SAMMENDRAG

Vurdering for lzering skal realisere Kunnskapslgftets malsetting om gkt lzering for alle elever,
og det finnes en rekke studier som peker pa at vurdering for leering har en leringsfremmende
effekt. Mindre oppmerksomhet er derimot blitt viet til hvordan og hvorvidt vurdering for
leering har en innvirkning pa elevers motivasjon. I denne studien undersgkes hvordan

vurdering for leering er relatert til indre motivasjon, motivert atferd og skolens malstruktur.

Studien tar utgangspunkt i kvantitative data som ble innsamlet i forbindelse med pilotering av
nye spgrsmal til Elevundersgkelsen 2013. Utvalget bestar av elever pa mellomtrinnet og
ungdomstrinnet fra tre skoler i Trondheim kommune. For & besvare problemstillingen blir det
blant annet utarbeidet en teoretisk modell som testes empirisk gjennom en sti-analyse.

Resultatene indikerer at vurdering for leering praktiseres i skolen, samt at skolens malstruktur
er relatert til i hvilken grad vurdering for leering oppleves av elevene. En laringsorientert
malstruktur ser ut til & ha en positiv innvirkning pa vurdering for laering, mens en
prestasjonsorientert malstruktur ser ut til & ha en negativ innvirkning. Som forventet indikerer
resultatene at vurdering for leering er av betydning for elevers indre motivasjon. En finner
derimot ingen direkte innvirkning pa motivert atferd i form av hjelpesgkende atferd og

innsats.

| denne studien finner en flere tilfeller hvor forventninger basert pa teori og tidligere
forskning ikke stemmer overens med empirien. Resultatene gir likevel indikasjoner pa

hvordan vurdering for leering er relatert til variablene i problemstillingen.






FORORD

En vardag i 2013 ringte min mor for & spgrre om jeg hadde hgrt om vurdering for lzering. Hun
er rektor ved en liten skole i Karmgy kommune og var godt i gang med a implementere
vurdering for leering ved sin skole. Hun fortalte med et brennende engasjement om hvilken
fantastisk idé vurdering for lzering var. Hun hadde endelig blitt bedt om a gjennomfare en

vurderingspraksis hun virkelig hadde tro pa.

Pa davaerende tidspunkt tok jeg faget «Laring og motivasjon» som en del av mastergraden
ved NTNU, og hadde sa vidt hgrt om vurdering for lzring. Etter telefonsamtalen ble jeg
motivert til & finne ut mer. Jo mer jeg leste, jo mer innsa jeg at vurdering for leering kunne
studeres i lys av motivasjonsteorier som jeg hadde friskt i minne. Jeg var sikkert pa at
vurdering for leering matte ha en motivasjonsfremmende effekt. Det var likevel vanskelig &
finne forskning som stagttet min overbevisning. Jeg bestemte meg derfor for at min

masteroppgave skulle omhandle vurdering for laering og motivasjon.

Jeg tok dermed turen ned til Pedagogisk institutt for & snakke med min foreleser, Roger Andre
Federici, som da hadde besgk av Christian Wendelborg fra NTNU Samfunnsforskning. De
var i gang med a utvikle nye sparsmal til Elevundersgkelsen 2013. Jeg fikk i denne
sammenheng vite at maleinstrumentet kunne benyttes til a studere sammenhengen mellom

vurdering for leering og motivasjon i min masteroppgave.

Det viste seg at Roger Andre Federici og Christian Wendelborg skulle bli mine veiledere, noe
jeg er veldig glad for. Jeg vil rette en stor takk til begge for nyttige innspill og refleksjoner.
De veert til stor hjelp og statte under hele prosessen. Jeg vil ogsa takke NTNU
Samfunnsforskning og alle pa «Mangold og inkludering» som har gitt meg kontorplass og
veert sveert imgtekommende og inkluderende fra ferste dag. Min medstudent, Anders
Martinsen, fortjener ogsa a bli nevnt. Han har sittet ved min side under hele prosessen og
stgttet med meg godt humer og nyttige innspill til oppgaven. Han har ogsa lest korrektur. Jeg
vil ogsa takke min mor som har bidratt med nyttige refleksjoner knyttet til hvordan vurdering
for lering fungerer i praksis. Prosessen har vert lang og utfordrende, men ogsa spennende og

lererik.
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KAPITTEL 1

Innledning

Elevvurdering er et aktuelt og gjentakende tema i den pedagogiske debatten i Norge.
Debatten har i stor grad dreid seg om karakterer og eksamener, men i de senere arene har
den ogsa omhandlet lokalt gitte tester, nasjonale prgver og internasjonale storskalatester
som «Programme for International Student Assessment» (PISA) og «Trends in
International Mathematics and Science Study» (TIMSS) (Engh, 2011). Et sentralt tema i
debatten er hvilke formal og funksjoner testene representerer (Slemmen, 2010). VVurdering
av leering og vurdering for laering representerer to ulike formal ved elevvurdering. Er
hensikten a fortelle elever og omverden hvilken kunnskap og kompetanse elever har pa et
gitt tidspunkt, snakker en om vurdering av leering. Vurdering for lzering handler derimot om
a benytte vurdering som et leeringsfremmende verktgy (Engh, 2011; Slemmen, 2011).

Vurdering for leering har blitt et moteord og brukes i dag aktivt blant leerere i grunnskolen
og i den videregaende opplaringen (Engh, 2011). | de siste arene har vurdering for laering
vaert et sentralt satsingsomrade i norsk skole, hvor hovedintensjonen er faglig utvikling hos
alle elever. Kort oppsummert handler vurdering for leering om a gi elevene informasjon om
naveaerende kompetanse og utvikling i forhold til gitte mal. Elevene skal ogsa inkluderes i
vurdering av eget arbeid, i tillegg til & fa tiloakemeldinger som sier hvordan de pa en best
mulig mate kan na malene sine (Utdanningsdirektoratet, 2010a). Vurdering for laering er et
prinsipp eller en idé som skal ligge til grunn for all undervisning underveis i skolearet, ikke
en vurderingsform som skal gjennomfares i tillegg til ordinaer undervisning (Black &
Wiliam, 1998; Engh, 2011).

En rekke internasjonale studier peker pa at vurdering for laering har en leringsfremmende
effekt (Black & Wiliam, 1998; Cauley & McMillan, 2010; Hattie & Timperley, 2007;
Wiliam, Lee, Harrison, & Black, 2004). Mindre oppmerksomhet er derimot viet til hvordan
og hvorvidt vurdering for lering kan fremme elevers motivasjon for skolearbeid. Ved a
studere vurdering for lzering i lys av motivasjonsteori, er det likevel rimelig & anta at elevers
motivasjon kan fungere som sentral inngripende variabel mellom vurdering for lzering og
gkt lering (McMillan m.fl., 2010). @kt motivasjon betraktes dermed som en sentral faktor

for gkt leering.



1.1 Denne studien

| denne studien undersgkes hvordan vurdering for leering er relatert til indre motivasjon,
motivert atferd og skolens malstruktur. Motivert atferd innebzrer i denne sammenheng
hjelpesgkende atferd og innsats, som pa et teoretisk plan er tett knyttet til indre motivasjon
(Schunk, Pintrich, & Meece, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Skolens malstruktur og
vurdering for leering utgjer kontekstuelle faktorer, mens indre motivasjon og motivert atferd
utgjer individfaktorer. Problemstillingen er eksplorerende pa den maten at det i dag finnes
lite forskning pa hvordan vurdering for leering er relatert til de nevnte variablene. Pa
bakgrunn av teori og tidligere forskning utarbeides en modell som viser hvordan variablene
i problemstillingen er antatt & pavirke hverandre. For & besvare problemstillingen testes
modellen empirisk. Datamaterialet er samlet inn ved hjelp av en spgrreundersgkelse som er
besvart av elever 5., 6., 8. 0g 9. trinn ved tre skoler i Trondheim kommune i 2013. Det er
dermed elevenes selvrapporterte opplevelser som vil bli gjenstand for analyser og drgfting.

1.2 Studiens oppbygging

| kapittel 2, 3 og 4 presenteres teoretiske perspektiver knyttet til variablene som skal
undersgkes. Innholdet i vurdering for laering blir definert og utdypet i kapittel 2. Her
presenteres ogsa tidligere forskning pa omradet, samt hvilken rolle vurdering for lzering har
i den norske skolen i dag. Kapittel 3 omhandler skolens malstruktur og hvilke konsekvenser
den kan ha for elevers atferd og laering i prestasjonssituasjoner. Elevers malorientering, som
er relatert til skolens malstruktur, presenteres ogsa i dette kapittelet. Kapittel 4 handler om
motivasjon, hjelpesgkende atferd og innsats. Angaende motivasjon, legges hovedvekt pa
indre motivasjon og Deci og Ryans teori om selvbestemmelse. | dette kapittelet presenteres
ogsa forskning som peker pa hvordan indre motivasjon og motivert atferd er relatert til
leering og atferd i prestasjonssituasjoner. | kapittel 5 presenteres den teoretiske modellen
som er utarbeidet pa bakgrunn av teori og empiri som er presentert i kapittel 2,3 og 4.
Modellen illustrerer relasjonene mellom variablene som inngar i problemstillingen. Kapittel
6 utgjer studiens metodekapittel. Her presenteres metodisk tilneerming, populasjon og
utvalg, hvilke analyser som gjennomfares, samt etiske betraktninger. Kapittel 7 omhandler
kvalitet i forskningsprosessen. Her vurderes og reflekteres det rundt dataenes og
maleinstrumentets kvalitet. | kapittel 8 presenteres resultatene fra analysene, og i kapittel 9
diskuteres disse i lys av de teoretiske perspektivene. | kapittel 10 oppsummeres resultatene

og tolkningene.



KAPITTEL 2

Vurdering for laering

Vurdering av leering og vurdering for leering viser til ulike formal ved elevvurdering, hvor
summativ og formativ vurdering representerer et beslektet begrepspar. «Assessment Reform
Group» (ARG) er en forskergruppe fra Storbritannia som de siste 20 arene har forsket pa
konsekvenser av summativ og formativ vurdering. Deres hovedintensjon er a sikre at
vurderingspolitikk og vurderingspraksis er forankret i relevant forskning pa vurdering
(Nuffield Foundation, 2014). Forskning gjennomfgrt av ARG, med Paul Black, Dylan
Wiliam og Gordon Stobart i spissen, har fatt betydning for dagens forstaelse og vektlegging
av vurdering for laering i norsk skole (Engh, 2011). | det falgende gis en kort presentasjon

av summativ og formativ vurdering.

2.1 Summativ vurdering

Summativ vurdering har som formal a kartlegge elevers kompetanse pa et gitt tidspunkt.
Vurdering gjennomfgres da i form av tester og prever, og den summative
vurderingspraksisen har lange tradisjoner bade i Norge og internasjonalt. Et ensidig fokus
pa summativ vurdering har blitt kritisert fra flere hold. Kritikken er blant annet rettet mot
prgvesituasjonen, prgveformen, begrenset faglig fokus og forstaelsen av hva kunnskap og

kompetanse er (Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering, 2012).

| metastudien, Testing, Motivation and Learning (2002b), sammenfatter ARG forskning
som viser til sammenhenger mellom summativ vurdering og elevers motivasjon for a leere.
Det fremkommer her at summative tester og praver kun har en motiverende effekt pa elever
som forventer a prestere godt. For lavt presterende elever kan gjentakende lave prestasjoner
fungerer som bevis pa manglende evner. Testing kan dermed ga pa bekostning av bade
innsats og motivasjon. Utstrakt bruk av summative tester kan derfor fere til at avstanden
mellom hgytpresterende og lavtpresterende elever gker (ARG, 2002b). Selv om testing kan
ha en motiverende effekt pa elever som forventer suksess, papeker ARG (2002b) at
summativ vurdering fremmer prestasjonsmal i stgrre grad enn mestringsmal. Mens elever
med prestasjonsmal er opptatt av a hevde seg i leeringssituasjonen, er elever med

mestringsmal opptatt av leering, forstaelse og utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2005).



2.2 Formativ vurdering

Formativ vurdering skal fa konsekvenser for videre opplaering og undervisning pa en slik
mate at elever utvikler sin kompetanse (Engh, 2011). | fglge Black og Wiliam (1998),
handler formativ vurdering om & benytte informasjon om elevenes leering til a tilpasse
undervisningen til deres behov (Black & Wiliam, 1998, s. 140). Cowie og Bell (1999)
definerer formativ vurdering som en prosess hvor bade larere og elever responderer pa
informasjon om elevers laering, slik at informasjonen brukes til & gke lering i fremtiden
(Cowie & Bell, 1999, s. 101). Det er ikke vurderingsformen, men vurderingens hensikt
som avgjer hvorvidt en snakker summativ eller formativ vurdering. Ulike former for tester
og prever kan ha en formativ funksjon dersom informasjon om elevers lering og forstaelse

skaper positive forandringer for det videre leeringsarbeidet (Black & Wiliam, 2009).

Formativ vurdering og vurdering for leering er beslektede begreper som tidvis brukes om
hverandre (Engh, 2011; Utdanningsdirektoratet, 2010a). ARG definerer vurdering for
leering pa felgende mate:

Assessment for Learning is the process of seeking and interpreting evidence for use
by learners and their teachers to decide where the learners are in their learning,
where they need to go and how best to get there (ARG, 20023, s. 2).

Av definisjonen skisseres vurdering for lzering som en prosess bestaende av tre faser. Farste
fase innebarer & innhente informasjon om elevenes lering. Deretter klargjgres malene med
det som skal lzeres, far en til slutt avgjer hva som bgr gjares videre for at elevene skal
kunne nd gitte mal (Engh, 2011). Videre i studien anvendes begrepet vurdering for laering
fremfor formativ vurdering. Dette gjgres fordi vurdering for leering preger den norske
vurderingsdiskursen i starre grad enn formativ vurdering. | kapittel 2.4 og 2.5 gis en mer

inngaende presentasjon av meningsinnholdet i vurdering for laring.

2.3 Hvorfor vurdering for leering?

Metastudien, Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment,
giennomfart av Black og Wiliam (1998), har fatt mye oppmerksomhet med tanke pa at
vurdering for leering kan medfgre gkt leering. Det fremkommer av studien at vurdering for
leering har en spesielt leringsfremmende effekt hos de svakeste elevene. For at vurdering
skal fremme leering, er det ngdvendig at leerere utvikler en oppfatning om at alle elever kan

mestre. Fokus ma vaere rettet mot individuelle behov og forutsetninger, ikke mot



sammenlikning av prestasjoner og konkurranse. Laerere ma ogsa gi tilbakemeldinger til den
enkelte elev med informasjon om hvordan han eller hun kan forbedre seg (Black & Wiliam,
1998).

| denne studien er det sammenhengen mellom vurdering for leering og motivasjon som er i
fokus. Selv om mindre oppmerksomhet er rettet mot hvordan og hvorvidt vurdering for
leering kan fremme elevers motivasjon (McMillan m.fl., 2010), finnes argumenter fra flere
hold om at vurdering for leering bar ha en motivasjonsfremmende effekt (Brookhart, 1997;
Cauley & McMiillan, 2010; Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering, 2012; Smith, 2007).

| falge McMillan m.fl. (2010) er det naturlig & betrakte elevers motivasjon som en
betydningsfull inngripende variabel mellom vurdering for leering og elevers learing.
Resultater fra en studie gjennomfert av de samme forfatterne, viser derimot til svakere
relasjoner mellom vurdering for lzering og motivasjon for elever pa ungdomstrinnet og i
videregaende skole enn det de pa forhand hadde antatt (McMillan m.fl., 2010). Yin m.fl.,
(2008) finner ogsa at vurdering for leering ikke har en signifikant innvirkning pa elevers
motivasjon pa ungdomstrinnet. Resultater fra en nederlandsk studie indikerer derimot at
vurdering for lering, i form av informative tilbakemeldinger, har en positiv innvirkning pa
elevers indre motivasjon. Det er her snakk om tilbakemeldinger som gir informasjon om
hvor elevene er i sin lzring, og som statter elevene i prosessen mot maloppnaelse (Pat El,
Tillema, & van Koppen, 2012).

De nevnte studiene har benyttet en kvantitativ tilneerming til forskningsfeltet. Selv om det
hersker enighet om at vurdering for leering skal ha en leeringsfremmende effekt, viser de
nevnte resultatene at relasjonen mellom vurdering for leering og elevers motivasjon er noe

uklar.

2.4 Vurdering for leering — et nasjonalt satsingsomrade

Avdekking av tendenser knyttet til vurderingspraksis og elevprestasjoner i norsk skole, har
fart til at vurderingsdebatten i Norge i gkende grad har handlet om hvordan en kan vurdere
elever pa en mate som fremmer lering (Engh, 2011; Slemmen, 2010). Resultater fra starre
internasjonale tester indikerer at norske elever ikke presterer like hgyt som en tidligere har
antatt (St.meld. nr. 30 (2003-2004)). Skolen klarer heller ikke a lgfte de svakeste elevene
(NOU 2010: 8). Slemmen (2010) viser ogsa til analysen av Elevundersgkelsen fra 2008,
hvor kun halvparten av alle elever oppgir at de far informasjon om hvordan de kan forbedre

seg i fagene. For a heve norske elevers faglige prestasjoner, har fokus i gkende grad veert
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rettet mot internasjonal forskning som viser at vurdering for leering kan benyttes som et

leeringsfremmende verktay.

| 2010 iverksatte Utdanningsdirektoratet den nasjonale satsingen «\Vurdering for lzering
(2010-2014)». Hovedintensjonen er a videreutvikle laereres vurderingspraksis gjennom gkt
forstaelse for hvordan vurdering kan fungere som et redskap for lering. Satsingen bygger
pa erfaringer fra et prosjekt med navnet «Bedre Vurderingspraksis (2007-2009)», samt
forskning som peker pa sammenhenger mellom vurdering og leering. Som en del av
satsingen gjennomfares et prosjekt, i form av samlinger og konferanser, hvor 145
kommuner og alle fylkeskommuner inviteres til a delta. Hovedregelen er at hver kommune
skal delta med minst tre skoler og hver fylkeskommune med minst fem skoler. Prosjektet
gjennomfares med fire puljer som startet pa ulike tidspunkt (Utdanningsdirektoratet,

2010a), og Trondheim kommune ble med i prosjektet som en del av farste pulje i 2010.

2.4.1 Vurderingsforskriften

Den nasjonale satsingen pa vurdering for leering er ogsa forankret i Forskrift til
Oppleringsloven. I juli 2009 ble det vedtatt en ny forskrift om individuell vurdering i
grunnskole og videregaende opplaring, hvor sentrale prinsipper knyttet til vurdering for
leering er inkludert (Forskrift til Opplaringsloven, 2009). Den nye forskriften, som ogsa gar
under navnet vurderingsforskriften (Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering, 2012), legger
opp til en omfattende regulering av individuell vurdering. Utdanningsdirektoratet (2010b)
viser blant annet til internasjonal forskning pa formativ vurdering i sine begrunnelser for de
nye vurderingsbestemmelsene. Det kommer tydelig frem at vurdering med leering som mal
skal fungere som et viktig virkemiddel for a realisere Kunnskapslgftes malsetting om gkt

leeringsutbytte for alle elever (Utdanningsdirektoratet, 2010Db).

Et viktig element i den nye vurderingsforskriften er underveisvurderingens sentrale rolle
(Hgines, 2009), som innebaerer all vurdering som gis underveis i fagene helt til de avsluttes
(Engh, 2011). En arsak til gkt vektlegging av underveisvurdering er at den, i stgrre grad enn
tidligere, skal brukes som et verktgy i elevenes leringsprosess (Forskrift til

Oppleringsloven, 2009).

Det er tydelig at det eksisterer en sammenheng mellom formativ vurdering,
underveisvurdering og vurdering for laering. Utdanningsdirektoratet anvender tidvis
begrepene formativ vurdering og vurdering for laering som synonyme begreper. Videre

peker de pa at satsingen «\Vurdering for leering (2010-2014)» tar utgangspunkt i begrepet
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underveisvurdering slik det er definert i Forskrift til Oppleeringsloven
(Utdanningsdirektoratet, 2010a). | forskriftens § 3-2 heter det at «Undervegsvurdering skal
brukast som ein reiskap i leereprosessen, som grunnlag for tilpassa opplaering og bidra til at
eleven, leerlingen og leerekandidaten aukar kompetansen sin i fag» (Forskrift til
Oppleringsloven, 2009). Underveisvurderingen har et tydelig formativt aspekt slik

begrepet fremstilles i vurderingsforskriften.

2.5 Sentrale prinsipper ved vurdering for leering

Den nasjonale satsingen «Vurdering for leering (2010-1014)» tar utgangspunkt i fire
prinsipper for god underveisvurdering. Prinsippene er nedfelt i Forskrift til
Oppleringsloven, og er basert pa internasjonal forskning som viser at elevers forutsetninger

for a leere kan styrkes dersom de:

- Forstar hva de skal leere og hva som er forventet av dem

- Far tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
deres

- Far rad om hvordan de kan forbedre seg

- Erinvolvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling
(Utdanningsdirektoratet, 2010a).

Alle skoler er dermed pliktige til & sette seg inn i faringene i vurderingsforskriften, noe som
innebarer at den nasjonale satsingen pa vurdering for leering ogsa gjelder for skoler som
ikke deltar i Utdanningsdirektoratets prosjekt. Hjelpemidler knyttet til hvordan vurdering
for leering kan implementeres i opplaringen finnes pa Utdanningsdirektoratet sine nettsider.
Her ligger informasjon om vurdering for laering i form av veiledningsmateriell,
forskningsartikler og forelesningsvideorer. Skolers arbeid med de fire prinsippene vil veere
gjenstand for et landsomfattende nasjonalt tilsyn i lgpet av perioden 2014-2017
(Utdanningsdirektoratet, 2013). | de falgende avsnitt utdypes Utdanningsdirktoratets fire

prinsipper.

2.5.1 Tydelige mal og forventninger

Utdanningsdirektoratets fgrste prinsipp omtales i denne studien som tydelige mal og
forventninger. Prinsippet er i trad med vurderingsforskriftens § 3-1, som sier at det skal
veere kjent for elevene hva som er malene for opplearingen, samt hva som vektlegges i
vurderingen av deres kompetanse (Forskrift til Oppleeringsloven, 2009). Et sentralt aspekt

ved vurdering for laering er ogsa at elevene vet hva som kjennetegner et godt arbeid. En
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beskrivelse av hva som kreves av et spesifikt arbeid eller en oppgave, omtales gjerne som et
vurderingskriterium (Utdanningsdirektoratet, 2011).

Stobart (2008) mener at «One of the key elements of AfL is the emphasis on making
explicit both what is being learned and what successful learning would look like» (Stobart,
2008, s. 155). Han mener at logikken er enkel. En larer best nar en vet hva som skal lares
og hva som kjennetegner et godt arbeid eller en god prestasjon. Elevene ma derfor vere
kjent med bade leeringsmal og vurderingskriterier. Han peker likevel pa at eksplisitte
leeringsmal og kriterier kan fare til at elevene motiveres til & mestre sma og detaljerte deler
av lerestoffet. Hartberg, Dobson, & Gran (2012) hevder ogsa at utstrakt bruk av spesifikke
malsettinger kan fa negative konsekvenser for laeringsprosessen ved at elevene
gjennomgaende motiveres til a fokusere pa det enkle og konkrete fremfor & utvikle en
bevissthet om helhetlig kvalitet. | falge Stobart (2008) kan et slikt spesifikt fokus resultere i
en mekanisk laeringsprosess som kan ga pa bekostning av elevenes falelse av
selvbestemmelse. P& den andre siden kan apne og helhetlige malsettinger oppleves som lite
motiverende ved at elevene kun far vage anelser om «hvor de er pa vei». Han understreker
derfor at en ma legge til rette for at elevene kan na gitte mal pa ulike mater og at forholdet

mellom spesifikke og helhetlige malsettinger ma balanseres (Stobart, 2008).

2.5.2 Tilbakemeldinger

Utdanningsdirektoratets prinsipp to og tre omtales i denne undersgkelsen som
tilbakemeldinger. | vurderingsforskriften betraktes leereres tilbakemeldinger som et sentralt
aspekt ved underveisvurderingen. | § 3-11 heter det at «Undervegsvurderinga skal
innehalde grunngitt informasjon om kompetansen til eleven, lzrlingen og leerekandidaten
og skal givast som meldingar med sikte pa fagleg utvikling» (Forskrift til Opplearingsloven,
2009). | fglge Stobart (2008) bar lereres tilbakemeldinger inngd som en integrert del av

den daglige oppleringen.

| metastudien, The Power of Feedback, papeker Hattie og Timplerly (2007) at leerernes
tilbakemeldinger kan fungere som et effektivt verktay for & fremme laering. Grunnen til det
er at tilbakemeldinger kan redusere avviket mellom elevenes navaerende forstaelse og gitte
mal (Hattie og Timperly, 2007). Det ligger likevel ingen automatikk i at tilbakemeldinger
fremmer leering (Hattie & Timperley, 2007; Stobart, 2008). For at tilbakemeldinger skal
veere leringsfremmende, mener Hattie og Timplerly (2007) at de ma gi svar pa tre spgrsmal

hos elevene: «Where am | going? (What are the goals?), How am | going? (What progress



is being made toward the goal?), and Where to next? (What activities need to be undertaken
to make better progress?) » (Hattie & Timplerly, 2007, s. 86). Hvor godt spgrsmalene
besvares vil avgjare i hvilken grad tiloakemeldingene kan bidra til a redusere avstanden
mellom elevenes navaerende situasjon og gnsket maloppnaelse (Hattie & Timplerly, 2007).
Det fremkommer at Utdanningsdirektoratets farste prinsipp, at elevene forstar hva de skal
leere og hva som forventes av dem, inngar som et sentralt element i leerernes
tilbakemeldinger. Laeringsaktiviteter ma koples mot tydelige mal, som ogsa

tilbakemeldingene er rettet mot (Hartberg m.fl., 2012)

Smith (2007) diskuterer hvordan tilbakemeldinger kan benyttes som et
motivasjonsfremmende redskap for leering. | denne sammenheng peker hun pa at
konstruktive og oppmuntrende tilbakemeldinger som peker fremover, kan fare til at elevene
utvikler en tro pa faglig utvikling. For at tilbakemeldingene skal skape tro pa faglig
fremgang og utvikling ma fokus veere rettet mot positive elementer ved et arbeid eller en
prestasjon. Elevene ma ogsa fa informasjon om hva som kreves for forbedring i fremtidige
situasjoner, samt veiledning knyttet til hvordan forbedring kan skje (Smith, 2007). Et slikt
syn pa innholdet i leerernes tilbakemeldinger har likhetstrekk med Hattie og Timberlys
(2007) syn pa effektive tilbakemeldinger. Black og Wiliam (1998) skriver ogsa at
«feedback to any pupil should be about the particular quality of his or her work, with
advice on what he or she can do to improve, and should avoid comparisons with other
pupils» (Black & Wiliam, 1998, s. 143). | fglge Smith (2007) kan tilbakemeldinger fremme
motivasjon ved at lzereren, i samarbeid med den enkelte elev, utformer en leeringstrapp med
progresjon som er riktig for den enkelte. Elevene kan da oppleve fremskritt ved & mestre

realistiske mal.

2.5.3 Elevinvolvering

Et sentralt prinsipp ved god underveisvurdering er at elevene er involvert i eget
leringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid og utvikling. Prinsippet gar i denne
studien under navnet elevinvolvering. | Forskrift til Opplaeringsloven § 3-12 heter det at
«Eigenvurderinga til eleven, lzrlingen og leererkandidaten er ein del av
underveisvurderinga. Eleven, lerlingen og leererkandidaten skal delta aktivt i vurderinga av
eige arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg utvikling» (Forskrift til Opplaringsloven,
2009).



At elevene er aktive aktarer i vurdering av eget arbeid og prestasjoner, kan fremme
refleksjon over egen leering (Black & Wiliam, 1998). | falge Smith (2007) kan
elevinvolvering ogsa fremme interesse for leerestoffet. Deltakelse i beslutningsprosesser
angaende vurderingsformer og utvikling av vurderingskriterier kan ogsa skape et
eierforhold til leeringsprosessen (Smith, 2007). Nar elevene er involvert i vurderingen av
egen lering, utvikles ogsa en dypere forstaelse av kunnskapen, noe som kan resultere i at
kvaliteten pa leeringsprosessen blir bedre (Hartberg et at., 2012). Black og Wiliam (1998)
peker pa at elevene kun kan vurdere seg selv dersom de har et klart bilde av malene som
skal nas. Dette understreker betydningen av Utdanningsdirektoratets farste prinsipp som
angar tydelige mal og forventninger.

Det fremkommer av dette kapittelet at det er problematisk a gi en kortfattet og konsis
definisjon av innholdet i vurdering for leering. | denne undersgkelsen males vurdering for
leering med utgangspunkt i Utdanningsdirektoratets fire prinsipper for god
underveisvurdering. Dette er formalstjenlig pa den maten at den nasjonale satsingen
«Vurdering for leering (2010-2014)» tar utgangspunkt i nettopp disse aspektene ved god
underveisvurdering. Det er dermed grunnlag for & anta at elevene som har besvart

sparreundersgkelsen, ogsa opplever vurdering for leering i form av de fire prinsippene.
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KAPITTEL 3

Malstruktur og malorientering

| denne undersgkelsen utgjer skolens malstruktur og vurdering for leering kontekstuelle
faktorer, mens indre motivasjon, hjelpesgkende atferd og innsats utgjer individfaktorer. For
a forsta relasjonene mellom de kontekstuelle faktorene og individfaktorene, er elevenes
subjektive malorientering av betydning (Meece, Anderman, & Anderman, 2006). | denne
studien males skolens malstruktur, men ikke elevenes malorientering. For a belyse
relasjonene mellom de kontekstuelle faktorene og individfaktorene, inkluderes likevel teori

om malorientering i presentasjonen.

3.1 Skolens malstruktur

Skaalvik og Skaalvik (2005) definerer malstruktur som signalene skolen sender til elevene
om hva som er viktig og verdifullt. En kan skille mellom to hovedformer for malstruktur;
leeringsorientert og prestasjonsorientert (Ames, 1992; Meece m.fl., 2006; Skaalvik &
Skaalvik, 2005; Urdan & Midgley, 2003).

En leeringsorientert malstruktur innebeerer vektlegging av kunnskap, forstaelse, innsikt,
individuell fremgang og innsats. Forbedring og utvikling skal kunne sees i sammenheng
med tidligere prestasjoner, og elevene oppfordres til a sette individuelle mal. En
prestasjonsorientert malstruktur skiller seg fra en leeringsorientert malstruktur ved a
vektlegge resultater og prestasjoner. Elevenes resultater sammenliknes innad i klassen og
med resultater fra andre klasser og skoler (Skaalvik & Skaalvik, 2005). | fglge Meece m.fl.

(2006) kan utstrakt bruk av testing fremme en prestasjonsorientert malstruktur.

| en kvantitativ studie finner Skaalvik og Skaalvik (2011) at en leringsorientert malstruktur
har en positiv innvirkning pa indre motivasjon, hjelpesgkende atferd og innsats. En
prestasjonsorientert malstruktur har derimot ingen signifikant innvirkning pa de samme
variablene. Wolters (2004) peker ogsa pa at en leringsorientert malstruktur er positivt
relatert til innsats, utholdenhet og mestringsforventninger. Angaende relasjonene mellom
en prestasjonsorientert malstruktur og de nevnte variablene er resultatene mindre entydige.
Resultatene fra begge studiene indikerer at en laeringsorientert malstruktur, i starre grad enn

en prestasjonsorientert malstruktur, har betydning for motivasjon og motivert atferd.

| denne studien males bade en laringsorientert og en prestasjonsorientert malstruktur. A

skille mellom to hovedformer for malstrukturer betyr ikke at det er snakk om enten eller.
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En og samme skole kan bade signalisere fokus pa forstaelse, innsats og utvikling og pa
prestasjoner og konkurranse. For a forsta elevenes malorientering er det derfor viktig a

finne ut hvilke signaler som dominerer (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

3.2 Elevens malorientering

| Igpet av de siste 25 arene har teori om malorientering vokst frem som en fremtredende
motivasjonsteori. Teorien betrakter atferd som intensjonal og malrettet, og forsgker a
forklare drsakene til at elever involverer seg eller ikke involverer seg i skolearbeid eller
andre prestasjonsrettede aktiviteter (Meece m.fl., 2006). Malorientering kan ogsa betraktes

som en motivasjonskraft som pavirker elevenes konkrete mal (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Forskning viser at skolens malstruktur i stor grad predikerer elevenes malorientering
(Meece m.fl., 2006; Urdan & Midgley, 2003). Det er likevel ingen selvfalge elevenes
malorientering blir direkte formet av skolens malstruktur. En grunn til det er at faktorer
som kjgnn, evneniva og allerede eksisterende malorientering har en innvirkning pa hvordan
elevene opplever og reagerer pa de signaler som sendes om hva som er viktig og verdifullt.
| grove trekk er likevel en laeringsorientert malstruktur er assosiert med
mestringsorientering, mens en prestasjonsorientert malstruktur er assosiert med

prestasjonsorientering (Meece m.fl., 2006).

Mestringsorientering viser til mal om gkt forstaelse, mer innsikt, bedre ferdigheter og
mestring av oppgaver. For mestringsorienterte elever er leering et mal i seg selv, og falelse
av kompetanse er avhengig av forstaelse, leering og forbedring av prestasjoner
sammenliknet med tidligere prestasjoner. Mestringsorientering assosieres ogsa med et
positivt syn pa innsats, da innsats er en sentral faktor for forbedring (Meece m.fl., 2006;
Pintrich, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Yngre barn er gjerne mer mestringsorienterte
enn eldre (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Prestasjonsorientering viser derimot til mal om a hevde seg prestasjonsmessig. Elever som
er prestasjonsorienterte er mer opptatt av hvordan de blir oppfattet av andre enn av lering,
forstaelse og forbedring av prestasjoner. Sosial sasmmenlikning, hvordan en presterer
sammenliknet med andre i en gruppe, blir en sentral faktor med tanke pa opplevelsen av a
fale seg kompetent i en prestasjonssituasjon. Kompetanse og prestasjoner vurderes da
relativt. For prestasjonsorienterte elever blir medfadte evner betraktet som sentralt for gode
prestasjoner. A yte hgy innsats kan virke truende pa selvverdet, fordi behov for innsats kan

tolkes som et tegn pa at evnene ikke strekker til (Meece m.fl., 2006; Skaalvik & Skaalvik,
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2005). Offensiv og defensiv prestasjonsorientering viser til to former for
prestasjonsorientering. For offensivt prestasjonsorienterte elever er malet & bli oppfattet
som best ved & demonstrere hgyere kompetanse enn andre. Disse elevene har ofte hgye
mestringsforventninger For defensivt prestasjonsorienterte elever er malet farst og fremst &
unnga a fremsta som dum (Meece at al., 2006). Disse elevene er ogsa assosiert med lavt
selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

3.2.1 Malorientering, atferd og leering

Malorientering er av betydning for elevers lering og atferd i prestasjonssituasjoner.
Mestringsorienterte elever har ofte hgye mestringsforventninger, og de faler seg
kompetente i leeringssituasjonen. Mestringsorientering assosieres ogsa med indre
motivasjon, hjelpesgkende atferd, innsats og positive holdninger til skolearbeid. Til tross
for mange positive konsekvenser knyttet til mestringsorientering, er det fa studier som kan
bekrefte en positiv relasjon mellom mestringsorientering og haye prestasjoner (Meece
m.fl., 2006; Schunk m.fl., 2010). | fglge Meece m.fl. (2006) kan dette ha en sammenheng
med hvordan tester som skal male elevers prestasjoner er designet: «Most measures of
achivement are not designed to assess a student’s deep understanding of a concept or

content area» (Meece m.fl., 2006, s. 499).

For & forsta sammenhengene mellom prestasjonsorientering, leering og atferd er det
ngdvendig a skille mellom defensiv og offensiv prestasjonsorientering. | falge Skaalvik og
Skaalvik (2005) medfarer defensiv prestasjonsorientering en rekke uheldige falger for
elevenes laering. Sammenliknet med offensiv prestasjonsorientering, predikerer defensiv
prestasjonsorientering lavere innsats, utholdenhet og prestasjoner. Disse elevene har ogsa
en tendens til & benytte lite adekvate laeringsstrategier, i tillegg til & bruke mye energi pa a
skjule problemer (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Defensiv prestasjonsorientering er ogsa
assosiert med lavere indre motivasjon (Schunk m.fl., 2010). Angaende offensiv
prestasjonsorientering og konsekvenser for leering og atferd, er bildet noe uklart. Schunk
m.fl. (2010) viser til forskning som peker pa at offensiv prestasjonsorientering kun antas a
ha negative falger for leering dersom elevene har lave mestringsforventninger. Offensiv
prestasjonsorientering er ogsa assosiert med hgye prestasjoner, og trenger verken a medfare
negative konsekvenser for leeringsstrategier eller indre motivasjon (Schunk m.fl., 2010).
Angaende hjelpesgkende atferd viser Ryan, Pintrich, and Midgley (2001) at

prestasjonsorienterte elever generelt har en tendens til & unnga & seke ngdvendig hjelp.

13



Denne tendensen kan forklares ved at disse elevene er bekymret for at leerere og medelever
tolker deres hjelpesgkende atferd som manglende evner (Ryan m.fl., 2001).

| likhet med skolens malstruktur, er det heller ikke snakk om enten eller med tanke pa
elevenes malorientering. «... students typically pursue both learning and performance
goals, as well as various social goals, by coordinating them into a system of hierarchically

related objectives» (Newman, 1998, s. 644).

3.2.2 Undervisning som fremmer mestringsorientering

| en metastudie har Ames (1992) undersgkt «undervisningsdimensjoner» som fremmer
mestringsorientert malorientering. Det er spesielt tre dimensjoner som viser seg a vaere av
betydning: Oppgave, selvbestemmelse og vurdering. Oppgavedimensjonen referer til
oppgaver som legger til rette for meningsfull lzering, variasjon, interesse og passende
utfordringer for elevene. Oppgavene skal ogsa fremme faglig utvikling og bruk av effektive
leringsstrategier. A inkludere elevene i beslutningsprosesser kjennetegner undervisning
som vektlegger selvbestemmelse. Elevene skal gis mulighet til & utvikle selvstendighet og
ansvar. Vurderingsdimensjonen viser til at vurdering skal fremme individuell utvikling og
mestringsopplevelser, samt vektlegge elevenes innsats. | vurderingsarbeidet skal leereren
motivere for at elevenes feil og misoppfatninger er en sentral del av leeringsprosessen. Til
sammen kan de tre undervisningsdimensjonene fremme mestringsorienterte elever (Ames,
1992).
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KAPITTEL 4

Motivasjon, hjelpesgkende atferd og innsats

| dette kapittelet presenteres teoretiske perspektiver knyttet til motivasjon, hjelpesgkende
atferd og innsats. | fremstillingen av motivasjon gjeres et skille mellom ytre og indre
motivasjon. Indre motivasjon vies starst oppmerksomhet i og med at det er denne

motivasjonsformen som er malt i datamaterialet.

4.1 Motivasjon

Begrepet motivasjon kommer fra det latinske verbet «movere», som betyr «a bevege».
Motivasjonsbegrepet reflekterer en idé om at motivasjon er noe som gir styrke og kraft til a
gjennomfgre oppgaver. | denne sammenheng benyttes falgende definisjon: «Motivation is
the process whereby goal-directed activity is instigated and sustained» (Schunk m.fl., 2010,
S. 4).

Av definisjonen kommer det frem at motivasjon er en prosess heller enn et produkt.
Motivasjon kan heller ikke observeres direkte. En kan likevel fa indikasjoner pa
menneskers motivasjon gjennom deres atferd. | skolesammenheng har motivasjon blant
annet betydning for elevers utholdenhet, valg av oppgaver, innsats og hjelpesgkende atferd
(Schunk m.fl., 2010). Definisjonen presiserer videre at motivasjon involverer mal som
skaper drivkraft og retning for handlinger. Det faktum at ulike elever streber mot ulike mal,
gjer det derimot vanskelig a trekke slutninger direkte fra atferd til motivasjon. Atferden gir
ikke informasjon om hvilke mal som ligger til grunn, og en kan dermed ikke vite hvorfor

elever viser ulike former for motivert atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

4.1.2 Ytre og indre motivasjon

Ryan og Deci (2000) gjor et skille mellom ytre motivasjon og indre motivasjon. Ytre
motivasjon betegner motivasjon for & gjennomfare en aktivitet for & oppna ytre
konsekvenser som belgnning, ros fra lerer eller i form av & unnga straff. Aktiviteten har da
en instrumentell verdi. Indre motivasjon refererer derimot til motivasjon for & gjennomfare
eller delta i en aktivitet fordi den er lystbetont eller av interesse. Indre motivert atferd
krever ikke eksterne konsekvenser fordi aktiviteten har en verdi i seg selv (Ryan & Deci,
2000, s. 55-60).

En av de mest omfattende og anerkjente motivasjonsteoriene tilgjengelige i dag, er Deci og

Ryans Self-Determination Theory. Selvbestemmelsesteorien er basert pa en antakelse om at
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mennesker er aktive vesener som sgker personlig vekst og utfordringer. Teorien er nyttig
for a forsta hvordan psykologiske behov og kontekstuelle faktorer har en innvirkning pa
indre motivasjon. Innenfor selvbestemmelsesteorien betraktes indre motivasjon som en
funksjon av tre grunnleggende psykologiske behov; kompetanse, selvbestemmelse og
tilhgrighet (Deci & Ryan, 2000).

Behovet for kompetanse handler om a mestre sine omgivelser. Mennesker har behov a fgle
seg kompetente i mgte med oppgaver, aktiviteter og den stgrre konteksten. Deci og Ryan
(2000) fremhever at positive tilbakemeldinger til elevene fungerer som en sentral faktor nar
det gjelder a gi elevene en falelse av & vaere kompetente. Lereres tilbakemeldinger kan gi
elevene en bekreftelse pa at de mestrer og dermed fremme indre motivasjon. En
forutsetning for at tilbakemeldinger skal ha en motivasjonsfremmende effekt er at elevene
faler seg ansvarlige for sine prestasjoner, og behovet for kompetanse kan i denne
sammenheng tilfredsstilles ved & legge til rette for «optimale» utfordringer (Deci & Ryan,
2000). Elevene kan dermed fale seg ansvarlige for sine prestasjoner ved a mestre

utfordrende oppgaver som krever en viss grad av innsats og anstrengelse.

Angaende selvbestemmelse, skiller Deci og Ryan (2000) mellom aktiviteter som
gjennomfares pa grunn av en ytre pavirkning og aktiviteter som er selvbestemte.
Selvbestemmelse er knyttet til opplevelse av indre kontroll, noe som forutsetter en viss grad
av valgfrihet. Motsatt, vil aktiviteter som ikke er selvbestemte vaere styrt av ytre
kontrollerende faktorer. Slike faktorer kan vere konkurranse, tidsfrister, belgnning og
utstrakt bruk av testing (Deci & Ryan 1987). Indre motivert atferd har i mange fellestrekk
med selvbestemte aktiviteter, da selvbestemte aktiviteter gjennomfares spontant og naturlig
som en fglge av interesse. Eksterne faktorer som oppleves som kontrollerende kan derimot
undergrave indre motivasjon. Innenfor selvbestemmelsesteorien snakker en om grad av ytre

motivasjon i forhold til opplevelse av ekstern kontroll (Deci & Ryan, 2000).

| fglge Deci og Ryan (2000) er det fglelsen av kompetanse og selvbestemmelse som i starst
grad pavirker indre motivasjon. De papeker likevel at opplevelse av tilhgrighet i en sosial

gruppe kan ha en positiv innvirkning.
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4.1.3 Motivasjon og laering

Ytre og indre motivasjon er ikke statiske tilstander, men avhengig av person, tid og
kontekst. En og samme aktivitet kan veere indre motivert for et individ og ytre motivert for
et annet. Pa bakgrunn av at motivasjon er knyttet til tid og kontekst, er det heller ikke
uvanlig at motivasjon endres. En kan ga fra a vaere indre motivert for en aktivitet til a bli

ytre motivert for samme aktiviteten, og motsatt. (Schunk m.fl., 2010).

| en prestasjonssituasjon kan bade ytre og indre motivasjon fare til leering. Angaende ytre
motivasjon, er grad av opplevd ekstern kontroll av betydning for elevers innsats, interesse
for skolefag, leering og prestasjoner. Det er i hovedsak hgy grad av opplevd ekstern kontroll
som er assosiert med negative konsekvenser for leering og leeringsatferd (Ryan & Deci,
2000). Indre motivasjon er antatt & ha en rekke positive konsekvenser for laering og
prestasjoner. Dette kan forklares ved at elever som er indre motiverte har en tendens til &
benytte strategier og delta i aktiviteter som fremmer leering. Effektive strategier kan dermed
medfare en folelse av mestring og kompetanse, som igjen skaper gode betingelser for
ytterligere leering. Motsatt vil ogsa lering, mestringserfaringer og falelse av kompetanse
fremme indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000; Schunk m.fl., 2010). Skaalvik og Skaalvik
(2011) viser ogsa at indre motivasjon har en positiv innvirkning pa innsats og

hjelpesgkende atferd.

4.2 Hjelpesgkende atferd

Hjelpesgkende atferd innebeerer & sgke eller be om hjelp og forklaring nar det er noe en
ikke forstar, eller nar en ikke klarer a utfare oppgaver pa egenhand (Skaalvik & Skaalvik,
2011, s. 12). En falelse av usikkerhet oppstar som falge av et opplevd gap mellom
eksisterende kunnskap og forstaelse og nye krav. Den hjelpesgkende prosessen starter med
bevissthet om at en trenger hjelp, og det kritiske punktet i den hjelpesgkende prosessen er
hvorvidt en sgker hjelp nar en trenger det (Ryan m.fl., 2001). Hjelpesgkende atferd er en
sentral leeringsstrategi, som kan resultere i mestring av oppgaver, opprettholdelse av

engasjement og selvstendig lering (Newman, 2002).

Pa grunn av kognitiv utvikling er eldre elever bedre i stand til & overvake og reflektere over
egen forstaelse og leering. Sammenliknet med yngre elever, er de derfor mer bevisst nar de
trenger hjelp eller statte. Eldre elever har likevel en tendens til & ikke sgke hjelp og statte
selv om de trenger det (Ryan m.fl., 2001). | en metastudie har Ryan m.fl. (2001) undersgkt
hvilke personlige og kontekstuelle faktorer som kan pavirke elevers hjelpesgkende atferd.
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4.2.1 Personlige og kontekstuelle faktorer

Personlige faktorer som evneniva og subjektiv opplevelse av kompetanse, har betydning for
elevers hjelpesgkende atferd. Elever som opplever a prestere pa et lavt niva sammenliknet
med sine medelever, har en tendens til ha et anstrengt forhold til det & sgke ngdvendig hjelp
og stette. | falge Ryan m.fl. (2001) er lavtpresterende elever ofte bekymret over at det &
sgke hjelp indikerer manglende evner og lav forstaelse. Elever som opplever a ha hgy faglig
kompetanse, viser derimot lite bekymring knyttet til det & seke ngdvendig hjelp. Det er med
andre ord elever som i starst grad trenger hjelp og statte som i minst grad sgker det (Ryan
m.fl., 2001).

Skolens malstruktur inngar som en sentral kontekstuell faktor med tanke pa dens innflytelse
pa hjelpesgkende atferd (Ryan m.fl., 2001). Dersom skolens malstruktur vektlegger lzering
og forstaelse, gker sannsynligheten for at elever sgker ngdvendig hjelp. Elever viser
derimot mer motvilje knyttet til hjelpesgkende atferd dersom malstrukturen er utpreget

prestasjonsorientert (Newman, 2002; Ryan m.fl., 2001).

4.3 Innsats

Innsats innebarer at elever gjer sitt beste og at de praver a utfgre oppgaver sa godt de kan,
0g en viss grad av anstrengelse er ngdvendig for leering og faglig utvikling (Skaalvik &
Skaalvik , 2011). Sammen med valg av oppgaver, utholdenhet og prestasjoner, er innsats
ansett som en sentral indeks pa motivasjon. Gjennom laringsprosessen mater elever pa
utfordringer av ulik vanskegrad, og elever som er motiverte for & lzere har en tendens til &
legge ned den innsats som er ngdvendig for suksess. Fysisk innsats er ngdvendig for
motoriske oppgaver, mens kognitiv innsats er ngdvendig for akademisk laering. Motiverte
elever yter kognitiv innsats i form av a benytte leeringsstrategier som kan fremme lering.
Slike strategier kan innebare organisering og gjentakelse av informasjon, overvaking av
egen forstaelse, samt a relatere ny informasjon til allerede eksisterende kunnskap og
forstaelse (Schunk m.fl., 2010).

Det er likevel ikke uproblematisk & benytte innsats som en indeks pa motivasjon. Som
tidligere nevnt kan en ikke trekke slutninger direkte fra atferd til motivasjon. | denne
sammenheng papeker Schunk m.fl. (2010) at ogsa elevers ferdighetsniva er av betydning
for innsats. Forbedring av ferdigheter og kunnskap kan resultere i at elever nar sine mal
uten hgy grad av innsats. Lav innsats trenger dermed ikke til enhver tid & indikere lav

motivasjon.
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KAPITTEL 5

Utarbeiding av teoretisk modell

Hovedmalet med denne studien er & undersgke hvordan vurdering for lzring er relatert til
indre motivasjon, motivert atferd og skolens malstruktur. Pa bakgrunn av de teoretiske
perspektivene som er presentert i de foregdende kapitlene, ble det utarbeidet en teoretisk
modell som testes empirisk. Pilene viser hvilke relasjoner som undersgkes og retningen pa

disse. Relasjonene mellom variablene fungerer som hypoteser som vil bli testet.

Figur 1: Teoretisk modell

Leerings- R Hjelpe-
orientert e sokende
malstruktur atferd
Vurdering Tiitlie
for 3 R
: motivasjon
leering
Prestasjons-
orientert > Innsats
malstruktur

Variablene til venstre representerer elevenes opplevelser av kontekstuelle faktorer, og
males ved at elevene vurderer i hvilken grad de opplever en leringsorientert malstruktur, en
prestasjonsorientert malstruktur og vurdering for leering. Variablene til hgyre viser til
individfaktorer og males ved at elevene vurderer grad av indre motivasjon, hjelpesgkende

atferd og innsats.

Teorimodellen skal leses fra venstre mot hgyre, og de teoretiske begrunnelsene for
relasjonene mellom variablene er av kausal karakter. Pa et teoretisk plan forventes
eksempelvis vurdering for laering & pavirke indre motivasjon. Det lar seg derimot ikke gjgre
a trekke slutninger om kausale forhold pa et empirisk plan. Datamaterialet er samlet inn pa
et gitt tidspunkt, og gir dermed ikke grunnlag for a konkludere med at en variabel pavirker
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en annen. Slutninger angaende kausalforhold krever at en vet hvilke variabler som kommer
farst i tid, samt at en kan utelukke alternative forklaringer (Ringdal, 2013), noe som i denne

studien ikke er mulig.

5.1 Relasjonene i modellen

Det er naerliggende & anta at skolens malstruktur pavirker i hvilken grad vurdering for
leering gjennomfares ved den enkelte skole. Skolens malstruktur signaliserer hva som er
viktig og verdifullt, og far trolig konsekvenser for leerernes undervisningspraksis. En finner
flere likhetstrekk mellom en leringsorientert malstruktur og vurdering for lering. En
fremtredende likhet er fokus pa leering og faglig fremgang. Det er derfor rimelig & anta at
leringsorienterte skoler betrakter vurdering for leering som et nyttig redskap i trad med
allerede etablert undervisningspraksis. Derfor forventes en leringsorientert malstruktur a
ha en positiv innvirkning pa vurdering for leering. En prestasjonsorientert malstruktur, med
vekt pa resultater og konkurranse, samsvarer derimot i mindre grad med intensjonene bak
vurdering for leering. Av den grunn forventes en prestasjonsorientert malstruktur & ha en

negativ innvirkning pa vurdering for lzering.

Pa bakgrunn av teori og tidligere forskning er en leringsorientert malstruktur forventet a
ha en positiv innvirkning pa indre motivasjon. Skolens malstruktur er ogsa av betydning for
elevenes malorientering, hvor en leringsorientert malstruktur er assosiert med
mestringsorienterte elever som er indre motiverte for skolearbeid. Angaende en
prestasjonsorientert malstrukturs innvirkning pa indre motivasjon, er bildet noe mer uklart.
Tidligere forskning gir ikke entydige resultater knyttet til hvorvidt en prestasjonsorientert
malstruktur er av betydning motivasjon og laering. En prestasjonsorientert malstruktur kan
ogsa vise seg i form av bade offensiv og defensiv prestasjonsorientering hos elevene. Som
nevnt er de to formene for malorientering assosiert med ulike falger for indre motivasjon. |
denne studien forventes likevel en prestasjonsorientert malstruktur a ha en negativ

innvirkning pa indre motivasjon.

En leringsorientert malstruktur forventes ogsa a ha en positiv innvirkning pa
hjelpesgkende atferd og innsats. En prestasjonsorientert malstruktur forventes derimot a ha
en negativ innvirkning pa variablene. En grunn til det er at skoler som vektlegger
prestasjoner og konkurranse kan skape et leeringsmiljg hvor elevene opplever at

hjelpesgkende atferd og innsats tolkes som manglende evner.
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Det er nzrliggende a anta at vurdering for leering kan fremme indre motivasjon. Grunnen til
det er at vurdering for lzering kan legge til rette for selvbestemmelse og faglig utvikling.
Ved at leerere, i samarbeid med den enkelte elev, utformer en leeringstrapp med progresjon
som er riktig for den enkelte, legges ogsa gode premisser for mestringserfaringer. Det

forventes derfor at vurdering for leering har en positiv innvirkning pa indre motivasjon.

| forlengelsen av argumentasjonen knyttet til at vurdering for leering kan fremme indre
motivasjon, forventes ogsa vurdering for lzring a ha en positiv effekt pa hjelpesgkende
atferd og innsats. Elever som opplever a vaere kompetente viser lite bekymring knyttet til
det & seke ngdvendig hjelp, og som nevnt skal vurdering for leering fremme faglig utvikling
hos alle elever. Opplevelse av mestring og fremgang kan ogsa motivere til innsats. I lys av
teori og tidligere forskning forventes ogsa indre motivasjon & ha en positiv innvirkning pa

hjelpesgkende atferd og innsats.
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KAPITTEL 6
Metode

6.1 Utgangspunkt

Denne studien tar utgangspunkt i kvantitative data som ble innsamlet i forbindelse med
pilotering av nye spgrsmal til Elevundersgkelsen 2013. Piloteringen ble gjennomfart av
NTNU Samfunnsforskning og datamaterialet ble innhentet ved tre skoler i Trondheim
kommune, juni 2013. Undersgkelsen er dermed basert pa sekundzrdata. | utgangspunktet
skulle kun nye spgrsmal til Elevundersgkelsen 2013 inkluderes i piloteringen. Variabler
(indikatorer) som maler vurdering for leering er eksempler pa nye sparsmal. NTNU
Samfunnsforskning inkluderte likevel indikatorer som allerede er prevd ut i tidligere
Elevundersgkelser og i andre undersgkelser (NTNU Samfunnsforskning, 2013). Et flertall

av spgrsmalene er hentet fra studien til Skaalvik og Skaalvik (2011).

6.2 Metodisk tilneerming

| denne undersgkelsen benyttes en kvantitativ tilnserming til forskningsfeltet. En grunn til
det er at en kvantitativ tilnaerming er godt egnet til a studere relasjonene mellom variablene
som inngar i den teoretiske modellen. Tilnermingen gjer det ogsa mulig & besvare
problemstillingen med utgangspunkt i elevenes vurderinger av vurdering for lering, indre
motivasjon, motivert atferd og skolens malstruktur. En grunn til det er at datamaterialet er
samlet inn ved en sparreundersgkelse for selvutfylling. Undersgkelsen kan karakteriseres
som et tverrsnittdesign, i og med at datamaterialet er innhentet pa ett tidspunkt (Ringdal,
2013). At det allerede eksisterer et maleinstrument knyttet til vurdering for leering og

motivasjon, oppleves som en stor fordel for arbeidet med denne undersgkelsen.

6.3 Populasjon og utvalg

Utvalget bestar av 314 respondenter fra tre ulike skoler i Trondheim kommune. Det er
snakk om et bekvemmelighetsutvalg (Ringdal, 2013), som har blitt valgt av praktiske
arsaker. Utvalget er dermed ikke trukket ved sannsynlighetsutvelging. Respondentene pa
mellomtrinnet (5. og 6. trinn) utgjer 40.1 prosent av utvalget, mens de resterende 59.9
prosentene representerer ungdomstrinnet (8. og 9.trinn). Det er omtrent like mange gutter
som jenter som har deltatt i undersgkelsen. Guttene utgjgr 50.8 prosent av utvalget og

jentene 49.2 prosent.
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Pa grunn av liten utvalgssterrelse og utvalgsprosedyren er det problematisk a definere en
populasjon som utvalget skal representere. Dersom en likevel skal tenke en populasjon, vil
den omfatte alle elever pa 5., 6., 8. og 9. trinn i Trondheim kommune. Uansett
utvalgsprosedyre kan en likevel ikke veere sikker pa at et gitt forskningsresultat gjelder for

andre enn de som har deltatt i studien (Kleven, 2011b).

6.4 Analyser

| denne studien benyttes korrelasjonsanalyse, faktoranalyse, reliabilitetstest, deskriptiv
analyse og sti-analyse basert pa trinnvise regresjonsanalyser. De tre fgrstnevnte analysene
anvendes for & gjere en empirisk vurdering av maleinstrumentet. Hensikten er a undersgke
om instrumentet fungerer tilfredsstillende. For & belyse problemstillingen benyttes

deskriptiv analyse, korrelasjonsanalyse og sti-analyse.

Korrelasjonsanalyse gir et mal pa styrken til den linezre samvariasjonen mellom to
variabler. Resultatene uttrykkes ved korrelasjonskoeffisienten r, som kan variere fra -1 til
+1. Korrelasjonsstyrken kan graderes pa fglgende mate; lav korrelasjon (r=.10-.29),
moderat korrelasjon (r =.30-.49) og hay korrelasjon (r =.50-1) (Pallant, 2013).

For & undersgke om maleinstrumentet fungerer tilfredsstillende gjennomfares
korrelasjonsanalyser av indikatorer som skal male et teoretisk begrep.
Korrelasjonskoeffisientene gir indikasjoner knyttet til hvorvidt indikatorer som skal male
samme begrep «hgrer sammen». En korrelasjonsanalyse benyttes ogsa for a undersgke
sammenhenger mellom variablene som inngar i den teoretiske modellen. Resultatene gir en

pekepinn pa hvorvidt videre regresjonsanalyser er hensiktsmessige (Pallant, 2013).

| en faktoranalyse benytter statistiske kriterier for a finne antall faktorer som ligger til grunn
for korrelasjonene mellom et sett av indikatorer. En kan dermed gruppere et gitt antall
indikatorer i bolker, hvor hver gruppering er representert ved en faktor. En indikators
ladning pa en faktor kan tolkes som korrelasjon mellom den enkelte indikatoren og det
teoretiske begrepet. Analysen anvendes dermed for & undersgke om indikatorene maler det
teoretiske begrepet de er ment a male, samt at de maler kun ett avgrenset begrep. En
faktorladning pa .40 er et vanlig minstekrav knyttet til hvorvidt en indikator maler en gitt
variabel (Ringdal, 2013).

En reliabilitetstest benyttes for & undersgke grad av intern konsistens mellom indikatorer
som skal male et teoretisk begrep. Ved & male grad av intern konsistens far en et mal pa

reliabilitetskoeffisienten, Cronbachs alfa, som varierer fra O til 1. Alfakoeffisienten blir
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beregnet med utgangspunkt i alle mulige split-half-korrelasjoner mellom indikatorene.
Bade antall indikatorer og den gjennomsnittlige korrelasjonen mellom disse pavirker
Cronbachs alfa, og det er vanlig a regne .70 som en akseptabel nedre grense for
alfakoeffisienten (Ringdal, 2013).

For & fa informasjon om gjennomsnittsverdier, standardavvik og svarprosent knyttet til de
teoretiske begrepene som males, benyttes deskriptiv analyse. | presentasjonen av de
deskriptive analysene, vies vurdering for laering starst oppmerksomhet. Dette er fordi at
indikatorene som representerer vurdering for leering maler ulike aspekter ved god
underveisvurdering (tydelige mal og forventninger, tiloakemeldinger og elevinvolvering).
For & fa informasjon om enkelte aspekter oppleves i stgrre grad enn andre, presenteres en
detaljert oversikt over elevenes svarfordeling. Hvordan elevene svarer pa de enkeltstaende
spgrsmalene som skal male vurdering for leering, kan ogsa veere med a belyse relasjonene i

den teoretiske modellen.

En sti-analyse, bestdende av trinnvise regresjonsanalyser, benyttes for a teste den teoretiske
modellen empirisk. Regresjon er basert pa korrelasjon, og kan benyttes for & studere
arsaksrelasjoner mellom en avhengig variabel og en eller flere uavhengige variabler
(Pallant, 2013). Selv om det i denne studien ikke er grunnlag for a trekke slutninger om
kausale forhold, tillater regresjonsanalysen en forholdsvis inngdende og detaljert utforsking
av forholdene mellom variablene i problemstillingen. Trinnvise regresjonsanalyser gjar det
mulig a studere relasjonene mellom variablene ved a vurdere hvor godt egnet hver
uavhengig variabel er med tanke pa a forklare de avhengige variablene. Ved a gjennomfare
analysene kontrollerer en ogsa for effekten av de uavhengige variablene som inngar i den
teoretiske modellen (Pallant, 2013). En uavhengig variabels effekt pa en avhengig variabel
oppgis i form av standardiserte regresjonskoeffisienter (betaverdier) som kan variere fra -1
til +1. Betaverdiene kan graderes pa fglgende mate; liten effekt (Beta= .10-.29) moderat
effekt (Beta=.30-.49) og stor effekt (Beta=.50-1) (Wendelborg, Thorshaug & Paulsen,
2013). Bestemmelser angaende hvilke variabler som fungerer som avhengige og

uavhengige er basert pa de teoretiske perspektivene som er presentert i kapittel 2, 3 og 4.

6.5 Etiske betraktninger

| forkant av datainnsamlingen ble Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD)
kontaktet. | fglge NSD er ikke piloteringen meldepliktig. Elevene som har deltatt i
spgrreundersgkelsen har deltatt frivillig, samt og fatt beskjed om at de kan trekke seg uten
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at dette medfarer konsekvenser. De har ogsa blitt informert om at spgrreundersgkelsen er
anonym. Maleinstrumentet som benyttes i denne undersgkelsen gir heller ikke sensitiv
informasjon om informantene. Datamaterialet og resultatene har kun veert tilgjengelige for

NTNU Samfunnsforskning, veiledere og student.
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KAPITTEL 7

Maleinstrument og kvalitet

7.1 Kvalitet

Validitet og reliabilitet er to egenskaper som benyttes til a vurdere kvaliteten til et mal
(Rindal, 2013). Validitet benyttes ofte synonymt med gyldighet og referer til om de
slutninger som trekkes fra empirien er egnede, brukbare og meningsfulle. I hvilken grad
slutningene er valide er pavirket av hele forskningsprosessen (Gall, Gall, & Borg, 1996).
Reliabilitet, eller palitelighet, handler om hvorvidt malinger er konsistente, stabile og

ngyaktige (Kleven, 2011c).

7.1.1 Validitet
Begrepet validitet kan deles inn i tre hovedformer; begrepsvaliditet, indre validitet og ytre
validitet (Kleven, 2011a, 2011b, 2011c).

Begrepsvaliditet viser til grad av samsvar mellom begreper slik de er definert teoretisk og
slik en lykkes med a operasjonalisere dem (Kleven, 2011c, s. 86). Det understrekes at det er
snakk om samsvar mellom definert teoretisk begrep og gjennomfart maling. Grunnen til det
er at feilkilder som kommer til under datainnsamlingen kan redusere begrepsvaliditeten.
Begrepsvaliditet handler derfor om i hvilken grad en maler det en i utgangspunktet gnsket a
male. En snakker om validitetsgrunnlaget for  tolke data som et uttrykk for de
operasjonaliserte begrepene. Systematiske malefeil, malefeil som ikke jevnes ut i det lange
lap, utgjer en trussel mot begrepsvaliditeten (Kleven, 2011c). Det finnes i hovedsak to
kilder til systematiske malefeil: (1) De operasjonaliserte begrepene dekker ikke hele
meningsfylden i de teoretiske begrepene, og (2) de operasjonaliserte begreper maler
irrelevante begreper (Kleven, 2011c). Begrepsvaliditet kan vurderes bade empirisk og
teoretisk. En teoretisk vurdering inneberer rasjonelle vurderinger knyttet til i hvilken grad
de malte begrepene er representative for de teoretiske begrepene Kjernen i en empirisk
vurdering utgjgr a undersgke om det operasjonaliserte begrepet «oppfarer seg» slik en
teoretisk ville forvente (Kleven, 2011c; Lund & Haugen, 2006).

Indre validitet handler om tolkninger av arsaksrelasjoner mellom variabler, og det ligger i
pedagogikkfagets natur at arsaksforhold er av interesse. Dersom en i en undersgkelse
konkluderer med at X pavirker Y, vil god indre validitet innebzre at denne slutningen er

gyldig. En arsaksrelasjon mellom to variabler sier ingenting om hvorfor en variabel
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pavirker en annen, noe som innebzrer at en ma statte seg til teori. Statistisk ssmmenheng
mellom variabler gir grunnlag for prediksjon. Det er likevel stor sannsynlighet for at en
predikerer feil, spesielt dersom den statistiske sammenhengen er svak (Kleven, 2011a). En
sentral trussel mot indre validitet er tredjevariabel-problematikk. En tredjevariabel er en
faktor som forklarer hvorfor to observerte variabler korrelerer. Sammenhengen mellom X
0g Y er da spurigs, eller tilfeldig. En tredjevariabel kan dermed resultere i feilaktige

prediksjoner og lav indre validitet (Ringdal, 2013).

Ytre validitet handler om resultatenes gyldighetsomrade. God ytre validitet innebaerer at
forskningsresultater kan gjeres gjeldende for de personer og kontekster en gnsker a si noe
om. Innenfor kvantitative metoder er malet ofte a kunne generalisere fra utvalg til
populasjon. Med tanke pa hvorvidt slutningene kan generaliseres, er sparsmalet om
representativitet viktig. Utvalgsprosedyre og utvalgsstarrelse vil dermed fa konsekvenser
for ytre validitet. Angdende utvalgsprosedyre kan en gjare et grovt skille mellom
sannsynlighetsutvelging og ikke-sannsynlighetsutvelging. Statistisk generalisering kun
aktuelt ved sannsynlighetsutvalg. VVed ikke-sannsynlighetsutvalg, begr en eventuell
generalisering baseres pa rasjonelle argumenter og skjgnnsmessige vurderinger (Kleven,
2011b).

7.1.2 Reliabilitet

Vurdering av reliabilitet er et empirisk sparsmal, og samsvaret mellom gjentatte malinger
med samme maleinstrument utgjer kjernen i reliabilitetsbegrepet. Reliabilitet pavirkes av
tilfeldige malefeil, som betegner malefeil som jevnes ut i det lange lgp. Malinger preget av
hgy grad av tilfeldige malefeil vil likevel redusere gyldigheten til de slutninger som trekkes
fra empirien. Hay reliabilitet er dermed en forutsetning for hgy validitet. En kan teste
reliabilitet ved & male grad av intern konsistens mellom indikatorer som representerer de
teoretiske begrepene som skal males, hvor grad av intern konsistens uttrykkes ved
Cronbachs alfa (Ringdal, 2013).

7.2 Sammensatte mal og dimensjonalitet

Teoretiske begreper er ofte abstrakte og kan derfor ikke observeres direkte. Skal begrepene
studeres empirisk, ma en benytte observerbare indikatorer som representerer begrepene pa
det empiriske planet (Kleven, 2011c). Latente variabler, som kun kan males indirekte,
males best ved a benytte sammensatte mal. Sammensatte mal bestar av minst to indikatorer,

noe som farer til at flere sider ved det teoretiske begrepet fanges inn. Malet blir ogsa mer
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nyansert og mindre utsatt for malefeil (Ringdal, 2013). Gruppering av indikatorer som
maler det samme teoretiske begrepet medfgrer ogsa datareduksjon (Pallant, 2013).

| denne studien undersgkes seks sammensatte mal. Disse er vurdering for lzering,
leringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur, indre motivasjon,
hjelpesgkende atferd og innsats. De sammensatte malene utgjer summerte skalaer. | en
skala reflekterer verdien pa hver indikator verdien pa den tilhgrende latente variabelen. Det
er eksempelvis elevenes indre motivasjon som far betydning for hvordan de svarer pa
sparsmal og pastander som skal male dette begrepet. At skalaene er summerte innebzrer at
verdiene pa ordinalvariablene summeres til en skala (Ringdal, 2013). | denne studien er
skalaene dannet med utgangspunkt i indikatorenes gjennomsnittsverdi. Ved & benytte
gjennomsnittlige sumskarer er det mulig 8 sammenlikne verdiene pa sammensatte mal
direkte, uavhengig av antall indikatorer som inngar i malet. De latente variablene er malt
ved a benytte graderte svarkategorier fra 1 til 5 med tekstlig beskrivelse knyttet til hver
svarkategori. De seks sammensatte malene utgjer dermed sumskarer med en

variasjonsbredde fra 1 til 5.

| en skala er det en forutsetning at indikatorene er endimensjonale, noe som innebeerer at de
maler ett avgrenset teoretisk begrep. Ved a gjennomfare en faktoranalyse kan en gjere en
empirisk vurdering av hvorvidt indikatorene som skal innga i et sammensatt mal
tilfredsstiller kravet om dimensjonalitet (Ringdal, 2013). | denne undersgkelsen utfgres
eksplorerende faktoranalyser. Slike analyser brukes gjerne tidlig i forskningsprosessen for a
utvikle skalaer (Pallant, 2013). | og med at denne studien tar utgangspunkt i et allerede
etablert maleinstrument, benyttes eksplorerende faktoranalyser til & bekrefte og avkrefte

forventninger knyttet til indikatorer som skal innga i en skala.

7.3 Beskrivelse av maleinstrumentet
| det falgende beskrives de sammensatte malene som til sammen utgjgr maleinstrumentet i
denne studien. Resultatene fra faktoranalysene og reliabilitetstestene inkluderes i

beskrivelsen.

7.3.1 Vurdering for leering

Det sammensatte malet vurdering for leering bestar av atte indikatorer i form av spgrsmal
og pastander knyttet til i hvilken grad elevene opplever vurdering for lering. Sparsmalene
dekker de fire prinsippene ved vurdering for leering som er nedfelt i vurderingsforskriften,

og omhandler derfor tydelige mal og forventninger, tilbakemeldinger og elevinvolvering.
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Leereres tilbakemeldinger males eksempelvis med spgrsmalet: «Snakker leererne med deg
om hva du ber gjare for a bli bedre i fagene?»

Sju av atte indikatorer er malt ved svarkategorier gradert fra «ikke i noen fag=1» til «i alle
eller de fleste fag=5». Spgrsmalet «Hvor ofte far du tilbakemeldinger fra lzererne som du
kan bruke til & bli bedre i fagene?», males ved kategorier fra «flere ganger i uken=1» til
«sjeldnere=5». En reliabilitetstest gir en Cronbachs alfa pa .85, noe som viser hgy grad av
intern konsistens mellom indikatorene. Ved a fjerne spgrsmalet knyttet til hvor ofte elevene
far tilbakemeldinger, gker Cronbachs alfa til .86. En faktoranalyse viser ogsa at alle de atte
indikatorene lader pa samme faktor, men at spgrsmalet som reduserer alfaverdien har en
faktorladning lavere enn .40. Pa bakgrunn av faktorladningen, og at lzereres
tilbakemeldinger til elevene ogsa males ved andre indikatorer, fjernes sparsmalet fra
skalaen. Indikatoren vil likevel bli benyttet som en enkeltstaende variabel videre i studien.
Dette er fordi at svarkategoriene gir informasjon om hvor ofte elevene opplever a fa
tilbakemeldinger. De gvrige indikatorene gir ikke denne informasjonen ved at

svarkategoriene er gradert i forhold til antall fag.

7.3.2 Skolens malstruktur

Det sammensatte malet, leeringsorientert malstruktur, bestar av fem indikatorer som skal
male i hvilken grad elevene opplever at skolen vektlegger laring, forstaelse, innsats og
utvikling. Pastandene «Mine larer synes innsats er viktig» og «Mine larere roser elevene
nar de forbedrer seg», ser henholdsvis ut til & male vektlegging av innsats og faglig
utvikling. Svarkategoriene er rangert fra «helt uenig=1» til «helt enig=5». En
reliabilitetstest gir en Cronbachs alfa pa .80, som er en akseptabel verdi. Ved & fjerne
pastanden «Mine laerere synes det er greit at vi elever gjar feil, fordi vi kan laere av det»,
gker alfaverdien til .82. Denne indikatoren har i tillegg en lavere faktorladning enn de
resterende variablene som skal male en leringsorientert malstruktur. Indikatoren korrelerer
ogsa lavt med de gvrige indikatorene som skal innga i skalaen. Det ser dermed ut som at
pastanden ikke fungerer tilfredsstillende, noe som resulterer i at den fjernes fra

maleinstrumentet.

En prestasjonsorientert malstruktur males ved fem pastander knyttet til fokus pa
prestasjoner og konkurranse gjennom sammenlikning av resultater. Pastanden «Larerne
roser bare de elevene som gjar det best» ser ut til @ male en vektlegging av evner og

prestasjoner. Svarkategoriene er gradert fra «helt uenig=21» til «helt enig=5». Det
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sammensatte malet har en Cronbachs alfa pa .68, som er en noe lav verdi. En faktoranalyse
viser at pastanden «Lererne bryr seg bare om de flinkeste elevene» lader pa to faktorer.
Ved & fjerne indikatoren reduseres Cronbachs alfa til .63. Pastanden fjernes likevel fra

maleinstrumentet i og med at den ikke tilfredsstiller kravet om dimensjonalitet.

Etter & ha fjernet to indikatorer knyttet til skolens malstruktur, viser resultatene fra
faktoranalysen en tydelig faktorstruktur, hvor indikatorene som skal male de to formene for
malstruktur lader pa to forskjellige faktorer (se vedlegg 1).

7.3.3 Indre motivasjon, hjelpesgkende atferd og innsats

Indre motivasjon males ved tre pastander. Pastanden «Jeg liker & gjere skolearbeid» ser
eksempelvis ut til & male deltakelse i aktiviteter for aktivitetenes egen del, ikke pa grunn av
eksterne konsekvenser som belgnning og ros. Svarkategoriene er gradert fra «helt uenig=1»
til «helt enig=5». En reliabilitetstest gir en Cronbachs alfa pa .82, som er over akseptabel

nedre grense.

Det sammensatte malet, hjelpesgkende atferd, er malt ved fire pastander. Et eksempel er
«Jeg ber lererne om hjelp hvis det er noe jeg ikke far til». Svarkategoriene er rangert fra
«helt uenig=1» til «helt enig=5». En reliabilitetstest gir en alfaverdi pa .88. Om den
negativt formulerte pastanden, «Selv om det er noe jeg ikke far til i timene, ber jeg ikke om
hjelp», gker Cronbachs alfa til .94. | denne undersgkelsen beholdes likevel samtlige

indikatorer, da .88 indikerer god intern konsistens.

Innsats er malt ved tre variabler. Et eksempel er «Nar jeg arbeider med skolefag, jobber jeg
sd hardt jeg kan». Svarkategoriene er gradert fra «ikke i noen fag=1» til «i de aller fleste
fag=5». Alfakoeffisienten har en verdi pa .75, som ligger like over akseptabel nedre grense.
Resultatene fra en faktoranalyse viser en tydelig faktorstruktur, hvor at indikatorene som
inngar i de tre skalaene, lader pa tre forskjellige faktorer (se vedlegg 1).

7.4 Dataenes styrker og svakheter

Angaende begrepsvaliditet, vil maling av teoretiske begreper alltid veere beheftet med bade
tilfeldige og systematiske malefeil. Reliabilitet, som blir pavirket av tilfeldige malefeil, kan
males statistisk og gis en verdi i form av Cronbachs alfa. Vurdering av begrepsvaliditet kan
derimot ikke uttrykkes ved en bestemt verdi. Ved & gjennomfare en teoretiske og en

empirisk vurdering av maleinstrumentet og datamaterialet kan en likevel snakke om grad
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av begrepsvaliditet (Kleven, 2011c). | denne sammenheng gis farst en teoretisk vurdering
av begrepsvaliditet og deretter en empirisk vurdering.

| denne studien ser det ut til at de operasjonaliserte begrepene fanger opp sentrale aspekter
ved de teoretiske begrepene de representerer. Det sammensatte malet vurdering for laering
inkluderer eksempelvis de fire prinsippene for god underveisvurdering som er nedfelt i
Forskrift til Opplaringsloven (2009). Med tanke pa maling av irrelevante begreper, kan en
derimot sette spgrsmalstegn ved det sammensatte malet indre motivasjon. Indre motivasjon
males eksempelvis med pastanden «Jeg gleder meg til & ga pa skolen». Hvorvidt denne
pastanden maler indre motivasjon, og ikke trivsel, kan vare usikkert. Maling av irrelevante
begreper kan fare til feiltolkning er av resultatene og dermed redusere validiteten til de

slutninger som trekkes fra empirien.

Med tanke pa at et operasjonalisert begrep skal dekke sentrale aspekter ved et teoretisk
begrep, er en mulig svakhet i maleinstrumentet at de sammensatte malene innsats og indre
motivasjon males ved kun tre indikatorer. | forhold til innsats ser det likevel ut til at
indikatorene dekker meningsinnholdet i det teoretiske begrepet pa en tilfredsstillende mate.
Eksempler pa indikatorer, som ut fra en skjgnnsmessig vurdering oppleves som dekkende,
er «Nar jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg a jobbe selv om det jeg skal lzre er
vanskelig» og «Nar jeg arbeider med skolefag, jobber jeg sa hardt jeg kan». Angaende
indre motivasjon ser det ogsa ut til at de to indikatorene, som ikke omhandler hvorvidt
elevene gleder seg til & ga pa skolen, dekker sentrale aspekter ved indre motivasjon.
Pastanden «Jeg liker & arbeide med skolefagene» ser eksempelvis ut til & representere det
teoretiske begrepet indre motivasjon pa et empirisk plan. Ingen av indikatorene som skal
male indre motivasjon viser derimot til elevenes interesse for skolearbeidet, noe som kan
veere en svakhet. Til tross for at indikatorene ser ut til & fange opp sentrale aspekter ved de
teoretiske begrepene indre motivasjon og innsats, kan bruk av et fatalls indikatorer utgjgre
en svakhet i maleinstrumentet. En grunn til det er at tilfeldige malefeil ikke nadvendigvis
jevnes ut, noe som kan ga pa bekostning av bade reliabilitet og begrepsvaliditet (Kleven,
2011c). Som tidligere nevnt er god reliabilitet en forutsetning for god validitet. Et mal som
i stor grad er beheftet med tilfeldige malefeil vil heller ikke vere valid (Ringdal, 2013).

Med tanke pa en empirisk vurdering av begrepsvaliditet, viser resultatene fra
korrelasjonsanalysene et flertall av korrelasjoner av moderat styrke, noe som indikerer at

det operasjonaliserte begrepene maler ulike aspekter ved de teoretiske begrepene. Etter a ha

32



modifisert maleinstrumentet (jf. delkapittel 7.3.1-7.3.3) viser ogsa resultatene fra
faktoranalysene at alle indikatorene har en faktorladning sterre enn .40, i tillegg til at
indikatorene som skal inngd i en skala lader pa samme faktor (se vedlegg 1). | og med at
faktorladningen kan tolkes som korrelasjon mellom en gitt indikator og den latente
variabelen, ser det ut til at indikatorene maler de latente variablene de er ment a male.
Reliabilitetstestene viser ogsa at samtlige skalaer, med unntak av prestasjonsorientert
malstruktur, har en Cronbachs alfa over .70. Dette indikerer hgy grad av intern konsistens
mellom indikatorene som inngar i samme skala. Til sammen indikerer resultatene fra de

gjennomfgrte analysene tilfredsstillende begrepsvaliditet.

Med tanke pa indre validitet, er det i denne undersgkelsen ikke grunnlag for a trekke
slutninger om kausale forhold. En grunn til det er at datamaterialet er samlet inn pa et gitt
tidspunkt. En har dermed ikke informasjon om hvilke variabler som kommer farst i tid,
eller grunnlag for & utelukke alternative forklaringer. | denne studien argumenteres det
likevel for at en variabel ser ut til & ha en innvirkning pa en annen. Argumentasjonene er

basert pa teori og tidligere forskning, og ma tolkes med forsiktighet.

Liten utvalgsstarrelse og utvalgsprosedyre utgjgr svakheter i dataene med tanke pa ytre
validitet. Svakhetene medfarer at en ikke har grunnlag for a foreta statistiske
generaliseringer fra utvalg til populasjon. Som nevnt i kapittel 6 tilfredsstiller ikke
utvalgsprosedyren og utvalgssterrelsen kravet om representativitet. Utvalget er hentet fra
tre skoler i samme kommune og spgrreundersgkelsen er gjennomfart klassevis. At flere
respondenter tilhgrer samme skole og skoleklasse innebarer at de med hgy sannsynlighet
utsettes for liknende kontekstuelle faktorer. En sentral kontekstuell faktor er i denne
sammenheng hvordan deres lerere praktiserer vurdering for leering. Alle tolkninger som
gjeres i denne studien ma dermed sees i lys av begrensninger angaende representativitet og

dermed ytre validitet.
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KAPITTEL 8

Resultater

| dette kapitelet presenteres resultatene fra analysene som skal belyse problemstillingen.
Resultatene fra de deskriptive analysene og korrelasjonsanalysen presenteres i tabeller,
mens resultatene fra sti-analysen presenteres i en modell med samme utforming som
teorimodellen. Modellen viser relasjonene mellom variablene i form av direkte og indirekte

effekter.

8.1 Deskriptiv analyse
Resultatene fra en deskriptiv analyse knyttet til de seks sammensatte malene som inngar i

denne undersgkelsen er presentert i tabell 1.

Tabell 1: Deskriptiv analyse — sammensatte mal

Antall Gjennom- Standard- Cronbachs
Skala variabler Snitt avvik alfa Svarprosent

La?rlngsorlentert 4 4.01 94 82 93
malstruktur

Prgstaslonsorlentert 4 267 91 63 93
malstruktur

Vurdering for Leering 7 3.54 81 .86 95
Indre motivasjon 3 3.24 1.03 .82 96
Hjelpesgkende atferd 4 4.00 1.04 .88 92
Innsats 3 4.04 81 75 96

Variasjonsbredden i de sammensatte malene gar fra 1 til 5. Av tabellen ser en at
gjennomsnittsverdiene gjennomgaende befinner seg i midtre og gvre del av denne skalaen.
Unntaket er prestasjonsorientert malstruktur, som har en gjennomsnittsverdi pa 2.67.
Standardavvikene, som betegner de gjennomsnittlige avvikene fra skarefordelingenes
gjennomsnittsverdier (Ringdal, 2013), varierer fra .81 til 1.04. Resultatene viser ogsa at alle
skalaene, med unntak av prestasjonsorientert malstruktur, har en tilfredsstillende alfaverdi

pa over .70.

Det ble ogsa utfart en deskriptiv analyse hvor gjennomsnittsskarer knyttet til klassetrinn og
kjenn ble undersgkt separat (se vedlegg 2). Resultatene viser hgyere gjennomsnittsskarer pa
samtlige variabler for mellomtrinnet, sammenliknet med ungdomstrinnet. Unntaket er her
prestasjonsorientert malstruktur, hvor elevene pa ungdomstrinnet skarer hgyest. Angaende
forskjeller i kjenn, viser resultatene sma forskjeller mellom gutter og jenter. Starst
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differanse mellom gjennomsnittsverdier opptrer ved vurdering for laering. For jenter er

gjennomsnittsverdien 3.34 og for gutter er den 3.70.

Elevenes svar knyttet til hver enkelt indikator i det sammensatte malet, vurdering for

leering, er presentert i tabell 2. Svarfordelingen representerer hele utvalget.

Tabell 2: Svarfordeling i prosent - vurdering for laering

I alle
Ikke i eller de
noen I sveert 1noen | mange fleste
fag fa fag fag fag fag Gj. St.
Variabel (1) (2) (3) (4) (5) snitt awik

D7: Forklarer lzererne hva
fagene slik at du forstar
dem?

D8: Forklarer leererne hva

det legges vekt pa nar 1.7 6.8 197 420 298 392 .96
arbeidet ditt skal vurderes

slik at du forstar det?
D9: Forteller lererne deg

hva som er bra med arbeidet 3.4 8.9 20.1 32.8 34.8 3.87 1.10
du gjer?

D10: Snakker lererne med

deg om hva du bgr gjgre for 5.4 12.2 21.1 29.9 31.3 3.69 1.19

a bli bedre i fagene?
D11: Far du veere med &

foresla hva det skal legges 10.9 22.2 31.1 22.2 13.7 305  1.20
vekt pa nér arbeidet ditt skal

vurderes?

D12: Fér du vere med & 111 223 338 206 122 300 117

vurdere skolearbeidet ditt?
D13: Jeg far hjelp av

lererne til & tenke gjennom 45 17.8 31.8 26.4 19.5 3.39 1.12
hvordan jeg utvikler meg i

fagene

Resultatene viser at henholdsvis 65.9 prosent og 71.8 prosent av elevene oppgir at de, «i
mange fag» og «i alle eller de fleste fag», forstar hva malene er i de ulike fagene, samt hva
som vektlegges nar arbeid vurderes (jf. D7 og D8). Svarfordelingene knyttet til variabel D9,
D10, viser at 67.6 prosent og 61.2 prosent av elevene opplever a fa faglige tilbakemeldinger
i «mange fag» og «i alle eller i de fleste fag». Over 45 prosent av eleven oppgir ogsa at de
far hjelp til & tenke gjennom hvordan de utvikler seg i fagene ved a benytte svarkategori 4
og 5. Det kan tilsynelatende se ut til at denne variabelen (D13) maler prinsippet om at
elevene skal involveres i eget leeringsarbeid ved & vurdere eget arbeid og utvikling, som i
denne studien omtales som elevinvolvering. Av tabellen er det tydelig at elevene skarer

lavere pa de gvrige variablene som angar elevinvolvering, jamfer D11 og D12. Over 30
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prosent av elevene oppgir at de «ikke i noen fag» og i «sveert fa fag» inkluderes i vurdering
av eget arbeid.

Elevenes svarfordeling knyttet til den enkeltstdende variabelen, som angar hvor ofte
elevene opplever a fa tilbakemeldinger, er presentert i tabell 3. Bokstaven S i

variabelnavnet viser til at variabelen er snudd.

Tabell 3: Svarfordeling i prosent — tilbakemeldinger

2-4 1-3 Flere
gangeri gangeri lgang gangeri
Sjeldnere halvaret maneden iuken uken
Variabel (1) (2) 3) (4) (5) Gj.snitt  St.avvik

D15_S: Hvor ofte far du
tilbakemeldinger fra
lzererne som du kan bruke
til & bli bedre i fagene

7.4 13.0 34.2 27.8 17.6 3.35 1.14

Tabellen viser at om lag 45 prosent av elevene opplever a fa tilbakemeldinger en gang i

uken eller oftere.

8. 2 Korrelasjonsanalyse mellom skalaene

Resultatene fra korrelasjonsanalysen er presentert i tabell 4. Korrelasjonsmatrisen viser at
det er signifikante korrelasjoner mellom samtlige skalaer, noe som er forventet med
utgangspunkt i teori og tidligere forskning. Retningene pa de linezere sammenhengene er

ogsa i trad med forventningene.

Tabell 4: Korrelasjon mellom sammensatte mal

Leerings- Prestasjons- Hjelpe-
orientert orientert Vurdering Indre sgkende
malstruktur malstruktur for lering  motivasjon  atferd  Innsats

Lerings-

orientert

malstruktur 1

Prestasjons-

orientert ok

malstruktur 23 1

Vur<_jer|ng for A0 - 20** 1

Leering

Indre motivasjon 32%* -.14* 29** 1

Hjelpesgkende 51 7w DR e 1

atferd

Innsats 29** - 19** 23** A7 25%* 1

Merk: p<.05 *, P<.01**
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Resultatene viser at korrelasjonskoeffisientene varierer fra lav til moderat styrke. En finner
hayest grad av samvariasjon mellom leeringsorientert malstruktur og vurdering for lzring,
leeringsorientert malstruktur og hjelpesgkende atferd og mellom indre motivasjon og
innsats. Som forventet korrelerer en prestasjonsorientert malstruktur negativt med de
gvrige variablene. Lavest korrelasjon finnes mellom prestasjonsorientert malstruktur og
indre motivasjon. Resultatene viser ogsa at vurdering for leering gjennomgaende korrelerer
positivt med alle variablene bortsett fra prestasjonsorientert malstruktur. At alle skalaene

korrelerer signifikant indikerer at datamaterialet er egnet for regresjonsanalyse.

8. 3 Empirisk testing av modell

| sti-analysen fungerer leeringsorientert malstruktur og prestasjonsorientert malstruktur
som uavhengige variabler, hjelpesgkende atferd og innsats som avhengige variabler og

vurdering for leering og indre motivasjon som bade uavhengige og avhengige variabler.

Resultatene fra sti-analysen er presentert i figur 2.

Figur 2: Empirisk modell
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Det er kun betaverdier signifikante pa .05-nivaet som er inkludert i figuren, noe som har

medfart at den empiriske modellen bestar av faerre relasjoner enn den teoretiske modellen.
Betaverdiene representerer variablenes direkte effekter, og er presentert ved stiene mellom
variablene. Indirekte effekter kan kalkuleres ved & multiplisere koeffisientene langs stiene.

Tallverdiene som er presentert ovenfor variabelboksene representerer den multiple
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korrelasjonskoeffisienten (R?), som forteller hvor mye av variansen i den gitte avhengige
variabelen som kan forklares av de uavhengige variablene (Ringdal, 2013).

Av den empiriske modellen ser en at skolens malstruktur har en direkte effekt pa vurdering
for leering. En laeringsorientert malstruktur har en positiv effekt (Beta=.40), mens en
prestasjonsorientert malstruktur har en negativ effekt (Beta=-.11). Til sammen forklarer
skolens malstruktur 19 prosent av variansen i vurdering for leering. Resultatene viser ogsa
at en leeringsorientert malstruktur og vurdering for lering har en positiv effekt pa indre
motivasjon (Beta=.24 og Beta=.18). En prestasjonsorientert malstruktur ingen direkte
effekt pa indre motivasjon, men en negativ indirekte effekt via vurdering for leering. Til
sammen forklarer en lzringsorientert malstruktur og vurdering for leering 14 prosent av
variasjonen i indre motivasjon. Av modellen ser en ogsa at skolens malstruktur forklarer 29
prosent av variansen i hjelpesgkende atferd. En laeringsorientert malstruktur har en positiv
effekt pa hjelpesgkende atferd (Beta=.47), mens en prestasjonsorientert malstruktur har en
negativ effekt (Beta=-.16). Angaende innsats er det kun indre motivasjon som har en
direkte effekt (Beta=.40). Begge formene for malstruktur har derimot en indirekte effekt pa
innsats via vurdering for leering og indre motivasjon. Til sammen bidrar laeringsorientert
malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur, vurdering for leering og indre motivasjon til

a forklare 24 prosent av variansen i innsats.
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KAPITTEL 9
Drgfting

For & undersgke hvordan vurdering for lzering er relatert til indre motivasjon, motivert
atferd og skolens malstruktur, ble det gjennomfart deskriptiv analyse, korrelasjonsanalyse

og sti-analyse.

Resultatene fra sti-analysen viser at kartet ikke stemmer overens med terrenget, pa den
maten at antakelsene knyttet til teorimodellen avviker fra empirien pa flere omrader. Det er
for eksempel overraskende at vurdering for laering verken har en direkte positiv effekt pa
hjelpesgkende atferd eller innsats. Med utgangspunkt i tidligere forskning er det ogsa
overraskende at en ikke finner en direkte signifikant relasjon fra en laeringsorientert

malstruktur til innsats og fra indre motivasjon til hjelpesgkende atferd.

| det falgende diskuteres resultatene i lys av de teoretiske perspektivene. Farst diskuteres
elevenes svarfordeling knyttet til det sammensatte malet vurdering for lzering. Resten av

kapittelet vil veere konsentrert rundt relasjonene i den empiriske modellen.

9.1 Vurdering for leering i skolen

Resultatene fra de deskriptive analysene indikerer at elevene opplever vurdering for leering
i form av de fire prinsippene som den nasjonale satsingen tar utgangspunkt i. | og med at
svarkategoriene er gradert fra «ikke i noen fag=1» til «i alle eller i de fleste fag=5», vet en
likevel ikke hvor ofte elevene opplever de fire prinsippene for god underveisvurdering.
Som nevnt er intensjonen at vurdering for leering skal ligge til grunn for all undervisning
gjennom hele skolearet. At elevene eksempelvis er kjent med malene i mange fag gir ikke
informasjon om hvorvidt tydelige malsettinger praktiseres et par ganger i aret eller hver
dag. I denne sammenheng kan det nevnes at alle elever har en lovfestet rett til
halvtarsvurdering. To ganger i aret skal elevene fa informasjon om sin kompetanse i
forhold til malene i leereplanen, samt veiledning knyttet til hvordan de kan gke sin
kompetanse (Forskrift til Oppleringsloven, 2009). Det kan tenkes at det er denne
halvtarsvurderingen som gjar at elevene rapporterer at er kjent med fagenes malsettinger.
Hvorvidt dette aspektet ved vurdering for laering fungerer som en integrert del av den

daglige undervisningen er dermed usikkert.

De deskriptive analysene viser ogsa at elevene i mange fag opplever a fa tilbakemeldinger

som bade gir informasjon om navaerende kompetanse, samt hva som skal til for & gjere det
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bedre. Ved a studere svarfordelingen knyttet til den enkeltstdende variabelen, som ogsa
angar tilbakemeldinger (D15_S), ser en at en relativt stor prosentandel opplever a fa
tilbakemeldinger en eller flere ganger i uka. Dersom tilbakemeldingene er rettet mot

leeringsmal i fag, kan det se ut til at bruk av mal ogsa oppleves ukentlig.

Sammenliknet med vurdering for leering i form av tydelige mal og forventninger og
tilbakemeldinger, opplever elevene i mindre grad a bli inkludert i vurderingen av eget
arbeid. Det kan vere flere grunner til det. For det farste kan det tenkes elevinvolvering, i
starre grad enn de gvrige aspektene ved vurdering for leering, strider med allerede etablert
undervisnings- og vurderingspraksis. | spgrreskjemaet blir elevene spurt om i hvilken grad
de far veere med a bestemme hva som skal vektlegges i vurdering av eget arbeid. I denne
sammenheng sier vurderingsforskriften at elevene skal delta aktivt i vurdering av eget
arbeid (Forskrift til Opplaringsloven, 2009), noe som ikke trenger a tolkes som at elevene
skal bestemme hva som skal vektlegges. Det kan dermed tenkes at elevene vurderer eget
arbeid med utgangspunkt i malformuleringer i laereplanen eller vurderingskriterier
formulert av leererne. At elevene i mindre grad i trekkes inn i vurdering av eget arbeid kan
ogsa ha en sammenheng med hvordan vurdering for leering har blitt introdusert til skolene.
Det kan tenkes at de aspektene som i stgrst grad oppleves av elevene, ogsa har fatt starst
oppmerksomhet gjennom Utdanningsdirektoratets prosjekt som gjennomfgres som en del
av nasjonale satsingen «\Vurdering for leering 2010-2014». | denne studien har en derimot
ikke informasjon om hvorvidt de tre skolene som er representert i utvalget har deltatt i

prosjektet.

Til tross for at aspektene ved vurdering for leering oppleves i ulik grad, indikerer resultatene
fra de deskriptive analysene at skolene praktiserer vurdering for leering i oppleeringen. | og
med at vurdering for leering er et forholdsvis nytt prinsipp, og at endring av praksis kan ta
tid, gir resultatene et positivt bilde i forhold til at satsingen pa vurdering for lzring kan ha
fatt konsekvenser for undervisning og vurderingspraksis. Det er likevel problematisk a
trekke en slik slutning. En grunn til det er at det ikke foreligger informasjon knyttet til
hvorvidt elevene ogsa opplevde de fire prinsippene for god underveisvurdering far den

nasjonale satsingen pa vurdering for laring.

Ved & studere innholdet i vurdering for laering ser en at de fire prinsippene pa mange mater
samsvarer med «god undervisning». Det er stor sannsynlighet for at mange lerere

eksempelvis benyttet malsettinger og informative tilbakemeldinger ogsa fer den nasjonale
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satsingen pa vurdering for leering. Hvorvidt vurdering for leering oppleves som noe nytt for
elevene er dermed usikkert. At de fire prinsippene for god underveisvurdering har fatt et
navn (vurdering for leering) og er forankret i vurderingsforskriften, kan likevel ha medfert
en bevisstgjaring blant leerere. Denne bevisstgjgringen kan igjen ha bidratt til de fire

prinsippene for god underveisvurdering anvendes i stgrre grad enn tidligere.

9.2 Skolens malstruktur og vurdering for leering

| teorimodellen utgjer leeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur og
vurdering for leering kontekstuelle faktorer, hvor skolens malstruktur er antatt & ha en
innvirkning pa i hvilken grad elevene opplever vurdering for leering ved den enkelte skole.
Resultatene viser at det er statistisk sasmmenheng mellom skolens malstruktur og vurdering

for lzering, samt at skolens malstruktur har en signifikant effekt pa vurdering for leering.

9.2.1 Vurdering for leering innenfor en leeringsorientert malstruktur

| dette utvalget opplever et flertall av elevene en laringsorientert malstruktur fremfor en
prestasjonsorientert malstruktur. Resultatene indikerer videre at elever som opplever en
leeringsorientert malstruktur ogsa opplever vurdering for leering. Det ser dermed ut til at
leerere som fremmer en laeringsorientert malstruktur praktiserer de fire prinsippene for god
underveisvurdering. At en leringsorientert malstruktur har en positiv effekt pa vurdering
for lerin,g kan forklares ved at leerere som vektlegger forstaelse, innsats og faglig
utvikling, opplever at aspektene ved vurdering for leering er i trad med allerede etablert
undervisnings- og vurderingspraksis. Et fremtredende fellestrekk mellom en
leeringsorientert malstruktur og vurdering for laering er vektlegging av individuell
fremgang. Elevenes utvikling skal sees i sammenheng med tidligere prestasjoner og
elevvurdering skal vaere rettet mot prosess og individuell utvikling (Black & Wiliam, 1998;
Engh, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dersom vurdering for leering oppleves som et
fornuftig verktegy i trad med skolenes verdier og praksis, kan det tenkes at en eventuell
implementering har megtt lite motstand i personalet ved skoler som kan karakteriseres som

leeringsorienterte.

9.2.2 Vurdering for lzering innenfor en prestasjonsorientert malstruktur

At en prestasjonsorientert malstruktur har en negativ effekt pa vurdering for lzering er ikke
overraskende. En arsak til det er at vektlegging av resultater, prestasjoner og konkurranse
ser ut til & veere motstridende med innholdet og formalet ved vurdering for lzering. Det kan

0gsa tenkes at en prestasjonsorientert malstruktur medfarer en vurderingskultur hvor
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vurdering farst og fremst forstds som summativ vurdering med fokus pa resultater.
Vektlegging av prestasjoner og summative vurderingsformer kan ogsa ga pa bekostning av
den tid leerere setter av til underveisvurdering. Elevinvolvering og informative
tilbakemeldinger er trolig aspekter ved vurdering for lzering som kan oppleves som
tidkrevende. Dersom elevene ikke er vant til & vurdere eget arbeid, kreves tid til gving.
Vurdering av eget arbeid medfarer ogsa at vurderingskriterier ma utarbeides pa forhand slik
at elevene har noe a vurdere etter. En forutsetning for & kunne gi informative
tilbakemeldinger er ogsa at lzererne har samlet inn informasjon om elevenes lzring og

utvikling.

Sammenliknet med relasjonen fra en leeringsorientert malstruktur til vurdering for lering,
har en prestasjonsorientert malstruktur en relativt svak effekt pa vurdering for leering. En
mulig forklaring til den svake effekten er at enkelte elever bade opplever vurdering for
leering og en prestasjonsorientert malstruktur. Det kan tenkes at eksempelvis obligatoriske
kartleggingsprever, nasjonale prgver og deltakelse i internasjonale storskalatester har
bidratt til gkt fokus pa resultater, prestasjoner og konkurranse i den norske skolen. At
skolene pa same tid er pliktige til & praktisere de fire prinsippene for god
underveisvurdering kan trolig fere til at elevene opplever noe motstridende signaler, gitt at
vurdering for leering fremmer et fokus pa individuell utvikling, innsats og lering. Elevene i
dette utvalget kan dermed oppleve at lzrere praktisere enkeltelementer ved vurdering for
leering, samtidig som skolens malstruktur kan karakteriseres som prestasjonsorientert.
Resultatene indikerer likevel at vurdering for leering praktiseres i mindre grad innenfor en

prestasjonsorientert malstruktur, sammenliknet med en laringsorientert malstruktur.

En alternativ forklaring til den svake relasjonen fra en prestasjonsorientert malstruktur il
vurdering for leering er at maleinstrumentet ikke fungerer hensiktsmessig. Som tidligere
nevnt indikerer en reliabilitetstest lav intern konsistens mellom indikatorene som skal male
prestasjonsorientert malstruktur. | forhold til relasjonen mellom en prestasjonsorientert
malstruktur og vurdering for leering har det ikke veert mulig a statte seg til tidligere
forskning. Det er dermed problematisk & konkludere med at en svak relasjon mellom de to

skalaene skyldes maleinstrumentet.

Til sammen forklarer skolens malstruktur 19 prosent av variasjonen i vurdering for lzring.
Dette tyder pa at ogsa andre faktorer er av betydning for hvordan og i hvilken grad

vurdering for leering oppleves av elevene. Den enkelte leerers undervisnings- og
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vurderingspraksis, uavhengig av skolens malstruktur, kan vere en faktor av betydning. |
denne sammenheng kan det nevnes at vurderingsforskriften gir forholdsvis generelle
faringer for hvordan underveisvurdering skal praktiseres, samt at de samme bestemmelsene
gjelder for alle elever i grunnskolen og i videregaende opplering. Det er dermed rimelig &
anta at vurdering for laering praktiseres pa forholdsvis ulike mater ved ulike skoler og pa
ulike klassetrinn.

9.2.3 Kan vurdering for leering ogsa pavirke skolens malstruktur?

| forhold til relasjonene mellom skolens malstruktur og vurdering for lering, bar
variablenes plassering i den teoretiske modellen kommenteres. | denne studien er det
argumentert for at skolens malstruktur har en innvirkning pa i hvilken grad elevene
opplever vurdering for lzring. | regresjonsanalysen har derfor leeringsorientert malstruktur
og prestasjonsorientert malstruktur fungert som uavhengige variabler, mens vurdering for
lzering har fungert som avhengig variabel. A plassere skolens mélstruktur far vurdering for
leering er derimot ikke uproblematisk. En grunn til det er at de to formene for malstruktur
ikke er uavhengige variabler av natur, slik som eksempelvis kjgnn og alder. Det har heller
ikke veert mulig a statte seg til tidligere forskning som peker pa at skolens malstruktur har
en innvirkning pa vurdering for leering. Variablenes rekkefglge er dermed basert pa en
teoretisk skjgnnsmessig vurdering. | denne studien har en derimot ikke grunnlag for &
utelukke at et eventuelt arsaksforhold virker i motsatt retning ved at vurdering for leering
pavirker skolens malstruktur. I praksis kan det ogsa veere snakk om en gjensidig
pavirkning. Ved vurderingsforskriften fra 2009 ble alle skoler i Norge palagt a integrere
vurdering for leering som en del av undervisningen. Det kan dermed tenkes at den nasjonale
satsingen pa vurdering for laering har fatt innvirkning pa malstrukturen ved skolene i

Trondheim kommune og i resten av landet.

For & undersgke om vurdering for leering ogsa har en effekt pa skolens malstruktur, ble det
gjennomfart en ny regresjonsanalyse hvor vurdering for leering fungerte som uavhengig
variabel. Betaverdiene viser at vurdering for leering har en signifikant positiv effekt pa
leringsorientert malstruktur og en signifikant negativ effekt pa prestasjonsorientert
malstruktur. At relasjonene mellom variablene ser ut til a ga begge veier, fungerer som et
godt eksempel pa at det i denne undersgkelsen ikke er grunnlag for a trekke slutninger om

kausalforhold.
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9.3 Skolens malstruktur, vurdering for lzering og indre motivasjon
Resultatene fra sti-analysen viser at de kontekstuelle faktorene, laeringsorientert
malstruktur og vurdering for leering har en direkte positiv effekt pa indre motivasjon. En

finner derimot ingen direkte effekt fra en prestasjonsorientert malstruktur.

At en lzeringsorientert malstruktur har en positiv innvirkning pa indre motivasjon stemmer
overens med tidligere forskning (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Den positive effekten er ogsa
forventet i pa bakrunn av teori om malorientering. Mestringsorienterte elever, som
verdsetter lzering og utvikling, har en tendens til & benytte hensiktsmessige leeringsstrategier
som kan medfgre opplevelser av mestring og faglig fremgang. Mestringserfaringer og
forbedring kan videre fremme indre motivasjon ved at elevene opplever & vaere kompetente
(Deci & Ryan, 2010).

Angaende en prestasjonsorientert malstruktur og indre motivasjon, er den empiriske
modellen i trad med resultatene til Skaalvik og Skaalvik (2011). De samsvarende
resultatene kan tolkes pa flere mater. | og med at indikatorene som benyttes i denne studien
er basert pa deres maleinstrument, kan en manglende effekt i begge tilfeller skyldes
svakheter i maleinstrumentene. En alternativ tolkning er at en prestasjonsorientert
malstruktur i praksis ikke gar pa bekostning av indre motivasjon. Denne tolkningen stettes
av resultatene fra studien til Wolters (2004), som indikerer at en prestasjonsorientert
malstruktur ikke ngdvendigvis er av betydning for elevers motivasjon og lering. En ikke-
signifikant relasjon mellom variablene er likevel overraskende pa bakgrunn av de teoretiske
perspektivene knyttet til en prestasjonsorientert malstruktur og indre motivasjon. Pa et
teoretisk plan ser ikke vektlegging av resultater, prestasjoner og sammenlikning ut til &
fremme indre motivasjon ved a legge til rette for kompetanse og selvbestemmelse for alle
elever. Sammenlikning av resultater kan fare til at lavtpresterende elever gjennomgaende
opplever a veere tapere i en normativ konkurranse, noe som kan ga pa bekostning av
behovet for a fale seg kompetent. Konkurranse kan ogsa oppleves som en ytre
kontrollerende faktor som gar pa bekostning av elevenes opplevelse av selvbestemmelse
(Deci & Ryan, 1987). At elevene oppgir relativt hgy grad av indre motivasjon og motivert
atferd, kan indikere at en prestasjonsorientert malstruktur i dette utvalget ikke forplanter seg
i form av defensiv prestasjonsorientering. Dette er fordi at defensiv prestasjonsorientering
er negativt assosiert med indre motivasjon og motivert atferd (Schunk, m.fl., 2010;
Skaalvik & Skaalvik, 2005).
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Pa bakgrunn av en teoretisk skjgnnsmessig vurdering av det sammensatte malet indre
motivasjon, ble det tidligere stilt spgrsmal ved hvor godt indikatorene representerer
begrepet pa et empirisk plan. At heller ikke det sammensatte malet, prestasjonsorientert
malstruktur, ser ut til & fungere tilfredsstillende, medfgrer at resultater som angar indre

motivasjon og prestasjonsorientert malstruktur ma tolkes med forsiktighet.

Resultatene fra sti-analysen stemmer overens med forventningen om at vurdering for
leering har en positiv effekt pa indre motivasjon. At bade en laeringsorientert malstruktur og
vurdering for leering har en positiv innvirkning pa indre motivasjon, stetter en antakelse om
at vurdering for lzering er i trdd med undervisning som kan karakteriseres som
leeringsorientert. Studien til Ames (1992), som viser til undervisning som fremmer
mestringsorientering, underbygger antakelsen om fellestrekk. Passende utfordringer,
inkludering av elever i beslutningsprosesser og fokus pa individuell utvikling er sentrale
stikkord. Resultatene fra korrelasjonsanalysen viser at leeringsorientert malstruktur og
vurdering for leering korrelerer moderat. Til tross for teoretiske likheter, indikerer en

korrelasjon av moderat styrke at det likevel er snakk om to forskjellige fenomener.

Den positive relasjonen fra vurdering for leering til indre motivasjon kan ogsa belyses ved
hjelp av selvbestemmelsesteorien og dens vektlegging av behov for kompetanse og
selvbestemmelse. Behovet for tilhgrighet vies ikke oppmerksomhet.

9.3.1 Vurdering for leering og behov for kompetanse

Vurdering for leering kan tilfredsstille elevenes behov for kompetanse pa flere mater. For
det farste kan bruk av tydelige mal og forventninger fare til at elevene arbeider malrettet
ved at leererne skaper en bevissthet om hva som skal lzeres og hva som kjennetegner en god
prestasjon. | falge Stobart (2008) lzrer elever best nar de vet hva som skal lzres og hva
som kjennetegner et godt arbeid. Det er rimelig & anta at tydelige mal og forventninger kan
fore til at elevene motiveres til & legge ned den innsats som er ngdvendig for mestring, gitt
at malene og forventningene er tilpasset den enkelte elev og elevgruppen som helhet.
Malrettet arbeid innenfor elevenes mestringssoner kan igjen skape gode premisser for

mestringsopplevelser og falelsen av a lykkes.

Behovet for kompetanse kan ogsa tilfredsstilles ved at elevene jevnlig mottar informative
tilbakemeldinger. | falge Forskrift til Opplaringsloven (2009) skal elevene fa

tilbakemeldinger som gir informasjon om kvaliteten pa arbeid og prestasjoner, i tillegg til
rad om hvordan de kan forbedre seg. Lereres tilbakemeldinger kan fremme elevers indre
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motivasjon ved at leereren, i samarbeid med den enkelte elev, samtaler om progresjon og
utvikler realistiske malsettinger (Smith, 2007). Elevene kan dermed oppleve mestring og
faglig utvikling ved at tiloakemeldingene reduserer avviket mellom naveerende forstaelse
og gitte mal (Hattie & Timperly, 2007). Tilbakemeldingene kan ogsa skape tro pa faglig
fremgang og bidra til at elevene opplever a bli sett med sine behov og forutsetninger. Black
og Wiliam (1998) peker pa at vurdering for lzering serlig har en positiv effekt pa leering hos
lavtpresterende elever. Dette kan forklares ved at disse elevene opplever & mestre pa sitt

niva, fremfor & vaere tapere i en normativ konkurranse hvor resultater ssmmenliknes.

Det er tydelig at vurdering for leering kan betraktes som et effektivt verktey i arbeidet med
tilpasset opplaring. A vurdere for lzring, innebarer nettopp at informasjon om elevers
leering anvendes for a justere undervisningen slik at alle elever opplever faglig utvikling
(Engh, 2011). At vurdering for lzering kan sees i sammenheng med tilpasset opplering,
fungerer som et godt eksempel pa at de fire prinsippene for god underveisvurdering ikke

ngdvendigvis trenger a representere noe nytt.

9.3.2 Vurdering for lzering og behov for selvbestemmelse

Som nevnt handler selvbestemmelse om indre kontroll. | fglge Deci og Ryan (1987) kan
vurdering oppleves som en ekstern kontrollerende faktor som kan undergrave indre
motivasjon. Det er narliggende a anta at det her er snakk om summative vurderingsformer.
At elevene opplever vurdering for leering i form av fokus pa prosess og utvikling fremfor
utstrakt bruk av summative vurderingsformer, kan dermed antas & ha en positiv innvirkning
pa indre motivasjon. I denne studien har en derimot ingen informasjon knyttet til hvorvidt

vurdering for leering bidrar til & redusere bruken av tradisjonell summativ vurdering.

Et sentralt aspekt ved vurdering for leering er at elevene trekkes inn i vurderingsarbeidet
ved a vurdere eget arbeid, samt egen kompetanse og utvikling (Forskrift til
Opplearingsloven, 2009). At elevene involveres i vurderingsarbeidet kan fare til at elevene
opplever a foreta egne valg og egne initiativ, som igjen kan fremme en opplevelse av indre
kontroll og selvbestemmelse. Elevinvolvering kan ogsa medfare leering og utvikling
(Hartberg m.fl., 2012; Smith, 2007), som igjen kan skape en opplevelse av a vaere
kompetent. Resultatene fra de deskriptive analysene indikerer likevel at elevene i mindre
grad opplever elevinvolvering, sammenliknet med tydelige mal og forventninger og

tilbakemeldinger.
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Selv om eksplisitte mal og vurderingskriterier kan legge til rette for malrettet arbeid og
mestring, er det ikke sikkert at dette aspektet ved vurdering for leering fremmer
selvbestemmelse. | fglge Stobart (2008) kan eksplisitte mal og vurderingskriterier fare til at
elevene motiveres til & mestre sma og detaljerte deler av lerestoffet, som igjen kan resultere
i en mekanisk leeringsprosess. Det kan dermed tenkes at malene og kriteriene kan oppleves
som kontrollerende ytre faktorer som bidrar til & undergrave indre motivasjon. I hvilken
grad spesifikke mal og kriterier gar pa bekostning av elevenes opplevelse av
selvbestemmelse, vil trolig veere avhengig av hvordan den enkelte lzerer balanserer
forholdet mellom det helhetlige og det spesifikke. Dersom bruk av spesifikke mal og
vurderingskriterier oppleves som kontrollerende faktorer, er det narliggende og anta at

vurdering for leering ogsa kan fremme ytre motivasjon blant elevene.

| denne sammenheng kan det nevnes at vurdering for laering i dette utvalget har en
forholdsvis svak effekt pa indre motivasjon. Den svake effekten stemmer overens med
tidligere forskningsresultater som gir et uklart bilde av forholdet mellom vurdering for
leering og elevers motivasjon (McMillan m.fl., 2010; Pat EI m.fl., 2012; Yin m.fl., 2008).
En mulig forklaring pa at effekten ikke er starre, er at vurdering for leering ikke
ngdvendigvis legger til rette for selvbestemmelse. | denne undersgkelsen har en heller ikke
informasjon om hvilken grad elevene opplever a vaere kompetente i mgte med oppgaver,

aktiviteter og den starre konteksten.

Til sammen forklarer de kontekstuelle faktorene 14 prosent av variasjonen i indre
motivasjon. Dette indikerer at ogsa andre faktorer er av betydning. Hvordan den enkelte
leerer makter & motivere elevene, uavhengig av vurdering for lzering, er trolig en faktor av
betydning. Det kan ogsa tenkes at elevenes relasjon til den enkelte larer pavirker i hvilken
grad de «aksepterer» tilbakemeldingene. Larer-elevrelasjonen kan dermed fa konsekvenser
for i hvilken grad tilbakemeldingene bidrar til faglig utvikling og gkt maloppnaelse.

9.4 Skolens malstruktur, vurdering for lzering og motivert atferd

| forhold til at en leringsorientert malstruktur har en direkte positiv effekt pa
hjelpesgkende atferd, viser tidligere forskning at dersom elevene opplever fokus pa lzring
og forstaelse, gker sannsynligheten for at de sgker ngdvendig hjelp (Newman, 2002; Ryan
m.fl., 2001). Fokus pa innsats og forbedring, i motsetning til prestasjoner og konkurranse,
kan fremme en trygg atmosfaere hvor elevene ikke vegrer seg mot a sparre om hjelp. En
positiv relasjon fra en leeringsorientert malstruktur til hjelpesgkende atferd er ogsa i trad
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med forventningene om en tar elevenes malorientering i betraktning. Grunnen til det er at
mestringsorienterte elever har en tendens til a betrakte hjelpesgkende atferd som en sentral
leeringsstrategi (Schunk m.fl., 2010).

Det er tidligere argumentert for at en leringsorientert malstruktur har flere likhetstrekk ved
vurdering for leering. Hvorfor vurdering for lzering i dette utvalget ikke har en positiv effekt
pa hjelpesgkende atferd er dermed usikkert. Med utgangspunkt i tidligere forskning er det
ogsa overraskende at en ikke finner positiv relasjon fra indre motivasjon til hjelpesgkende
atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Schunk m.fl., 2010).

Som forventet har en prestasjonsorientert malstruktur en direkte negativ effekt pa
hjelpesgkende atferd. Den negative effekten kan forklares ved at en prestasjonsorientert
malstruktur kan fremme et leeringsmilje hvor det a sgke hjelp betraktes som et tegn pa at
evnene ikke strekker til. At en prestasjonsorientert malstruktur ikke har en direkte negativ
effekt pa indre motivasjon og innsats stemmer overens med studien til Skaalvik og
Skaalvik (2011). Dersom en ser bort fra svakheter ved maleinstrumentet, kan de
samsvarende resultatene tolkes som at en prestasjonsorientert malstruktur i praksis ikke gar
pa bekostning av de to individfaktorene.

At en lzringsorientert malstruktur ikke har en direkte effekt pa innsats i dette utvalget er
overraskende. Resultatet stemmer verken overens med tidligere forskning eller logisk
tenkning. En mulig forklaring er at elever som i dette utvalget opplever en leringsorientert
malstruktur, ikke trenger a gjare sitt beste for a na gitte leeringsmal. En slik situasjon kan
oppsta ved at lzerere ikke makter 4 tilpasse undervisningen slik at alle elever har noe a
strekke seg mot. En slik slutning er derimot problematisk i forhold til at leringsorientert
malstruktur har en positiv effekt pa indre motivasjon. Det er grunnlag for & anta at elever
som ikke opplever en undervisning som er tilpasset sine behov og forutsetninger, heller
ikke er indre motiverte. En alternativ tolkning er at en laeringsorientert malstruktur ikke
ngdvendigvis fremmer mestringsorienterte elever som betrakter innsats som en sentral
faktor for forbedring. En grunn til det er at ogsa andre faktorer enn skolens malstruktur kan
pavirke elevenes malorientering. En kan dermed ikke utelukke at eksempelvis
prestasjonsorienterte elever, som i teorien har et mer anstrengt forhold til innsats, ogsa
opplever en leringsorientert malstruktur. At en laeringsorientert malstruktur har en direkte
effekt pa hjelpesgkende atferd og ikke innsats, kan likevel oppleves som motstridende. Det

samme gjelder for en prestasjonsorientert malstruktur. 1 praksis skulle en tro at et sentralt
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element knyttet til innsats innebzrer a sgke ngdvendig hjelp nar en star fast. Resultatene fra
korrelasjonsanalysen indikerer derimot en relativt svak sammenheng mellom innsats og

hjelpesgkende atferd i dette utvalget.

Det er overraskende at vurdering for leering verken har en direkte effekt pa hjelpesgkende
atferd eller innsats. Det er argumentert for at vurdering for leering kan legge til rette for
realistiske malsettinger, mestringsopplevelser og faglig utvikling. En skulle derfor anta at
vurdering for leering ogsa legger gode premisser for motivert atferd. En mulig forklaring pa
at vurdering for lzering ikke har en positiv innvirkning pa hjelpesgkende atferd og innsats,
er at spesifikke mal og kriterier kan fremme ytre motivasjon. Som tidligere nevnt er ytre
motivasjon, basert pa hgy grad av opplevd ekstern kontroll, assosiert med negative
konsekvenser for leering og leeringsatferd. Hvorvidt vurdering for laering fremmer indre
eller ytre motivasjon vil trolig vaere avhengig av den enkelte laerers undervisningspraksis.
At en i dette utvalget finner en positiv effekt fra vurdering for leering til indre motivasjon,

utelukker ikke at vurdering for lering ogsa kan medfgre ytre motivasjon.

9.4.1 Vurdering for lzering for alle elever?

Svake korrelasjoner mellom vurdering for laering og motivert atferd kan ogsa tolkes som at
de elevene som i starst grad opplever de fire prinsippene for god underveisvurdering, ikke
ngdvendigvis sgker hjelp og legger ned innsats i skolearbeidet. | denne sammenheng viser
forskning at elever som opplever a ha hgy faglig kompetanse er lite bekymret for & sgke
hjelp (Ryan m.fl., 2001). Det er ogsa rimelig a anta at hgytpresterende elever har ervervet
sin kompetanse gjennom en viss grad av anstrengelse, forutsatt at de opplever & ha noe a
strekke seg mot. | lys av teori og logisk resonnering skulle en dermed tro at hgyt
presterende elever i dette utvalget skarer hayt pa bade hjelpesgkende atferd og innsats. Kan
dette bety at det i hovedsak er elever som presterer pa et lavere niva som opplever

vurdering for leering?

Det kan tenkes at leerere opplever at det er de svakeste elevene som i stgrst grad har behov
for tydelige malsettinger og tett oppfalging i form av tiloakemeldinger og rad om
forbedring. Resultatene fra de deskriptive analysene viser ogsa at guttene opplever
vurdering for leering i stgrre grad enn jentene. En mulig forklaring pa dette er at leererne
opplever at jentene i dette utvalget er mer «selvdrevne» enn guttene og dermed ikke trenger

den samme oppfalgingen.
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Resultatene fra de deskriptive analysene indikerer hgyere grad av prestasjonsorientert
malstruktur pa ungdomstrinnet sammenliknet med mellomtrinnet. Dette kan bety at
overgangen fra mellomtrinnet til ungdomstrinnet medfarer en gkt vektlegging av
summative vurderingsformer. Innfgring av karakterer kan ogsa fremme et fokus pa
prestasjoner og konkurranse. Resultatene viser ogsa at elevene pa mellomtrinnet bade
opplever vurdering for leering og en leringsorientert malstruktur i stgrre grad enn elevene
pa ungdomstrinnet. Dette stgtter antakelsen om at vurdering for leering praktiseres i stgrre
grad innenfor en leringsorientert malstruktur. Elevene pa mellomtrinnet skarer ogsa
hayere pa variablene indre motivasjon og hjelpesgkende atferd og innsats. I lys av teori og
tidligere forskning skulle en tro at hgye skarer pa indre motivasjon og motivert atferd kunne
forklares av en laringsorientert malstruktur og vurdering for leering. Resultatene fra sti-
analysen indikerer derimot at det er problematisk a trekke slik slutning. Selv om bade en
leeringsorientert malstruktur og vurdering for leering har en positiv effekt pa indre
motivasjon, har ingen av variablene en direkte effekt pa innsats. Vurdering for leering har
heller ingen effekt pa hjelpesgkende atferd. I dette utvalget ser det derfor ut til at ogsa
faktorer, som ikke males i denne studien, er av betydning for elevenes indre motivasjon og
motiverte atferd. Selvoppfatning, trivsel, leerer-elevrelasjonen, skole-hjem samarbeid og
oppfelging i hjemmet er eksempler pa faktorer som kan vere av betydning.
Opplaringssituasjonen er kompleks og mange faktorer kan ha pavirket resultatene i denne

studien.

| denne undersgkelsen har en ikke informasjon om leererne praktiserer vurdering for leering
i trdd med intensjonene. Svarkategoriene knyttet til sparsmalene som skal male vurdering
for leering gir heller ikke tilstrekkelig informasjon om hvorvidt de fire prinsippene for god
underveisvurdering praktiseres som en integrert del av opplaringen. Sparsmalet om
hvordan vurdering for lering er relatert til skolens malstruktur, indre motivasjon og
motivert atferd i praksis kan derfor ikke besvares med sikkerhet. Det er ogsa problematisk a
finne tidligere forskning som peker pa hvordan vurdering for leering er relatert til
variablene. Selv om forventningene pa flere mater ikke stemmer overens med empirien, gir
studien likevel indikasjoner pa sammenhenger som kan vare interessante a studere

nermere i fremtiden.
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KAPITTEL 10

Avslutning

Denne studiens hovedanliggende har veert & undersgke hvordan vurdering for leering er

relatert til indre motivasjon, motivert atferd og skolens malstruktur.

For relasjonene i den teoretiske modellen ble diskutert, ble det gjennomfart en deskriptiv
analyse for a undersgke om enkelte aspekter ved vurdering for leering oppleves i starre grad
enn andre. Sammenliknet med tydelige mal og forventninger og tiloakemeldinger, opplever
elevene i mindre grad a bli trukket inn i vurderingen av ev eget arbeid. Til tross for at
aspektene oppleves i ulik grad, indikerer resultatene at de fire prinsippene for god
underveisvurdering praktiseres ved skolene som er representert i utvalget. | hvilken grad
vurdering for leering representerer noe nytt er likevel usikkert. Det er snakk om forholdsvis
generelle og allmenne undervisningsprinsipper som pa mange mater sammenfaller med

«god undervisning» og den overordnede malsettingen om tilpasset opplaring.

| trad med forventningene ser det ut til at skolens malstruktur har en innvirkning pa i
hvilken grad elevene opplever vurdering for leering. En leeringsorientert malstruktur har en
positiv effekt pd vurdering for leering, mens en prestasjonsorientert malstruktur har en
negativ effekt. Det ser dermed ut til at de signalene skolene sender til elevene om hva som
er viktig og verdifullt, har en innvirkning pa i hvilken grad elevene opplever vurdering for
leering. Resultatene kan tolkes som at laerere som vektlegger laring, innsats og faglig
utvikling opplever at vurdering for leering er i trad med allerede etablert undervisnings- og
vurderingspraksis. Fokus pa resultater, prestasjoner og konkurranse ser derimot ut til & vere
motstridende med innholdet i vurdering for lzering. Resultatene indikerer at ogsa andre
faktorer en skolens malstruktur har en innvirkning pa vurdering for lering. I hvilken grad
den enkelte lzerer gjennomfarer vurdering for lering, uavhengig av skolens malstruktur, er

trolig av betydning.

Det er overraskende at vurdering for leering verken har en positiv effekt pa hjelpesgkende
atferd eller innsats. | trad med forventningene finner en likevel en positiv relasjon til indre
motivasjon. | lys av selvbestemmelsesteorien ser det ut til at de fire prinsippene for god
underveisvurdering kan tilfredsstille behovet for kompetanse og selvbestemmelse. Det er
likevel argumentert for at den enkelte lzerers undervisningspraksis vil vaere av betydning for

i hvilken grad vurdering for leering fremmer indre motivasjon.
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At vurdering for leering ikke har en positiv effekt pa innsats og hjelpesgkende atferd, kan
tolkes som at vurdering for leering farst og fremst oppleves av elever som presterer pa et
lavere niva. En arsak til det er at hjelpesgkende atferd og innsats kan assosieres il
heytpresterende elever. Hvorfor vurdering for lzering har en positiv effekt pa indre
motivasjon, og ikke motivert atferd, kan likevel oppleves som motstridende. En grunn til
det er at indre motivasjon pa et teoretisk plan er relatert til bade hjelpesgkende atferd og

innsats. Effekten pa indre motivasjon er likevel relativt svak i dette utvalget.

10.1 Avsluttende refleksjon

Resultatene fra denne studien er noe annerledes enn jeg pa forhand hadde antatt. Far jeg
fikk tilgang pa datamaterialet var jeg forholdsvis overbevist om at vurdering for lzering
skulle ha en positiv innvirkning pa indre motivasjon og motivert atferd. At de forventede
relasjonene pa flere mater ikke stemte overens med empirien medfarte dermed nye
refleksjoner og tanker knyttet til hvordan og hvorvidt vurdering for leering gjennomfares i

praksis.

| denne studien er det flere faktorer som kan ha bidratt til at avvik mellom den teoretiske
modellen og empirien. Til tross for at det ble argumentert for tilfredsstillende
begrepsvaliditet, kan en stille spgrsmal ved hvorvidt maleinstrumentet har fungert
tilfredsstillende. En grunn til det er at resultatene i denne undersgkelsen til dels avviker fra
tidligere forskning. De slutninger som har blitt trukket fra empirien ma ogsa sees i lys av
svakheter angaende utvalgets representativitet. En mulig feilkilde er ogsa at
sparreundersgkelsen er besvart av barn helt ned pa 5. trinn. Enkelte formuleringer kan ha
blitt opplevd som avanserte og dermed medfart misforstaelser. Spgrreskjemaets omfang
kan ogsa ha fatt negative falger for elevenes motivasjon og konsentrasjon. Feilkilder som
her er nevnt kan dermed ha gatt pa bekostning av validiteten til slutningene som har blitt

trukket fra empirien.

| fremtidige hadde det vert hensiktsmessig a benytte andre svarkategorier knyttet til
indikatorene som skal male vurdering for leering. En grunn til det er at det i denne studien
er problematisk a trekke slutninger angaende i hvilken grad vurdering for lzering foregar i
den daglige undervisningen. Dersom de fire prinsippene for god underveisvurdering
praktiseres et par ganger i aret gjennom en lovpalagt halvtarsvurdering, er det narliggende
a anta at en ikke opplever gkt indre motivasjon og motivert atferd blant elevene. Det hadde
det ogsa veert hensiktsmessig a studere vurdering for leering gjennom en longitudinell
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studie. En kunne dermed fatt mulighet til & studere utvikling over tid, samt et bedre
grunnlag for a trekke slutninger om kausalforhold. Observasjon og intervju med leerere og
elever kunne ogsa gitt nyttig informasjon om hvordan vurdering for laering faktisk
praktiseres, samt hvordan vurdering for leering er relatert til variablene som har blitt studert
i denne undersgkelsen.
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Vedlegg 1: Faktoranalyser

Faktorladninger for Vurdering for leering

Faktor
Variabel 1

D13: Jeg far hjelp av lzererne til & tenke gjennom hvordan

jeg utvikler med i faget .753
D12: Far du veere med & vurdere skolearbeidet ditt? 711
D9: Forteller leererne deg hva som er bra med arbeidet du

gjer? .704
D10: Snakker lzererne med deg om hva du bgr gjare for &

bli bedre i fagene? 677
D11: Fér du veere med & foresla hva det skal legges vekt

pé nar arbeidet ditt skal vurderes? 667
D8: Forklarer lererne hva det legges vekt pa nar arbeidet

ditt skal vurderes slik ar du forstar det? 659
D7: Forklarer lererne hva som er malene i ulike fagene

slik at du forstar dem? .599

Maximum likelihood factoring med Oblimin Rotation
Faktorladninger mindre enn .40 er ikke inkludert

Faktorladninger for Leeringsorientert malstruktur (1) og

Prestasjonsorientert malstruktur(2)

Faktorer

Variabel 1 2
D16: Pa denne skolen far elevene ros hvis de gjar sa godt
de kan .865
D17: Mine leerere roser elevene nér de forbedrer seg 860
D18: Mine leerere synes innsats er viktig 684
D19: Mine lerere vil at elevene skal forsté lzerestoffet,
ikke bare huske det utenat 480
D23: Larerne sammenlikner var klasse med andre klasser 585
D21: Leererne roser bare de elevene som gjgr det best 568
D22: Pa denne skolen konkurrerer elevene om & veere
best 530
D20: Pa denne skolen blir elevenes prestasjoner
sammenliknet med hverandre 441

Maximum likelihood factoring med Oblimin Rotation
Faktorladninger mindre enn .40 er ikke inkludert



Faktorladninger for Indre motivasjon (1), hjelpesgkende atferd (2)

0g Innsats (3)

Faktorer

Variabel 1 2 3
B5: Jeg liker a gjare skolearbeid 916
B6: Jeg liker & arbeide med skolefagene 914
B7: Jeg gleder meg til & ga pa skolen 514
D25: Jeg ber leereren om hjelp hvis det er noe jeg ikke far 965
til
D24: Jeg ber om hjelp i timene hvis jeg trenger det .902
D26: Jeg ber laereren om forklaring hvis deg er noe jeg
ikke forstar .870
D27_S: Selv om det er noe jeg ikke far til i timene, ber jeg
ikke om hjelp 492
B2: Nar jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg & jobbe
selv om det jeg skal lzere er vanskelig .862
B1: Prioriterer du & bruke tid pa skolearbeidet (bade i
timene og lekser)? .662
B3: Nar jeg arbeider med skolefag, jobber jeg sa hardt jeg
kan .586

Maximum likelihood factoring med Oblimin Rotation
Faktorladninger mindre enn .40 er ikke inkludert



Vedlegg 2: Deskriptive analyser

Gjennomsnittsverdier for klassetrinn

Skala Mellomtrinn Ungdomstrinn

Laringsorientert

Malstruktur 4.31 3.m
Prestasjonsorientert

Malstruktur 2:46 2.82
Vur(_jermg for 384 334
Leering

Indre motivasjon 3.52 3.06
Hjelpesgkende 426 384
atferd

Innsats 4.21 3.94

Gjennomsnittsverdier for kjgnn

Skala Gutt Jente
Laringsorientert
Malstruktur 4.05 3.9
Prestasjonsorientert
Malstruktur 2:53 281
Vur(_jermg for 3.70 3.34
Leering
Indre motivasjon 3.28 3.22
Hjelpesgkende 411 3.88

atferd
Innsats 3.93 4.17







Vedlegg 3: Spearreskjema

TEST AV ELEVUNDERS@KELSEN 8-10.TRINN, VAREN 2013

Elevundersekelsen er en undersgkelse hvor du som elev skal fa si din mening om forhold som er
viktige for a leere og trives pa skolen.

Det er frivillig & svare pa undersgkelsen, og du kan velge a hoppe over spgrsmal som du opplever

som ubehaglige. Alle som svarer er helt anonyme, og ingen vil fa vite hva du har svart.

Det er viktig at du leser spgrsmalene ngye, og at du svarer sa aerlig du kan pa alle sparsmalene.

Takk for hjelpen!

Christian Wendelborg, seniorforsker/prosjektleder

NTNU

Samfunnsforskning AS

LES Skjemaet skal leses maskinelt. Felg derfor disse reglene:

DETTE |e Bruk svart/bla kulepenn. Skriv tydelig, og ikke utenfor feltene. Kryss av slik: I,

F@R DU |e Feilkryssinger kan strykes ved a fylle hele feltet med farge. Kryss sa i rett felt.
STARTER! |e Sett bare ett kryss pa hvert sporsmal om ikke annet er oppgitt.
Ditt klassetrinn:  8.trinn..[J¢  9.trinn..[Je  10.trinn... [Jw Kignn: Jente...[]:  Gutt...[
Noen Avog
A. TRIVSEL Alltid  ganger til Sjelden  Aldri
1 2 3 4 5
1. Har du noen medelever & vaere sammen med i friminuttene?...[] [l ] [l ]
2. Hender det at du faler deg ensom pa skolen? ... O 0O 0O o ]
B. MOTIVASJON lkke i | alle eller
’ noen  lsveert  [noen  Imange de fleste
1. Prioriterer du & bruke tid pa skolearbeidet (bade arbeid i g RRg Ry Ry Ty
tIMENE OG IEKSEI)? ..o ] ] ] ] ]
2. Nar jeg arbeider med skolefag, fortsetter jeg a jobbe selv om
det jeg skal lzere er vanskelig .........coooooeeooeeeeeeeeeeeeeeeen ] ] ] ] ]
3. Narjeg arbeider med skolefag, jobber jeg sa hardtjegkan.....[] [ O O ]
Noen Avog
Alltid  ganger til Sjelden  Aldri
1 2 3 4 5
4. Hjemme viser de interesse for det jeg gjar pa skolen................ O 0O O O ]
Helt Litt Verken Litt Helt
uenig uenig feller enig enig
1 2 3 4 5
5. Jeg liker & gjgre skolearbeid ... | [l | [l ]
6. Jeg liker & arbeide med skolefagene .........cccooooeeecieceeeee. | [l | [l ]
7. Jeggledermegtilagapaskolen ........cooooooioeooiiieee, O O O O O
8. Hjemme forventer de at jeg gjer sa godt jeg kan pa skolen....... O O O O 0O
9. Det meste jeg leerer pa skolen vil jeg fa nytte av senereilivet . [ ] [ [ 0O ]
10. Sammen hvilken jobb jeg far, vil det jeg ha leert pa skolen
VEIE NYHHG Lo, ] ] ] ] ]
11. Jeg synes det vi leerer pa skolen er Viktig............cccoocveveverennn. ] [ ] [ ]
Noen Avog
Alltid  ganger til Sjelden  Aldri
1 2 3 4 5
12. Jeg far god hjelp til lekSene Mine...........ocoovieeeevieeeeeeeeee. | [l | [l ]
13. Hjemme oppmuntrer de vokshe meg i skolearbeidet................ | [l | [l ]
. U Fer du fortsetter: Kontroller at du ikk
® <V 1| =msmwe® 810 @  argemt noe ps domme ida ®




. Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmél. .
C. DITT FORHOLD TIL LZERERNE f Bare — Noen — De
ngen én fa fleste Alle
1 2 3 4 5
Opplever du at leererne dine bryr segomdeg? ... | O ] O ]
2. Opplever du at leererne dine har tro pa at du kan gjore det
Bra P& SKOIBNT ..o ] ] ] ] ]
Opplever du at lzererne behandler deg med respekt? ... | Il ] Il ]
Nar jeg har problemer med & forsta arbeidsoppgaver pa
skolen, far jeg god hjelp av 1gererme ........cooo oo ] ] ] ] ]
Helt Litt Verken Litt Helt
enig enig Jeller uenig uenig
1 2 3 4 5
5. Jeg ber laereren om hjelp hvis det er noe jeg ikke far til............. [l [l [l [l Il
6. Laererne hjelper meg slik at jeg forstar det jeg skal laere ... | O ] O ]
D. OPPLERING , ,
Heft Lr{f Verken Lrﬂ He)‘.t
1.  Mine laerere synes det er greit at vi elever gjor feil, fordi vi 7 0 /eger e e
Kan 18ere av det ... [l O ] O ]
Mine medelever hjelper meg slik at jeg forstar det jeg skalleere .[] [ O O ]
3. Leererne bryr seg bare om de flinkeste elevene........................ | Il ] Il ]
Noen
Alttid — Oft Sjeld Aldri
4. Tenk pa nar du far arbeidsoppgaver pa skolen som du skal P o ganger Slefem A
gjore pa egen hand. Hvor ofte klarer du oppgavene alene?....[ ] [ O O ]
Ikke i [ alle eller
noen  Isvert Inoen Imange defleste  Harikke
fag fafag fag fag fag lekser
1 2 3 4 5 4
5. Far du lekser som du greier a gjere pa egenhand? .....[] ] ] ] ] ]
lkke i I alle eller
noen Isveert  Inoen Imange de fleste
fag fa fag fag fag fag
1 2 3 4 5
6. Far du faglige utfordringer pa skolen? ... ] ] ] ] ]
7. Forklarer lzererne hva som er malene i de ulike fagene slik at
AU FOISTAr AEM? ... O O O O ]
8. Forklarer leereren hva det legges vekt pa nar arbeidet ditt skal
vurderes slik at du forstar det? ... | Il ] Il ]
9. Forteller laererne deg hva som er bra med arbeidet du gjor? ....[ ] ] ] ] ]
10. Snakker laererne med deg om hva du bar gjere for a bli bedre
FTAOENET? ..o, O O | O O
11. Far du veere med a foresla hva det skal legges vekt pa nar
arbeidet ditt skal VUrderes? ..............ooooie oo [l O ] O ]
12. Far du vaere med & vurdere skolearbeidet ditt? .........oocoeeeeen.. ] ] ] ] ]
13. Jeg far hjelp av leererne til a tenke gjennom hvordan jeg
utvikler meg ifaget . O O | O O
14. Har leereren snakket om hva som kreves for a oppna de ulike
standpunktkarakterene? ... ] ] ] ] ]
-1 ndersokelsen giennomfares F Tu fi tter- Kontroll t du ikk
@ i 2 mmmmE@ B0 @ | hmesiiwawie g




. Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmal. .

Flere 1-3 2-4
ganger 1gang gangeri gangeri
ruken iuken mane:fen ha!varei Sjeldnere

15. Hvor ofte far du tilbakemeldinger fra lsererne som du kan 5
bruke til & blibedre i fagene? ... I:I |:| |:| I:I ]
Helt Litt Verken Litt Heilt
uenig uenig feller enig enig
1 2 3 4 5
16. Pa denne skolen far elevene ros hvis de gjersa godtdekan...[ ] [ [ O O
17. Mine lzerere roser elevene nar de forbedrer seg...........c.cocc...... ] ] ] ] ]
18. Mine leerere synes innsats er Viktig...........o.oooooveieeeieeee ] [ ] 1 ]
19. Mine leerere vil at elevene skal forsta laerestoffet, ikke bare
huske det UteNat ... o.oo oo ] [ ] 1 ]
20. Pa denne skolen blir elevenes prestasjoner sammenlignet
med hverandre ..o ] ] ] ] ]
21. Laererne roser bare de elevene som gjer detbest ... ] ] ] ] ]
22. Pa denne skolen konkurrerer elevene om a vaere best ............ ] ] ] ] ]
23. Leererne sammenligner var klasse med andre klasser .............. ] [ ] 1 ]
24. Jeg ber om hjelp i timene hvis jeg trenger det ........................... O O O O 0O
25. Jegq ber lasreren om hjelp hvis det er noe jeg ikke far til............ O [l O [l O
26. Jeg ber leereren om forklaring hvis det er noe jeg ikke forstar...[] ] ] ] ]
27. Selv om det er noe jeg ikke far til i timene, ber jeg ikke om
I e ] ] ] ] ]
28. Nar jeg har problemer med arbeidsoppgaver pa skolen, kan
jeg fa hjelp av mine medelever ..o O O O O 0O
E. REGLER PA SKOLEN Noen
) . Aldri - Sjelden  ganger Ofte Alltid
1. De voksne sgrger for at vi felger reglene for hvordan vi skal 1 2 3 4 5
hadet paskolen. ... ] ] ] ] ]
2. De voksne pa denne skolen reagerer pa samme mate hvis
elevene Dryter regIENe ..........coo oo O O O O 0O
F. TRYGT MILJO@ De Noen  Bare
., ) Alle fleste fa én Ingen
1. De voksne pa skolen har klare forventninger om hvordan 1 2 3 4 5
vi elever skal oppfare oss mot hverandre ....................c.ccc........ ] [ ] 1 ]
Helt Litt Verken Lift Helt
uenig uenig feller enig enig
1 2 3 4 5
2. I min klasse gjer vi ikke narr av hverandre hvis noen gjerfeil .1 [0 [ ]
3. Huvis det er noe som plager meg, sa kan jeg shakke med noen
FKIGSSEI MMM <.t ] ] ] ] ]
KS-13 Undersokelsen gieanomiares Far du fortsetter: Kontroller at du ikke
® = 3 res b ST MG 8-10 @ har glemt noe pa denne sida. ®




. Husk: Bare et kryss pa hvert sparsmal. .

En 2-3  Omtrent  Flere
lkke idet sjelden gangeri éngang ganger

Hvor ofte har det hendt at noen gjorde narr av heleatt ~gang maneden juken” iuken
eller ertet deg slik at du ble lei deg
pa skolen i dette skolearet?. ..o |:| I:I I:I I:I I:I
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvem gjorde det? G Hvis aldri: Hopp til sparsmal 5.
Noen elever i klassen.................... ] Noen voksne pa skolen...... ]
Sett ett eller .
flere kryss, = Andre elever pa skolen_.........._... ] ANAre .o ]
Noen som ikke gikk pa skolen....... ] Vet iKK ..o ]
Hvis 2 - 3 ganger i méneden eller mer: Hvor skjedde/skjer det? | garderobene/dusjen ... []
Sett ett eller | klasserommet ._...[] Pado... .[] Pa internett/mobilen ... [l
flere kryss. = Padgangen............ ] Ute.......... ] Andre steder......._...._._. ]
. Nei Ja
Hvis 2 - 3 gahger 1 2
i maneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? ........... 1 [
eller mer. = Vet noen av de voksne péa skolen hva som hendte/hender deg? .....[[] [

Nei, ingen- Ja, Ja, Vetikke omde De vetikke

tin Jm mye  har gjort noe om det
Hvis2-3 gangerr maneden eller mer. Har noen av 1 4 % I

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg?.............cce.c...... |:| |:| |:| O O

En 2-3  Omtrent  Flere
lkke i det sjelden gangeri éngang ganger
heie tatt gang maneden fuken i uken

Hvor ofte har det hendt at du ble holdt utenfor ¢
pa skolen i dette skoledret?...................cocooovivviiieeeeee |:| |:| |:| ] |:|
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvem gjorde det? © Huis aldri Hopp til sparsmal 6.
Noen eleveriklassen.................... ] Noen voksne pa skolen...... ]
Sett ett eller .
flere kryss. = Andre elever pa skolen.................. [l ANAre oo ]
Noen som ikke gikk pa skolen....... [l Vet iKK ..o ]
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvor skjedde/skjer det? | garderobene/dusjen ... []
Sett eft eller | Klasserommet .....[] Pado...[] P4 internett/mobilen ...... ]
flere kryss. = Padgangen............ ] Ute......... ] Andre steder.................. ]
. Nei Ja
Hvis 2 - 3 ganger 1 2
i maneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? .......... O O
eller mer. = Vet noen av de voksne pé skolen hva som hendte/hender deg? .....[] [

Nei, ingen- Ja, Ja, Vetikkeomde De vetikke

tin Jm mye  har gjort noe om det
Hvis 2-3 gangerr maneden eller mer: Har noen av 19 Y a u

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg?.........ccccooeeen.... |:| I:I ] ] ]
KS-13 Undersokelsen gennomfares For du fortsetter: Kontroller at du ikke
e 4 e bstand a VT, NTWU 8-10 @ har glemt noe pa denne sida. ®




. Husk: Bare eft kryss pa hvert sparsmal. .

En 2-3  Omirent  Flere
lkke i det sjelden gangeri éngang ganger
hele tatt  gang méaneden iuken  iuken

Hvor ofte har det hendt at noen spredte logner 1 2 3 4 5

om deg pa skolen i dette skolearet? ... ] U 1 [l ]
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvem gjorde det? © Huis aldri Hopp til spersmal 7.
Noen eleveriklassen.................... O Noen voksne pa skolen...... O
Sett eft eller .
flre kryss. = Andre elever pé skolen.................. ] ANdre ool ]
Noen som ikke gikk pa skolen....... ] Vet iKKe ..ovoooeoeeeeeee ]
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvor skjedde/skjer det? | garderobene/dusjen .... [
Sett eff eller | Klasserommet .....[] Pado...[] P4 internett/mobilen ...... ]
flere kryss. = Pagangen............ ] Ute.......... ] Andre steder_.............._. ]
. Nei Ja
Hvis 2 - 3 ganger 1 2
i maneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? ... O Od
eller mer. = Vet noen av de voksne pa skolen hva som hendte/hender deg? ... [] [

Nei, ingen- Ja, Ja,  Vetikke omde De vet ikke

tin, J:II mye  har gjort noe om det
Hvis 2- 3 gangeri maneden eller mer. Har noen av 1 4 ™ L

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg?.......c....ccocoe..... |:| |:| O O ]

En 2-3  Omtrent  Flere
Ikke i det sjelden gangeri éngang ganger

heie fatt gang maneden Juken Juken
Hvor ofte har det hendt at noen truet deg

pa skolen i dette skolearet? ... |:| |:| |:| |:| |:|
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvem gjorde det? S Huis aldri Hopp til spersmal 8.
Noen elever i klassen.................... ] Noen voksne pa skolen...... ]
Sett ett eller .
fere kryss. = Andre elever pa skolen................ ] ANAre oo ]
Noen som ikke gikk pa skolen....... ] Vet ikke oo ]
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvor skjedde/skjer det? | garderobene/dusjen .... []
Sett eft eller | klasserommet .....[] Pado....[] P4 internett/mobilen ..... [l
flere kryss. = Pagangen......... ] Ute.......... ] Andre steder.................. ]
. Nei Ja
Hvis 2 - 3 ganger 1 2
i maneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? ........... 0 [
eller mer. = Vet noen av de voksne pa skolen hva som hendte/thender deg?.....[] [

Nei, ingen- Ja, Ja, Vetikke omde De vet ikke

fin mr mye  har gjort noe om det
Hvis 2-3 gangerf maneden eller mer. Har noen av 7 y a3 n

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg?.........cocooveeen... I:I I:I 1 1 ]
KS-13 Undersakelsen gennomares Far du fortsetter: Kontroller at du ikke
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. Husk: Bare ett kryss p& hvert sparsmal. .

En 2-3  Omirent  Flere
lkke idet sjelden gangeri éngang ganger

Hvor ofte har det hendt at noen slo, dyttet, sparket he!e it gang méneden i uken mke”
eller holdt deg fast sa du ble redd 2 4
pa skolen i dette skolearet? ... |:| ] |:| ] |:|
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvem gjorde det? S Huis alai Hopp til spersmal 9.
Noen eleveriklassen.................... ] Noen voksne pa skolen...... ]
Sett ett eller .
Andre elever pa skolen................. O] ANAre ..o ]

flere kryss. =
v Noen som ikke gikk pa skolen....... ] Vet iKKe oo, ]

Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvor skjedde/skjer det?

Sett eft eller | klasserommet .....[] Pado....[] | garderobene/dusjen .... []
flere kryss. = P& gangen.......... ] Ute.......... ] Andre steder................. ]
i Nei Ja
Hvis 1 - 2 ganger 1 2
i méneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? ........... 1 O
eller mer. = Vet noen av de voksne pa skolen hva som hendte/hender deg?.....[] [

Nei ingen- Ja, Ja,  Vetikke omde De vet ikke

] L tin, litt mye  har gjort noe om det
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Har noen av I 2 4 % u

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg?........................ O O O ] ]

En 2-3  Omirent  Flere
lkke i det  sjelden gangeri éngang ganger
hele tatt  gang  maneden iuken i uken

Hvor ofte har det hendt at noen kommenterte utseendet 1 2 3 4
ditt negativt pa skolen i dette skolearet? ... ] ] ] ] |:|
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvem gjorde det? © Huis alai Hopp til spersmal 10.
Noen eleveriklassen.................... ] Noen voksne pa skolen...... ]
Sett ett eller .
flre kryss. = Andre elever pa skolen................. O] ANAre .o ]
Noen som ikke gikk pa skolen....... O Vet iKKe ..o [l
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Hvor skjedde/skjer det? | garderobene/dusjen ... []
Sett eft eller | klasserommet .....[] Pado....[] P4 internett/mobilen ..... [l
flere kryss. = Pagangen........... ] Ute......... ] Andre steder................. ]
i Nei Ja
Hvis 2 - 3 ganger 1 2
i maneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? ........... 1 [
eller mer. = Vet noen av de voksne pa skolen hva som hendte/hender deg?.....[] [

Nei ingen- Ja, Ja,  Vetikke omde De vet ikke

tin, mr mye  har gjort noe om det
Hvis 2-3 gangerr maneden eller mer. Har noen av 1 4 % u

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg? ... I:I |:| ] ] ]
Ks-13 Undersalelsen gienmomfores For du fortsetter- Kontroller at du ikke
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10.

. Husk: Bare et kryss pa hvert sparsmél. .

En 2-3  Omtrent  Flere

. . lkke i det  sjeld i ¢
Hvor ofte har det hendt at noen tok pa kroppe_n din nefe'fai Sfangn gzggif; eﬂgfeﬁg ?ﬂ%ﬁr
eller gjorde noe annet seksuelt som du ikke ville 1 2 3 2 5
pa skolen i dette skolearet?.................ococooooivvoiiieieee, O O O 0O O
Hvis 2 - 3 ganger i méneden eller mer- Hvem gjorde det? S Huis aldr- Hopp til avsnitt G.
Noen eleveriklassen.................... ] Noen voksne pa skolen...... ]
Sett et eller .
flere kryss, = Andre elever pa skolen................. ] ANAre oo ]
Noen som ikke gikk pa skolen....... ] Vet iKKE ..o, [l
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer: Hvor skjedde/skjer det?
Setf eft eller | klasserommet .....[] Pado....[] | garderobene/dusjen ... []
flere kryss. = Pa gangen ........... ] Ute.......... ] Andre steder.................. O
. Nei Ja
Hvis 2 . 3 ganger 1 2
i maneden Har du fortalt hva som hendte/hender deg til noen voksne? .......... O Od

eller mer. = Vet noen av de voksne pa skolen hva som hendte/hender deg?.....[] [

De har ikke Ja, Ja,  Vetikke omde De vet ikke

. L jort noe  litt mye  har gjort noe om det
Hvis 2 - 3 ganger i maneden eller mer. Har noen av aer 2 4 n 8

de voksne pa skolen gjort noe som hjalp deg?........................ O O O | O

G. UTDANNINGS- OG YRKESRADGIVNING

1.

| sveert | stor I'noen [liten  lkke i det

stor grazf grau‘ grad grad hele tatt
Sa langt pa ungdomsskolen, synes du at du har fatt et

godt grunnlag for videre valg av utdanning og yrke? ... |:| |:| |:| |:| |:|

Na kommer noen pastander om utdannings- og yrkesradgivningen du har hatt sa langt pa ungdoms-
skolen. Kryss av for det som passer best for deg.

Isveert  |stor I'noen [liten  Ikke i det

. . . . . storgrad  grad grad grad  hele taft
Sa langt pa ungdomsskolen har jeg fatt kunnskap om ulike i 2 3 4 5
UtaNMINGET o e ] ] ] ] ]
S4 langt pa ungdomsskolen har jeg fatt kunnskap om
ArbDEIASTIVEL ... ] O ] O O
Sa langt pa ungdomsskolen har jeg fatt hjelp til a tenke pa
hva jeg Vil JODDE ME ..o ] ] ] ] ]
Sa langt pa ungdomsskolen har jeg fatt hjelp til a tenke pa
hva slags utdanning jeg Vil ta..........co.ooeoeeeeeee e ] O ] O O

KS-13 Undersakelsen giennomiores Far du fortsetter: Kontroller at du ikke
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. Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmal.

H. GRUNNLEGGENDE FERDIGHETER

: | sveert I stor I'noen Hiten  Ikke i det
Regning storgrad  grad grad grad  hele tatt
1 2 3 4 5
1. Pa skolen bruker vi regning i flere fag enn i matematikk........._.. ] ] ] ] ]

2. Jeg bruker regning for & forsta informasjon i alle eller de fleste fag . []

3. Jeg bruker regning til & undersgke ting jeg lurerpa.................. ]
Lesing lkke i
noen

. . . . f
4. Pa skolen leerer jeg hvordan jeg skal lese ulike tekster for Fd
BBBIC .o O

5. Pa skolen leerer jeg hvordan jeg skal arbeide med teksten far
jegleser den ]

6. Jeg lasrer hvordan jeg kan arbeide med en tekst for a forsta den..[]

7. Jeg laerer hvordan vi kan arbeide med nye ord og begreper for

A TOISTA LM ettt e e ]
lkke i
P noen
Skriving fag
1

8. Leerere viser meg eksempler pé gode tekster for jeg skriver selv . [_]

9. Leerere viser meg hvordan jeg kan skrive gode tekster................. ]
idi i Ikke i
Digitale ferdigheter oen
f
10. Pa skolen lzerer jeg a veere kritisk til informasjon jeg finner b
PAINTEIME ... ]
11. Pa skolen leerer jeg hvordan jeg kan bruke digitale verktay nar
jegjobber med fag ... [l
lkke i
Muntlige ferdigheter ";;g"

12. ltimene jobber vi med forskjellige muntlige aktiviteter for & laere...[]

13. Jeg leerer hvordan jeg skal bruke argumenter i samtale om fag....[]

Takk for at du ville svare pa sparsmalene!

Undersekelsen giennomiares E
med bistand fra SVT-IT, NTHU!

® %8 8-10 @

(I I R I B
O 0O 0O d

| alle eller
I'sveert  Inoen Imange de fleste
fafag fag fag fag
2 3 4 5

O 0O o o
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O 0O o O

| alle eller

I'sveert  Inoen Imange e fleste
fafag fag fag fag
2 3 4 5
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I alle eller
I'sveert  Inoen Imange de fleste
fafag fag fag fag
2 3 4 5

O 0O o o

O O O O

| alle eller
I'sveert  Inoen Imange e fleste
fafag fag fag fag
2 3 4 5

O 0O o o
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