
positivt for det leeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk. Det kan se ut som at leerere og
elever sammen bgr arbeide for a finne sine mater pa hvordan elevinvolvering og egenvurdering best
kan bidra positivt inn mot elevenes leering i matematikkfaget. Fgrst pa den maten vil momentene

som trener elevenes evne til selvregulering kunne fungere som en viktig brikke for a realisere
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fagfornyelsen i praksis, samt innenfor det leeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk pa

ungdomsskolen.

5.2 Leeringsmal

Vurderingsforskriften lovfester at grunnlaget for all vurdering i fag er fagenes kompetansemal slik de
star i leereplanen. Laeringsmal kan slik sies a veere forskriftsfestet som en del av underveisvurderingen
(Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-3). Vi har i kapittel 2.4.2 vist til flere forskere som underbygger
betydningen av leeringsmal i det laeringsfremmende vurderingsarbeidet (Gamlem, 2021; Hattie &
Timperley, 2007; Wiliam & Leahy, 2007). Laererne og elevene i denne studien forteller pa hver sin
mate at de opplever at laeringsmal er viktige for elevenes laering. Begge leererne er tydelige pa at
kompetansemalene i matematikkfaget et utgangspunkt for bade undervisning og hvilke laeringsmal
elevene skal arbeide etter. Funn i denne studien syner likevel en mulig diskrepans mellom det
lererne og elevene forteller i forhold til hvordan de opplever laeringsmalenes rolle i
matematikklasserommet. Dette gjgr seg spesielt gjeldende for den ene av leererne og de elevene hun
underviser i matematikk. Laereren forteller at hun er opptatt av a fortelle elevene hva de skal lzere og
hvorfor dette er relevant for elevene. Mye av denne formidlingen foregar muntlig og i oppstartsfasen
av nye tema eller timer. Samtidig forteller elevene at de har en opplevelse av at leeringsmal ikke
konsekvent blir formidlet til dem. Dette viser motstridende opplevelser av hvordan laeringsmalenes
rolle i praksis er. Wiliam (2018) og Hattie og Timperley (2007) vektlegger viktigheten av elevenes
forstdelse av hva de skal leere. Gamlem (2021) poengterer videre at elever ma vite og forsta hvilke
mal som gjelder for @ ha muligheten til 3 strekke seg etter dem. Kanskje kan det i dette ligge en mulig
forklarende arsak til nevnte diskrepans. Det gar frem av intervjuene at en grunn til at elevene savner
en fysisk laerebok i matematikk er at laeringsmal kommer tydelig frem i en laerebok. Samtidig forteller
elevene at de opplever at hva de skal kunne kommer tydelig frem av et gvingsark de far utlevert i
forkant av skriftlige prgver. | begge disse tilfellene er laeringsmalene formidlet skriftlig pa en mate
som gjgr at elevene nar de vil kan lese pa malene. Det kan slik virke som elevene i stgrre grad
bearbeider og opparbeider seg en forstaelse for hva de skal lzere dersom leeringsmal blir presentert
skriftlig, fremfor muntlig. Det at elevene med skriftlige laeringsmal har mulighet til 8 nytte seg av de
underveis i laeringsarbeidet kan ogsa vaere positivt for elevenes forstaelse for laeringsmalene, og slik

hvorvidt de opplever at laeringsmalene er tydeliggjort.

Den andre leereren forteller at hun bevisst unngar a presentere et stort utvalg leeringsmal for sine
elever. Dette begrunnes med at hun er redd summen av mal elever blir fortalt at de skal na kan virke
negativt inn pa elevenes motivasjon. Dersom elever konstant opplever a ikke oppna de mal som er
satt, mener hun dette vil virke demotiverende. Hopfenbeck (2011b) poengterer tilsvarende mulighet

for hvordan laeringsmal kan ha negativ pavirkning pa elvene. Hun mener at det vil vaere viktig at
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leereren finner et balansepunkt med tanke pa hvor mye eleven skal ta stilling til i forhold til
leeringsmal. Et for stort volum av laeringsmal kan hindre laeringsprosessen heller enn a ha en
leeringsfremmende funksjon, slik laeringsmal etter intensjonen skal gjgre. Som utdanningsforsker
med bred kjennskap innen feltet om vurdering og selvregulering, stgtter Hopfenbecks poeng var
informants bekymring. Likevel kan beslutningen om a sjeldent bruke leeringsmal til noe annet enn inn
i forberedelsen til skriftlige prgver stilles spgrsmal ved. Elevene forteller at det a vite hva de skal
kunne er til god hjelp nar de gver til prgver. De kan da vurdere egen kompetanse opp mot malene,
og ta valg om hva de bgr legge inn en innsats i for a forbedre i forkant av prgven. Gamlem (2021)
papeker at det a sette seg mal, finne ut hvordan en kan arbeide og arbeide for 8 na malene er
sentralt innen selvregulert laering. Elevene viser med dette tegn til en selvregulert prosess i
forberedelsesarbeidet inn mot prgver. Det er naturlig 8 trekke en trad til om elevene kunne hatt

ytterligere utbytte av a bli bevisstgjort og ansvarliggjort leeringsmalene tidligere i laeringsprosessen.

5.3 Vurdere hvor eleven erilaeringsarbeidet

Formalet med formativ vurdering er a bruke informasjon om hvor eleven(e) er i leeringsarbeidet til 3
forbedre undervisningen og oppfglgingen av eleven(e) (Wiliam, 2018). Wiliam og Leahy (2007)
poengterer at dette ikke bare er en oppgave som ligger pa leereren, men at ogsa elevene selv bgr
involveres ved a selv bevisstgjgres egen utvikling i laeringsprosessen. Funn i denne studien viser at
elevene i liten grad er vant til 3 underveis i lzeringen foreta vurderinger av hvordan de ligger an i
forhold til satte laeringsmal. Egenvurdering blir ifglge vare informanter hovedsakelig foretatt i

etterkant av prgver eller i dialog med laereren pa halvtarssamtaler (se 5.1.2).

En forutsetning for at leereren skal kunne tilpasse undervisning og oppfglging av elever er a ha
kjennskap til hvor eleven er i lzeringsarbeidet (Gamlem, 2021; Hattie & Timperley, 2007; Wiliam &
Leahy, 2007). Et funn i denne studien er at bade leerere og elever umiddelbart gir uttrykk for at den
vurderingen som blir gjort av hvor elevene er i lzeringsarbeidet fgrst og fremst er av summativ art.
Skriftlige, individuelle prgver blir brukt til 8 male elevenes prestasjoner som avslutning av tema og
halvt- og helarsvurderinger. En av laererne gir uttrykk for at dette er en metode som utelukkende gir
informasjon om elevens niva pa et gitt tidspunkt, siden denne vurderingsmetoden ikke gir rom for at
eleven kan fa hjelp av andre. Laererne og elevene gjennomgar prgvene i etterkant, men de fungerer i
all hovedsak som avslutning pa en laeringsprosess. Dette er en praksis som Hattie og Timperley (2007,
s. 89) uttrykker bekymring for i sin artikkel. Der skriver de om at slik testing i alt for stor grad blir
brukt til 3 male elevenes utvikling fremfor a bli brukt som et hjelpemiddel til &8 fremme elevenes
leering. Studier har vist at implementeringen av formativ vurderingspraksis viser seg a vaere vanskelig

i et fag som matematikk (Ferretti et al., 2018; Nortvedt et al., 2016). At de skriftlige prgvene virker a

66



hovedsakelig ha en summativ funksjon ogsa i denne studien, kan vaere enda et eksempel som

underbygger disse tidligere funnene.

Samtidig har vi funn pa at leererne foretar vurderinger av hvor elevene er i laeringsprosessen ved flere
anledninger og pa andre mater enn ved de skriftlige, individuelle prgvene. Bade laererne og elevene
gir uttrykk for at en slik vurdering skjer «hele tiden». Dette kan veere gjennom uformelle samtaler
med elevene i undervisningssituasjoner, observasjon av elevene i timene eller nar leksene blir levert
inn. Informantene forteller at det blir gjort grep i undervisningen som en fglge av slike vurderinger.
For eksempel blir det fortalt at laererne ofte gar gjennom misoppfatninger de gjennom vurderinger
har funnet at elevene har. Dette er eksempler pa vurderinger laererne foretar seg, som i motsetning
til de skriftlige, individuelle prgvene, baerer preg av a ha en mer formativ funksjon. Wiliam (2018)
trekker frem lzererens tilstedevaerelse i samtalen og mgtet mellom lzerer og elev som et viktig
verktgy for a innhente informasjon som laereren kan ta utgangspunkt i under videre veiledning og
oppfelging av elevene. Den laeringsfremmende vurderingspraksisen vi far inntrykk av at i stgrst grad
blir praktisert i denne studien, omhandler nettopp slike situasjoner. Mye av vurderingen laereren
legger til grunn for sin tilpasning og veiledning av eleven bunner i de umiddelbare, daglige mgtene i

undervisningssituasjoner. Dette stiller krav til lzererens handlingskompetanse (Gamlem, 2019).

5.4 Tilbakemeldinger

Forskning viser at tilbakemeldinger kan vaere et seerdeles viktig element i en leeringsfremmende
vurderingspraksis (Black & Wiliam, 2018; Hattie & Timperley, 2007). Tiloakemeldinger med
informasjon om passelig store utfordringer vil kunne fremme elevenes leering i matematikk (Nortvedt
& Pettersen, 2015). Lererne i denne studien gir uttrykk for at de tenker tilbakemeldinger er viktig for
elevene nar de for eksempel sammenligner tilbakemeldinger i form av karakterer med
tilbakemeldinger med mer innhold. De er begge tydelige pa at de ikke tenker karakterer elever far pa
eksempelvis skriftlige pr@ver i matematikkfaget i seg selv er leeringsfremmende. De tenker
tilbakemeldingene de supplerer karakteren med er det som kan ha en laeringsfremmende funksjon
pa elevene. Forskning stgtter at tilbakemeldingens innhold er utslagsgivende for hvorvidt
tilbakemeldingen kan ha en positiv effekt pa elevenes leeringsutbytte (Gamlem & Munthe, 2014;

Gamlem & Smith, 2013; Hattie & Timperley, 2007; Hopfenbeck, 2014; Kluger & DeNisi, 1996).

Et funn i denne studien er at elevene gnsker at innholdet i tilbakemeldinger de far skal veere konkret.
Implisitt kan det i det ligge et gnske om at tilbakemeldingen skal vaere forstdelig for elevene. En
tilbakemelding med et innhold som av eleven oppleves uforstaelig har liten nytteverdi for elevens
fremgang i leeringsarbeidet. Hopfenbeck (2014), Black og Wiliam (2009) og Wiliam (2011) poengterer

nettopp dette, at tilbakemeldinger ma inneholde konkret informasjon om hvordan eleven kan
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strekke seg videre. Elevene sier selv at tilbakemeldingen ma gi de informasjon om det de omtaler
som «det positive» og «det negative». De forklarer at «det positive» er det som er gjort bra, mens
«det negative» handler om det eleven kan forbedre og hvordan dette kan forbedres. Elevene ser
gjerne at tilbakemeldingene er oppmuntrende i form av a inneholde ros og oppmuntrende ord, men
understreker samtidig at tilbakemeldinger som Hattie og Timperley (2007) ville kategorisert som
tilbakemeldinger pa personniva, i seg selv har sveert lite leeringsfremmende effekt pa elevene. Dette
er i trdad med annen forskning (Gamlem & Munthe, 2014; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi,
1996). Tilbakemeldingen ma pa et minimum inneholde informasjon pa oppgave- og prosessniva, altsa
konkret informasjon om elevens prestasjon og hvordan den kan forbedres. Sett i sammenheng med
elevenes uttrykte gnske om tydelige laeringsmal, reflekterer dette det forskning ogsa peker pa at
tilbakemeldinger bgr inneholde. Hattie og Timperley (2007) gj@r det tydelig at for at en
tilbakemelding skal vaere effektiv, ma den inneholde de tre dimensjonene Feed Up, Feed Back og
Feed forward. Dimensjonene omhandler henholdsvis fglgende tre spgrsmal: «hvor skal eleven?»,
«hvor er eleven (i lzeringsarbeidet)?» og «hvordan skal eleven komme seg videre?». Vi tolker at det
er noe tilsvarende dette elevene gir uttrykk for at de gnsker at tilbakemeldingene skal inneholde

konkret informasjon om.

Et annet funn i denne studien er at elevene gnsker at tilbakemeldinger skal veere personlige. Med
dette mener elevene at tilbakemeldingene de far skal gjenspeile den enkelte elevs prestasjon og det
eleven trenger hjelp til. Elevene forteller om tidligere erfaringer med «klipp og lim» fra laereres
arbeid med skriftlige tilbakemeldinger. Dette pavirker hvor relevant eleven opplever
tilbakemeldingen som. At tilbakemeldingen er tilpasset mottakeren mener vi vil veere a anse som en
forutsetning for a kunne gi informasjon om hvor eleven er i leeringsprosessen og hvordan eleven kan

komme seg videre (Gamlem & Smith, 2013; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996).

Et siste funn er at elever gnsker at tilbakemeldinger skal bli gitt jevnlig. De forteller at matematikk er
et fag hvor det er lett 3 «dette av» dersom en ikke legger ned ngdvendig innsats. Elevene mener i
den forbindelse at en god stgtte er jevnlige og hyppige tilbakemeldinger som gir en retning for
elevenes innsats i leeringsarbeidet. Black og Wiliam (2009) mener tilbakemeldinger er en integrert del
av den leeringsfremmende vurderingen, og at det derfor skal komme fortlgpende i elevenes
leeringsarbeid. Dette underbygger elevenes gnske om jevnlige tilbakemeldinger. Dette kan sees i
sammenheng med resultater fra forskning som peker pa at en formativ vurderingspraksis kan vaere
med pa a fremme selvregulert lzering hos elever (Hopfenbeck, 2011a; Suurtamm et al., 2016). Vi
tolker det elevene sier som et mulig eksempel pa dette. Elevene vet at faget krever innsats fra dem
som elever, og mener jevnlige tilbakemeldinger fra laereren vil veere en god stgtte for & evne a

opprettholde innsatsen. Elevene uttrykker med andre ord ansvar for a utvikle egen lzering i faget, noe
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som er essensielt i en selvregulert lzeringsprosess (Hopfenbeck, 2014). De gir uttrykk for at de evner a
se seg selv og egen laering opp mot mal de har satt ved at de sier at for dem vil det kreve jevn innsats
for a oppna prestasjoner i faget. Den ene leereren snakker om at fagfornyelsen og den nye
leereplanen i matematikk vil kreve en leeringsfremmende vurderingspraksis i form av jevnlig
tilbakemeldingspraksis. Dette er i trad med intensjonen til fagfornyelsen (Evensen, 2021;
Utdanningsdirektoratet, 2019a). Fagfornyelsen legger fgringer for at opplaeringen skal innebzere at
elevene er aktive og reflekterte over egen leeringsprosess (Utdanningsdirektoratet, 2019a). |
sammenheng med at en laeringsfremmende vurderingspraksis kan sies a vaere en forutsetning for
realiseringen av fagfornyelsens intensjoner (Karseth et al., 2020, s. 30), leser vi at det 3 legge til rette

for elevenes selvregulerte laering ogsa vil kunne sies a veere en forutsetning.

5.5 Et kritisk blikk pa vurderingspraksisen

5.5.1 Leeringsfremmende vurdering slik den kommer til uttrykk i praksis

Vi har vist til Cizeks (Andrade & Cizek, 2010; Fjgrtoft & Sandvik, 2016) definisjon pa summativ
vurdering, og hvordan det i flere definisjoner av fenomenet legges vekt pa formalet med vurderingen
og tidspunktet vurderingen blir gitt pa. En vurdering gitt avslutningsvis uten annet formal enn a
kategorisere prestasjoner ansees som en vurdering av summativ art. Et funn i denne studien er at
spesielt elevene umiddelbart gir uttrykk for en summativ forstaelse av hva vurdering i
matematikkfaget er. Begrepet «vurdering» knyttes raskt til termene «karakterer», «halvtarsprgver»
og «prgver», for a nevne noen eksempler. Dette er eksempler vi far inntrykk av at elevene forbinder
med en kategorisering av elevenes prestasjoner pa et avsluttende tidspunkt, ofte etter endt
undervisning innenfor et eller flere emner. At elevene beskriver at matematikkfaget bygger pa
«logikk» og «regler» kan kanskje si noe om hvilke maloppnaelser elevene opplever at de blir vurdert
etter pa de skriftlige prgvene. De forteller at matematikk ma vaere et «enkelt» fag a vurdere, fordi
vurderingen blir gjort pa bakgrunn av om svar er «rett eller feil». Dette virker & veere i trad med funn
Nortvedt og Buchholtz (2018) viser til om at elever i matematikk stort sett blir vurdert ut ifra sine
regneferdigheter med oppgaver som stiller krav til en bestemt algoritmisk Igsning. Ogsa leererne
beskriver en vurderingspraksis i faget som i stor grad handler om jevnlige skriftlige prgver som det
blir regnet ut poeng av og gitt karakterer pa. De beskriver matematikkundervisningen som
«tradisjonell», og sikter da til et repetitivt mgnster av undervisning — skriftlig prgve — undervisning av
nytt tema — skriftlig prgve — etc. Haara et al. (2020) viser til annen forskning som har funnet at et
tilsvarende sakalt tradisjonelt undervisningsmgnster gjgr seg spesielt gjeldende i matematikkfaget.
Dette poengterer den ene laereren i vare intervju, at hun opplever matematikkfaget som mer

tradisjonelt dersom du sammenligner det med andre fag i skolen.
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Vurderingsmetoder som skriftlige prgver er ifglge Wiliam (2018; Wiliam & Leahy, 2007) i seg selv ikke
ngdvendigvis summative eller formative, men avhengig av hvilket formal de blir brukt til kan de ha en
summativ eller formativ funksjon. Den ene av lzererne forteller om at for a kunne stille en
standpunktkarakter behgves det tilstrekkelig med dokumentasjon. Kanskje sikter hun da til at den
standpunktkarakteren som blir gitt ma veere mulig & «bevise» at er representativ for eleven ovenfor
for eksempel elevens foresatte. | kapittel tre i forskriften til opplaeringsloven star det derimot ingen
plass at, sett bort i fra halvtarsvurderingen, underveisvurderingen ma dokumenteres (Forskrift til
opplaeringslova, 2020, § 3-3 - § 3-10). Evensen (2021) poengterer at grunnen til at det ikke finnes
nasjonale krav om dokumentasjon av underveisvurdering er fordi underveisvurderingen skal veere en
prosess for a fremme laering og leerelyst, og dermed noe som bade er vanskelig og lite hensiktsmessig
a dokumentere. At en formativ vurdering mer kan beskrives som en prosess er i trad med hvordan
Wiliam (2018) beskriver formativ vurdering. A gi elever karakterer basert pa deres prestasjoner i
regneferdigheter avslutningsvis etter emner i undervisningen med en begrunnelse om

dokumentasjonsplikt, kan vaere eksempel pa vurdering med en summativ funksjon og formal.

Leererne poengterer likevel begge to at de ikke tenker karakterene i seg selv har en
leeringsfremmende funksjon pa elevene. De trekker frem at det er tilbakemeldingene de gir pa prgver
som skal tjene til denne funksjonen. Dette viser at laererne har en intensjon om at de skriftlige
prgvene som underveisvurdering ikke bare skal tjene som dokumentasjon, men som et utgangspunkt
for lzeringsfremmende tilbakemelding. Dette er mer i trad med hvordan formativ vurdering i
forskningslitteraturen defineres. Formativ vurdering som konsept rommer alle tiltak som bruker
innhentet informasjon om elevens leeringssituasjon til a3 fremme videre laering (Black & Wiliam, 1998,
2009; Wiliam, 2018; Wiliam & Leahy, 2007). Forskriften er tydelig pa at underveisvurderingen i fag
skal ha en leeringsfremmende funksjon (Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-10). Leererne
fremhever de mindre systematiske metodene de mer eller mindre bevisst tar i bruk som reflekterer
forskriftens fgringer om laeringsfremmende underveisvurdering. Mgtet med elever i
leeringsaktiviteter og observasjon av elever i undervisningssituasjoner blir trukket frem som arenaer
leererne aktivt og jevnlig bruker for @ innhente informasjon om elevenes kompetanse i faget. Sunde
og Slemmen (2017) trekker i likhet med leererne frem en metodetriangulering mellom dialog,
observasjon og resultat/produkt som ngdvendig for a innhente informasjon om elevers helhetlige
kompetanse i fag. Den ene leereren presiserer at underveisvurderingen i matematikk bgr vaere sa bra
at nar elevene far testet sin kompetanse i en kapittelprgve, sa skal elevens potensiale veere utnyttet i
det lengste. Den skriftlige prgven skal derfor ikke avdekke nye mangler eller misforstaelser, men gi et

bilde pa den kompetansen eleven maksimalt har klart & oppna.
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En metodetriangulering slik Sunde og Slemmen (2017) og laererne pa hver sin mate beskriver, vil gi
lereren en godt grunnlag for oppfelging av elevene i deres laeringsprosess. Det forutsetter at lzererne
kontinuerlig bruker metodene i metodetrianguleringen til & innhente fersk informasjon om hvor
elevene er i leeringsarbeidet. Evensen (2021) understreker at en helhetlig vurderingspraksis
innebzerer at lzereren har overblikk over elevenes kompetanse her og na. Leererne mener en stor del
av deres faglige oppfglging av elevene gar ut pa de tilbakemeldingene elevene far. Det kan vaere
bade skriftlige tilbakemeldinger eller de mange tilbakemeldingene elevene far muntlig og spontant i
matematikkundervisningen. Denne oppfglgingen blir gjort med utgangspunkt i den oversikten
leereren har av elevenes kompetanse til enhver tid. Black og Wiliam (2009) understreker at
tilbakemeldingenes viktige rolle i det formative vurderingsarbeidet bgr vaere en integrert del av
undervisningen. Laerernes oppfatning av sitt eget fokus pa jevnlige tilbakemeldinger til elevene er et

eksempel pa dette.

Litt underveis i intervjuene med elevene kommer det frem at ogsa elevene tenker leererne vurderer
dem «hele tiden». De virker altsa a vaere bevisst at laererne til enhver tid samler informasjon om
elevens kompetanse, og at vurderingen som blir gjort av dem derfor ikke bare handler om hvorvidt
de far riktig eller feil pa regnestykker pa prgvene. Elevene gir uttrykk for at laererne er opptatt av
elevenes forstaelse i matematikk. De trekker for eksempel frem at leererne ofte gar gjennom ting i
fellesskap dersom flere i klassen har misforstaelser, har gjort feil pa noe eller sliter med a forsta noe.
Dette kan skje i etterkant av de skriftlige pr@vene, i etterkant av lekseinnleveringen eller som en
spontan handling i timene. Ogsa leererne trekker frem dette som et eksempel pa et konkret tiltak de
gjor for 3 fremme elevenes leering. Dette kan vaere et eksempel pa en handling som skjer som et
resultat av leererens vurdering av elevenes laeringsprosess. Dette er praksis som reflekterer
grunntanken bak formativ vurdering (Wiliam, 2018), og er derfor et eksempel pa hvordan formativ

vurdering og tilbakemeldinger kan forega i praksis.

5.5.2 Forbedringspotensial ved den laeringsfremmende vurderingspraksisen?

5.5.2.1 §3-10 a: Elevene skal delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen laering og
faglige utvikling

| forskrift til oppleeringsloven er elevenes deltakelse og selvstendighet i det laeringsfremmende

vurderingsarbeidet lovfestet (Forskrift til opplaeringslova, 2020, § 3-10). Vi har tidligere drgftet funn

pa at elevene i liten grad er involvert i det laeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk, selv

om elevene uttrykker et gnske om st@rre medvirkning pa egen laeringsprosess. Bade leererne og

elevene stiller spgrsmal til elevenes evne til a ta gode, selvstendige valg for sin egen laeringsprosess.
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Av lzererne blir en slik tanke om elevenes manglende evne til selvregulerte prosesser brukt som
argument for i liten grad involvere elevene i vurderingsarbeidet. Hopfenbeck (2011b) skriver om at
eldre elever i stgrre grad enn yngre elever vil kunne ta ansvar for egen laering, og Skaalvik og Skaalvik
(2021) poengterer at det a ta ansvar for egen leering ma trenes. Sett opp mot dette er det naturlig a
rette et noe kritisk blikk pa laerernes uttrykte holdning til elevenes deltakelse i det laeringsfremmende
vurderingsarbeidet. En kan tenke at det 3 involvere eleven i stgrre grad i form av medbestemmelse
og egenvurdering, ville kunne veaert positivt for elevenes lzering i matematikkfaget. Dette stgttes av
forskning som pa én side sier at selvregulerte elever er en faktor i en leeringsfremmende
vurderingspraksis, mens det pa den andre siden blir understreket at en leeringsfremmende
vurderingspraksis kan veere med pa a fremme elevenes selvregulering (Black & Wiliam, 2009;
Gamlem, 2021; Hopfenbeck, 2011a, 2014; Suurtamm et al., 2016). En formativ vurderingspraksis og
elevens evne til selvregulering kan derfor sies a vaere gjensidig avhengig av hverandre. Vi stiller
derfor spgrsmal ved om stgrre elevinvolvering og forventninger om elevenes selvstendighet i

leeringsarbeidet, kunne veert et tiltak med positiv effekt pa elevenes faglige leering.

5.5.2.2 § 3-10 b: Elevene skal forsta hva de skal lzere og hva som er forventet av dem

Vi har tidligere drgftet hvordan elevenes manglende forstaelse av gjeldende laeringsmal kan veere en
mulig arsak til diskrepansen mellom elevenes og laerernes opplevelse av laeringsmalenes rolle i
matematikkundervisningen. Elevene har en opplevelse av at malsetninger om hva de skal lzere ikke
er tydelig i forkant av eller underveis i undervisningsforlgp i matematikkfaget. Begge laererne mener
leeringsmal er viktig for elevenes laeringsprosess, men de formidler lzeringsmal pa forskjellige mater
og til forskjellige tidspunkt. Leererne virker altsa @ mene at laeringsmal har en tydelig rolle i
matematikkundervisningen, mens elevene opplever ikke denne rollen som like tydelig. Med
utgangspunkt i det vi tolker som ulike oppfatninger av hvor tydelig laeringsmal er i elevenes
leeringsprosess, er det mulig a trekke en slutning om at det her kan veere rom for forbedring.
Forskningsfeltet eniges om at elevenes bevissthet rundt gjeldende lzeringsmal er et viktig prinsipp i
en formativ vurderingspraksis (Black & Wiliam, 2009; Gamlem, 2021; Hattie & Timperley, 2007;
Wiliam, 2011, 2018; Wiliam & Leahy, 2007; Wiliam & Thompson, 2008). At elevene far kjennskap til
hva de skal leere viser forskning at er en forutsetning for at elevene skal ha mulighet til a regulere
egen leering (Gamlem, 2021; Hopfenbeck, 2011b). Funn i denne studien samsvarer med nevnte
resultater fra annen forskning. Elevene mener det er viktig for deres laeringsprosess at de er klar over
hva de skal lzere. De mener at hvor tydelige laeringsmalene er for dem har pavirkning for deres
opplevelse av relevans, samtidig som det er en forutsetning for deres egen regulering av laeringen. En
forbedring av maten og pa hvilket tidspunkt laeringsmal blir presentert pa, kan derfor sies a kunne

veere gunstig for elevenes lzering i matematikkfaget. Samtidig lovfester forskriften at elevene skal vite
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og forsta hva de skal lzere og hva som forventes av dem (Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-10).
For at leerernes vurderingspraksis skal veere i trad med forskriften, vil muligens en forbedring av

leeringsmalenes rolle og betydning i matematikkundervisningen kunne vaere ngdvendig.

5.5.2.3 § 3-10 c: Elevene skal fa vite hva de mestrer

Det er i forskriften lovfestet at elevene skal fa vite hva de mestrer (Forskrift til opplaeringslova, 2020,
§ 3-10). Black og Wiliam (2009) og Hattie og Timperley (2007) vektlegger at dette ikke bare er et
ansvar som ligger hos leereren, men at en selvregulert elev evner a selv evaluere sin egen plassering
og progresjon i leeringsarbeidet. Som vi tidligere har drgftet virker det som elevene i liten grad selv
vurderer egen kompetanse, bortsett fra pa skriftlige vurderingsskjema i etterkant av prgver. Det
virker ikke som det ellers legges til rette for at elevene skal vurdere egen kompetanse opp mot
gjeldende leeringsmal. Laererne forteller derimot om hvordan mye av deres tid som
matematikklaerere gar med til 8 vurdere elevenes kompetanse pa gjeldende tidspunkt. Det er denne
praksisen vi her gnsker a kritisk ga litt i dybden pa. Funn i studien viser at leererne benytter seg av
blant annet skriftlige prgver, dialogen i klasserommet, gjennomgang av leksearbeid og observasjon
av elevene i leeringssituasjonen til a innhente informasjon om elevens kompetanse. Denne
informasjonen blir brukt til 3 veilede elevene i leeringsarbeidet og til a tilpasse undervisningen etter
hvor elevene er i leeringsprosessen. Dette er praksis som er i trad med grunntanken bak formativ
vurdering (Black & Wiliam, 1998, 2009; Wiliam, 2011; Wiliam & Leahy, 2007). Samtidig stiller vi
spgrsmal ved hvor mye av den informasjonen laereren besitter om hva eleven mestrer eleven far
innblikk i, og dermed hvorvidt praksisen er i trad med forskriftens fgringer om elevinvolvering. Funn i
denne studien kan tolkes dit hen at leererens vurderinger av elevene i flere tilfeller blir brukt
formativt og leeringsfremmende for eleven, men at det er et forbedringspotensial nar det kommer til

involveringen av elevene og det a bevisstgjgre elevene om hva de mestrer.

5.5.2.4 § 3-10d: Elevene skal fa veiledning om hvordan de kan arbeide videre for & gke kompetansen
sin
Forskriften lovfester at elever skal fa veiledning om hva de kan gjgre for a gke sin kompetanse i fag
(Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-10). Et funn i denne studien er at elevene blir gitt
tilbakemeldinger med en slik formativ hensikt pa leksearbeid, i etterkant av skriftlige prgver og pa
halvtarsvurderinger. Vi stiller her spgrsmal ved hvorvidt slike tilbakemeldinger i praksis har en
formativ funksjon eller ikke. Bade forskriften og forskning vektlegger at denne veiledningen skal
komme underveis i laeringsprosessen for a kunne ha en positiv effekt pa elevenes laeringsutbytte
(Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-10; Hattie & Timperley, 2007). Den tilbakemeldingspraksisen
denne studien har funn pa at i hovedsak blir praktisert, foregar, med unntak av tilbakemeldinger pa

leksene og usystematiske muntlige tilbakemeldinger i klasserommet, pa et mer eller mindre
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avsluttende tidspunkt i elevenes leringsprosess. Et funn i denne studien er at laererne mener elevene
far jevnlige tilbakemeldinger i form av skriftlige meldinger pa leksearbeid og i form av usystematiske
muntlige tilbakemeldinger i dialogen i klasserommet. Sett i lys av at studien ogsa har funn pa at
elevene etterlyser jevnlige tilbakemeldinger som en viktig faktor for deres laeringsutbytte, kan det
tyde pa at elevene ikke oppfatter de tilbakemeldingene laererne faktisk gir. Det kan kanskje ogsa tyde
pa at innholdet i de tilbakemeldingene ikke er nok forstaelige, konkrete eller personlige, egenskaper
elevene i denne studien understreker at karakteriserer lzeringsfremmende tilbakemeldinger.
Forskning understreker betydningen av tilbakemeldingens innhold (Gamlem, 2021; Kluger & DeNisi,
1996). Innholdet bgr veere knyttet til elevens laeringsprosess og vaere konkret med tanke pa hvordan
eleven kan gke egen kompetanse (Black & Wiliam, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Samtidig viser
tidligere forskning at elevenes evne til 3 agere pa tilbakemeldingen pavirker hvorvidt
tilbakemeldingen har en positiv effekt pa elevens leering (Hopfenbeck, 2014). Innholdet i de
tilbakemeldingene laererne mener elevene far pa jevnlig basis, har vii denne studien ingen data a
uttale oss pa grunnlag av. Vi retter likevel sgkelyset mot at tilbakemeldingspraksisen kan ha
forbedringspotensial nar det kommer til tilbakemeldingenes innhold, timing og hvor selvstendig

elevene evner a gjgre nytte av tilbakemeldingene.

5.6 Rammefaktorer som begrenser det lzeringsfremmende vurderingsarbeidet i

matematikk
Etter 3 ha drgftet vurderingspraksisen med et kritisk blikk, vil vi na drgfte funn i studien som belyser
flere rammefaktorer som kan virke begrensende pa den leringsfremmende vurderingspraksisen i
matematikk. Dette er funn som bidrar til 3 gi et helhetlig bilde av vurderingspraksisen i matematikk

pa 9. trinn.

5.6.1 Tidsklemma

Forskrift til opplaeringsloven (2020, s. § 3-10) viser at det stilles krav til laererens kontinuerlige
vurderingsarbeid og oppfeglging av elevene. Gjennom forskriften blir prinsipper for en
leeringsfremmende vurdering tydeliggjort og poengtert giennom at elevene skal involveres og vaere
aktive i egen laering. Vurderingsarbeidet som foregar i skolen, er derav a se pa som en tidkrevende
oppgave da leerere foretar vurderinger hele tiden. lkke bare av elevers oppf@rsel, innsats og
prestasjoner, men ogsa av egen didaktisk praksis (Nordberg, 2021). | arbeidet med
leeringsfremmende vurderingspraksis i matematikkfaget trekker bade elever og leerere frem tid som
en begrensende faktor for a fa vurderingspraksisen til 8 vaere god. Dette funnet er i trad med funn i
studien til Nortvedt et al. (2016). De har konkludert med at nettopp mye pa grunn av tid og system er

det utfordringer knyttet til det a realisere intensjonene med formativ vurdering i praksis. P4 samme
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mate som leererne i deres studie sliter laererne i var studie med a implementere laeringsfremmende
vurdering i sin praksis til tross for at matematikk bade er prioritert og ansett som et viktig fag bade av

leerere og elever.

Vare funn understreker at tidsklemma gj@r seg spesielt synlig i arbeidet med a gi og fa gode
tilbakemeldinger, samt nar det kommer til elevinvolvering. Dette er verdt @ merke seg nar forskning
taler for at det ma vies tid til tilbakemeldinger fgr frustrasjonen tar over hos elevene (Hattie &
Timperley, 2007). Grunnet mange elever pa helt ulike nivaer faglig opplever laererne tilpasningen i
matematikk vanskeligere sammenlignet med andre fag. De opplever det som en naarmest umulig
oppgave a bruke mer tid pa hver enkelt elev, selv om begge lzererne hadde gnsket mer tid til
individuell oppfelging av elevene. Elevinvolvering bade i den laeringsfremmende vurderingspraksisen
og matematikkfaget generelt blir derfor en prioriteringssak fordi det gar pa bekostning av andre ting.
| trad med bade forskning og det som eksplisitt star nevnt i styringsdokumentene for arbeidet i
skolen kan ikke laeringsfremmende vurdering og underveisvurdering forstas som noe som er
begrenset til laereren (Evensen, 2021; Forskrift til opplaeringslova, 2020, § 3-10; Gamlem, 2021;
Hopfenbeck, 2014). Arbeidet krever at elevene er involvert. Det er gnskelig at undervisningen som
blir gitt i matematikk i stgrst mulig grad skal vaere leeringsfremmende for elevene. Det vil med andre
ord kreve at det gjgres vurderinger «underveis» av begge parter i vurderingsprosessen for a

etterstrebe dette.

Elevene forteller at de gnsker flere individuelle vurderingssamtaler med tilbakemeldinger. De hadde,
tross mangel pa tid, satt pris pa at det ble prioritert i matematikkfaget. Argumentene for at slike
vurderingssamtaler burde vaert en prioritet mener elevene blant annet kunne bidratt til at lzereren
ikke blir staende for a hjelpe enkeltelever «hele timen». Samtidig understreker de at samtalene ikke
trenger a vaere av den lengste sorten, men heller ma forekomme oftere. Det kan tyde pa at elevene
har samme forstaelse av tidsklemma i det laeringsfremmende vurderingsarbeidet i matematikk som
synliggjgres hos bade laererne og annen forskning. Likevel uttrykker elevene et gnske om a finne en
I@sning pa hvordan det kan legges til rette for en laeringsfremmende vurderingspraksis som de leerer
noe av. Nevnte funn hos elevene fremmes innenfor Wiliams (2018) tips pa hvordan jobbe mest mulig
smart med vurdering for at det ikke skal fungere hemmende pa elevenes laering. Han understreker
for det fgrste at tilbakemeldingen ma innebaere mer jobb for mottakeren enn avsenderen. Det betyr
at en tilbakemelding i en leeringsfremmende vurderingsprosess skal kreve mer tidsbruk for elevene
enn for leereren. De ma ta aktiv del i vurderingsarbeidet. For det andre presiserer Wiliam akkurat det
elevene etterlyser. Det er bedre 3 gi flere sma tilbakemeldinger, gjerne muntlig, fremfor en eller to
stgrre. Det kan derav se ut til at muntlige vurderingssamtaler med tilbakemeldinger kan veaere

hensiktsmessig a bruke tid pa i matematikkfaget. Selv om en laeringsfremmende vurderingspraksis er
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viet plass i vurderingspolitikken er faktorer i elevenes skolehverdag med pa a pavirke det
leeringsfremmende vurderingsarbeidet og tiden en har til radighet. Det tales for a bruke tips pa

hvordan en kan jobbe mest mulig smart med vurdering.

5.6.2 Relasjoner og leeringsmiljg

Relasjoner og et trygt leringsmiljg kan knyttes til alle aspekter ved laeringsfremmende vurdering, og
det er fremhevet som viktig av elever og leerere i denne studien. Elevene forteller at relasjonen til
matematikkleereren og medelever er av betydning bade for faget og vurderingspraksisen. Et funn i
denne studien er at den ene elevgruppen hadde vanskeligheter med a oppleve
matematikkundervisningen og vurderingsprosessen som leeringsfremmende i fjor. Dette var mye
grunnet i at det pa grunn av fravaer var mange forskjellige vikarer i matematikkundervisningen. Gode
relasjoner og et godt laeringsmiljg kan med andre vaere med pa a legge grunnlaget for
leeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk, men det er viktig a understreke at et godt
leeringsmilj@ ikke er synonymt med god vurderingspraksis (Gamlem & Munthe, 2014). Gamlem
(2021) understreker at virkningene av et negativt laeringsmiljg truer med a skape avstand mellom
lerernes og elevenes perspektiver. Det er ikke gnskelig i en leeringsfremmende vurderingsprosess
hvor alle parter som inngar i prosessen bgr forsta hverandre som komplementzere roller. Hvis en slik
distanse oppstar, som det var tendenser til i matematikkundervisningen for den ene elevgruppen i
fjor, kan det videre pavirke det relasjonelle og elevenes vilje til 3 lytte til laerenes
vurderingsinformasjon. Er sa tilfellet kan samtidig bidraget til lzerelyst kunne ga tapt (Gamlem, 2021).
Det er nettopp slike signaler elevene sender om matematikkundervisningen og vurderingen i fjor. De
folte ikke at det var en trygg voksenrolle til stede for a vurdere dem gjennom skoledret pa veien mot
en sluttvurdering. | nevnt tilfelle ser det ut til at underveisvurderingen og den laringsfremmende
vurderingsprosessen var fravaerende i matematikkfaget. Elevene forteller at dette er bedre na, men
eksempelet tyder en klar forstaelse for hva elevene tenker ikke er en leeringsfremmende
vurderingsprosess. Nar relasjoner pavirker elevenes evne til a tro pa leerernes vurderingsform taler
funn og forskning for at dette bgr vaere en prioriteringssak for matematikklaerere i arbeidet med

leeringsfremmende vurdering.

Elevene i studien gir videre inntrykk av at det ikke er szerlig «populaert» a ga rundt a papeke hvis
medelever har gjort feil. De er redde for at det skal gdelegge for lzerelysten til den de eventuelt gir
beskjed til. Det kan tyde pa at til tross for at bade elever og leerer trekker frem laeringsmiljget som en
faktor i det laeringsfremmende vurderingsarbeidet er det enda ikke helt kultur for a bruke hverandre
inn i vurderingene. | fglge Hopfenbeck (2011a) stilles det her et ekstra krav til leererne. De ma evne a
veere tydelige ledere. De ma bidra i organiseringen av laeringsaktiviteter eller samarbeidsprosjekter

elevene har seg imellom. Samt at de ma fglge ekstra opp elevene som ikke klarer a arbeide under
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Igsere rammer. Det ser ut som at en forutsetning for bade egenvurdering og medelevvurdering er at
det foregar i trygge omgivelser. Leereren kan sta frem som et forbilde for elevene og arbeide for &
legge til rette, men det understrekes at elevene selv ma velge 3 delta i dette arbeidet (Hopfenbeck,
2011a). | arbeidet med lzeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk tales det derfor for et
utviklingsorientert perspektiv pa laeringsmiljget hvor elever sgker, gir og bruker tilbakemeldinger og
samtidig blir stgttet av laereren (Gamlem, 2021). Pa denne maten kan laerere og elever bli bevisste
sine roller i det laeringsfremmende vurderingsarbeidet og sammen arbeide for a gke elevene sine

kunnskaper i faget matematikk.

5.6.3 Vurderingskultur pa skolen

Vurderingskulturen som er pa skolen en jobber pa er nok i stgrre grad enn laerere tror en
pavirkningsfaktor for deres laeringsfremmende vurderingsarbeid. Innfgrelsen av fagfornyelsen og
endringer i forskrift til opplaeringsloven har begge veert med pa a tydeliggjgre hvilken rolle vurdering
skal ha i skolen. Som nevnt tidligere er det eksplisitt presisert at effekten av vurderingen som skjer
skal veere lzeringsfremmende og gi elevene laerelyst. Et funn i denne studien er at en av leererne
fremhever at matematikkfaget har stgrre muligheter for formative vurderingsformer enn det de far
til for gyeblikket. Nevnt uttalelse kan tyde pa en forstaelse av at endringer i styringsdokumenter
innebaerer en holdning til at det kan forekomme endringer i vurderingsmetodene. Leererne er ikke
fremmed for @ endre egen undervisning for a gjgre ting til det bedre for elevene, men grunnet et
matematikkfag i utvikling og innfgrelsen av den nye laereplanen har de verken sett eller forstatt
effektene helt enda. Det vitner samtidig om en forstaelse for at leeringsfremmende vurderingspraksis
har flere veier til mal. Leererne uttrykker med andre ord at deres faktiske vurderingspraksis i
matematikkfaget har forbedringspotensial selv om de generelt er positive til formativ
vurderingspraksis og tenker det er nyttig. Dette samsvarer med annen forskning (Ferretti et al., 2018;
Nortvedt & Buchholtz, 2018). Generelt er det konkludert med et fortsatt behov for a videreutvikle
vurderingspraksisen i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2019b). For akkurat vurderingspraksisen i
matematikkfaget kan en manglende felles forstaelse for hva som skal undervises og hvordan elevene
best laerer matematikk pavirke (Nortvedt & Buchholtz, 2018). En ting er med andre ord a tenke at en
formativ vurderingspraksis er nyttig. En annen ting er a faktisk gjgére noe med det. Realiteten er
dessverre ikke ngdvendigyvis slik den bgr vaere og vurderingssituasjoner i matematikkfaget er fortsatt
mye preget av summative vurderingsformer (Ferretti et al., 2018). Dette er gjeldende for vare
informanter ogsa. Leeringsfremmende vurdering har som mal a8 fremme elevenes leering og i
forlengelsen av dette er det derav viktig at laerere forstar at utdanningspolitikken faktisk kan vaere
med pa a bidra til en mer likeverdig praksis innenfor matematikkopplaeringen (Nortvedt & Buchholtz,

2018).
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Det gir grunn til & tro at vurderingskulturen pa skolen er av betydning for det laeringsfremmende
vurderingsarbeidet som skjer, og det er et positivt funn at leererne i denne studien er apne for a
endre egen praksis. Gamlem (2015) understreker at dette for enkelte leerere kan vaere utfordrende
da ikke alle evner & veere kritisk til egen praksis og holdning. Fgrst nar leererne selv innser at det kan
vaere et gap mellom navaerende og gnskelig praksis mener hun at det vil vaere mulig 3 arbeide for
forbedring. Det kan sees pa som et steg i riktig retning at laererne er bevisste dette og gnsker a rette
oppmerksomheten rundt effekten av egen undervisning. P4 denne maten kan de i samsvar med
forskning arbeide for a fa svar pa hvordan de skal kunne arbeide videre med elevene. Fagfornyelsen
forplikter, og vurderingene i matematikk bgr gi tilgang til alle aspektene av matematisk kompetanse.
| trad med Nortvedt og Buchholtz (2018) tales det derfor for a innad pa skolen ha en holdning til at
det alltid vil vaere behov for a videreutvikle den lzeringsfremmende vurderingspraksisen generelt og i

matematikkfaget.

6 Avslutning

Fagfornyelsen og vurderingsforskriftens paragraf 3-10 er med pa a sette en tydelig retning for en
leeringsfremmende vurderingspraksis i skolen. Forskriften stiller krav til elevdeltakelse og
vurderingens leringsfremmende funksjon. Forskning, funn og momenter drgftet i denne studien
taler for at vurderingspraksisen i matematikk i dette tilfellet har et forbedringspotensial. Samtidig vil
vi papeke at vi opplever at matematikklaererne i denne studien vier mye tid og innsats i a legge til
rette for elevenes leering i faget. Vi peker derfor pa rammefaktorer denne studien har funn pa at kan
vaere begrensende i matematikklaerernes laeringsfremmende vurderingspraksis. Var studie bidrar til
innsikt i den leeringsfremmende vurderingspraksisen direkte i faget matematikk, bade fra et leerer- og

elevperspektiv.

Videre vil vi gi en kort oppsummering av studien. Vi ser det ogsa som hensiktsmessig a kritisk
reflektere rundt studiens potensielle svakheter. Avslutningsvis peker vi pa vare tanker om veien

videre.

6.1 Oppsummering av studien

Denne studien gir et innblikk i vurderingspraksisen i matematikk pa 9. trinn ved en skole i Sogn. To
matematikklaerere og atte elever har fortalt om vurderingspraksisen slik de opplever den i
matematikkfaget, og reflektert rundt dens leeringsfremmende funksjon. Samlet sett taler funn i
denne studien for at implementeringen av en lzeringsfremmende vurdering i matematikk er

utfordrende a realisere i praksis. Vurderingssituasjonene i matematikkfaget er fortsatt i stor grad
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preget av summative vurderingsformer for vare informanter. Vi har drgftet at vurderingspraksisen
slik leerere og elever reflekterer at den er, har forbedringspotensial innenfor alle fire punkter i

vurderingsforskriftens paragraf 3-10 (Forskrift til opplaeringslova, 2020).

$ 3-10 a. delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga laering og faglege utvikling: For det
farste viser funn i denne studien at elevene i liten grad involveres i det formative vurderingsarbeidet i
matematikk. Egenvurdering og medelevvurdering er uvant for elevene og oppleves som mindre
nyttig bade av lzerere og elever. Samtidig har elevene pa 9. trinn vanskelig for & oppfatte laerernes

forsgk pa a involvere dem i matematikkfaget.

§ 3-10 b. forsta kva dei skal laere og kva som blir venta av dei: For det andre peker studiens funn pa at
matematikklaererne med fordel kan rette et fokus pa leeringsmalenes rolle i vurderingspraksisen i
matematikkfaget. Studien viser at nar og pa hvilken mate laeringsmal blir presentert for elevene, kan

veere av betydning for elevenes faglige leeringsprosess.

§ 3-10 c. fa vite kva dei meistrar: For det tredje viser denne studien at laererne har intensjoner om en
formativ vurderingspraksis, og bruker derfor mange anledninger til & innhente informasjon om
elevenes kompetanse i faget. Studien har derimot funn som tyder pa at elevene selv ikke far ta del i

den innsikten om hva de mestrer i matematikk.

§ 3-10 d. fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for G auke kompetansen sin: For det fjerde
peker denne studien pa at tilbakemeldinger om hvordan elever kan gke sin kompetanse er av
betydning for elevenes laering i matematikk. Studien viser at laererne har en intensjon om at
tilbakemeldinger som blir gitt til elevene skal ha en laeringsfremmende funksjon. Vi stiller likevel
spgrsmal ved hvor formativ tilbakemeldingenes funksjon er i praksis, da de fleste av de organiserte
tilbakemeldingene elevene far blir gitt pa et avsluttende tidspunkt. Dette gir elevene lite rom for a

bruke tilbakemeldingene til a faktisk forbedre egen kompetanse i matematikk.

En gjennomgadende trend er at det stilles lite krav til elevenes aktive deltakelse i egen leeringsprosess.
Slik vi tolker funn i denne studien opp mot forskning og litteratur vi giennomgaende har vist til, ligger
kanskje det st@rste potensialet for forbedring her. Vi stiller spgrsmal ved om et stgrre fokus pa
elevenes selvregulering, giennom mer elevinvolvering og forventninger om elevenes selvstendighet i
leeringsarbeidet, kunne veert et tiltak i det formative vurderingsarbeidet med positiv effekt pa

elevenes faglige lering i matematikkfaget.

Studien belyser samtidig flere rammefaktorer som kan virke begrensende pa den laeringsfremmende
vurderingspraksisen i matematikk. Funn fra elever og leerere i denne studien er med pa a gi et

helhetlig bilde av hvorfor vurderingspraksisen i matematikkfaget er som den er for dem. Vi har
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droftet begrensende rammefaktorer pa klasseromsniva og organisasjonsniva. Med fa
matematikktimer i uken og mange elever a ta hensyn til i et matematikklasserom, setter tidsklemma
begrensninger pa hvor mye én matematikklaerer rekker av individuell faglig oppfglging. Videre viser
denne studien i likhet med tidligere forskning at relasjoner og et godt laeringsmiljg gir et godt
grunnlag for formativ vurdering. Et godt leeringsmiljg impliserer likevel ikke ngdvendigvis en
leeringsfremmende vurderingspraksis. Nar det kommer til skolen som organisasjon legger
styringsdokumenter til rette for en likeverdig vurderingspraksis i skolen generelt og direkte inn i fag.
For a ikke virke begrensende kan det likevel veere ngdvendig a pa skoleniva bygge en god
vurderingskultur, med en felles forstaelse og praktisering av leeringsfremmende vurdering i

matematikk.

Denne studien retter et kritisk blikk pa hvordan matematikklaererne praktiserer vurdering i
matematikk. Studien lgfter frem et knippe elementer som kan virke begrensende pa laerernes
muligheter til leeringsfremmende vurdering. Samtidig ser vi det som ngdvendig a legge vekt pa at
studien ogsa belyser flere positive elementer i vurderingspraksisen informantene forteller om og
reflekterer rundt. Studien har funn pa at bade elevene og leererne opplever at vurderingen i
matematikk skjer hele tiden og blir brukt til 3 gjgre grep i undervisningen for a fremme elevenes
lering. Intensjonene til laererne er a til enhver tid bruke sin innsikt i elevenes kompetanse til 3
veilede og legge til rette for elevenes lering i matematikk. Samtidig gir laererne uttrykk for at de
gnsker a laere mer om vurdering i matematikk for a kunne forbedre egen praksis. Laererne synliggjgr
med dette en viktig og positiv holdning. A vaere kritisk til egen praksis og gnske & forbedre denne, er
en forutsetning for a kunne tette gapet mellom naveerende og @nskelig praksis. Denne studien har
understreket hvordan stgrre grad av elevinvolvering kan vaere en gunstig forbedring av
vurderingspraksisen. Sett i lys av funn om at elevene selv gnsker a vaere mer involvert i egen
leeringsprosess, virker det i dette tilfellet a vaere et godt grunnlag for a forbedre den

leeringsfremmende vurderingspraksisen i matematikk.

Det har veert laererikt a arbeide med en masteroppgave vi opplever som yrkesrelevant og praksisnaer.
Var studie har understreket mange momenter vi som fremtidige matematikklaerere kommer til a ta
med oss inn i yrkeslivet. Studien har bidratt til 3 gi oss innsikt i og kunnskap om en
leeringsfremmende vurderingsprosess pa ungdomsskolen, fra bade et laerer- og elevperspektiv. Vi har
leert at vurderingsarbeid i matematikk er en krevende oppgave som stiller store krav til bade laereren
og elevene. Vi tar med oss at det a involvere elevene i vurderingsarbeidet i matematikk kan vaere en
mate a realisere fagfornyelsens intensjoner og oppfordring om selvregulerte elever. Vi kommer
derfor ikke fra viktigheten av at elever og laerere forstar sine komplementaere roller i et

leeringsfremmende vurderingsarbeid. Vi har lzert at elevenes medvirkning er viktig. Elevene skal bli
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hgrt og involvert, men det er til syvende og sist leererens ansvar a legge til rette for en
leeringsfremmende vurdering. Vi tror at det vi gjennom denne studien har lzert, i tillegg til en positiv
holdning til endring av egen praksis, vil gi oss et godt utgangspunkt for & kunne arbeide mot en

leeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk.

6.2 Kritiske refleksjoner

Vi gnsker na a reflektere rundt eventuelle svakheter ved var studie. Studien har relativt fa
informanter. | utgangspunktet gnsket vi a intervjue to laerere og fire elevgrupper 3 tre til fire elever,
to elevgrupper per matematikklaerer. Siden rekruteringen av informanter har vaert basert pa
frivillighet kunne vi ikke palegge flere elever a delta i studien. Ni elever meldte sin interesse hvorav
atte ble trukket ut til 3 delta, en elevgruppe tilhgrende hver matematikklaerer. Dette ga oss et mindre
datamateriale & analysere ut ifra. Hadde vi hatt to elevgrupper til, kunne det gitt et stgrre innblikk i
studiens elevperspektiv pa leeringsfremmende vurdering. Malet med studien har hele tiden veert & fa
dybdekunnskap om lzerere og elevers tanker og refleksjoner rundt vurderingspraksisen i matematikk

pa 9.trinn. En kvalitativ tilnaerming ble vurdert & vaere hensiktsmessig for & na dette malet.

Vi valgte i studien a bruke begrepet laeringsfremmende vurdering i mgtet med informantene. Dette
er begrunnet i studiens teori- og metodedel. Var forstaelse av at leeringsfremmende vurdering har

samme betydning og funksjon som formativ vurdering og/eller underveisvurdering er ikke eksplisitt
definert ovenfor informantene. Derfor kan begrepsvaliditeten i denne studien veere pavirket av at vi

har intervjuet informanter som alle kan ha subjektive forstaelser eller tolkninger av begrepet.

| ettertid har vi tenkt at vi med fordel kunne ha snevret inn prosjektets tematikk ytterligere. Formativ
vurdering er bade i praksis og litteraturen et komplekst felt. «Alt» henger sammen og det har til tider
veert utfordrende 3 skille hva som er viktig fra det som er mindre viktig i studien. Studien har mange
funn som det har veert vanskelig a organisere. Vi fgler likevel at vi i Igpet av prosessen har klart 3

lande pa et godt resultat med tanke pa det vi presenterer og drgfter av funn.

Gjennom bearbeidingen av datamaterialet har vi blitt klar over at vi med fordel kunne stilt vare
informanter flere oppfglgingsspgrsmal. Vi som forskere kan ha unngatt a fa tak pa viktig informasjon
ved at vi ikke har oppfattet det vare informanter har forsgkt a formidle. Tolkningene vi gjgr i
prosjektet er derfor med utgangspunkt i den dataen vi har, som med flere oppfglgingsspgrsmal
potensielt kunne fatt frem flere aspekter ved vare informanters refleksjoner. En svakhet ved
kvalitative studier er at de kan pavirkes av forskerens subjektive skjgnn. Vi har vaert bevisst dette i
hele prosessen gjennom refleksjon over var forskerrolle og forforstaelse om temaet. Likevel kunne

kanskje flere oppfalgingsspgrsmal bidratt til et spissere datamateriale. Tolkningen vi har gjort av
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datamaterialet kunne med dette i mindre grad blitt pavirket av vart subjektive skjgnn og

forforstaelse.

6.3 Veien videre

Var studie gir et innblikk i at implementeringen av en laringsfremmende vurderingspraksis kan vaere
utfordrende i matematikkfaget, spesielt med tanke pa elevenes aktive rolle i vurderingsarbeidet.
Studien gir et bilde av at matematikklaererne har intensjoner om en laeringsfremmende
vurderingspraksis, men at de kanskje mangler konkrete metoder for a iverksette dette i praksis. Selv
om vurdering har vaert et satsingsfelt bade skolepolitisk og gjennom forskning, gir studien et inntrykk
av at det kanskje fortsatt er behov for a videreutvikle matematikklaereres forstaelse av og
praktisering av leeringsfremmende vurdering. Det kunne vaert interessant & underspgke om dette er

tilfelle for matematikklzaerere og elever ved flere ungdomsskoler i Norge.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til aktuell deltakerskole

Informasjon om forskningsprosjektet:

YElevinvolvering i den lceringsfremmende
matematikkvurderingen”

Dette skrivet inneholder informasjon som er relevant for dere som aktuell deltakerskole i vart
masterprosjekt. Masterprosjektet er en del av grunnskolelererutdanningen 5-10 ved
Hggskolen pa Vestlandet, campus Sogndal. Formalet med denne studien er a fa et innblikk i
hvordan leerere involverer elever i den leringsfremmende vurderingen i matematikk, og
hvordan lerere og elever reflekterer over denne vurderingspraksisen. Det er tidligere forsket
lite pa vurdering direkte i fag. Vi mener derfor dette forskningsprosjektet vil kunne gi relevant
informasjon til forskningsfeltet. Samtidig haper vi som fremtidige matematikklzrere a selv
sitte igjen med nyttig erfaring og leering fra praksisfeltet.

Vi gnsker & gjennom var masteroppgave fa et dypere innblikk i den leeringsfremmende
vurderingspraksisen i matematikk pa et trinn/en skole. Vi gnsker derfor & bade intervjue
matematikklearere og noen av elevene de underviser i matematikk. Vi ser for oss & intervjue
aktuelle lerere gjennom individuelle intervju med varighet pa ca. 45-60 min. Dette for a fa et
godt innblikk i og forstaelse for den enkelte lerers leeringsfremmende vurderingspraksis. Vi
ser for oss a intervjue elevene gruppevis, med 4-6 elever per gruppe (gjerne to grupper). Dette
tror vi oppleves tryggere for elevene. Varigheten pa gruppeintervjuene vil bli ca. 30-45 min.
Vi gnsker & hgre hvordan elevene opplever den leeringsfremmende vurderingspraksisen. Vi
tenker det er naturlig a intervjue leererne far elevene. Det vil veere nyttig a i intervjuene med
elevene kunne vise til konkrete eksempler fra matematikkundervisningen som laerer har fortalt
om og elevene kjenner til.

Vi er fleksible, sa intervjuene kan gjennomfares far, under eller etter arbeidstid, alt etter hva
som passer for dere. Far eventuelle intervjuer vil det bli utarbeidet egne informasjonsskriv til
lerere, elever og foresatte samt samtykkeerklearinger alle deltakere ma signere.

Prosjektet er godkjent av NSD (Norsk Senter for Forskningsdata) den 22. Oktober 2021.
Haper & hare fra dere!

Med vennlig hilsen

Johanna Stjern og Kari Sgrskar
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til matematikklaererne

Vil du delta i forskningsprosjektet

YElevinvolvering i den lceringsfremmende
matematikkvurderingen”?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & intervjue lerere og
elever om elevinvolvering i vurderingspraksisen i matematikk. | dette skrivet gir vi deg informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Vi henvender oss til deg i forbindelse med vart masterprosjekt i matematikkdidaktikk.
Masterprosjektet er en del av grunnskolelererutdanningen 5-10 ved Hggskolen pa Vestlandet, campus
Sogndal. Formalet med denne studien er a fa et innblikk i hvordan leerere involverer elever i den
leeringsfremmende vurderingen i matematikk, og hvordan larere og elever reflekterer over denne
vurderingspraksisen. Det er tidligere forsket lite pa vurdering direkte i fag. Vi mener derfor dette
forskningsprosjektet vil kunne gi relevant informasjon til forskningsfeltet. Samtidig haper vi a selv
sitte igjen med nyttig erfaring og leering fra praksisfeltet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Fakultetet for leererutdanning, kultur og idrett ved Hagskulen pa Vestlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Vi spgr deg om du gnsker a bidra i denne studien fordi du jobber som matematikklzrer og derfor har
erfaringer med vurderingsarbeidet i faget.

Hva innebarer det for deg & delta?

Metoden som vil bli brukt er individuelt intervju. Spgrsmalene vil omhandle hvordan du involverer
elevene i ditt vurderingsarbeid i faget, og hvordan du reflekterer over dette. Intervjuets varighet vil
veere ca. 45 min. Dataen som samles inn vil bli registrert ved lydopptak pa egen enhet.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

o Det vil bare vaere vi studentene og vare to veiledere som har tilgang til datamaterialet vi
samler inn.
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Lydopptak og annen data vil bli lagret pa hagskolens forskningsserver, passordbeskyttet, noe
som gir sikkerhet.

Alle deltakere i studien vil bli anonymisert, noe som betyr at det ikke vil veere mulig a
gjenkjenne deltakerne i publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine ndr vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er i
mai 2022. Vi kommer til & slette all innsamlet data nar masteroppgaven blir levert inn.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra HVL har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med Hggskolen pa Vestlandet, campus Sogndal ved

Student Kari Sarskar, tlf.:, Mail:
Student Johanna Stjern, tIf.:, Mail:

Veileder Ann Karin Sandal, Mail:
Veileder Terje Myklebust, Mail:

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Kari Sgrskar og Johanna Stjern Ann Karin Sandal og Terje Myklebust

(Studenter) (Veiledere)

90


mailto:personverntjenester@nsd.no

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Elevinvolvering i den
leeringsfremmende matematikkvurderingen”, og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg
stiller frivillig opp til dette prosjektet og vet at jeg til enhver tid kan trekke meg uten noen

form for begrunnelse. Jeg samtykker til:

Q adeltaiintervju

O at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Dato) (Signatur prosjektdeltaker)
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering til elever og deres

foresatte
Vil du delta i forskningsprosjektet
YElevinvolvering i den leeringsfremmende
matematikkvurderingen”?
Hei!

Vi heter Kari og Johanna, og er lererstudenter pa Hagskolen i Sogndal. Vi skal skrive
en masteroppgave (en ganske stor forskningsoppgave) for a fullfere leererutdanningen
var. Temaet i masteroppgaven er vurdering i matematikk. Vi gnsker a prate med elever
som kan fortelle oss om sin opplevelse av dette temaet. Vi synes det er viktig & hare pa
hva dere elever har a si, og derfor spgr vi om du vil vaere med pa prosjektet vart?

Vi tenker & gjennomfare gruppeintervju med elever. Det vil si at dersom du gnsker &
veere med, vil du og 2-3 andre elever fra din klasse i lgpet av en time pa skolen mgte
oss. Vi kommer til & stille dere noen sparsmal som dere kan prate ut ifra. Det er ingen
svar, tanker eller meninger som er feil, vi er bare interessert i a hgre hva du mener!

Gruppeintervjuet kommer til & ta ca. 30-45 min. For at vi skal huske det dere forteller
oss, kommer vi til 4 ta lydopptak av intervjuet. Dette lydopptaket er det ingen andre
enn oss (Kari og Johanna) som kommer til & hare, og det vil bli slettet nar vi avslutter
forskningsprosjektet i mai 2022. Vi kommer selvfalgelig heller ikke til & skrive hvem
som sier hva, alt blir anonymisert.

Vi haper du har lyst til & veere med pa dette, men det er selvfalgelig helt frivillig! Du
kan nar som helst velge a trekke deg. Dersom du gnsker a veere med sier du det til dine
foreldre/foresatte, sa kan de skrive under pa at det er greit.

Med vennlig hilsen

Johanna Stjern og Kari Sgrskar
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Deltakelse i forskningsprosjektet

YElevinvolvering i den leceringsfremmende
matematikkvurderingen”?

Hei!

Vi viser til informasjonsskrivet som er utdelt til elevene. Her kommer et eget (og litt mer
utfyllende) informasjonsskriv til dere foresatte. Vi henvender oss til dere i forbindelse med
vart masterprosjekt i matematikkdidaktikk. Masterprosjektet er en del av
grunnskolelarerutdanningen 5-10 ved Hggskolen pa Vestlandet, campus Sogndal. Formalet er
a intervjue leerere og elever om elevinvolvering i vurderingspraksisen i matematikk. | dette
skrivet gir vi informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for barnet.

Det er tidligere forsket lite pa vurdering direkte i faget matematikk. Vi mener derfor dette
forskningsprosjektet vil kunne gi relevant informasjon til forskningsfeltet. Samtidig haper vi
som fremtidige matematikklerere a selv sitte igjen med nyttig erfaring og leering fra
praksisfeltet. Fakultetet for laererutdanning, kultur og idrett ved Hagskulen pa Vestlandet er
ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far barnet ditt spgrsmal om a delta?

Vi spar barnet ditt om & bidra i denne studien fordi hen er ungdomsskoleelev og har erfaringer
med vurderingspraksisen i matematikk.

Hva innebarer det & delta?

Metoden som vil bli brukt er et gruppeintervju (3-4 elever). Intervjuet vil ta mellom 30-45
min. | gruppeintervjuet kommer vi til & spgrre om hvordan elevene involveres i
vurderingsarbeidet i matematikk og hva de tenker om dette. Hvis gnskelig sender vi gjerne ut
intervjuguide (plan for intervjuet) til dere foresatte pa forhand. Dataen som samles inn, vil bli
registrert ved lydopptak pa egen enhet.

Det er frivillig & delta i prosjektet og samtykket kan nar som helst trekkes tilbake uten & oppgi grunn.
All innsamlet data og personopplysninger vil da bli slettet. For & ivareta elevenes personvern vil vi
bare bruke opplysningene til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Alt vil bli behandlet
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Kun vi to studentene og vare to veiledere vil ha tilgang til datamaterialet.
All innsamlet data lagres pa Hagskulens passordbeskyttede forskningsserver.

e Alle deltakere i studien vil bli anonymisert, noe som betyr at det ikke vil vaere mulig a
gjenkjenne deltakerne i publikasjonen.
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Nar masteroppgaven blir levert inn, som etter planen er i mai 2022, vil all innsamlet data bli
slettet. Vi er underlagt taushetsplikt og prosjektet vart er godkjent av Norsk Senter for
Forskningsdata AS (NSD).

Rettigheter
Sa lenge deltaker kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
o 4 farettet opplysninger som er feil eller misvisende

e 4 faslettet personopplysninger

e asende klage til datatilsynet om behandlingen av personopplysningene

Hvis du har spgrsmal til studien, gnsker a vite mer eller vil benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med Hagskolen pa Vestlandet, campus Sogndal ved

e Student Kari Sarskar, tif.:, Mail:
e Student Johanna Stjern, tIf.:, Mail:

e Veileder Ann Karin Sandal, Mail:
e Veileder Terje Myklebust, Mail:

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55
58 21 17.

Med vennlig hilsen

Kari Sgrskar og Johanna Stjern Ann Karin Sandal og Terje Myklebust
(Studenter) (Veiledere)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Elevinvolvering i den
leeringsfremmende matematikkvurderingen”, og har fatt anledning til & stille spersmal.
Deltakelsen er frivillig, og jeg er klar over at jeg til enhver tid kan trekke deltakelsen uten
noen form for begrunnelse. Jeg samtykker til:

U at barnet mitt kan delta i gruppeintervju

Q at opplysningene behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Dato) (Signatur forelder/foresatt)
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Vedlegg 4: Intervjuguide lzerere

INTERVJUGUIDE - LARERE

Tema for intervjuet: Laerers tanker om laeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk

| forkant av intervjuet: Informere om at navn blir anonymisert og konfidensielt behandlet.
Fa informant til 8 signere pa samtykkeskjema. Intervjuet blir tatt opp pa band og deretter
transkribert. Intervjuopptaket blir slettet med en gang intervjuet er transkribert. Som
informant kan du nar som helst trekke deg eller velge a ikke svare pa noen spgrsmal.

Deltakelsen er frivillig.

Tid: 45-60 minutter

INTERVJU MED LARERE

Innledende spgrsmal

Begynne intervjuet, fa | - Navn (anonymiseres)?

i gang en samtale, bli - Alder?

bedre kjent hvem vi - Utdanning

intervjuer - Hvor lenge har du vaert yrkesaktiv?

- Kan du fortelle om klassen du underviser matematikk i?

- Kan du kort beskrive hva du tenker skiller matematikk fra andre fag i skolen?

Vurdering i matematikk

Fa litt generell prat - Definer vurdering
om vurdering - Definer underveisvurdering
- Tenker du at matematikk er et enkelt fag a ha underveisvurdering i?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Leringsfremmende vurdering

Peile samtalen inn pa | Vis til vedlegg intervjuguide (forskrift kapittel 3).

formativ vurdering og | - Hvilket vurderingsarbeid vil du si at du som lzerer gjgr for a fremme elevenes
involvering av elevene laering i matematikk? (Gi eksempler = Forklar hvordan...)
i vurderingsarbeidet. - Hva fungerer for deg som laerer (mtp a fremme laering hos elevene)?

- Hva fungerer for elevene? Enkeltvis/klasse

Informasjon om hvor eleven skal
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Ref. pkt. b § 3-10 i
forskrift til

opplaeringsloven

Hva gj@r du far a fa informasjon om hva eleven skal laere?

Bruker dere tid pa & snakke om hva elevene skal laere (uke, temaperiode etc.)

o

Hvor lang tid?

Forstar elevene hva de skal laere?

Pa hvilken mate involveres elevene for a vite hva de skal laere?

o

Har dere mal pa ukeplanen?

Kan du fortelle om hvordan du/dere jobber med mal i et kortere/lengre perspektiv

(mnd, uke..)?

Informasjon om hvor el

even er i leeringsarbeidet

Ref. pkt.c § 3-10 i
forskrift til

oppleeringsloven

NB: Fa informant til
reflektere over: vil de
summative
vurderingsformene

fremme laering?

- Hva gjgr du for a fa informasjon om hvor eleven er i leeringsarbeidet
(underveisvurderingen i matematikk)?

o

.. i enkelttimer?

o

.. i emner/tema-perioder?
o ..ietlangt perspektiv (halvar)?
o (tilbakemeldinger, prgver, lekser, digitale verktgy etc..)

Er karakterer og prgver en vesentlig del? Begrunn, forklar hvordan/hvor ofte du gir
karakterer?

Tenker du karakterer fungerer leringsfremmende for elevene?

Pa hvilken mate involveres elevene for a finne ut hvor de er i leeringsarbeidet?

(egenvurdering/medelevvurdering)

Informasjon om hvordan eleven skal komme seg videre

Ref. pkt. d § 3-10 i
forskrift til
oppleeringsloven
Tilbakemeldinger kan
sees pa som en type
leeringsfremmende

vurdering

- Hvordan gir du rettledning/tilbakemeldinger om hvordan eleven skal komme seg
videre?

o

.. i enkelttimer (korte tidsspenn)?

o

.. i emner/tema (mellomlange tidsspenn)?
o ..ietlangt perspektiv (halvar/ar)?

Hva tror du elevene setter pris pa nar de far tilbakemelding fra deg?

Forklar hvordan elevene involveres for & bestemme hvordan de skal komme seg

videre (n@ mal som er satt)?

Avslutningsvis

Runde av intervjuet.

TUSEN TAKK FOR DELTAKELSEN!

Paminne om anonymisering, sletting av data etc.
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Vedlegg 5: Vedlegg til intervju med matematikklaererne

§ 3-3 Vurdering i fag

«Formdlet med vurdering i fag er @ fremme laering og bidra til laerelyst underveis i opplaeringen, samt

gi informasjon om kompetanse underveis og til slutt»

(Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-3)

§ 3-10 Underveisvurdering i fag

| undervegsvurderinga i fag skal elevar, laerlingar, laerekandidatar og praksisbrevkandidatar

a. delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga lzering og faglege utvikling
b. forsta kva dei skal laere og kva som blir venta av dei

C. fa vite kva dei meistrar

d. fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for a auke kompetansen sin.

(Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-10)

KILDE

Forskrift til opplaeringslova. (2020). Forskrift til oppleeringslova—Kapittel 3. Individuell vurdering i
grunnskolen og i vidaregdande opplaering (1.august 2020). Lovdata.

https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2006-06-23-724/KAPITTEL_S#KAPITTEL_5
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Vedlegg 6: Intervjuguide elever

INTERVJUGUIDE - ELEVER

Tema for intervjuet: Elevers tanker om laeringsfremmende vurderingspraksis i matematikk

| forkant av intervjuet: Informere om at navn blir anonymisert og konfidensielt behandlet.
Dobbeltsjekke at alle elevene har levert samtykkeskjema signert av foresatte. Intervjuet blir tatt opp
pa band og deretter transkribert. Intervjuopptaket blir slettet med en gang intervjuet er transkribert.
Som informant kan du nar som helst trekke deg eller velge & ikke svare pa noen spgrsmal.

Deltakelsen er frivillig.

Tid: 30-45 minutter

GRUPPEINTERVJU MED ELEVER

Innledende spgrsmal

Begynne intervjuet, fa | -  Navn (anonymiseres)?
i gang en samtale, bli - Alder?

bedre kjent med - Fritidsinteresser?
elevene. Alle ma - Favorittfag pa skolen?

svare, “icebreaker”.

Matematikk generelt
Peile elevene inn pa - Hvordan er matematikkfaget pa ungdomsskolen? Begrunn/forklar
faget matematikk. - Hvordan liker dere a leere matematikk?

Vurdering i matematikk

Fa litt generell prat - Forklar hva dere tenker nar dere hgrer vurdering i matematikk

om vurdering - Hva mener dere er vurdering i matematikk? Begrunn

Leeringsfremmende vurdering

Peile samtalen inn pa | Det finnes lover om hvordan vurdering skal vaere i skolen, og i en slik lov star det at
formativ vurdering og | vurdering skal veere leeringsfremmende og gi leerelyst.

involvering av elevene | -  Hva tenker dere nar dere hgrer dette? Forklar

i vurderingsarbeidet. - Ervurdering bare karakterer? Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hva mer kan vurdering vaere? Gi eksempler!

- Har dere noen eksempler pa type vurdering der dere leerer noe? Hva fgler dere

fungerer!
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- Mener dere det samme? Eller er det forskjeller i hvordan dere lzerer best?

Informasjon om hvor el

even skal

Ref. pkt. b § 3-10 i
forskrift til

opplaeringsloven

- Bruker dere tid pa a snakke om hva dere skal lzere fgr dere begynner med et nytt
tema/emne?
o Hvor mye tid?

Fgler du at du selv vet hva du skal leere?

Bruker dere tid pa a snakke om hva dere skal laere i starten av uka? (Tenk pa
denne mandagen eller et nytt tema f.eks.)

o Har dere mal pa ukeplanen?

o Hvor mye tid bruker dere pa a ga gjennom disse?

o Forstar dere de?

- Hvordan tar du selv ansvar for at du vet hva du skal leere?

Informasjon om hvor el

even er i leeringsarbeidet

Ref. pkt.c § 3-10 i
forskrift til

oppleeringsloven

- Hvordan arbeider du for a laere det du skal i en time? / Et tema?

Dere sier dere har mal pa ukeplanen i matematikk. Hvis dere hadde spurt dere
selv pa en onsdag (f.eks.):

° Hva far jeg bra til?

o Hva klarer jeg sa vidt?

o Hva far jeg ikke til enda?

o Hadde dere klart a svare pa dette? Hvorfor? Hvorfor ikke?

- Hva gir dere informasjon om hva dere far til/ikke far til i forhold til det dere skal
leere i en uke/periode?

o Hvordan far dere tilbakemelding fra lzerer?

o ... fra digitale verktgy?

° ...paoppgaveritimen?

o .. lekser?

° ...pa prgver/tester? (Karakter vesentlig?)
° ..annet?

Vurderer dere deres eget arbeid? (Egenvurdering)
° Hvordan?

° Hvor ofte?

- Vurderer dere medelever? (medelevvurdering)

° Hvordan?

o Hvor ofte?
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Informasjon om hvordan eleven skal komme seg videre

Ref. pkt. d § 3-10 i - Hvordan far dere tilbakemeldinger om hvordan dere skal bli bedre (laere mer?
forskrift til o .. fraleerer?
opplaringsloven o ... fra prgver/tester?

° ... medelever?

- Hva setter dere mest og minst pris pa nar dere far en tilbakemelding fra laerer eller
medelev?
- Nar er det viktig for dere 3 fa tilbakemeldinger fra leereren? Forklar!
- Hva ma denne tilbakemeldingen inneholde for at du skal f& bruk for den?
o Far du tips til hvordan arbeide videre?
o For a na malet for uka/perioden?

- Far dere veere med pa a bestemme hvordan dere skal arbeide for a bli bedre?

Avslutningsvis

Runde av intervjuet. - Hvis dere kunne bestemme helt selv. Hvordan ville dere at vurderingen i
matematikk skulle ha vaert slik at dere ville leert mest mulig?

- Takke for deltakelsen og igjen informere om anonymisering, sletting av data ++
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Vedlegg 7: NSD sgknad

0B.04 2022, 11:15 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenumimer

274685

Prosjelktrittel

Elevinvolvering i den leringsfremmende matematikiourderingen
Behandlingsansvarlig institusjon

Hegskulen pa Vestlandet / Fakultet for Iererutdanning, kultur og idrett / Institutt for sprak. lifteratur,
matematikk og tolkning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Ann Karin Sandal | ann karin sandali@hvl.no, t1f: 57676025

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudinm

Konrtaktinformasjon, student

Johanna Stjern og Kari Serskar | og Nl
Prosjekiperiode

16.08.2021 - 15.05.2023

Vurdering (1)

21.10.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen s3 fremt den gjennomfores 1 trad med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet med
vedlegg den 21.10.2021, samt 1 meldingsdialogen mellom mnmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGEFR. OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem fil 15.05.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte, og der de registrerte er mindredrige ogsa fra de foresatte
til de registrerte, til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et
samfykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekrefielse som kan dokumenteres, og som den registrerte og de foresafte kan trekke tilbake.

Lovlig gmunnlag for behandlingen vil dermed vere den registrertes/de foresattes samivide, jf
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
https:/imeldeskjama ned.no/nurdening/61432825-T80742 1-3226-66832 BacdbEd 12
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0804 2022, 11:15 Meldeskjema for behandling av personopplysninger
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene 1
personvernforordningen om:
- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samityldker til behandlingen
- formélsbegrensning (art. 5.1 b). ved at personopplysninger samles inn for spesifikke. uttrykkelig angitte og
berettigede formal. og ikke behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er addwate, relevante og
nedvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for &
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

54 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17). begrensming (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og de foresatte vil motta oppfvller
lovens krav til form og mnhold, jf art. 12.1 og art. 13.

Vi muinner om at hvis en registrert far kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINIER

NS5D legger 1l grunn at behandlingen oppfyller kravene 1 personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d).
infegritet og konfidensialitef (art. 5.1. £) og sikkerhet (art. 32).

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfare dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig a
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nodvendig 4 melde: hitps:/'www.nsd no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger'melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSIEKTET

NSD vil falge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

https:imeldeskjema nsd.nofrerdering/614 3202 5-T807-4212-3228-68082 8acdb Bd 22
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