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groups. In the discussion princi-
ples for qualitative good feed-
back are related to motivation
theory.
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Forum

Lererens tilbake-
meldinger og elev-
enes motivasjon

INGER THRONDSEN

I flere utredninger slds det fast at det er en svak vurderingskul-
tur og vurderingspraksis 1 norsk skole. Systematisk vurdering
brukes i liten grad som utgangspunkt for elevenes lering. I St.
meld. nr. 16 (2006-2007, s. 77) papekes blant annet: «I norsk
skole har manglende vurderingskultur fort til utilstrekkelig
oppfelging av elevene og redusert deres faglige utviklingsmu-
ligheter». Videre hevdes det 1 St.meld. nr. 31 (2007-2008) at
tilbakemeldinger som fremmer laering og mestring, generelt ser
ut til 4 ha vart mangelvare 1 grunnopplaringen, til tross for at
vurdering er et sentralt virkemiddel med tanke p3 3 fremme le-
ring og utvikling hos elever.

Nir det gjelder barnetrinnet, kom det 1 evalueringen av Re-
form 97 fram at utstrakt bruk av allmenn ros og fravaer av eks-
plisitte faglige standarder var et klart trekk ved vurderings-
arbeidet (Haug, 2004; Hertzberg, 2003; Klette, 2003). Vurde-
ringen var i stor grad preget av rosende uttrykk som «flott» og
«du er flink» uten nermere konkretisering. Et viktig mal med
vurderingen er at den ogsi skal fore til okt motivasjon for le-
ring hos elevene. Ifolge nyere vurderingsforskning bidrar imid-
lertid ikke slike generelle tilbakemeldinger til gkt motivasjon,
snarere tvert i mot (Stobart, 2008).

Andre undersokelser viser at ogsd elevvurderingen pd ung-
domstrinnet og 1 videregiende skole har et stort forbedrings-
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potensial. Elevundersekelsen konkluderer
blant annet med at norske elever pi 10. trinn
og Vgl 1 liten grad involveres 1 vurderingen
(Oxford Research, 2007, 2009). I tillegg
opplever flertallet av elevene at bare 1 enkelte
fag forteller leererne dem hva de skal gjore
for 3 bli bedre i fagene.

Med innferingen av Lareplanverket for
Kunnskapsloftet 1 2006 har norsk skole fatt
en lereplan med kompetansemal som be-
skriver hva elevene skal mestre 1 de ulike fa-
gene etter endt opplering pa ulike drstrinn
(KD, 2006). P3 bakgrunn av at mange elever
1 norsk skole ikke fir god nok informasjon
om hvor de stir 1 forhold til mailene 1 lere-
planverket, fikk Utdanningsdirektoratet 1 opp-
drag av Kunnskapsdepartementet 4 iverk-
sette prosjektet «Bedre vurderingspraksis».
Prosjektet ble gjennomfert i perioden no-
vember 2007-juni 2009 i regi av Utdan-
ningsdirektoratet. Prosjektet var rettet mot
hele grunnoppleringen.

Til sammen 77 skoler fra hele landet del-
tok, hvorav 59 var grunnskoler. Skolene var
valgt ut av Utdanningsdirektoratet i samar-
beid med skoleeier. Gjennom prosjektet
skulle skolene utvikle og preve ut kjenne-
tegn pad mdaloppndelse 1 fag pd trinn med
kompetansemal 1 lereplanen. Pi barne- og
ungdomstrinnet skulle dette gjores 1 fagene
norsk, matematikk, samfunnsfag samt mat
og helse. Videregiende skole deltok med fa-
gene norsk og matematikk, i tillegg til andre
fag som skolene selv valgte.

For i sikre dokumentert kunnskap om
hvordan bruk av kjennetegn pd maloppnael-
se oppleves av lerere og elever, fikk Institutt
for lererutdanning og skoleforskning ved
Universitetet i Oslo 1 oppdrag 4 evaluere
prosjektet. Et viktig mal med prosjektet var
at lerernes vurderingspraksis skulle bli mer
faglig relevant, leringsfremmende og moti-
verende for elevene gjennom mer konkrete
tilbakemeldinger. I forbindelse med evalue-
ringen ble ulike aspekter ved laerernes vurde-

ringspraksis kartlagt (Throndsen, Hopfen-
bech, Lie & Dale, 2009"). I denne artikkelen
presenteres resultatene som er knyttet til (1)
lzerernes tilbakemeldinger pa elevenes skole-
arbeid og (2) elevenes motivasjon for lering.

Teoretisk forankring

Faglige vurderinger og tilbakemeldinger som
skal fremme elevenes lering, blir i forsk-
ningslitteraturen omtalt som vurdering for le-
ring (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wili-
am, 2002, 2006; Stobart, 2008). Dette begre-
pet inngdr 1 det som betegnes som formativ
vurdering. The Assessment Reform Group
(ARG; 2002, s. 2 f.) definerer formativ vur-
dering som:

The process of seeking and interpreting evidence
for use by learners and teachers, to identify
where the learners are in their learning, where
they need to go and how to best get there.

Enkelte omtaler formativ vurdering og vurde-
ring for leering som om det dreier seg om det
samme. Black og kolleger opererer imidler-
tid med et skille: «Assessment becomes for-
mative assessment when the evidence is ac-
tually used to adapt the teaching work to
meet learning needs» (Black et al., 2002). De
ser med andre ord pi vurdering for lering
som hensikten (purpose) med vurderingen,
mens formativ vurdering er funksjonen
(function) av den.

Ifolge Black et al. (2002) har skolens vur-
deringspraksis betydning for
elevenes lering innen alle fagomrader og pa
alle nivi 1 oppleringen. De er sxrlig opptatt
av tilbakemeldingene som elevene fir pa
arbeidet sitt. De hevder at det er grundig
dokumentert at tilbakemeldinger av god kva-
litet bidrar til 4 bedre elevenes leringsutbytte.

Tilbakemeldinger til elevene underveis i
lzeringsarbeidet stir helt sentralt innen
«assessment for learning»-tradisjonen, og un-

avgjorende



NORDIC STUDIES IN EDUCATION 3/201 |

derveisvurderinger har som formal 4 bidra til
3 lede, korrigere og styrke leringsprosessen.
Elevene skal gjennom lopende tilbakemel-
dinger fa den stotten de trenger for 4 nd ma-
lene som er satt for oppleringen. Det pa-
pekes imidlertid at elevenes forstdelse av
selve vurderingen er avgjerende for om de
skal kunne nyttiggjore seg den.

Blant vurderingsforskere er det 1 dag enig-
het om at kravet til kvalitativt gode tilbake-
meldinger er at de inneholder informasjon
om (i) hvor eleven befinner seg faglig, (ii)
hva som gjenstar for 4 ni ulike leeringsmal og
(i) hvordan eleven ber arbeide for 4 nd disse
mailene (Black & Wiliam, 2006; Hattie &
Timperley, 2007; Sadler, 1998; Stobart,
2008). Det betyr at gode tilbakemeldinger
bade fokuserer pi elevens mestring og samti-
dig peker framover.

Flere forskere innen vurderingsfeltet hev-
der at tilbakemeldinger i tillegg til bedre le-
ringsutbytte ogsd kan fore til gkt motivasjon
for lering hos elevene (Black & Wiliam,
2006; Gardner, 2006; Hattie & Timperley,
2007; Smith, 2009; Stobart, 2008). Pi den
andre side papekes det at vurdering ogsd er
det virkemiddelet som mest effektivt kan
hemme elevenes motivasjon for skolefaglig
arbeid (Harlen, 2006). Det betyr at lererens
vurderingspraksis har store konsekvenser for
den som blir vurdert.

Derfor er det viktig 4 vere klar over hvor-
dan tilbakemeldinger kan pévirke elevenes
motivasjon enten 1 positiv eller 1 negativ ret-
ning. | faglitteraturen om vurdering savnes
det imidlertid en nzrmere redegjorelse for
hvordan vurdering og motivasjon kan henge
sammen og hvordan samspillet mellom dem
kan forstds. I denne artikkelen presenteres
derfor resultatene tilknyttet lerernes tilbake-
meldinger og elevenes motivasjon fra evalu-
eringen av prosjektet «Bedre vurderings-
praksis».

I diskusjonen relateres hvert av de tre ele-
mentene som inngdr 1 tilbakemeldinger av

LARERENS TILBAKEMELDINGER OG ELEVENES MOTIVASJON

god kvalitet (se overfor) til ulike motiva-
sjonsformer for 4 knytte vurderings- og
motivasjonsteori narmere sammen. Disse
motivasjonsformene, som alle har en sentral
plass 1 nyere motivasjonsteori og motiva-
sjonsforskning, er mestringsforventning, in-
teresse, 4 sette seg mal, 4 orientere seg mot
leering og kompetanseskning, samt 4 se be-
tydningen av innsats.

Motivasjonsforskere er 1 dag szrlig opptatt
av hvordan elevenes motivasjonelle oppfat-
ninger fir betydning for leringsarbeidet og
hvordan elevenes leringsutbytte pavirkes
giennom ulike motivasjonsprosesser. Denne
pavirkningen kan gi i enten positiv eller
negativ retning. Diskusjonen om samspillet
mellom vurdering og motivasjon er ikke
knyttet til noe bestemt fag eller niva i skolen
da prinsippene det gjores rede for anses som
generelle og kan vere aktuelle 1 mange ulike
undervisningskontekster.

Metode

Den empiriske delen av undersokelsen ble
gjennomfort noyaktig ett ar etter oppstarten
pa prosjektet «Bedre vurderingspraksis» (no-
vember 2008). Datainnsamlingen besto av
bade intervju og sperreundersokelse og var
rettet mot elever og lerere ved prosjekt-
skolene (kun resultater fra sporreundersokel-
sen presenteres her). I tillegg ble sporre-
undersgkelsen gjennomfert med en kon-
trollgruppe bestiende av elever fra skoler
som ikke deltok 1 prosjektet.

Hensikten med kontrollgruppen var blant
annet 4 se nermere pd om prosjektet hadde
bidratt til en bedre praksis nir det gjelder
faglige tilbakemeldinger og om elevene viste
okt motivasjon for det skolefaglige arbeidet.
Da kvalitativt gode tilbakemeldinger og okt
motivasjon er to sentrale mal for prosjektet,
vil en sammenligning mellom de to elev-
gruppene kunne si noe om 1 hvilken grad
prosjektet har lykkes pa disse omridene.
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I sporreundersokelsen besto utvalget av
leererne ved prosjektskolene som underviste 1
fagene som inngikk i prosjektet pi de aktu-
elle trinnene (2., 4., 7. og 10. trinn, samt
Vgl1/Vg2). Dette er trinn med kompetanse-
mal 1 lereplanen. Nar det gjelder elevene pa
barne- og ungdomstrinnet, ble sporreskjema
sendt til de ti forste pa elevlisten 1 A-klassen
pa den enkelte skole (hhv. 7A og 10A). I vi-
deregiende skole gikk sporreskjemaet til de
ti forste elevene pd listen til den norsk- og
matematikklereren som kom forst 1 alfabe-
tet.

Denne metoden ble valgt da videregiende
skole deltok i prosjektet med mange ulike
fag, 1 tillegg til at klassene er organisert pa
andre mater enn i grunnskolen. Pa bakgrunn
av disse kriteriene og sammensetningen av
prosjektskolene, ble sporreskjema sendt til
540 elever pa 7. trinn, 190 elever pa 10. trinn
og 360 elever i videregiende skole (det vil si
til sammen 1090 elever ved i alt 77 skoler).
Tabell 1 viser en oversikt over antall lerere
og elever ved prosjektskolene som besvarte
sporreskjemaet.

Tabell |: Respondenter ved prosjektskolene fordelt
pd trinn og skoler.

Antall Respondenter Antall
respon- fordelt pa trinn skoler
denter
Larere 635  Barnetrinnet: 401 74
Ungdomstrinnet: 87
Videregaende skole: 147
Elever 893  Barnetrinnet: 406 71

Ungdomstrinnet: 158
Videregaende skole: 329

I tillegg ble sporreskjemaet sendt til elever
ved et representativt utvalg av skoler som lig-
net prosjektskolene med hensyn til storrelse
og geografisk plassering. I kontrollgruppen
deltok elever pa 7. og 10. trinn. Til sammen
202 elever pd 7. trinn og 166 elever pa 10.
trinn besvarte sporreskjemaet (totalt 368
kontrollelever).

Alle data ble registrert 1 statistikkprogram-
met SPSS for videre analyser. For elevene var
det hoy deltakelse pd de skolene som gjen-
nomfoerte undersokelsen. Totalt var det en
svarprosent pa 82 %, hoyest 1 videregiende
skole (91 %). Nar det gjelder lererne, er det
ikke mulig 4 angi noen bestemt svarprosent.
Dette skyldes at prosjektet ble organisert pa
svert ulike miter pa skolene. Noen skoler
deltok med et lite utvalg lerere, mens pa an-
dre skoler var hele personalet involvert.

Til tross for at det ble utarbeidet kriterier
for hva det vil si 4 delta 1 prosjektet (dvs. la-
rere som underviste 1 bestemte fag pa be-
stemte trinn), ridet det en viss usikkerhet
angiende hvilke lerere pa skolen som fak-
tisk ble oppfattet som deltakere 1 prosjektet.
Derfor er det ikke formalstjenlig 4 gjore en
nermere analyse for 4 undersoke represen-
tativiteten. Enkelte skoler ga dessuten be-
skjed om at lererne og/eller elevene hadde
latt vaere 4 besvare sporreskjemaet da dette
er frivillig.

Nir det gjelder resultatene, er de presen-
tert 1 form av krysstabeller. Elevenes og la-
rernes svar sammenlignes pa tvers av trinn, 1
tillegg til at prosjektelevene sammenlignes
med kontrollelevene. Svarene er oftest gjen-
gitt 1 form av prosentandel som er «sveart
enigy/«enigy 1 ulike utsagn. Skolene som del-
tar 1 prosjektet er ikke probabilistisk (tilfel-
dig) utvalgte, og i prinsippet kan de derfor
ikke sies 3 representere en bestemt popula-
sjon. A slutte fra dette utvalget til en popula-
sjon gir derfor ikke mening. I vurderingen
av om madlte forskjeller i svar er «tilfeldige»
eller storre enn en rimelig feilmargin skulle
tilsi, er de oppgitte prosentandelene tillagt en
«feilmargin» slik det ofte gjores 1 slike situa-
sjoner. Disse forteller hvor stor feilmargin pa
grunn av tilfeldigheter 1 utvalget en hadde
hatt med tilsvarende data (samme svar fra like
mange respondenter) hvis utvalget hadde
vart et enkelt probabilistisk utvalg.
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Resultater

Flere ulike aspekter ved elevvurdering ble
kartlagt 1 forbindelse med evalueringen av
prosjektet «Bedre vurderingspraksis». 1 den-
ne presentasjonen fokuseres det pa resultate-
ne som er knyttet til leerernes faglige tilbake-
meldinger og elevenes motivasjon for lering.
I forskriften til oppleringsloven stir det at
elevene har krav pi informasjon om hvor de
stdr 1 forhold til de faglige milene, og at fag-
lige og relevante tilbakemeldinger fra lerer
er en viktig del av elevenes leringsprosess (jf.

§§ 3-1, 4-1, 3-4, 4-5).

LARERENS TILBAKEMELDINGER OG ELEVENES MOTIVASJON

[ snitt svarer 65% av laererne at de har re-
gelmessige samtaler med den enkelte elev
om miloppnielsen 1 faget. Nir det gjelder
mer spesifikke spersmil om faglige tilbake-
meldinger, ble noen av de samme sporsma-
lene stilt til bide lererne og elevene (se Ta-
bell 2). Det gir fram av tabellen at hele 96 %
av lererne hevder de forteller den enkelte
elev hva han/hun mestrer i faget og hva som
mi gjores for 4 bli bedre. I snitt sier ca % av
lzererne at de forteller elevene hva som kre-
ves for 4 oppnd ulike grader av miloppniel-
se.

Tabell 2: Elever og leerere om tilbakemeldinger til elever (prosent som svarer «sveert enign/ «enig»). Tallene i
parentes gjelder kontrollelevene pa 7. og | 0. trinn. Feilmarginer er pa |—7 prosentpoeng (minst for de hay-

este prosenttallene og for barnetrinnet).

Elever Lzerere
btr.* utr. vgs. btr. utr. vgs.
Laerer forteller hva eleven skal gjgre for & bli bedre. 89 74 71 97 96 96
(92) (73)
Laerer forteller hva eleven mestrer. 85 72 67 97 96 94
(89) (68)
Laerer forteller hva som kreves for ulike grader av malopp- 82 67 69 60 97 95
naelse. (83) (65)

* btr. = barnetrinnet, utr. = ungdomstrinnet, vgs = videregidende skole

Sammenligning av lerernes og elevenes re-
sponser til de ulike utsagnene viser en bety-
delig storre tilslutning blant leererne. Tabell 2
viser at en relativt stor andel av elevene hev-
der de fir tilbakemelding fra lereren om hva
de skal gjore for 4 bli bedre og hva de mestrer
i fagene. Her skulle elevene foreta sin vurde-
ring i forhold til fagene som inngdr i prosjek-
tet (dvs. norsk, matematikk, samfunnsfag,
mat og helse pd 7. og 10 trinn, samt norsk og
matematikk 1 videregdende skole).

Tallene er serlig hoye pd barnetrinnet og
lavere pa hoyere trinn. Ikke fullt s mange er
«svaert enigy/«enigy 1 at leereren forteller dem
hva som kreves for 4 nd mélene i fagene. Det
er interessant 4 registrere at det kun er ube-

tydelige forskjeller mellom prosjektelevene
og kontrollelevene pi 7. og 10. trinn (kon-
trollelevene er representert ved tallene 1 pa-
rentes). Tallene gir ofte i faver av kontroll-
gruppen, noe som kan tyde pi at si langt har
ikke prosjektet bidratt til en bedret praksis pa
dette omradet.

Et viktig mil for Kunnskapsleftet er okt
leeringsutbytte hos elevene, og okt leringsut-
bytte er blant annet avhengig av at elevene er
motiverte for skolefaglig leering. I evaluerin-
gen av prosjektet ble sporsmail vedrerende
elevenes motivasjon for lering knyttet til
fagene norsk og matematikk, da disse to fa-
gene er gjennomgaende for alle skolene som
deltar i prosjektet. Elevenes tilslutning til ut-



170

INGER THRONDSEN

NORDIC STUDIES IN EDUCATION 3/201 1

sagn om motivasjon varierte 1 snitt fra
69%-98%. Tabell 3 viser noen av utsagnene
og hvordan svarkategoriene «svert enigy/

«enigy fordelte seg pa ulike trinn og i kon-
trollgruppen (tallene i parentes).

Tabell 3: Fordelingen mellom trinn pG enkelte av utsagnene om motivasjon i norsk og matematikk (prosent
av de som har svart «sveert enign/«enig»). Feilmarginer er pG |-7 prosentpoeng (minst for de aller hayeste

prosenttallene og for barnetrinnet).

Utsagn btr. utr.  vgs.

Jeg er sikker pa at jeg vil greie a forsta stoffet som det blir undervist i. (gjelder norsk) 90 77 80
87) (79

Jeg gir meg sjelden for jeg er jeg er forngyd med det jeg gjor. 82 71 73

(gjelder norsk) 78 (74

Jeg er interessert i a lzere i norskfaget pa skolen. 86 76 72
(82) (76)

Jeg syns det er viktig & forsta fagstoffet sa godt som mulig. 98 94 98

(gjelder matematikk) (96) (%)

Nar jeg arbeider med matematikk, gjer jeg mitt beste. 95 88 85
95) (8¢)

Nar jeg setter meg ned for a lere noe vanskelig i matematikk, kan jeg klare det. 94 79 83
(90) (81)

Som det gir fram av Tabell 3, ble det her re-
gistrert forskjeller mellom trinnene. Elever
pd barnetrinnet har gjennomgdende en mer
positiv eller optimistisk holdning enn eldre
elever. Redusert motivasjon ser forst og
fremst ut til 4 gjore seg gjeldende 1 overgan-
gen fra barnetrinnet til ungdomstrinnet,
mens forskjellen mellom elever pa 10. trinn
og elever i videregiende skole er relativt li-
ten. Det ble ikke registrert forskjeller i elev-
enes responser nir en sammenligner fagene
norsk og matematikk. Sammenligningen
mellom prosjekt- og kontrollelever viser kun
ubetydelige forskjeller. Pa 7. trinn er det en
tendens til at verdiene er litt hoyere for pro-
sjektelevene, mens de for 10. trinn ofte gir i
faver av kontrollelevene.

Slik motivasjon er mélt her, tyder resulta-
tene pd at lerernes vurderingspraksis ikke
hadde bidratt til okt motivasjon hos prosjek-
televene pd det tidspunktet sporreunderso-
kelsen ble gjennomftert. Det kan med andre
ord se ut til at pa dette omradet har ikke ef-
tekten av prosjektet nddd elevene ennd. Nar

det gjelder kontrollelevene, ser en for ovrig
den samme tendensen som hos prosjektele-
vene; det vil si forskjeller 1 motivasjon hos
elever pa henholdsvis 7. og 10. trinn.

Diskusjon

Evalueringen viser at ett r etter oppstart av
prosjektet er ikke elevene ved prosjektskole-
ne mer motiverte for skolearbeidet enn kon-
trollelevene. En mulig forklaring kan veare at
sa langt 1 prosjektet hadde det ikke skjedd
endringer 1 lerernes tilbakemeldingspraksis.
At det ikke ble registrert forskjeller mellom
prosjekt- og kontrollelevenes responser pa
sporsmal om lerernes tilbakemeldinger stot-
ter en slik forklaring.

Okt motivasjon vil trolig forst manifestere
seg nir konkrete tilbakemeldinger er blitt
bedre innarbeidet 1 leerernes vurderingsprak-
sis. Som nevnt innledningsvis, savnes det 1
vurderingslitteraturen en narmere redegjo-
relse for hvordan samspillet mellom vurde-
ring og motivasjon kan forstis. Da evalue-
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ringen verken kan vise til ekt motivasjon hos
elevene eller at tilbakemeldingspraksisen hos
laererne er annerledes enn den en finner i
kontrollgruppen, vil den videre diskusjonen
fokusere pa hvordan kvalitativt gode tilbake-
meldinger kan relateres til ulike motivasjons-
former. Hovedfokuset vil vare rettet mot de
ulike motivasjonsprosessene som kan tenkes
a bli pavirket av leererens tilbakemeldinger.

Tilbakemelding med fokus pa det eleven kan
Mestringsforventning

Tilbakemeldinger som inneholder en be-
skrivelse av elevens faglige stasted betyr at
fokuset rettes mot det eleven mestrer. Opp-
levelse av mestring i leringssituasjoner er
svart viktig med tanke pd 4 opprettholde el-
ler styrke elevens forventninger om at det er
mulig 4 lykkes med leringsoppgaver. Mest-
ringsforventning anses som et viktig aspekt
ved motivasjon. Ifelge Bandura (1997) er er-
faringer som eleven gjor seg den viktigste
kilden til om eleven fir styrket eller svekket
sin tro pd at det er mulig a lykkes 1 lignende
leeringssituasjoner.

Nir det gjelder den effekten mestrings-
forventning har pd leringsprosesser og -ut-
bytte, har forskning dokumentert at elever
med stor tiltro til egen mestring har en an-
nen tilnerming til leringsoppgaver enn
elever med lave forventninger (Schunk,
1998; Wolters & Pintrich, 2001; Zimmer-
man et al. 1992). Det har vist seg at elever
som forventer at de vil lykkes, ofte velger ut-
fordrende oppgaver som de kan lere av, de
investerer den innsatsen som er neodvendig
for 4 oppni et godt resultat, de viser okt ut-
holdenhet i situasjoner hvor de stoter pi
vansker, og de tar 1 bruk hensiktsmessige lae-
ringsstrategier. Opplevelse av suksess forer 1
neste omgang til at tiltroen pi egen mestring
forsterkes.

Et annet aspekt ved tilbakemeldinger hvor
tokuset rettes mot det eleven kan og far til, er
at eleven kan oppfatte tilbakemeldingen som

LARERENS TILBAKEMELDINGER OG ELEVENES MOTIVASJON

en oppmuntring til videre innsats. Dette er
serlig viktig for elever som 1 skolesammen-
heng har opplevd gjentatte nederlag, og som
av den grunn har mistet troen pa at det er
mulig 4 lykkes i leringsarbeidet. For elever
som opplever vedvarende gode skolefaglige
resultater, vil imidlertid enkeltstiende neder-
lag kunne oppleves som overkommelige ut-
fordringer. Dette har sammenheng med at
de ofte opplever at de lykkes.

Selv elever med svake skoleprestasjoner,
som 1 skolesammenheng kan oppleve gjen-
tatte nederlag, har noe kompetanse innen de
ulike fagomridene. For disse elevene vil lee-
rerens bekreftelse pd hva de kan og fir til
vere et viktig bidrag med tanke pd i styrke
tiltroen til egen mestring. Det er et viktig
poeng med tilbakemeldingene at de skal
stotte elevene der de befinner seg i lerings-
prosessen. Det er med andre ord en klar pa-
rallell mellom formativ vurdering og Vygot-
skys (2001) teori om den nzrmeste utvi-
klingssonen.

Ifolge Bandura (1997) representerer ver-
bale oppmutringer fra andre signifikante
personer (som ofte er lereren) en faktor som
i stor grad kan pévirke elevens tro pé at vide-
re lering er mulig, noe som ogsd gjelder
elever med svake skolefaglige prestasjoner.
For elever som tviler pa egen dyktighet 1 be-
stemte situasjoner, vil slike tilbakemeldinger
kunne mobilisere til gkt innsats. Et karakte-
ristisk trekk ved elever med svake faglige
prestasjoner er at de lett gir opp (Schunk,
Pintrich & Meece, 2010).

[ skolen rettes fokus ofte mot mangel pa
mestring hos elevene. Det er lett d forsta at
gjentatte tilbakemeldinger som fokuserer pa
egen udugelighet kan vare svert odeleggen-
de for elevens forventninger om 4 lykkes 1
det videre skolearbeidet. Dette viser at inn-
holdet 1 den faglige tilbakemeldingen er av-
gjorende for om eleven oppfatter den som
en oppmuntring til videre innsats eller ikke.
Tilbakemeldinger kan med andre ord for-
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midles slik at de enten undergraver eller styr-
ker elevens motivasjon for lering.

Bandura (1997) hevder ogsd at elevens
forventninger om 4 lykkes er omrade- eller
fagspesifikk. Det betyr at tilbakemeldinger
med fokus pa mestring ber gis 1 alle fag og
inngd som en viktig del av undervisningen 1
disse fagene. A oppmuntre elever til 4 bruke
mye tid pd oppgaver som er s3 vanskelige at
de ligger langt utenfor det elevene er i stand
til 4 3 til, vil imidlertid kunne skape uned-
vendig frustrasjon. A finne den rette balan-
sen mellom for lette og for vanskelige opp-
gaver kan veare lettere «sagt enn gjorts. Det
er imidlertid viktig at elever forstir at la-
ringsoppgaver ikke skal vare for enkle. Ifel-
ge Schunk et al. (2010) oppleves oppgaver
som representerer en viss utfordring, som
mest motiverende.

Interesse
Nir lereren fokuserer pa elevens mestring i
de faglige tilbakemeldingene, vil det ogsd
kunne ha positiv effekt pd elevens interesse
for det aktuelle faget. Interesse er et viktig
aspekt ved motivasjon og refererer til den
gleden en har av 4 utove en bestemt type ak-
tivitet. En er med andre ord interessert 1 ak-
tiviteten for aktivitetens egen skyld og enga-
sjerer seg fordi den oppleves som lystbetont.

Ifolge Wigfield (1994) ser det ut til at ser-
lig yngre elever verdsetter skoleaktiviteter
forst og fremst pd bakgrunn av den gleden
selve aktiviteten gir. En mulig sammenheng
mellom tilbakemeldinger med fokus pa
mestring og elevens interesse for skolefag
kan begrunnes ut fra forskning som viser at
elever har en tendens til 4 verdsette aktivite-
ter som de opplever at de lykkes med (Eccles
et al., 1998). Derfor vil tilpassing av faglig
nivi og innholdet 1 tilbakemeldingen kunne
ha avgjerende betydning.

Wigfield (1994) hevder at positive effekter
av interesse for skoleaktiviteter forst og
fremst dreier seg om storre engasjement og

innsats 1 leringssituasjoner. 1 skolesammen-
heng vil imidlertid elever oppleve at de mes-
trer pd ulike nivd. Det vil derfor kunne vere
en utfordring for lereren 4 formidle at selv
elever med svak kompetanse mestrer, men at
de har mestring pd et lavere niva.

Det viser seg at elevenes interesse for ulike
skolefaglige aktiviteter har en tendens til &
synke med alderen (Eccles et al., 1983; Wig-
field, 1994; Wigfield & Eccles, 1992). Den-
ne endringen er forst og fremst registrert 1
overgangen fra barneskolen til ungdomssko-
len. Arsaken er trolig sammensatt, men
Schunk et al. (2010) hevder at nettopp en-
drede vurderingsformer kan vare en viktig
arsak til elevenes synkende interesse for sko-
lefaglig lering. De hevder blant annet at pa
ungdomstrinnet blir den enkelte elevs pre-
stasjoner 1 storre grad vurdert i forhold til
klassekameratenes prestasjoner, og ikke ut fra
hva eleven faktisk mestrer.

Slik normbasert vurdering foretas ikke 1
forhold til klare, forhdndsdefinerte kriterier.
Bruk av karakterer kan dessuten fore til at
elevene blir mer opptatt av 4 sammenligne
seg med medelever (Nicol & Macfarlane-
Dick, 2006). Et bidrag til 4 opprettholde
elevenes skolefaglige interesse kan vere at
karakteren ledsages av en beskrivende tilba-
kemelding med vekt pd det eleven mestrer
og hva de mi gjore videre. Ifolge Black og
Wiliam (1998) fungerer faglige kommenta-
rer best nir de ikke gis sammen med karak-
terer.

De begrunner dette med at karakterene
tar oppmerksomheten bort fra kommentare-
ne. De hevder derfor at mye av arbeidet som
lzerere legger ned i kommentarer, kan vere
bortkastet dersom det gis karakterer samti-
dig. Spersmilet er derfor om lerere pd ung-
domstrinnet og 1 videregiende skole 1 storre
grad ber benytte beskrivende underveisvur-
deringer, som folges av karakterer forst etter
at eleven har lest og forstitt den beskrivende
tilbakemeldingen.
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Tilbakemelding som forklarer forskjellen
mellom elevens faglige stasted og ensket
maloppnaelse

A sette mal

Elevenes kjennskap til og forstielse av hva
som ligger 1 malene for opplaringen og 4 ar-
beide mot disse mélene er en viktig side ved
elevenes motivasjon for lering (Pintrich,
2000). Hos elever som onsker 4 ni oppsatte
mal, kan malene fungere som en drivkraft
som bidrar til 4 skape og opprettholde moti-
vasjonen for videre lering. Ifelge Pintrich
vil elever som setter seg mal, engasjere seg i
aktiviteter som de mener vil fore dem fram-
over 1 leeringsprosessen.

I faglitteraturen understrekes betydningen
av at elevene forstir hva som ligger i lerings-
malene for at de skal kunne arbeide mot dem
(Black & Wiliam, 1998; Sadler, 1998). Elev-
enes forstielse av hva det vil si 3 ha mal for
oppleringen og hva onsket miloppnaelse
innebarer, vil selvsagt variere med elevenes
alder. Lerers tilbakemeldinger pa dette om-
radet ma derfor tilpasses elevenes modenhet.
Serlige utfordringer vil vare knyttet til for-
staelige tilbakemeldinger til de yngste eleve-
ne, hvor det blir viktig 4 sette kortsiktige,
konkrete og personlig relevante leringsmal.

Pa barnetrinnet bor leringsmalene derfor
veare spesifiserte og avgrensede slik at eleve-
ne lettere kan se dem 1 relasjon til gjennom-
foringen av arbeidsoppgaver. Tilbakemel-
ding fra leereren med fokus pa hva som gjen-
stir for 4 nd oppsatte mil, vil kunne ha bade
en veiledende og klargjerende funksjon og
hjelpe elevene til 4 holde seg pa «rett spor».
En svak forstdelse av leringsmailet vil imid-
lertid kunne redusere nytten av den faglige
tilbakemeldingen. En annen utfordring er
knyttet til et eventuelt misforhold mellom
elevens og lererens oppfatning av leringsmal
og kriteriene som vurderingen skal foretas i
torhold til. Tilbakemeldinger kan imidlertid
bidra til 4 klargjere for elevene hva som lig-
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ger 1 leringsmalene (Sadler, 1998). Nicol og
Macfarelane-Dick (2006) papeker imidlertid
at selv eldre elever kan ha vansker med 4 for-
std budskapet 1 lererens tilbakemeldinger,
noe som er en forutsetning for at tilbakemel-
dingen skal vere til hjelp 1 det videre le-
ringsarbeidet.

Et annet viktig aspekt ved det 3 sette seg
mal er at det etableres standarder som eleven
kan vurdere sine prestasjoner i forhold til
(Locke & Latham, 1990). Det betyr at male-
ne 1 tillegg til 3 fungere som en veiviser i ar-
beidet, ogsa vil kunne fungere som en mile-
stokk som eleven forseker 4 leve opp til.
Dette krever imidlertid at eleven selv besitter
en viss vurderingskompetanse (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). A vurdere eget ar-
beid er en ferdighet som kan utvikles over tid
ved at elevene gradvis involveres i vurde-
ringsarbeidet. I vurderingslitteraturen trek-
kes egenvurdering fram som en viktig faktor
med tanke pd d oke elevenes bevissthet om
egen lering, samt 4 bedre deres forstielse av
kvaliteten pd eget arbeid (Stobart, 2008).
Dette forutsetter at mélene for aktiviteten og
kriteriene for vurderingen er kjent for elev-
ene.

A sette seg mil for leringsaktiviteter og 4
arbeide mot disse malene kan ogsd ha betyd-
ning for elevens oppfatning av hva hensikten
med de faglige bestrebelsene er. Ifelge Pin-
trich (2000) vil elever som har satt seg mal
for laeringsaktiviteten, 1 storre grad orientere
seg 1 retning av lering, okt forstielse og ut-
vikling av egen kompetanse. Lererens tilba-
kemelding pd elevenes arbeid kan ogsd fi
konsekvenser for den milorienteringen som
elevene «adopterer».

Orientering mot leering og kompetanseokning

Mialorientering dreier seg om hva eleven ser
som hensikten med sine handlinger i le-
ringssituasjoner. Det er med andre ord ikke
det samme som 4 sette seg mal. Innen moti-
vasjonsforskningen om maélorientering skil-
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les det tradisjonelt mellom to ulike forklarin-
ger pd hvorfor elever gir seg i1 kast med
leeringsoppgaver (Meece, Anderman & An-
derman, 2006). P den ene siden kan elever
vare opptatt av d bedre sin forstielse, tilegne
seg nye ferdigheter og oke sin kompetanse.
Elever som pd denne miten ser pd lering
som et mal i seg selv, orienterer seg mot mest-
ringsmal («mastery goals»). P4 den andre siden
kan elever orientere seg mot prestasjonsmdl
(«performance goals»), noe som innebarer at
de er mer opptatt av 4 demonstrere egen
dyktighet. For en prestasjonsorientert elev er
det viktigere 4 bli oppfattet som flink enn
hva han/hun faktisk lerer, og mailet er 3
fremstd mest mulig positivt i andres oyne og
4 oppna sosial anerkjennelse (Ames, 1992).
Det hevdes at milorienteringer ikke er et
enten eller; det vil si at elever kan orientere
seg mot bade mestrings- og prestasjonsmal.
Det er imidlertid viktig 4 vaere oppmerksom
pa hvilken milorientering som dominerer
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). A vare mest-
ringsorientert har vist seg 4 ha positiv effekt
pé en rekke kognitive og motivasjonelle pro-
sesser som er viktige 1 lering (Pintrich,
2000). Det er godt dokumentert at elever
som hovedsakelig orienterer seg mot mest-
ringsmal, engasjerer seg 1 leeringsaktiviteter
pd en annen madte enn elever som primert er
prestasjonsorienterte, blant annet gjennom
bruk av eftektive leringsstrategier (Pintrich
& De Groot, 1990; Meece, 1994). I tillegg
kjennetegnes de ved 4 ha hoye forventninger
til egen mestring (Wolters et al., 1996).
Denne forventningen har i neste omgang
betydning for innsatsen og utholdenheten
som investeres 1 leeringssituasjoner, serlig nir
de stir overfor faglige utfordringer (Ames,
1992). Mestringsorientering er dessuten
nert beslektet med elevenes interesse for
skoleaktiviteter (Schunk et al., 2010). Meece
(1994) konkluderer med at elever som pri-
mert orienterer seg mot mestringsmal, er
karakterisert ved dybdelering, mens elever

som orienterer seg mot prestasjonsmal, ofte
kjennetegnes ved overflatelering.

Den malorienteringen som elevene adop-
terer, viser seg 4 vere sterkt pavirket av den
malstrukturen («goal structure») som preger
klasserommet (Ames, 1992; Anderman, Ec-
cles, Yoon, Roeser, Wigfield & Blumenfeld,
2001; Anderman & Midgley, 2002; Friedel,
Cortina, Turner & Midgley, 2007). Klasse-
rommets malstruktur er igjen avhengig av
lzererens oppfatning av hva som er mailet for
undervisningen og oppleringen. Larernes
oppfatning kommer blant annet til uttrykk
gjennom deres tilbakemeldinger til elevene.
Dersom lereren har en prestasjonsorientert
holdning til elevenes lering, vil det 4 belon-
ne elever som gjor det godt, framheve de
som er flinke og sammenligne elevenes pre-
stasjoner prege klasserommet. I en slik le-
ringskultur vil ikke fokus i lererens tilbake-
meldinger vare rettet mot den enkelte elevs
faglige stasted og hvor elevene befinner seg 1
forhold til oppsatte mal. Slike tilbakemeldin-
ger peker heller ikke framover. Larere som
derimot orienterer seg mot mestringsmal i
undervisningen, vil heller legge vekt pa hvor
viktig det er at elevene forstar fagstoffet og at
leering krever innsats. Dessuten er det lov
gjore feil fordi det er noe elevene lerer av og
bringer dem framover i1 leringsprosessen.
Signalene som lereren sender gjennom sine
faglige tilbakemeldinger kan med andre ord
vaere avgjorende for om elevene orienterer
seg mot mestringsmal eller prestasjonsmal.
Lereren kan for eksempel 1 kommentarene
til elevenes prestasjoner pa siste matematikk-
prove velge 4 rette oppmerksomheten mot at
elevene har bedret sin forstielse, okt sin
kunnskap og at de er «pa rett spor» i forhold
til oppsatte mal. Eller lereren kan velge 3
fremheve flinke elever og sammenligne elev-
enes prestasjoner med uttalelser som at «fem
har alt rett pa proven, ti har to feil» og lig-
nende. Dette innebarer at selv sma nyanser i
lzererens tilbakemelding pa elevenes presta-
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sjoner kan vare avgjorende for om elevene
orienterer seg mot mestringsmal eller presta-
sjonsmal.

Tilbakemelding som forteller

hva eleven ber gjore videre

A gi tilbakemeldinger som forteller hva elev-
en bor gjore videre, er serlig viktig med tan-
ke pa 4 veilede eleven i1 bruk av effektive
laeringsstrategier, planlegging av tidsbruk og
lignende, men de kan ogsd ha positiv effekt
pa elevenes motivasjon for lering.

Betydningen av innsats versus evner

Innsats er et viktig tema 1 samspillet mellom
vurdering og motivasjon. Nér lererens til-
bakemeldinger inneholder kommentarer om
hva eleven ber gjore videre for 4 utvikle sin
kompetanse, signaliserer lereren samtidig at
elevens egen innsats har betydning for videre
faglig utvikling. Innen motivasjonsteori an-
tas det at bide orientering mot leringsmal
og troen pa at en er 1 stand til 4 utrette det
som kreves, henger sammen med en oppfat-
ning om at innsats nytter. Innsatsorienterte
elever har fokus pa lering og er opptatt av 3
utvikle sin kompetanse og kunnskap gjen-
nom arbeid. De har lettere for 4 oppsoke ut-
fordringer som bidrar til videre utvikling, og
de ser pd feil som noe de kan lere av (Press-
ley & McCormick, 1995; Schunk et al.,
2010).

Det er imidlertid slik at ikke alle elever ser
pa evner som en egenskap som lar seg forme
og utvikle gjennom innsats (Dweck & Leg-
gett, 1988). Noen elever oppfatter evner
som et stabilt trekk, med andre ord en ukon-
trollerbar sterrelse som ikke lar seg pavirke
gjennom arbeid. Synet pd evner som enten
en stabil eller foranderlig egenskap stir 1 ner
forbindelse med attribusjon, som har med til-
skriving av arsaker 4 gjore.

Det viser seg at evneorienterte elever har
en tendens til 4 forklare dirlige skolefaglige

prestasjoner med manglende dyktighet
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(Pressley & McCormick, 1995; Schunk et
al., 2010). En evneorientert holdning er ser-
lig kritisk 1 situasjoner hvor elevene stoter pa
problemer. Fordi de har de en tendens til 4
trekke sine evner 1 tvil, gir de lett opp ut fra
begrunnelsen om at det ikke er «noen vits 4
strever. Ifolge Pressley og McCormick (1995)
har elever som betrakter evner som en stabil
og ukontrollerbar egenskap, ogsd en tendens
til 3 miste motet ndr de fir negative tilbake-
meldinger.

Dette forklares med at de tolker slike til-
bakemeldinger som en indikasjon pa man-
glende evner. For 4 unngi ytterligere bekref-
telser pa dette, kan konsekvensen bli fortsatt
lav innsats. Faglige tilbakemeldinger som
inneholder kommentarer om hva elevene
bor gjore videre for d utvikle sin kompetan-
se, kan derfor ha en svert viktig funksjon.
Det kan bidra til at elever som betrakter ev-
ner som et stabilt trekk, forstir at videre lae-
ring er avhengig av deres egen innsats. Alle
elever trenger imidlertid jevnlige kommen-
tarer om at evner, forstielse og ferdigheter lar
seg utvikle gjennom den innsatsen de inves-
terer i leeringsarbeidet. Dette er et viktig ledd
i 4 opprettholde elevenes motivasjon for lae-
ring.

Lererforventning

Som vi har vert inne pa tidligere, kan tilba-
kemeldinger med fokus pa hva eleven mes-
trer vaere viktig med tanke pa 4 opprettholde
og styrke elevens mestringsforventning. Til-
bakemeldinger som peker framover, kan pa-
virke elevenes tiltro til egen mestring pa en
positiv mate. Nar lereren gir eleven rid og
veiledning om hva som ber gjeres i det vide-
re leringsarbeidet, gir lereren samtidig ut-
trykk for at han/hun har tro pa at eleven er 1
stand til 4 gjore faglige framskritt. Konkrete
rdd om hva eleven bor gjore videre, signali-
serer med andre ord et positivt syn pa elevens
muligheter til faglig utvikling og kan bidra til
4 styrke elevens mestringsforventning.
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Dette illustrerer sirkelbevegelsen
oppstir mellom larerens forventninger til
eleven og utviklingen av elevens mestrings-

som

forventning. Dette betyr at lereren kan en-
dre elevens forventningsnivd gjennom a sig-
nalisere sine forventninger til eleven. Hoyere
mestringsforventning kan i neste omgang gi
okt innsats, sterre interesse og mestringsori-
entering som resultat. P4 den andre siden vil
negative utsagn som trekker elevens kompe-
tanse 1 tvil, kunne ha motsatt effekt og un-
dergrave elevens tiltro til egen mestring.

I denne forbindelse er det viktig 4 minne
om at leereren ikke bare signaliserer sine for-
ventninger overfor elever som han/hun opp-
fatter gjor det godt faglig. Det er et utbredt
fenomen 1 skolen at det forst og fremst signa-
liseres forventninger til elever som lereren
oppfatter som faglig dyktige (Dale & Warness,
2006). Det er derfor avgjorende at lereren
utrykker sine forventninger til alle elever,
ogsd de som ikke nar de hoyeste mestrings-
niviene. Dersom lereren ikke uttrykker for-
ventninger overfor elevene, kan svake elevers
forestillinger om lav skolefaglig kompetanse
bli opprettholdt. En slik holdning kan med
andre ord fungere som en slags selvopptyl-
lende profeti.

Den sirkulere bevegelsen som er beskre-
vet overfor, setter ogsa fokus pa den betyd-
ningen en god lerer-elev-relasjon har for
elevenes videre utvikling. Larerens oppfat-
ning av elevenes muligheter til 4 lere, kan
pavirke bade deres forhold til elevene og mi-
ten de leder klassen pa. Ifelge Davis (2003)
vil lerere som aktivt stotter elevene 1 lae-
ringsarbeidet gjennom konstruktive tilbake-
meldinger, ogsa bidra til at selve lerer-elev-
relasjonen utvikles pd en positiv mate.

Avslutning

Evalueringen av prosjektet «Bedre vurde-
ringspraksis» viser ingen forskjeller mellom
prosjekt- og kontrollelevenes opplevelse av

lzerernes faglige tilbakemeldinger. R esultate-
ne kan med andre ord tyde pa at lererne som
deltok i prosjektet, ikke ga oftere kvalitativt
bedre tilbakemeldinger enn andre lerere.
Dette kan vere en indikasjon pa at det tar tid
4 implementere nye vurderingsformer i sko-
len. Det ble heller ikke registrert skt moti-
vasjon for skolearbeidet hos elevene ved pro-
sjektskolene sammenlignet med kontroll-
gruppen. Okt motivasjon vil trolig forst
gjore seg gjeldende ndr leringsfremmende
tilbakemeldinger i storre grad er blitt innar-
beidet 1 leerernes praksis. I artikkelen droftes
hvordan faglige tilbakemeldinger kan tenkes
4 pavirke motivasjonsprosesser ved 4 koble
disse to teoretiske perspektivene sammen.
Diskusjonen viser at tilbakemeldinger som
inneholder informasjon om hvor eleven be-
finner seg faglig, hva som gjenstir for 4 ni
leeringsmil og hvordan eleven ber arbeide
videre, kan knyttes til flere ulike motiva-
sjonsformer.

I et kritisk blikk er det viktig 4 vare klar
over at ogsi andre faktorer enn de som er
dreftet her, kan ha en positiv effekt pd elev-
enes motivasjon for skolearbeidet. I vurde-
ringslitteraturen blir det 4 trekke elevene ak-
tivt med 1 vurderingsarbeidet fremhevet som
et viktig prinsipp, og det papekes at dette er
en faktor som 1 stor grad blir oversett i sko-
len. Hvordan elevers vurdering av eget og
medelevers arbeid kan virke positivt inn pa
elevenes motivasjon for lering, er derfor et
annet viktig tema. Selvvurdering er et sen-
tralt aspekt ved selvregulert lering. A etable-
re en vurderingspraksis hvor elevene utfor-
dres til 4 bli mer aktive i vurderingsarbeidet
er derfor et viktig ledd i 4 utvikle elevenes
selvregulerende kompetanse.

Note

I Jeg takker med dette Therese N. Hop-
fenbeck, Svein Lie og Erling Lars Dale for
samarbeidet i forbindelse med evalueringen
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av prosjektet «Bedre vurderingspraksis». Nar
det gjelder dreftingen i denne artikkelen,
star den for forfatterens regning.
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