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Forord

Forord

Na naermer tiden seg for avslutning av arbeidet med denne masteroppgave. Min master-
grad er i utgangspunktet bygget pa ulike delkomponenter, der de farste ble gjennomfart
ved IT-seksjonen (ikt og laering) pa leererutdanningen ved Hagskolen i Oslo (HiO), og de
siste ved IT-seksjonen (ikt i laering) pa leererutdanningen ved Hagskolen Stord/Haugesund
(HSH).

Generelt vil jeg takke IT-seksjonen/lzeringsmiljget ved HSH, for den forstaelse og talmo-
dighet de har vist meg som fjernstudent, i arbeid med oppgaven. Jeg har fglt meg veldig
godt ivaretatt, og er svaert takknemlig for det. A vaere fiernstudent kan av og til oppleves
ganske isolert, og mange ganger har jeg nok savnet a veere fysisk til stede, i et neermiljo
med mulighet for ansikt til ansikt diskusjoner. Men samhandling og samarbeid med IT-
seksjonen ved HSH via e-post eller LMSet Classfronter, har veert upéklagelig. | dette sam-
arbeid vil jeg spesielt takke min veileder, farsteamanuensis Knut Steinar Engelsen, som
har bidratt med innspill og uvurderlig konstruktiv veiledning i skriving av oppgaven. Opp-
muntring og veiledning fra ham, har bidratt til at arbeidet sakte men sikkert har gatt frem-
over, og na naermer seg en avslutning. Ogsa respondentene som deltok i den empiriske
undersgkelse ma jeg takke. At bade fotojournalist- og sykepleierutdanningen ved HiO sa
seg villig til & stille opp, setter jeg stor pris pa. Uten dem hadde det ikke veert sa greit &
finne representative studiemiljger tilknyttet forskningsfeltet. Jeg takker derfor s& mye for
tanker og erfaring de har delt med meg underveis i prosessen, og for at de tok seg tid til &
reflektere over de prioriterte forskningsspgrsmal. Jeg sender ogsa en stor takk til hggskole-
lektor Vibeke Bjarng ved IT seksjonen pa laererutdanningen ved HiO, for den jobben hun
har gjort med & korrekturlese oppgaven. Den jeg likevel ma takke mest av alt, er min mann
Erik Urdal, som har veert villig til & forsgrge meg, mens jeg har forsket. | ettertid ser jeg at
uten hans hjelp og statte hadde jeg nok ikke kunnet prioritere & avsette tid og ressurser til
en slik omfattende og krevende oppgave. Jeg haper han na ser at arbeidet har baret
frukter, og kan representere verdifull laerdom og erfaring for meg i fremtiden.

A begynne pa en masteroppgave nar man er godt over 50, er i seg selv en utfordring. Nar
man i tillegg far sitt farste barnebarn underveis i prosessen, er det neerliggende & stille
spgrsmal ved, om det na ikke snart er pa tide a slutte a studere. Erfaringen er at arbeid
med denne oppgave har gitt meg verdifull innsikt, i en arbeidsmetode jeg overhodet ikke
hadde kjennskap til pa forhand. Konklusjonen er derfor at man aldri blir for gammel til &

laere!

Nesbru 15. mai 2006
Henni Snejbjerg Urdal
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Sammendrag

Sammendrag

Prosjektets overordnede mal har veert & belyse mappekvalitet. Masteroppgaven retter
spesielt sgkelys mot mappekvalitet knyttet til bruk av formativ vurdering og kriterier.
Forskningsmessig har hensikten veert & undersgke utvalgte studiemiljoers forstaelse av
definerte begreper og fenomener, der den presise problemstillingen har tatt sikte pa a
forsta:

1. Hvilken forstaelse knytter praksisfeltet til fenomenene kvalitet, reliabilitet og
validitet?

2. Hvordan utvikles og utgves fenomenene i en mappevurderingskontekst, der
formativ vurdering og bruk av kriterier inngar?

3. Hvordan passer fenomenforstaelsen inn i sertifiseringsrammeverket utviklet av

Herman & Winters?

Datainnsamlingen ble gjennomfgrt senhgstes 2005, ved hjelp av fokusgruppe- og telefon-
intervju. Respondentene/informantene representerte henholdsvis sykepleier- og fotojourna-
listutdanningen ved Hagskolen i Oslo.

| oppgavens kapittel 1 reflekteres det kort over valgt forskningsfelt og problemomrade. |
tillegg grunngis valgene. Kapittelet beskriver hva som er undersgkt, hvilket studiemiljo
undersgkelsen er gjennomfart i, og hva som har vaert motivet for undersgkelsen.

| kapittel 2 presenteres det teoretiske rammeverk. Her trekkes frem aktuell teori, som synes
relevant og sentral i forhold til begrepene mappe, vurdering og kriterier og fenomenene
reliabilitet, validitet og kvalitet. Spesielt Williams (1998, 2000b) uttrykte forstaelse av
reliabilitet og validitet, og Herman & Winters (1994) sertifiseringsrammeverk som utgangs-
punkt for dokumentasjon av kvalitet i arbeid med mapper, belyses i kapittelet. Sertifise-
ringsrammeverket er siden videreutviklet av Carney (2004). Ogsa internasjonal forskning
belyses kort i kapittelet. Dette inkluderes i det teoretiske rammeverk, som generelt grunnlag
for forstdelse av mappepraksis, i lys av internasjonal forskning.

Kapittel 3 beskriver undersgkelsens metodiske rammeverk. Med utgangspunkt i en under-
sgkende problemstilling, ble kvalitative data innhentet fra tre datakilder henholdsvis det
apne kvalitative forskningsintervju, sentrale skriftlige dokumenter og enkelte studentopp-
gaver med tilhgrende respons/veiledning (datatriangulering). Hensikten med undersgkel-
sen var & studere, tolke og fa kunnskap om, hvordan utvalgte studiemiljger forsto, utviklet
og utgvde begrepene og fenomenene nevnt i problemstillingen over. Studien var saledes
rotfestet i hermeneutisk vitenskapsteori, der det subjektivt talte og nedskrevne spraket ble
utgangspunkt for forstdelse. Respondentene ble sammensatt i fokusgrupper, og besto av
personer som bekledde ulike roller innen studiemiljget. Alle intervjuer ble tatt opp pa
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Sammendrag vii

lydband, og siden i sin helhet ordrett nedskrevet. Empirien ble deretter innholdsanalysert,
og knyttet til hensikismessige kategorier. Undersgkelsen ble til slutt sammenholdt med
intern og ekstern gyldighet.

| kapittel 4 presenteres de empiriske funn innenfor en begreps- og fenomendimensjon.
Dimensjonene sammenholdes med omradene tilknyttet problemstillingen, og beskriver en
subjektiv forstaelse av datakildene, som I3 til grunn for undersgkelsen. Foruten tolkninger
presenteres sitater fra intervjuene, ordrette nedtegninger fra skriftlige dokumenter, og
nedtegninger fra studentoppgaver.

| kapittel 5 draftes de empiriske funn i lys av teori presentert i kapittel 2. Spesielt tre
drgftingsomrader trekkes frem; mappevurdering i lys av a) teoretisk rammeverk, b) teknisk
kvalitet og c) konklusjon i lys av prosjektets problemstilling. Under punkt a draftes
fokusgruppenes forstaelse av begrepene mappe, formativ vurdering og kriterier pa generelt
teoretisk grunnlag. Under punkt b draftes gruppenes forstaelse av formativ vurdering og
bruk av kriterier i lys av fenomenene reliabilitet, validitet og kvalitet. Drgftingen knyttes her
spesielt til Williams uttrykte syn pa reliabilitet og validitet og dokumentasjon av
mappekvalitet i lys av Herman & Winters sertifiseringsrammeverk. Hva gjelder sistnevnte,
konsentrerer drgftingen seg spesielt om a belyse et av fire dokumentasjonsomrader i
sertifiseringsrammeverket, nemlig teknisk kvalitet. Denne drgftingsdelen anses & utgjere
hovedessensen i forskningsprosjektet. Under punkt ¢ trekkes konklusjoner i lys av
prosjektets problemstilling. Kapittelet avsluttes med en oppsummering.

Oppgavens avsluttende kapittel trekker konklusjoner, og antyder mulige fremtidige forsk-
ningsoppgaver. De empiriske funn i undersgkelsen, kan tyde pa at palitelig og gyldig forma-
tiv vurdering ved de to undersgkte leeringsmiljgene, fant sin referanse i samhandling og
fagforankring pa studiet. Funnene kan dermed indikere at forstaelse av palitelig og gyldig
formativ vurdering, avhenger av hvordan leeringsmiljger utvikler og utgver arbeidsmetodik-
ken. Pdlitelig og gyldig formativ vurdering blir p& denne maten kontekstavhengig, og knyt-
tes til ivaretakelse av funksjoner. De gnskede funksjoner fremstar saledes som styrende
parametrer for fenomenforstaelse. Draftingen antyder ogsa, at nar en mappe brukes som
leeringsredskap i formativ vurdering, er det mer naturlig & dokumentere mappens tekniske
kvalitet, med utgangspunkt i mappens evne til & pavirke og fremvise dyp leering (Carney
2004), enn i mappens evne til & fremvise reliabilitet og validitet (Herman & Winters 1994).
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1 - Innledning

Kapittel 1

Innledning

1 Innledning
1.1 Mappevurdering

Undersgkelsens overordnede problemstilling har veert & undersgke mappekvalitet, og har
spesielt vaert rettet mot a belyse formativ vurdering og bruk av kriterier. Vanligvis knyttes
mapper til arkivering av en eller annen art, der hensikten som oftest er a etablere et
lagringssystem, hvor man lett og fort finner igjen viktige skriftlige dokumenter.
| et utdanningsperspektiv har mapper for mange, fremstatt som et hensiktsmessig sted &
oppbevare studentarbeider, og veert samlende utgangspunkt for formell vurdering. Naturlig
nok blir slike mapper kalt vurderingsmapper (Dysthe & Engelsen 2003), og innhold i
mappen er fortrinnsvis laget med tanke p& hva som formelt gnskes vurdert. Innhold i disse
mapper styres da i stor grad av fastlagte fgringer, der studenten ikke pa fritt grunnlag kan
velge mappeinnhold. Mappetypen knyttes lett til begrepet mappevurdering, et ord som
kan gi inntrykk av at det nettopp kun dreier seg om vurdering. Stortingsmelding nr. 27
(2000) og Mjasutvalget skisserer imidlertid et bredere perspektiv, nar de anbefaler & bruke
mappevurdering og deleksamener, som en hensiktismessig mate & kombinere undervisning
og evaluering i ett studium. Leering og vurdering ses da som to sider av samme sak.
Departementet slutter seg til Mjgsutvalgets forslag om bruk av studentportefgljer/mappevurdering
og deleksamener som en hensiktsmessig mate for & kombinere undervisning og evaluering.
(St.meld. nr. 27, 2000:5.3.5)
Mappevurdering knyttes altsa fra politisk hold i Norge, til bAde undervisning og vurdering.
Ut fra dette synet, involverer mappevurdering da bade et leerings- og vurderingsaspekt. At
mappevurdering omfatter begge deler, har ogsa veert perspektivet i dette forskningspro-
sjekt. Pa 80-tallet innfarte man for alvor prosessorientert skriving som metode i norsk skole
og hayere utdanning. | den forbindelse var det hensiktsmessig & ta i bruk sakalte leerings-
mapper (jf. 2.1.2). Grunnprinsippet i prosessorientert skrivemetodikk, er utvikling av skre-
vet tekst underveis i en prosess, som involverer flere personer enn bare skriveren. Tekst-
utvikling skjer altsa i samhandling, der skriverens tekstutkast gis tilbakemelding (respons)
fra leerer eller medstudent. Underveis i arbeidsprosessen utfordres elevens/studentens/
leererens refleksjons- og vurderingsevne. Nettopp refleksjon og selvvurdering knyttes inter-
nasjonalt til mappebegrepet, og begge anses som viktige laeringsfremmende elementer.
| prosessorientert skriving var det vanlig & bruke papirmapper og tekst utformet pa ark. Ny
digital teknologi legger imidlertid godt til rette for samhandling om og arbeid med tekst over
tid, og kan séledes bidra til etablering av en ny lzeringsarena (Otnes 2003). Nye dokumen-
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1 - Innledning

tasjonsformer og mediespesifikke virkemidler skaper andre muligheter til & strukturere tekst
og formidle kunnskap (jf. 2.1.1). | undersgkelsen har nettopp digitale laeringsmapper og
samhandling om tekst/studieoppgaver, veert grunnleggende forutsetninger.

Ulikt laeringsteoretisk syn vil bety ulik mappepraksis og bruk av ulike mappetyper (jf. 2.1.2),
som igjen mest sannsynlig vil tiene ulike formal (jf. 2.1.5). Teoretisk laeringsplattform og
hensikt bestemmer da i tur og orden de aktiviteter som knyttes til mappen. Problemet
oppstar nar a) hensikten med mappen ikke blir fulgt og b) nar mappen tar sikte pa a tjene
flere formal, som til dels er i konflikt. Brukes mappen til bade & ivareta laereprosess
underveis og som grunnlag for endelig formell vurdering, oppstar fort usikkerhet hos
studenten, om hvilken hensikt mappen egentlig tjener. Er hensikten med mappen at den
skal stimulere til lzering, er det nettopp dette aspektet, som ma ivaretas (jf. 2.2.2). Er der-
imot hensikten at den skal brukes til formell vurdering (jf. 2.2.1), ma dette aspektet klart og
tydelig fremsta. Generelt diskuteres det internasjonalt om det er klokt & bruke mapper bade
som laerings- og vurderingsredskap. Og dersom det er, hvordan kan det da dokumenteres
at de ivaretar leering og vurdering pa en kvalitativ god mate (jf. 2.5)? Ogsa & kombinere
bade et lzerings- og vurderingsaspekt innen samme mappe diskuteres. Oppgavens draf-
tingskapittel tar opp denne diskusjonen.

Nar mappen brukes til vurdering oppstar ogsa behovet for et vurderingsgrunnlag. Brukes
mapper i formell vurdering, er det sannsynlig at klart definerte standarder (jf. 2.3), er den
formelle vurderingsramme. Brukes derimot mappen til uformell vurdering, vil kriterier (jf.
2.3.1) ofte ligge til grunn for vurderingen. Hvor ngdvendig er det da at man samarbeider om
a utforme disse, hva skal de uttrykke, og hvordan skal man sikre at de forstas likt innenfor

samme referanseramme? Det har veert viktige aspekter i undersgkelsen.
1.2 Forskningsfelt og problemomrade

Det er vanlig & si at vurdering har tre hovedfunksjoner: a) & danne grunnlag for utvelging og
en eventuell sertifisering (formell sluttvurdering jf. 2.2.1), b) & gi studenten informasjon om
egen fremgang og stimulerer til bedre laering (formativ vurdering jf. 2.2.2), og ¢) & gi utdan-
ningsinstitusjoner og leerere innsikt i nivd og eventuelle sterke og svake sider, ved utdan-
ningens laeringsmessige aspekter, slik at de eventuelt kan forbedres (Dysthe & Engelsen
2003). Men ogséa eksamen har en relevant funksjon pa hgyere utdanningsnivd, som konso-
lidering av sentral og viktig kunnskap innen en disiplin (Kvale 2000). Generelt har utvelg-
ingsfunksjonen hatt en dominerende plass i hgyere utdanning og veert tett knyttet til kontroll
av forventet laerdom pa et gitt tidspunkt. Oppgavene som skulle vurderes ble gjerne utfor-
met av leerere, og eksamensproduktet ble vurdert i henhold til et bestemt faginnhold. Her
har det imidlertid skjedd store endringer. Bade nasjonalt (Taasen, Havnes, & Lauvas 2004)
og internasjonalt (Falchnikov & Goldfinch 2000, Topping 2003) finnes flere eksempler pa at
selv- og medstudentvurdering na legges inn i flere utdanninger, og dermed erstatter den
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1 - Innledning

tradisjonelle evalueringen. Med nye vurderingsmater falger ogsa andre arbeidsformer. Her
star samarbeid sentralt. Uformell vurdering av studiekrav/oppgaver underveis i et studium,
skjer gjerne med det formal & hjelpe en student til & forbedre studiearbeidet, og utvikle seg i
en laeringsprosess over tid. Formell vurdering derimot knyttes til en endelig bedgmming av
studentens prestasjon pa et bestemt tidspunkt. Alt etter hvilken vurderingsmate som velg-
es, er vurderingsparametrene knyttet til enten kriterier (formativ) eller fastsatte standarder
(summativ). | mappevurdering forekommer ofte en kombinasjon av vurderingsmater. Inter-
nasjonalt er det et omdiskutert tema.

Nar mapper tas i bruk som arbeidsmetode i leerings- og vurderingsarbeid involveres stu-
denter og laerere pa en helt ny mate, og begge parter blir en aktiv del av vurderingsproses-
sen. Det er da naturlig at lserere og studenter samarbeider om kriterieutvikling. Utforming
og synliggjering av vurderingskriterier kan imidlertid oppleves vanskelig. Likevel nar
mappevurdering tas i bruk som arbeidsmetode, synes samarbeid om kriterier & veere en
nedvendighet. Ser man kvalitet i lys av internasjonale forskning, er kriterier et hgyaktuelt
forskningsomréde.

Per dags dato er det ikke gjennomfart mange studier, rettet mot & undersgke mappekvali-
tet, og hvilken konsekvens det har & bruke mapper som pedagogisk redskap (Zeichner &
Wray 2000). Det gjelder bade mapper brukt i lzering og vurdering. Om hovedmalet med
mappen er leering, ma det veere sterk dokumentasjon pa at den virkelig fremmer leering. Er
malet vurdering, trengs det dokumentasjon pa at mappen virkelig er i stand til & vise
mappeeierens viten og kompetanse innen et felt. Enda mer presserende blir forskning
innen feltet, nar digitale mapper tas i bruk (Carney 2004). Var kunnskap knyttet til mapper
som laerings-, samhandlings- og vurderingsredskap, er saledes ganske mangelfull. Her
trengs mer forskning.

Hva er det sa i den formative vurderingsprosess som oppleves som kvalitet, og kan dette
knyttes til fenomener som reliabilitet og validitet? Slike sparsmal er ikke av ny dato, likevel
viser nyere forskning, at det fortsatt er mange ubesvarte sparsmal pa omradet. Nettopp be-
lysning av kvalitetsaspektet har veert hovedessensen i dette forskningsprosjekt.

1.3 Eget utgangspunkt og begrunnelse for valg

Min vurderingserfaring har hovedsakelig vaert knyttet til ivaretakelse av vurderingsfunksjo-
nene: a) & danne grunnlag for utvelging og en eventuell sertifisering, b) & gi utdannings-
institusjoner og leerere innsikt i niva og eventuelle sterke og svake sider ved utdanningens
leeringsmessige aspekter, slik at de eventuelt kan forbedres og ¢) eksamen som konsolide-
ring av sentral og viktig kunnskap innen studiet (jf. 1.2). Disse funksjonene knyttes til
formell vurdering. | valg av omrade for masteroppgave, var jeg i utgangspunktet interessert
i & forske pa digitale mapper. Ulike utdanningsnivaer satser i dag for fullt pa dette, helt i
trad med faringer lagt i ulike utdanningsplaner og rammeverk, bade pa hgyere og lavere
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niva (jf. nye leereplaner 2006, St.meld nr. 27 2000-2001, Program for digital kompetanse
2004). | planene knyttes mappevurdering til bade et laerings- og vurderingsaspekt, og ses
saledes som to sider av samme sak. A forske pa alle felt innen mappevurdering, ville
imidlertid bli alt for omfattende i lys av prosjektets rammer. Valget falt derfor pa & knytte
forskningsprosjektet til vurderingsaspektet, da det alltid har interessert meg, bade i rollen
som student og laerer. Som beskrevet er min vurderingserfaring hovedsakelig knyttet til
summative vurderingsmater og formell vurdering. Behovet for innblikk i og kunnskap om en
uformell vurderingsmate syntes derfor innlysende. En uformell vurderingsmate knyttes til
laering og leeringsprosess, der samarbeid og samhandling er viktige komponenter i
forbedring av leeringsarbeidet. | denne vurderingsmate star altsa leeringsaspektet sentralt, i
motsetning til formell vurdering, der ferdig produkt er det sentrale. | tillegg til interessen for
digitale mapper som pedagogisk redskap, har altsd behovet for innblikk i en alternativ
vurderingsmate (uformell vurdering), vaert medvirkende arsak til valg av emne. A fa innblikk
i og kunnskap om en vurderingsmate, som fagrst og fremst tar sikte pa a hjelpe en student til
forbedring underveis i en pagaende leeringsprosess, fremsto i lys av egen erfaring og
faringer lagt i aktuelle planer og rammeverk, som et hensiktsmessig og meningsfullt
forskningsomréade. Valget falt til slutt pa & undersgke hvordan utvalgte lzeringsmiljger
oppfattet, utviklet og utevde kvalitet i arbeid med formativ vurdering, der det inngikk bruk av
kriterier. | det inngikk belysning av palitelighet og gyldighet.

1.4 Undersokelseskontekst

En forutsetning for a forske pa mappekvalitet, er at man far tilgang til laeringsmiljger, som er
opptatt av nettopp 4 fa til det. A gjennomfere en undersgkelse knyttet til mappekvalitet,
kunne i utgangspunktet veert gjort i ulike miljger og pa ulike nivaer. | lys av prosjektets
problemstilling, matte imidlertid et krav vaere oppfylt. Mappearbeidet matte inkludere for-
mativ vurdering og bruk av kriterier. Kravet knyttes gjerne til mapper brukt i laeringsarbeid.
Det ble derfor lett etter miljger som aktivt arbeidet med lseringsmapper.

Mitt eget yrkesfaglige utgangspunkt er HiO, der jeg har jobbet med ikt ved Avdeling for
Leererutdanning og Avdeling for Estetiske fag. Nettopp ved denne hggskolen pekte to
utdanninger seg ut, hva gjelder mappevurdering. Sykepleierutdanningen (SU), har siden
hgsten 1999 arbeidet med mappemetodikk, og tatt utfordringene knyttet til endring i
arbeids- og vurderingsform, pa alvor. De siste arene har de i tillegg jobbet mye sammen
med studentene, om & utvikle en felles forstaelse relatert til formativ vurdering og bruk av
kriterier. Ved fotojournalistutdanningen (FJU) har mapper veert brukt siden 1995. |
studieprogrammet (2005) uttrykkes det at en students studiearbeider skal samles i en
mappe, og det brukes mappevurdering i undervisning. Ogsa pa denne utdanningen er
mappevurdering en gjennomfart arbeidsmetodikk, der det inngar formativ vurdering og bruk
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av kriterier. Studiemiljgene har saledes jobbet med mapper i henholdsvis 6 og 10 ar, hvilket
tilsier at de har tilegnet seg god erfaring med konseptet.

Argumentasjonen ved SU for & ta i bruk mappevurdering var, at de gnsket a bringe lzering
mer i sentrum, og fa studenter til & bli mer bevisst og reflektert over egen leering. Likeledes
gnsket man & styrke knytningen mellom teori og praksis, og dele vurderingsansvaret mel-
lom student og leerer. Til det ansket man & bruke medstudentrespons. Men & dele vurde-
ringsansvar mellom student og leerer, medfarte ogsé krav til at vurderingskriterier matte
veere kjent og synlig for alle delaktig i vurderingen. De synlige vurderingskriterier skulle da
brukes til & vurdere om produktet/arbeidskravet var godt eller darlig. A samarbeide med
studenter om utforming av vurderingskriterier, var kanskje et av de viktigste grep som ble
gjort, for & trekke studentene med i vurderingsarbeidet. SU har séledes de siste arene job-
bet mye sammen med studenter, om & utvikle en mappemetodikk, som inkluderte bruk av
bade formativ vurdering og kriterier. Utdanningen tilfredsstilte derfor kravene forskningspro-
sjektet hadde til praksisfeltet. Ogsa FJU arbeidet med mappevurdering i henhold til forsk-
ningsprosjektets krav. Med erfaring falger ogsa refleksjoner knyttet til hva som er bra eller
mindre bra, og hva som anses som kvalitet/ikke kvalitet. Hapet var, at undersgkelsen skulle
fa frem erfaringene disse studiemiljgene hadde opparbeidet seg.

Husk e +re:
=

Slia rern vid:
77'///7 Tar 7/

(Hein 1968:12)
Figur 1: Husk de tre (Piet Hein)
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Kapittel 2

Teori

2 Teoretisk rammeverk
2.1 A bezere ark

Hensikten med en mappe/portfolio har gjerne, i et utdanningsperspektiv, veert & samle alt
en student leverer av ferdige studiearbeider, pa et for utdanningen hensiktsmessig sted.
Studentarbeidene har i tillegg veert grunnlag for en formell vurdering. Ofte har mapper veert
forbundet med noe av fysisk handfast form. Eksempelvis kan nevnes Avdeling for Estetiske
fag ved HiO, som i stor grad bruker handfaste mapper der innholdet manuelt kan vises
frem, tas pa og vurderes. Mapper av denne typen refereres gjerne til som kompetanse-
mapper (Dysthe & Engelsen 2003). Innholdet i disse er i farste omgang ment handfast &
dokumentere hvilken kompetanse studenten besitter. P& en utdanning knyttet til estetiske
fag er slike mapper, fagets egenart tatt i betraktning, hensikismessige. Mappen brukes
senere som kompetansefremvisningsorgan i egenprofilering ved jobbsgknad og liknende.
Ogsa i prosessorientert skriving ble det brukt mapper, gjerne referert til som laeringsmap-
per (jf. 2.1.2). Det var innen denne tradisjonen mappevurderingsbegrepet oppsto pa slutten
av 80-tallet.
Mange teoretikere har bidratt i debatten rundt hva som kjennetegner en mappe. Stiggins
(1994) definerer for eksempel en mappe som en samling av studentarbeider som viser
fremgang og forbedring, og fungerer som katalysator knyttet til kommunikasjon rundt en
students faglige utvikling. Allerede i 1991 understreket Paulson, Paulson & Meyer
(1991:60) at mappemetodikk matte omfatte studentmedvirkning nar det gjaldt valg av
mappeinnhold, utvalgskriterier, vurderingskriterier og selvrefleksjoner. Deres innspill tilfarte
allerede da en ny dimensjon i forstaelsen av mapper, en dimensjon som i dag omfavnes av
mange mappeetterkommere. Dysthe og Engelsen (2003) beskriver en mappe i pedagogisk
sammenheng med fire kjennetegn:

For det farste er ei "mappe” ei samling av fagleg arbeid gjort over ein lengre tidsperiode ...

For det andre er det viktig & presisere at ei mappe kan inneholde alle typar arbeid, ikke berre ark med

tekst og/eller bilde ...

For det tredje blir portfolio-omgrepet internasjonalt knytta saman med refleksjon og sjglvvurdering ...

For det fierde inneber bruk av mapper at bade prosess og produkt er viktige ...
(Dysthe & Engelsen 2003:13/14)

Dysthe og Engelsen utrykker her at en mappe i pedagogisk sammenheng kan kjenne-
tegnes ved at den er en samling faglige studiearbeider gjort over lengre tid, som kan
inneholde arbeider av ulike sjangrer og type, aktuelt & vurdere i et studium. Studie-

arbeidene kan veaere utformet av studenten alene eller i samarbeid med andre medstu-

denter. Internasjonalt knyttes mappebegrepet til refleksjon og selvvurdering av fag,
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leereprosess og faglig utvikling. Underveis i prosessen forekommer en form for metakog-
nisjon, en overordnet erkjennelse av hva som skal til for & lzere seg faget, & laere seg &
leere. | arbeid med mapper er bade produkt og prosess viktig og omfatter saledes bade
leering og vurdering. P& denne maten utfordres etablerte arbeids- og vurderingsformer.
Leering skjer i en prosess, der studenten underveis reflekterer, selvvurderer, og med-
vurderes av andre medstudenter eller laerere. Dette resulterer gjerne i et endelig produkt,
som vurderes. Dysthe (2002) supplerer Dysthe og Engelsens fire mappekjennetegnene,
med vurdering av ferdig produkt og antyder at ogsa sluttvurdering er en viktig side ved
mapper. En sluttvurdering av mappens innhold, kan gjerne kombineres med andre former
for vurdering, for eksempel muntlig eksamen.
Ogsa The Northwest Evaluation Association definerer mappe som en hensikismessig sam-
ling av studentarbeider, der studentens innsats, fremskritt og tilegnelse pa ett eller flere
omrader over en tidsperiode, fremvises. Mappesamlingen bgr inkludere aktiv deltakelse fra
studenten i valg av innhold, utvalgskriterier, vurderingskriterier og fremvise selvrefleksjon.

A purposeful collection of student work that illustrates efforts, progress, and achievement in one

or more areas [over time]. The collection must include: student participation in selecting contents,

the criteria for selection, the criteria for judging merit, and evidence of student self-reflection.
(Barrett 2005:4)

Slik man ser av presentasjonen over fremhever alle at mappe er en hensiktsmessig og
systematisk samling av studentarbeider, der studentens innsats og tilegnelse over tid pa ett
eller flere omrader, fremvises og vurderes. Mappen kan inneholde alle typer arbeid og
sjangrer, og kan involvere bade prosess og produkt, samt knyttes til refleksjon og selv-
vurdering. Arbeidsformen bgr involvere aktiv studentmedvirkning med hensyn til valg av
mappeinnhold, utvalgskriterier og vurderingskriterier. | noen tilfeller vil det veere en styrke a
kombinere vurdering av mappeinnhold, med andre former for vurdering, for eksempel
muntlig eksamen.

Leeringsteori har sitt utspring i psykologi og avhenger generelt av synsvinkel man velger a
se leering ut fra. Gjennom arene har ulike teoretiske og pedagogiske retninger, i tur og
orden, utviklet seg, og bidratt med en forklaring pa leering som fenomen. Knytter man
kjennetegnene for en mappe i pedagogisk sammenheng, slik de er beskrevet over, til
leeringsteori, far man assosiasjoner til en sosiokulturell leeringstradisjon. Innen denne
tradisjon oppstar laering i samspill mellom mennesker, og er noe langt mer enn det som
skjer i hodet til den leerende. Leering pavirkes av bade individet selv, omgivelsene og med-
menneskene omkring. | prosessen star kommunikasjon og sprak sentralt, likesa balansen
mellom det individuelle og det kollektive. Laeringstradisjonen er til dels presentert som et
alternativ til, og dels en viderefaring av kognitiv leeringsteori, og har de siste femten arene
fremstatt, som retning innen psykologisk og pedagogisk forskning. Brukes mapper i laering
med samhandling som dominerende prinsipp, synes derfor et naturlig valg for pedagogisk
stasted & vaere en sosiokulturell plattform.
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2.1.1 Digitale mapper

Bruk av mapper har ogsa fatt fotfeste i norsk utdanning og fremstilles i dag av mange som
problemlgser for utfordringene knyttet til laerings- og vurderingsarbeid. Med slike tendenser
blir det viktig & forske pa hvilken betydning bruk av mapper egentlig har, bade i norsk og
internasjonal utdanning.

Hvis mapper og mappevurdering representerer noe nytt, blir det jo avgjerende a forsta hva det er

nytt i forhold til, hva som er konteksten.
(Madsen 2003:159)

| litteraturen forekommer ordene elektronisk og digital ofte synonymt. Noen forskere
(Kankaanranta 2002, Barrett 2000) har veert opptatt av & skille de to begrepene, og knytter
forskjellen til mappeinnhold. Diskusjonen rundt dette gar ikke denne oppgaven noe
neaermere inn i. Begrepet elektronisk og digital vil derfor her vaere ensbetydende.
The National Learning Infrastructure Initiative (NLII) uttrykker om en elektronisk mappe:
... a collection of authentic and diverse evidence, drawn from a larger archive representing what a
person or organization has learned over time on which the person or organization has reflected,

and designed for presentation to one or more audiences for a particular rhetorical purpose.
(Barrett 2005:5)

NLII ser altsa en elektronisk mappe, som en presentasjonsmappe beregnet pa utvalgte
personer, og har spesielt retorikk som mal. Mappen fremviser en samling av utvalgte og
autentiske arbeider, hentet fra et starre arkiv, for & vise hva en person/organisasjon over tid
har laert, reflektert over og endelig utformet, for sa a vise frem ferdig produkt til utvalgte
personer. Pa denne maten tenderer NLII's mappedefinisjon i retning av det Dysthe og
Engelsen kaller en vurderingsmappe. Det uttrykkes riktignok ikke i definisjonen at mappen
er rettet mot endelig vurdering, kun at den har som formal & legge til rette for retorikk.
Til & definere en digital mappe kombinerer Barrett en tradisjonell mappedefinisjon med
digital teknologi. Barrett antyder at digitale mapper bruker elektronisk teknologi som en
beholder/container, der studenten far mulighet til & samle og organisere sine digitale arte-
fakter (digital video, lyd, grafikk, tekst og lignende). Teknologien gker mulighetene for
arkivering, lenking/tenking, historiefortelling, samarbeid og publisering. | organisering og
fremvising av materialet kan det benyttes hypertekstlenker pa en hensikismessig mate.
For Hildegunn Otnes representerer digitale mapper ikke kun en arkivskuff men ogsa en
leeringsarena. Digitale mapper dokumenterer ikke kun at leering har funnet sted men ogsa
hvordan. Nar digitale mapper dokumenterer hvordan leering har funnet sted, fremstar de
som en leeringsarena.

... blir de digitale mappene ikke bare en dokumentasjon pa at leering har funnet sted, men ogsa

pa hvordan den har foregétt. ... slik blir de digitale mappene ikke bare en arkivskuff, men ogsa en

leeringsarena.
(Otnes 2003:109)

A bruke digitale mapper som lzeringsredskap og lzeringsarena har flere fordeler i arbeids-
og laeringssammenheng, antyder Otnes. Hun uttrykker at mediespesifikke virkemidlene
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og dokumentasjonsformer skaper nye muligheter for & strukturere tekst og formidle kunn-
skap. Der tekstprosessen star i fokus kan digitale tekster stadig oppdateres, forbedres og
utvides. Pa denne maten legger digitale mapper godt til rette for arbeid med tekst over tid,
og medvirker til etablering av en digital leeringsarena. Otnes fremhever spesielt apne digi-
tale mapper, og utrykker at disse gir autentiske skrivesituasjoner og reelle mottakere. Slik
legger de til rette for arbeid med kollektive tekster, og samarbeid om fellesdokumenter pa
en helt ny mate. Som redskap for dialog og samarbeid er hun opptatt av den synkrone
nettsamtale og den kollektive hypertekst. Otnes antyder at kollektive digitale mappe-
tekster viser hvordan studenter drar nytte av hverandres kompetanse. Pa denne maten blir
mappen ikke bare et redskap i den enkelte students lseringsprosess, men ogsa i medstu-
dentens. Digitale og analoge mapper skal ikke fylles med det samme. Bruk av teknologi
skal heller ikke bare bety en effektivisering av tradisjonelle arbeidsformer, men represen-
tere noe nytt, som er kvalitativt forskjellig fra tradisjonelle mapper (Otnes 2003:98). Det er
derfor viktig at teknologi synliggjer, hvordan den kan veere en forutsetning for og statte opp
om leering. | den prosess blir valg av dokumentasjonsform et viktig aspekt. Andre antyder at
forskjellen pa en tradisjonell og digital mappe i prinsippet ikke er sa stor. Geir Winje skriver:
En digital mappe er i prinsippet ikke annerledes enn en tradisjonell mappe, den lagres og
organiseres — som begrepet tilsier — digitalt. Den er ideelt transparent, det vil si dpen og

tilgjengelig for laeringsfellesskapet.
(Winje 2004:66)

En digital mappe favner i prinsippet alt det den tradisjonelle mappen gjar, men tilfores i
tillegg det digitale element. Ideelt er mappen transparent, slik at den er apen og tilgjengelig
for alle i leeringsfellesskapet. Winjes definisjon er pd denne maten ganske lik Barretts
definisjon av digitale mapper. M. GQhra skriver om digitale mapper:

En digital mappe kan beskrives som: en digital laeringsarena som sgker & utvikle et datastottet

dynamisk samarbeidsnettverk med kunnskapsdeling og kunnskapsutvikling som mal.
(Dhra 2004:18)

Digitale mapper er en leeringsarena, som gjennom datastettet laeringsmiljo forseker &
utvikle nettverk for samarbeid og kunnskapsdeling/utvikling. Malet i det dynamiske
samarbeidet er & utvikle og dele kunnskap. Ogséa denne definisjonen favnes i definisjonen
gitt av Barrett og Otnes. Sistnevnte fremhever at det rundt mapper ofte brukes ulike
definisjoner/begreper, som til dels kan virke bade forklarende og forvirrende og under-
streker at begrepsbruken farst og fremst avspeiler, hvilket syn man har pa mapper (som
en arkivskuff eller som en laeringsarena), og hvilken hensikt de skal tiene. Flere kriterier
bar oppfyllesttilstrebes for at man kan snakke om digitale mapper som fenomen, og som
kvalitativt skille fra andre mappetyper. Otnes selv (2003:88) uttrykker at en digital mappe
ma lagres og organiseres digitalt, enten apent eller i et lukket rom pa nettet, og ma gjare
bruk av mediespesifikke virkemidler i lzeringsprosess og dokumentasjon. Dessuten ma
mappen/arbeidet bygge pa velkjente tradisjonelle pedagogiske prinsipper, og vaere mer
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eller mindre &pen med tilgang for andre tilknyttet leeringsfellesskapet. Ogsa disse prin-
sippene synes & passe godt inn under Barretts definisjon av digitale mapper.
Et vesentlig punkt i den digitale laeringsprosess og dokumentasjon av den, er bruk av
mediespesifikke virkemidler. Otnes viser her til begrepene multimedialitet, interaktivitet
og hypertekstualitet. Et sentralt aspekt ved digitale mapper som arbeidsform, er muligheten
for et ikke lineaert aspekt. Hypertekstualitet gjor det mulig for mottaker/leser a falge/velge
sin egen vei gjennom stoffet. Organisering av hypertekst, &pner for digital fremvising av
sammenhenger pa ulik mate. Selve hypertekstprinsippet gir nye muligheter til samhandling,
samskriving og gruppearbeid, der hyperteksten lett integrerer hyperlenker til tekster
utformet av andre personer. Hypertekst synliggjar pa denne méaten hvordan ulike tekster
kan bygge pa og veves inn i hverandre.

| hypertekster blir det mer konkret og visualisert hvordan tekster kan bygge pa hverandre og

veves inn i hverandre.
(Otnes 2003:106)

Det primzere malet med referanselenking og bruk av hypertekstuelle tekster er kollektiv
kunnskapsbygging, der man gjennom lenking viser at man har lest, forstatt og laert det
andre har resonnert seg frem til. Det eneste som teknisk kreves er at studenten leerer seg a
lage nettsider og hyperlenker. Referanselenking fra eget arbeid til andres, tjener formalet &
vise interesse for andres arbeid og & kontrollere. Hyperlenkereferanser til andre studenters
tekster/arbeider, vil vise hvordan studenten i sin egen tekst har reflektert over og eventuelt
inkludert tanker formidlet i medstudenters tekster.

Etter Otnes’ syn er altsa en digital mappe mer enn en arkivskuff, og like aktuell som
laeringsredskap og leeringsarena, der vanlige pedagogiske prinsipper knyttes til prosess,
samarbeid, refleksjon og studentmedvirkning. Er teknologien sa likevel blitt sa krevende at
de faerreste laerere og studenter er i stand til & bruke den, som det laeringsverktoy den
kunne vaere? Og befester lukkete e-laeringssystemer til en viss grad gamle arbeidsmater,
slik at systemer av denne art ngdvendigvis ikke farer til bedre leering? Sparsmalene til
Otnes toucher her slik jeg ser det, inn pa to av fire dokumentasjonsomrader (The Fairness
of a Portfolio og The Feasiblity of a Portfolio) fremhevet av Herman & Winters (1994), i
dokumentasjon av mappekvalitet (jf. 2.5). Hvor rettferdig fremvises innholdet i en digital
mappe, om ikke leerere og studenter er teknisk parate, og hvor egnet er da mappen?

2.1.2 Ulike mappetyper

Bruk av mapper der det benyttes refleksjon og selvvurdering kan ha to veldig ulike
leeringsteoretiske utspring, en instrumentell eller humanistisk/konstruktivistisk tradisjon.
Dysthe og Engelsen (2003) bygger pa Brown, Bull & Pendlebury, og uttrykker at det i den
instrumentelle tilnaermingen ofte vektlegges arbeidskrav, som oppfyller detaljerte leerings-

mal og standarder. En slik tilneerming faller naturlig inn under summativ vurdering.
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Det eine utspringet er i "the competency movement” og er instrumentelt i si tilngerming. Her blir
det lagt vekt pa & dokumentere kompetanse i hgve til detaljerte laeringsmal, og formalet er ofte eit
slag utvida curriculum vitae som kan danne grunnlag for vurdering ved jobbsgknad

(Dysthe & Engelsen 2003:15)

Malet med mapper innen denne tradisjonen, er ofte & etablere en slags utvidet CV, til bruk
ved jobbsgknad. Faren med slike mapper kan veere at selvvurdering og refleksjon farst og
fremst knyttes til internalisering av andres krav/standarder og normer, og ikke oppstar av
interessen for & forsta og leere. Innen humanistisk/konstruktivistisk tradisjon brukes selvvur-
dering og refleksjon til personlig utvikling, som oftest i samarbeid med laerere og medstu-
denter. Mélet er utvikling av ny forstaelse og innsikt, med liten vekt pa kontroll og fastsatte
normer. En slik tilngerming knyttes til formativ vurdering.

Slik situasjonen er i dag appellerer en humanistisk/konstruktivistisk tradisjon, mest til leerere
i hggere utdanning, mens et instrumentelt lzeringssyn appellerer til laeringssammenhenger,
der spesifikke kunnskaper og ferdigheter skal dokumenteres i forhold til spesifikke laerings-
mal. Ulikt leeringssyn krever ulik mappetype. Dysthe og Engelsen nevner tre rendyrket og
en blandet, men uttrykker ogsa at grensen mellom mappetypene ikke er absolutt.

Kompetansemappe er laga med tanke pa & sgke jobb, oppdrag eller studieplass. Formalet er &
vise fram og dokumentere sin eigen kompetanse.

Vurderingsmappe har summativ vurdering som hovudformal. Mappeoppgavene blir da primaert
laga med tanke pa kva ein gnskjer a evaluere, ikkje ut fra kva leeringseffekt dei kan ha. ...
Vurderingsmappa har 'sensor’ som primaer mottakar, anten denne er intern eller ekstern.
Laeringsmappe signaliserer at mappa blir brukt som eit arbeids- og laeringsreiskap og ikkje
inngar i grunnlaget for formell evaluering. ... Studenten sjglv og medstudentar er ‘'mottakar’.
Formalet er & vere eit hjelpemiddel i studentens eigen leeringsprosess, og oftast inngar ogsa
samarbeid med medstudentar og leerarar som eit sentralt aspekt.

Laerings- og vurderingsmappe kombinerer dei to meir reindyrka formene.

(ibid:16/17)

Rendyrkede kompetansemapper har primzert jobbtilbyder som mottaker, og malet er &
fremvise en handfast kompetanse. Mappetypen har sitt utspring i kunstfag eksempelvis
arkitektur. Kompetansemapper knyttes ikke til fremvising av laereprosess, men kun til ferdig
produkt og brukes til fremvising av egenkompetanse innen et felt.

Rendyrkede vurderingsmapper brukes som grunnlag for formell sluttevaluering/eksamen
(summativ vurdering), og har sensor, eller den som formelt vurderer, som mottaker. Map-
pens innhold/produkt vurderes isolert fra laeringsprosessen, der man forst og fremst er
interessert i & vurdere i henhold til et fastsatt vurderingsgrunnlag/standarder. Vurdering av
leeringsprosess og mappen som leeringsartefakt er altsa fravaerende her.

Rendyrkede laeringsmapper brukes som redskap for kunnskapstilegnelse, i en laerings-
prosess stottet av uformelle vurderinger og tilbakemeldinger. Mappetypen har farst og
fremst som mal & veere medierende (legge til rette for) redskap i samarbeid mellom leerere
og studenter, og har begge parter som mottaker. Mappetypen knyttes til laeringsprosess og
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utvikling. Formell vurdering er fravaerende her. Som fundamentale komponenter i arbeid
med leeringsmappe fremhever Zubizarreta (2004: 20) dimensjonene refleksjon, dokumen-
tasjon og samarbeid.

En kombinasjon av vurderings- og leeringsmappe forekommer ogsa, der mappetypen
ivaretar bade laering og vurdering. Om hovedhensikten er & styrke sammenhengen mellom
leering og vurdering, ma en altsa ha begge deler i tankene, nar mappemodell utformes.
Barrett fremhever at formalet med en elektronisk mappe bestemmes av dens innhold, og
rettes enten mot vurdering, markedsfering av seg selv ved jobbsgking, eller dokumen-
tasjon av lzeringsprosess/faglig utvikling (Barrett 2005:5). Formalet med en elektronisk
mappe, styres av hensikt og funksjon den skal fylle. Barrets kjennetegn av en elektronisk
mappe stotter p4 denne maten de rene mappetypene beskrevet av Dysthe og Engelsen.

2.1.3  Apne og lukkede mapper

Nar digitale mapper brukes som arbeidsform, avhenger innsyn og samarbeidsmuligheter av
i hvilken grad mappen er allment apen. Ved & innskrenke eller 4pne mappetilgang, bestem-
mes adgang til ulike deler av lzeringsmaterialet. | et lukket e-laeringssystem av typen LMS',
er det greit & opprette digitale mapper, der det lett lar seg gjere a innskrenke eller utvide
mappens apenhet og innsynsrett, en egenskap som legger til rette for ulik grad av samar-
beid. Det er et viktig poeng nar for eksempel samskrivingstekster brukes som dokumenta-
sjonsform. Ulik grad av mappens apenhet/lukkethet skisseres av Otnes slik figur 2 viser.

LUKKEDE MAFPER APNE MAPPER
Det individuelle Det kolektive
Kun studenten : Studenten kan : Studentene har : Mappene ligger : Alt
selv { hainngyni | innsynialle | dpne pd netter, | mappeinnhold er
(og lkereren) har | hverandres | medstudenters | men noen | dpent for alle pa
innsyn | arbeider i visse mapper | dokumenter er | nettet
| tilfeller | | passordbelage |

Figur 3.1 Ulike grader av dpenhet i de digitale mappene
(Otnes 2003:90) .

Figur 2: Apne og lukkede mapper (Otnes)
Den mest apne og kollektive digitale mappen i tabellen, plassert ytterst til hayre, er et
lagringsomrade pa en Internettjener, der alle med tilgang til Internett, kan klikke seg inn og
se mappens innhold. Mappen kan manifesteres i form av en hjemmeside, der man via
hyperlenker, klikker seg videre til andre nettressurser. Slike apne digitale mapper gir mulig-
het for autentiske skrivesituasjoner og varierte mottakergrupper, uttrykker Otnes. Til
venstre finner man den individuelle og lukkede mappen, der kun den enkelte student og

! LMS - Learning Management System - for eksempel e-laeringsplattformen Luvit og Classfronter.
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leerer har tilgang og innsynsrett. Skalaen illustrerer pa en god mate ulike grader av apen-
og lukkethet i bruk av digitale mapper, der grad av apen- og lukkethet vil avhenge av
mappens funksjon, og pedagogiske plattform. Mappearbeid grunnlagt pa et sosiokulturelt
leeringsperspektiv, vil involvere leerere og medstudenter som samarbeidspartnere og
responsgivere. Det blir da ngdvendig & bestemme grad av &penhet, slik at mappen apnes
for dem som er tiltenkt en mottaker- og responsrolle.

2.1.4 Mappens innhold — prosess og produkt

Tradisjonelt har det pa hagskoler og universiteter vaert tendens til at studenter, for a bli
vurdert, har mattet levere egenprodusert individuelle tekstoppgaver, da gjerne av arten fa
og store. Oppgaven(e) leveres som avslutning pa et studium, og karaktersettes (summativ
vurdering) ut fra bestemte standarder. Mottaker av oppgavene har veert laerere/sensorer,
som fremfor alt har vurdert det enkelte produkt og ikke prosessen forut i utvikling av
produktet. Otnes (2003) papeker at bruk av digitale mapper som arbeidsform, legger til
rette for et skisma pa dette omrade. En digital mappe apner for muligheter til starre varia-
sjon og mangfold i studentarbeider, noe som kan berike studerende og fagpersoner, bade
pa lavere og hagere utdanningsniva. Digitale mapper har et seerlig potensial, hva gjelder
mulighet for sjangervariasjon, oppbygging og sammenheng, men byr ogsa pé sentrale
utfordringer. Mappemetodikk kan lett stille store krav til oppgaveproduksjon og dokumen-
tasjon, som igjen krever stor aktivitet bade foran og borte fra pc-skjermen. Utfordringen blir
a mate dette dokumentpress, og finne arbeidsmater som ivaretar bade leeringsprosess,
refleksjon og varierte laeringsformer, samtidig som det blir tilstrekkelig relevante og gode
studiearbeider i mappa.

Som oftest er det vanlig med individuelle mapper, der arbeidene til den enkelte student star
i fokus. Nar laering bygges pa et sosiokulturelt kunnskaps- og leeringssyn trer imidlertid det
kollektive aspektet frem, ogsa hva gjelder dokumentasjonsform. Hypertekst (Otnes 2003)
apner for nye muligheter til kollektiv samhandling, samskriving og gruppearbeid, og invite-
rer til fremvisning av sammensatte tekstpresentasjoner og dokumentasjonsformer av digital
art. Den synkrone nettsamtalen (chat) forutsetter i motsetning til den kollektive hypertekst
at alle deltakere i leeringsfellesskapet er til stede og palogget systemet samtidig. Otnes har
selv brukt synkrone nettsamtaler, som erstatning for muntlige samtaler ansikt til ansikt, og
gir uttrykk for at fremdeles er f2f samtalen viktig og uerstattelig. Samtaler av digital karak-
ter, har alts& bade sine fordeler og ulemper.

Hva gjelder dokumentasjonssjangrer i mappen, gar det et klart skille mellom saksprosa og
skjonnlitteratur. Saksprosa er gjerne dominerende dokumentasjonsform i hayere utdan-
ning og inkluderer argumenterende og informative saksprosatekster (rapporter og ana-
lyser). Den sékalte "brukssjanger” (anmeldelser, leserbrev, intervju og diskusjonsinnlegg)
er i den senere tid mye brukt som supplement til argumenterende og informative tekster.
Otnes ser heller ikke bort fra at ogsa skjannlitteraer skriving, kan brukes som redskap for
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leering/formidling av kunnskap. Noen av de nevnte sjangrene passer like godt som doku-
mentasjon i en analog, som i en digital mappe, mens andre er typisk tilpasset det digitale
mediet. | tekster tilpasset digitale medier, brukes mediespesifikke virkemidler. Et eksempel
er hypertekstnovelle. For bade a produsere og lese en hypertekstnovelle, er en forutsetning
a man har tilgang til en skjerm. Skjermtekster har den mulighet at det i teksten kan kombi-
neres bade digital tekst, bilde og lyd. Teksten blir pA denne maten multimedial, og leseren
kan selv velge & g i dialog, via aktive hyperlenker i teksten.
Mapper grunnlagt pa en sosiokulturell lzeringstradisjon gnsker gjerne & dokumentere at
leering skjer og hvordan. Spesielt & dokumentere hvordan lzering har skjedd, byr p& store
utfordringer. Som dokumentasjon har det i stor grad veert brukt logger og refleksjons-
tekster, gjerne supplert med en form for egenvurdering, eventuelt vurdering fra medstu-
dent. Otnes uttrykker om sjangeren:

Det er en litt saeregen sjanger med uklare sjangerkriterier. Den kan ha ingredienser fra dagbok,

rapporten, evalueringsskjemaet, (leser-)brevet og anmeldelsen, men utgjer en helt egen

tekstkategori.
(Otnes 2003:97)

Sjangeren utgjer altsa en helt egen tekstkategori, er litt seeregen med uklare sjangerkrite-
rier, og blir lett bade subjektiv og personlig. For at studentene skal forstd hvordan reflek-
sjonstekster blir faglig fundert, ma de bevisstgjares tekstinnhold og tekstutforming. | tillegg
ma det veere klart hvordan teksten vurderes, dersom den inngar som del i en vurderings-
mappe. Omskriving av tekster er aktuelt i prosesskriving, der det &pnes for enkel redigering
underveis. Mediespesifikke dokumentasjonsformer gjor det lett & forandre, slette, tilfaye og
flytte pa tekst gjennom hele skriveprosessen. Teksten utvikles over tid og dynamisk. Men
der tekst utvikles over tid og i stadig endring (dynamisk), skilles det ikke pa utkast. Det er
det farste tekstutkastet som endres hele tiden. Her antyder Otnes at det med fordel kan
utformes og arkiveres flere utkast i en mappe, for sammen med responsen & dokumentere
leeringsprosessen. En tekst blir egentlig aldri helt ferdig, og Otnes oppfordrer til & bruke
begrepet “under construction”, ikke bare pa en uferdig nettside, men ogsa i forbindelse med
tekstutforming. A vise sa vel prosesstekst som presentasjonstekst i en digital mappe gar
ogsa an. Digital strukturerings- og kommunikasjonsverktay gjar det mulig & smelte sammen
og gjengi bade prosess- og presentasjonstekster (ferdige tekster). En mappetekst kan pa
denne maten gjengi bade prosess og produkt (jf. hypertekstprinsippet). Dysthe og Engel-
sen antyder likevel (2003: 231) at mappeelementer bare utgjer toppen av isfjellet, og kun til
dels dokumenterer lzereprosesser. Otnes gir sin statte til det, men uttrykker ogséa at visse
digitale sjangrer dokumenterer leeringsprosess bedre enn andre, og viser til den synkrone
nettsamtale og den kollektive hypertekst (jf. kapittel 2.1.1). A utvikle bred tekstkompetanse
er viktig. A utvikle tekst i digital sammenheng krever en enda mer allsidig tekstkompetanse
enn vanlig, og favner bade tekniske og tekstlige kompetansedeler (jf. multiliteracies Tyner
1998).
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Som digital sjanger foreslar Barrett bruk av Weblogs (blogs), refleksive journaler, online
diskusjoner, selvrapportering, kartlegging og digital historiefortelling og supplerer med dette
Otnes. Blogs er av flere tatt i bruk som statte i refleksjonsprosessen, og manifesteres i form
av en Internettside, der innholdet organiseres etter dato. Mange uttrykker at denne doku-
mentasjonsformen er skreddersydd for digitale mapper.

A weblog is defined as any web page with content organized according to date.
(Barrett 2005:22)

Blogs kan vaere engasjerende og motiverende, nar refleksjon og samarbeid foregar online.
Digital historiefortelling, et moderne uttrykk av den gamle formen for historiefortelling, hen-
ter sin styrke i & kunne veve sammen digitale medier som bilder, musikk, tekst (fortelling)
og lyd/stemme, slik at fortellingen fargelegges av digitalt liv til historiens innhold (personer,
situasjoner, opplevelser og innblikk). Ogsa for den digitale fortellingen er hypertekst hoved-
prinsippet. Det viktigste er til syvende og sist likevel a finne teknologiske verktay, som
engasjerer og motiverer studenter til refleksjon (Barrett 2005).

2.1.5 Paradigmer i konflikt

Allerede i 1994 papekte Paulson & Paulson at det fantes ulike mappeparadigmer (syn pa
hvilken hensikt mappene skulle tjene), som i tur og orden oppfordret til mappeaktiviteter
som var totalt forskjellig. Formalet med mapper i det positivistiske paradigmet var & vurdere
et endelig laeringsutbytte, som regel en standard bestemt av utenforstaende.
The purpose of the portfolio is to assess learning outcomes and those outcomes are, generally,
defined externally. Positivism assumes that meaning is constant across users, contexts, and

purposes...
(Paulson & Paulson 1994:36)

Mappen fungerte som et gjemmested for studentarbeider, og ble brukt til & vise hvordan og
hvor mye leering som hadde skjedd. Positivistene antok saledes at meningsforstaelse var
en konstant starrelse, bade hva gjaldt studenter, sammenhenger og formal. Den digitale
mappes primaere formal var & formelt vurdere det rene laeringsutbyttet. Slik premierte et
positivistisk mappeparadigme, studentarbeider som oppfylte og fulgte eksternt oppsatte
standarder. En students individuelle lzeringsprosess fremvist gjennom ulike arbeider, ble i
liten grad premiert. P4 denne maten favnet paradigmet rene digitale vurderingsmapper,
med fokus pa endelig produkt. | det konstruktivistiske paradigmet var det den lzerende selv
som skapte mening og leering, og den digitale mappen fungerte som lzeringsarena.

The portfolio is a learning environment in which the learner constructs meaning. It assumes that

meaning varies across individuals, over time, and with purpose.

(ibid)
Konstruktivismen antok at meningsforstaelse varierte fra individ til individ, over tid og i for-
hold til malsetninger. Mappen synliggjorde lzeringsprosess, og gjenga aktiviteter som |4 til
grunn for leering. Et sammendrag av hver enkelt mappe ble for kompleks for en normativ
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beskrivelse (vurdering etter norm). Laering skjedde prosessuelt i et leerende miljg, og kunne
ikke beskrives ut fra en norm. Konstruktivistisk mappeparadigme hadde grunnleggende
fokus pa individuelle leereprosesser, og det var naturlig & bruke digitale mapper av typen
leeringsmappe (jf. 2.1.2).
Konflikten mellom det positivistiske og konstruktivistiske paradigme var knyttet til hensikt
mappen skulle tjene, og hvilket pedagogisk grunnsyn som 13 til grunn. For positivistene var
hensikten & bruke mappen til fremvisning av ferdige normspesifiserte produkter, med liten
fokus pa individuelle forskjeller og leeringsprosessen forut, mens hensikten for konstrukti-
vistene var & fremvise individets leeringsprosess, med liten fokus p& produkt. Bruk av Inter-
nett teknologi og utvikling av en rekke kommersielle IT verktgy (jf LMS), de siste arene, ap-
ner for forsterkning av denne konflikten. Mange av verktoyene lover stgtte for bade indivi-
duelle studentmapper og innsamling av formelle vurderingsdata, og tar salede sikte pa a
mgate leeringsinstitusjoners behov for bade individuell studentoppfalging, institusjonell god-
kjenning (vurdering) og rapportering i form av genererte rapporter.

Many of these systems promise support for student portfolios AND aggregated assessment data

to meet reporting requirements.
(Barrett 2005:7)

A love statte til bade studentmapper og institusjonell behandling av innsamlet vurderings-
data, representerer mappeparadigmer i konflikt og byr pa store utfordringer, antyder Bar-
rett. Jeg selv ser konflikten som en konsekvens av at ikke institusjonen er tro mot hensikten
med mappene. Ved hjelp av IT verktay er det fort gjort & hente ut data fra en leeringsmap-
pe, der hensikten kun er leering og ikke formell vurdering, og s& bruke dataene i eventuell
rapportering. Det blir feill En digital mappe beregnet for & mgte den leerendes behov, der
det gis formativ vurdering i en stattende og forsterkende leereprosess, ma brukes i henhold
til det som var hensikten. Konflikten er et faktum om ikke mappehensikten overholdes 100
%, slik jeg ser det. For & mate konflikten foreslar Barrett & finne digitale lasninger, der det
er mulig for studenter & vedlikeholde sitt eget digitale arbeidsarkiv, der de kan hente opp-
gaveeksempler og tilfare disse refleksjoner og notater. Fra samlingen kan det siden trekkes
ut arbeider til andre mapper. Barrett foreslar her & skille klart bade pé offentlige og private
mapper og leerings- og vurderingsmapper.

2.1.6 Grad av transparens - usynlighet

Et viktig aspekt som ofte nevnes ved omtale av digitale mapper er grad av transparens,
noe som er til stede, men likevel usynlig. For M. @hra (2004) innbefatter begrepet trans-
parens bade transparent teknologi og transparente leereprosesser. | dimensjonen trans-
parent teknologi ligger en forventning om at teknologi skal veere medierende redskap, og
like usynlig som blyant og papir. Norman uttrykker om transparens:
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That is the end result, hiding the computer, hiding the technology so that it disappears from sight,
disappears from consciousness, letting us concentrate upon our activities, upon learning, doing
our jobs, and enjoying ourselves.

(Norman 1999:Vii-iX)

Teknologi skal usynlig tjene det menneskelige behov, og er en ngdvendig faktor i det vi
gjer. Men den skal i seg selv ikke veere i fokus, kun et hjelpemiddel til & na de mal vi setter
oss. Hva gjelder dimensjonen transparente laereprosesser, vektlegger @hra (2004) her det
kollektive aspektet, og er opptatt av de usynlige laereprosesser, der studenter samarbeider
og leerer i grupper, i en aktiv og kollektiv leeringskontekst. Slik jeg tolker dimensjonen, er
malet at kollaborasjon og fellesskap skal vaere katalysator og usynlig medierende redskap
for enkeltindividets laering.

2.2 Vurdering for ulike formal

Hensikten med vurdering av leering fremstar som todelt, der den p& den ene siden skal
tiene som dokumentasjon av en students lzering/faglige forbedring, og pa den andre stimu-
lere studenten til forbedring av studiearbeid. Vurdering bygger generelt pa observasjon,
tolkning og kognisjon (tanke/forstaelse). De tre vurderingsdimensjonene/ pilarene er
ubgnnhgrlig knyttet sammen, danner en helhetlig metode for vurdering og ma forstas i lys
av hverandre.

| kognisjonspilaren legges rammer og strukturer for hvordan en student faglig kan vise
innsikt og utvikle kunnskap og kompetanse innen sitt fagomrade. Her bestemmes grunn-
laget studenten skal bruke for & dokumentere sin viten og leering, oppnadd i en kognitiv
leeringsprosess innenfor gitte rammer. | observasjonspilaren bestemmes observasjons-
praksis som gir observataren tilgang til & observere studentdokumentasjonen, studentens
kognitive prestasjoner/oppgaver. Tolkningspilaren sgrger for en tolkningsmetode, til bruk
for beslutningstaking knyttet til studentprestasjonene utformet i kognisjonspilaren og tilgjen-
gelig i observasjonspilaren.

Observation Interpretation

Cognition

(National Research Council 2001:44)
Figur 3: Vurderingsdimensjoner (National Research Council)
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Viktige faktorer i & forbedre vurdering er & utvide sin forstaelse av hva som er viktig &
vurdere, eventuelt finne bedre vurderingsmetoder eller forbedre sin evne til 4 tolke kom-
plekse former av studentarbeider.

... advances in cognitive sciences, a broadened concept of what is important to assess, advances

in measurement sciences, and expanded capability to interpret more complex forms of evidence.
(Barrett 2005:8)

Vurdering ma tilpasses situasjonen. En type vurdering passer ikke i alle situasjoner. Ofte
brukes en enkel vurdering til mange formal. Jo flere formal en enkel vurdering tar sikte pa a
tjiene, desto mer vil man matte ga pa akkord med hvert formal. Det trengs derfor en rikere
og mer sammenhengende vurderingspraksis, slik jeg tolker Barrett. Hva som er viktigst &
avklare, illustreres godt med dette sitatet hentet fra Otnes:

Det er ... viktig & ha en avklart forstaelse av hva en mappe egentlig er, og hva den pedagogiske

hensikten med en mappe er, far man diskuterer hva den kan inneholde.
(Otnes 2003:109)

For man i det hele tatt planlegger a ta i bruk digitale mapper, ma det klart defineres hva
hensikten med mappen skal veere. En forutgdende diskusjon anses som essensiell. Valg
av mappetype vil avgjare hvilke tekniske verkiay som trengs, og iverksetting av og system
for ulike mappetyper velges etter behov. Barrett antyder at det kan veere hensiktsmessig a
supplere laeringsmapper med weblogs (blogs), mens vurderingsmapper, der artefakter
(studentarbeider) knyttes til et sett med standarder, best tas i bruk ved hjelp av en rela-
sjonsdatabase. Til kompetansemapper trengs det kun et webomrade, med autorisert
adgang til et Internettdomene. Generelt gar Barrett i forsvar for digitale systemer, som
stotter bade det individuelle studentarbeid, administrasjon og personlig utfoldelse. Slik
favner hun pa en mate alle mappetyper i ett og samme system, slik jeg ser det.
Valgt vurderingsfilosofi og vurderingsprosedyrer virker grunnleggende inn pa hva studenter
deltar i, hvor hardt de jobber, hvor de gjennomfarer sitt studiearbeid, og hva de tillater seg
a bli interessert i under studiet. Slik representerer det ogsa verdier og kvalitet knyttet til en
utdanning, samtidig som den pavirker selve undervisningen, ikke bare hvordan den blir
mottatt, men ogsé hvordan den blir utfart. Fra et studentperspektiv kan vurdering veere
forunderlig og motsetningsfullt, i den forstand at det ikke alltid er lett & forsta hvilke kriterier
det vurderes etter. Fra et leererperspektiv kan vurdering veere vanskelig og arbeidsomt, i
den forstand at studentarbeider ma karaktersettes. Sparsmal som "Hva skal verdsettes?”,
"Hva skiller den gode og darlige studentoppgaven?”, "Hvilken standard skal man falge?”,
og "Hvordan skal standarden holdes over tid?” presser seg frem. Vurderingsprosessen
beskrives av William og Black, som en syklus av ulike bevis.

The assessment process is characterised as a cycle involving elicitation of evidence, which when

interpreted appropriately may lead to action, which in turn, can yield further evidence and so on.
(Wiliam & Black 1996:537)
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Vurderingsprosessen skjer i en syklus, der dokumentasjon bringes for dagen, tolkes
hensiktsmessig og farer til handling. Handling kaster nytt lys over dokumentasjonen. Tre
hovedtyper for vurdering beskrives av Wittek og Dysthe (2003) normbasert, ipsativ og
kriteriebasert. | normbasert vurdering utgjor studentgruppen malestokken, og rangerer
studentene i forhold til gruppens prestasjoner. Ipsativ vurdering har studenten selv som
utgangspunkt og referanseramme, og bade prosess og produkt er gjenstand for vurdering.
Vurdering av prosessen er det sterkeste element. Ipsativ vurdering gir assosiasjoner til en
formativ vurderingsform. Wittek og Dysthe (2003:131) antyder at Ipsativ vurdering er et
naturlig valg, nar det jobbes med formativ vurdering underveis i en laeringsprosess, der det
primaere siktemal er & fa frem det enkeltpersoner er i stand til & prestere. Arbeid med
mapper legger pa denne maten godt til rette for bruk av en ipsativ vurderingsform, bade i
formativ og summativ vurdering. Kriteriebasert vurdering innebaerer at man pé en eller
annen mate identifiserer hva som karakteriserer en god prestasjon/produkt, for siden a
vurdere studentprestasjonene opp mot disse. | vurderingsformen understreker Wittek og
Dysthe det de kaller gjennomsiktighet. Med det menes at alle som involveres i vurde-
ringen, har kjennskap til vurderingsrammeverket. Med slik kjennskap og tilgang kan ogsa
studenter aktivt veere med og vurdere medstudenters og egne prestasjoner.

Formativ vurdering, vurdering for laering, vil slik jeg ser det preges av ipsativ eller kriterie-
basert (eller en kombinasjon av disse) vurdering, mens summativ vurdering ofte vil kombi-
nere en norm- og kriteriebasert vurderingsform. | summativ vurdering vurderes studenter
saledes bade i forhold til prestasjoner underveis i studiet (kriterier), og i tilknytning til ved-
tatte faglige standarder, der de rangeres opp mot andre studenter (norm). Det frembringer
nadvendigheten av & utarbeide kriterier, som kan brukes bade til vurdering av prosess og
produkt. Nekkelen til vellykket vurdering er likevel & bygge fortrolighet, og fa studenten til
reelt & tro pa at malet er innen rekkevidde (Sadler 2001).

2.2.1 Summativ vurdering — vurdering av leering

Uttrykkene formativ og summativ vurdering forklarer ikke vurderingsformen i seg selv, og
en vurderingsform kan brukes bade formativt og summativt. Uttrykkene knyttes til hva den
informasjon som vurderingen gir, brukes til (William 1998).
Assessment of Learning (vurdering av leering) er ledet av spgrsmalet "Hvor mye har en
student leert pa et bestemt tidspunkt?” (Sadler 2001). Hensikten med vurdering av leering,
er a kontrollere kunnskaps- og kompetanseniva hos en student pa et bestemt tidspunkt, og
sjekke om nivaet er godt nok i henhold til bestemte standarder/kriterier, slik at det kan gis et
godkjenningsstempel/karakter (Lauvas).

Vurdering av leering (‘'summativ vurdering’) = vurdering av studenter for & kontrollere at kunnskap

og kompetanse er tilstrekkelig for godkjenning, evt ogsa for & rangere dem som godkjennes.
(Lauvas:1)
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Summativ vurderingen fremstar pa denne maten, som en sammenfattende statusrap-
portering om kompetanse/kvalitetsnivd hos en person, pa et bestemt tidspunkt, etter
avsluttet leeringsforlap. | summativ vurdering vises gjerne de “sterke” sider” frem, mens de
"svake” holdes skjult. Det blir overlatt til den som skal vurdere, & finne de svake sidene, for
sa 4 sammenholde dem med de sterke. Vurdering av lzering slik jeg tolker Barrett (2005)
sertifiserer/kontrollerer hva en student har laert frem til et bestemt tidspunkt, og er tiltenkt
folk som ikke direkte er involvert i den daglige lsering og undervisning. Vurderingen vises i
form av lettfordayelig bevis som tall, karakterer eller grader, og presenteres i formelle
rapporter. Studentens prestasjoner sammenlignes gjerne med andre studenters presta-
sjoner, eller med fastsatte og bestemte standarder. Vurderingsformen kan, men behgver

ikke, involvere studenten.

Assessment of Learning
Checks what has been learned to date
Is designed for those not directly involved in daily learning and teaching
Is presented in a formal report
Usually gathers information into easily digestible numbers, scores and grades
Usually compares the student's learning with either other students or the 'standard’
for a grade level
Does not need to involve the student
(Barrett 2005:17)

Elektroniske/digitale mapper brukt til vurdering av lzering kjennetegnes ved at hensikten
med mappen er foreskrevet av utdanningsinstitusjonen. Artefakter (arbeider) far sitt mandat
fra institusjonen og bestemmes/vurderes ut fra generelle standarder. De kvantitative data
samles inn til eksterne personer. Mappen utvikles vanligvis farst mot slutten av terminen, er
tidsbegrenset og skapes og struktureres med et fastbestemt antall arbeider, utarbeidet etter
bestemte mal og standarder. Den brukes summativt til & bestemme/vurdere hva som er
leert pr dags dato, og utvikling av mappeinnhold styres av ytre motivasjon. Studenten har
liten kontroll med hvem (eksterne) som far tilgang til mappen. Vurderingsformen tar altsa
sikte pa & veere en avsluttende, kontrollerende vurdering og har godkjenning, sertifisering,
eventuelt ogsa en rangering av studentprestasjoner i forhold til andre studenter, i tankene.
Studenten selv har liten innflytelse pa vurderingen.

2.2.2 Formativ vurdering — vurdering for leering

Assessment for Learning (vurdering for leering) er ledet av sparsmalet "Hvordan kan en
vurdering brukes til & hjelpe en student & leere mer?” (Sadler, 2001). Formativ vurdering
baserer seg pa en annen logikk, der hensikten er & gi studenter vurdering og veiledning
underveis i en laereprosess. Vurdering for lzering er en pagaende aktivitet som vises i form
av tilbakemelding, der hensikten/malet er & statte opp om studentens utviklings- og leere-
prosess, samt motivere for ny forstdelse, kunnskapstilegnelse og forbedring.

Vurdering for leering (formativ vurdering’) = vurdering av studenter som hjelp i deres
leeringsprosess, veiledende vurdering. (Lauvas:1)
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Begrepet formativ vurdering knyttes, i motsetning til summativ vurdering, til prosess og
ikke til produkt, og har individuell forbedring som sitt primaere mal. ARG (The Assessment
Reform Group) definerer vurdering for lzering, som prosessen de leerende og deres laerere
gar gjennom, i oppsweking og tolking av dokumentasjon, for & bestemme hvor den leerende
befinner seg pa navaerende tidspunkt i leereprosessen, mot hvilke mal den leerende boar
bevege seg, og hvordan vedkommende best kommer seg dit.

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.
(The Assessment Reform Group 2002:2)

Vurdering for leering involverer altsd bade studenter og leerere, og karakteriseres ved a
veere sjekkpunkter for pagaende og fremtidig laering. Vurderingsformen fungerer som kom-
munikasjonsredskap mellom de leerende og leerere, og bidrar til & skape refleksjon med
hensyn til videre lzereprosess. Forbedring er vurderingens hovedmal.

Assessment for Learning
Checks learning to decide what to do next

Is designed to assist teachers and students

Is used in conversation about learning

Usually detailed, specific and descriptive feedback in words (instead of numbers, scores and grades)

Usually focused on improvement, compared with the student's 'previous best' and progress toward a
standard

Needs to involve the student -- the person most able to improve learning

(Barrett 2005:17)

ARG (2002) uttrykker at formativ vurdering bgr veere
1. En del av effektiv planlegging av laering og undervisning.
Ha fokus pa leeringsstrategier.
Sensitiv og konstruktiv, da all vurdering har en emosjonell side.
Legge vekt pa & oppmuntre til laeringsmotivasjon.

ok~ 0D

Fremme forpliktelse til & leere malsetninger og en delt forstaelse av kriterier som

ligger til grunn for vurdering.

6. Utvikle den leerendes evne til selvvurdering og fremme refleksjon og administrasjon
av egen situasjon.

7. Anerkjenne hele spekteret av oppnaelige arbeider fra den leerende.

8. Gi konstruktiv veiledning til den leerende om hvordan man kan bli bedre.

9. Vurderingsformen anses som sentral i klasseromundervisning.

10. Er en ngkkelegenskap hos en leerer.

A. Davies (2000) definerer vurdering for laering som en kontinuerlig prosess, som krever
dyp involvering av den laerende. Underveis i prosessen skal den leerende klargjare resul-
tater, kontrollere pagaende laering, samle inn laeringsbevis og presentere disse for andre.
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Assessment for learning is ongoing, and requires deep involvement on the part of the learner in

clarifying outcomes, monitoring on-going learning, collecting evidence and presenting evidence of

learning to others."

(ibid)
Vurdering for lzering karakteriseres ved at de lzerende utvikler felles sprak og forstaelse,
via selvvurdering og tilbakemelding fra medstudenter og leerere, gjennom hele leerings-
prosessen. Dokumentasjon samles, organiseres og fremvises som tegn pa laering og
prosess, og tilpasses som konsekvens av kontinuerlig tilbakemelding. Formativ vurdering
bar sarge for et trygt laeringsmiljg, som inviterer de laerende til & ta risiko, til & laere av sine
feil, og gjere det mulig & ha en klar fokusert malsetning, der tankefull leering stottes.
For effektivt & statte vurdering for lzering, ma en elektronisk/digital mappe ivareta en
kontinuerlig laeringsprosess (Barrett 2005). Mappen bar karakteriseres av at den utvikles
over tid gjennom studiet, er tidsfleksibel, der mappestruktur og hensikt bestemmes av den
leerende selv, eller forhandles frem med veileder/mentor/lzerer. Arbeid med mappen bar
stimulere til indre motivasjon og engasjere den laerende, som selv bgr velger artefakter
(studentprestasjoner) for fremvising av leeringsprosess og utvikling. Artefaktene bgr be-
dommes bade av den laerende selv, og brukes som grunnlag for tilbakemelding knyttet til
fremtidig forbedring/leering. Mappen bar brukes formativt til & bestemme leeringsbehov med
utgangspunkt i leering fra n& og fremover. Den leerende velger selv hvem som skal ha
tilgang til mappen, og brukes sjelden til & ta viktige beslutninger (karakterer).
Ogsa i st.meld. nr. 27 (kvalitetsreformen) understrekes formativ vurdering, som en viktig
vurderingsform.

Departementet mener at jevnlige evalueringer som gir studentene hyppige tilbakemeldinger om

utbyttet av leeringsprosessen, skal innga i studiene som en del av undervisningsarbeidet.[...]

Vurderinger underveis i studiet kan organiseres pa mange ulike mater, blant annet gjennom

oppgaveinnleveringer, deleksamener, mappevurdering og annet.

(St.meld. nr. 27 2000)
Jevnlige evalueringer og hyppige tilbakemeldinger til studenter, knyttet til hvilket utbytte de
har av leeringsprosessen, bar altsd innga i undervisningsarbeidet. | organisering av jevnlige
tilbakemeldinger, peker departementet som en av flere méter, pad mappevurdering.
Formativ vurdering er generelt laeringsrettet og tar sikte pa & veere drivkraft i laeringspro-
sessen. Forutsetninger er eerlighet og &penhet, og at studenten har nytte av vurderingen.
Underveis i den formative vurderingsprosess vil det vaere naturlig at studenten viser bade
svake og sterke sider. Skal den som vurderer kunne gjore jobben sin, m4 alle sider ved
studenten komme frem. En viktig forutsetning er at studenten forstar og aksepterer vurde-
ringsformen, som en reell og laeringsproduktiv vurderingsform, og ikke er i tvil, om at det
virkelig er formativ vurdering som forekommer. Det er derfor viktig & g& ngye gjennom
prosedyrer og andre detaljer, som eventuelt kan oppfattes av studenten som summativ
vurdering.

.. se ngye pa prosedyrer og andre detaljer som gir studentene mistanke om skjult summativ
vurdering, og vi skal sgrge for at studentene etter hvert opplever den formative vurderingen som
reell og leeringsproduktiv. (Lauvas:4)
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Elimineres mistanken om summativ vurdering, vil studentene etter hvert oppleve formativ
vurdering som en reell og laeringsproduktiv vurderingsform. Mange studenter gnsker nok
underveis i laeringsprosessen, & fa en summativ vurdering pa ett eller annet tidspunkt. Man
gnsker & bli "ferdig med ting”, og anser summativ vurdering for & veere det avsluttende
punkt. Men her er det grunn til & vaere pa vakt, slik jeg tolker Lauvas.
A oppfylle studenters enske om summativ vurdering underveis, kan fort fare til en sammen-
blanding av summativ og formativ vurdering. Konsekvensen kan bli at summativ vurdering
helt overtar og gdelegger for mulighetene til en sann formativ vurderingsprosess. Summativ
vurdering er som gjokungen, den dytter den andre ut av redet.
Hagere utdanning i Norge skal ikke lenger vaere et rent eksamensdrevet system. Studenter
skal lzere ved a jobbe aktivt med laerestoffet, og produsere og presentere pa leeringsarena-
er, der de bade far og gir tilbakemelding. Det som produseres underveis skal telle med i en
endelig formell (summativ) vurdering. En forutsetning for at et slikt system skal virke, slik
jeg tolker Lauvas, er et klart undervisnings- og leeringsopplegg, der studentene ikke misten-
ker at det ligger skjult summativ vurdering bak.

For at et slikt system skal virke, ma det lages et klart opplegg der det er liten grunn til & mistenke

at det ogsa vil forega en eller annen skjult summativ vurdering.
(ibid:5)

Studenter skal kunne stole 100 % pé at formativ vurdering er en veiledning som gis under-
veis i laeringsprosessen, og sikrer leering frem mot en endelig avsluttende summativ vurde-
ring. For & sikre formativ vurdering kan en kvalifiseringssekvens utarbeides. Her stotter
Lauvas seg pa en 6 trinnmodell beskrevet av Black & William (2001:13).

a design with formative/feedback opportunities built in;

implementation in which students’ responses are evoked;

reception and interpretation of these responses by a teacher (or by peers)
further teaching action based on the interpretation of the responses;
reception and interpretation of these responses by the student:

moving on to the next part of the design.

(ibid)
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Kvalifiseringssekvensen involverer bade studenter og leerere. Pa trinn (a) utarbeides og
forhandles rammene for den formative vurderingsdesign/form. | designen planlegges mu-
lige mater a gi tilbakemelding/feedback. Rammene utarbeides av studenter og laerere i
fellesskap, og det spesifiseres hvilken tilbakemelding/feedback, som er relevant nar.

Trinn (b) og (e) i modellen favner aktivitet i studentgruppen. Trinn (b) iverksetter den for-
mative vurderingsdesign og rammene utarbeidet under trinn (a). Studentene begynner na a
ta i bruk rammeverket og responsarbeidet /feedbacken tar form. Trinn (e) er fasen, der stu-
denter tolker og oppfatter responser de far.

Tinn (¢) og (d) rettes farst og fremt mot leerergruppen og deres tilbakemelding. P4 trinn (c)
fremkommer lzererens oppfatning og tolkning av respons fra studenter, og det gis en til-
bakemelding/feedback pa responsen. Tilbakemelding kan eventuelt ogsa etableres som en
peer to peer (medstudent) aktivitet, dersom det er hensiktsmessig. Trinn d farer til under-
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visningshandling, som en konsekvens av responstolkning. Etter & ha tolket studentrespons-
ene/feedbacken under trinn (c), blir det synlig hva studentene trenger mer undervisning i.
Leereren iverksetter supplerende og klargjerende undervisning.

Trinn (f) avslutter den del man aktivt har jobbet med, og bringer aktarene videre til neste
del i designen/vurderingsformen.

Et av de kritiske punktene i modellen slik jeg tolker Lauvas, er farst og fremst hvor mye
formativ vurdering, som skal komme fra lzerere (jf. trinn ¢), og hvordan studenter pa en
kvalitativt god mate kan involveres i formativ vurdering. Overlates for mye av vurderingen til
studentene alene, kan vurderingsformen fort miste sin legitimitet, og med det sin verdi. Det
er heller ikke riktig at lzereren sitter med hele tilbakemeldingsjobben. Det er derfor viktig &
fa en balansert fordeling i vurderingsprosessen. Det aller viktigste er at tilbakemelding blir
gitt raskest mulig etter at vurderingsobijektet er produsert. Dernest ma man avveie fordelin-
gen av tilbakemelding fra henholdsvis student og leerer.

Hvorfor kaster s& noen studenter ved studieslutt sine mapper i sgplebgtta eller for den sak
skyld brenner dem, og hvorfor utlover andre studenter dusgr til dem som klarer & skaffe
mappa deres til veie? Avhenger slike ekstreme mappeholdninger av om mappen har veert
brukt i vurdering av eller for lzering spar Barrett:

What are the variables that produce these extremes in attitudes toward ownership of portfolios?
(Barrett 2005:19)

Vil en mappe som brukes til vurdering for lzering (formativ vurdering), bidra til styrking av
eierskapsfglelse og verdifullhet, og vil en mappe som brukes til vurdering av leering (sum-
mativ vurdering), fremelske de motsatte holdninger? Dette vet man enna for lite om. Det
trengs fortsatt forskning pa hvilke variabler, som er avgjerende for utvikling av holdninger til
en mappe.

2.2.3 Formative vurderingsformer

Formativ vurdering omfatter ikke et bestemt sett av arbeidsmetoder, og mye av det laereren
allerede gjor i undervisning har formative funksjoner. Lauvas malfarer seks formative vur-
deringsformer, og mener at listen kan gjores lengre, slik jeg tolker ham.

Vurderingsformen gjensidig studentvurdering bygger pa prinsippet om feedback. Det er
godt dokumentert at denne form for studentvurdering er en effektiv vurderingsform. Vurde-
ringen bygger pa a fa og gi respons og gir dobbelt lzeringseffekt, i den betydning at stu-
denten bade lzerer av & gi og fa tilbbakemelding. Tilbakemelding fra en medstudent vil ofte
vaere mer klar og kontant enn den som kommer fra leerer. Nar tekst skal vurderes av med-
studenter, legges litt mer arbeid i teksten. Gjensidig studentvurdering legger til rette for et
aktivt og produktivt leeringsfellesskap, der studenter blir medaktarer og medansvarlige i
egen og medstudenters utvikling og laering. A jobbe med samme fagstoff samtidig, oker i
tillegg muligheten for kvalitativt gode faglige diskusjoner. Med dette utgangspunkt blir det
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lett & rettferdiggjere arbeidsformen for studentene. En forutsetning for at arbeidsformen
skal lykkes er dog at studenter tar den serigst. Om ikke, er faren for kollaps stor (Lauvas:8).
For & kunne nyttiggjere seg arbeidsmetoden trengs oppleering. Som oftest har studenter
ingen erfaring med en arbeidsform, der tilbakemelding/feedback utgjer en essensiell del av
leerings- og vurderingsprosessen. De mé derfor leere seg til & levere produkter som er
uferdige, for sa & fa tilbakemelding og utvikle sin fagkompetanse derfra.

En annen form for formativ vurdering er selvvurdering, der hensikten er & utvikle
selvstendige studenter, som ikke falger undervisningen pa en autoritetstro mate. Studenter
ma her ta ansvar for sin egen laeringsprosess. Lauvas viser til David Boud (1995:18/19) nar
han karakteriserer arbeidsformen, og uttrykker at hensikten er & fremme god laeringsprak-
sis og gi kunnskap om/evne til & forst& hvordan leering skjer. Selvvurdering blir et substitutt
for andre vurderingsformer, og bidrar til at studenten styrer sitt studiearbeid selv, giennom
innspill og inspirasjon fra litteratur og medstudenter. Studenten overvaker sitt arbeid og
oppaver selvforstaelse, selvstendighet og selvinnsikt over tid. Erfaring innvirker pa utvikling
av innhold i mappen, der studenten dokumenterer egen laeringsprosess. Laering og erfaring
konsolideres og overfgres til andre omrader. Underveis i prosessen er det viktig med vei-
ledning og stette fra leerer. Problemet med selvvurdering slik jeg tolker Lauvas, er at stu-
denter ofte ikke ser poenget med selvvurdering, og derfor saboterer formen.

Den formative vurderingsformen synliggjering av progresjon og vurdering av egen laering
og utvikling, kan veere bade motiverende og klargjerende og vel sa lzererikt. | vurdering er
fokus ofte rettet mot det man ikke far til og ikke kan, i stedet for hva man egentlig har fatt til
eller er blitt bedre i underveis. Det er relativt enkelt & gi studenter referansepunkter, slik at
de med disse som utgangspunkt, kan sammenlikne sitt eget kompetanseniva fra ett tids-
punkt til et annet.

A gjare krav og kriterier kjent gjennom formativ vurdering, kan ogsa bidra til & forebygge
usikkerhet og misngye knyttet til summativ vurdering. Synliggjering av krav og kriterier er
noe som fremheves av Wittek og Dysthe (jf. 2.3).

2.2.4 Vurdering der vurderingsformer kombineres

Kan det sa ha en hensikt & bruke en blandet vurderingsform der bade formativ og sum-
mativ vurdering brukes til & statte opp om hverandre? Ytterst sjeldent i folge Per Lauvas,
som fremfgrer flere argumenter til statte for sitt synspunkt.

Summativ vurdering er som gjgkungen, den presser den formative vurdering ut av redet.
Kombineres vurderingsformene vil summativ vurdering overta og fortrenge formativ vurde-
ring, selv om intensjonen var en likestilling mellom de to. En vellykket kombinasjon fore-
kommer derfor ytterst sjeldent. En slik tankegang stattes av R. Sadler (2001). Studenter
flest er s& vant med summativ vurdering, at erfaringen de har med vurderingsformen, lett
farer til at formativ vurdering oppleves som ureell og lite lseringsproduktiv. Det er derfor
uhyre viktig at det ikke foreligger noen som helst tvil om hvilken vurderingsform som
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brukes. Nar formativ vurdering er valgt, ma studenter kunne stole pa at det kun er det som
forekommer. Blandes de to vil studenter lett komme i den situasjon, at de lurer pa4 om det
likevel ligger skjult summativ vurdering bak den formative vurdering. Det er derfor viktig at
studenter far det overtydelig klart for seg, hvilken vurderingsform som er valgt, nar.
Studenter skal ha det overtydelig klart for seg nar det er formativ og nar det er summativ

vurdering som foregar.
(Lauvéas:5)

Studenter ma kunne stole pa at de kan satse pa & tilegne seg maksimalt leeringsutbytte av
den formative vurdering, inklusiv & blottlegge sine eventuelt manglende fagkunnskaper,
uten & frykte at det de arbeider med, blir gjenstand for summativ vurdering. Apnes det for
summativ vurdering vil det umiddelbart bidra til & skape usikkerhet. For & unnga en asso-
siasjon til summativ vurdering, bar studieoppgavene likne minst mulig pa standard skole-
pregete oppgaver, og besta av korte poengterte ting, slik at det er lett & gi tilbakemelding
uten & bruke for lang tid. Det studenten skriver skal i ferste omgang kun inngd i formativ
vurdering, for eventuelt siden & innga i en summativ vurdering, dersom det er hensikts-
messig.
D. Wiliam, forgrunnsfigur innen formativ vurdering, gir uttrykk for at man i pedagogisk
sammenheng burde ga over til mer formativ vurdering, fordi det viktigste med undervisning
er leering og ikke testing. Laeringsaspektet ved formativ vurdering er det viktigste, ikke
sertifisering som skolen egentlig bygger sin eksistens pa.
Uansett hvordan man beskriver formativ vurdering som begrep, er ikke vurderingsformen
av nyere dato (Wiliam & Black 1996). Leerere har til enhver tid tatt med seg erfaring fra
tidligere undervisning, og pa denne maten tilpasset sin undervisning i lys av suksess-
faktorer fra tidligere perioder. Forklaring/veiledning kan umiddelbart tilpasses den enkelte
student/situasjon, slik at den f&r mening. Hovedelement i vurderingsprosessen er veiled-
ning, der malet er & fylle et hull, hos den studerende. For at formativ vurdering skal veere
gyldig, ma den vurderes ut fra hvilken konsekvens den far, s& vel som hvilken betydning
den har.
A vurdere laering statter ulike hensikter. En hensikt kan vaere & kartlegge en hel nasjons
standarder (jf, nasjonale praver), der kartlegging brukes til & vise utvikling over tid, en
annen & sammenlikne med andre land og deres standarder. Hensikten kan ogséa veere a
skaffe informasjon for & holde aktuelle instanser (leerere, etater, myndigheter) ansvarlige.
Mange av disse hensiktene kan lett fare til prioritering av summativ vurdering av laering. For
a4 komme seg ut av en ond spiral foreslar William derfor & kombinere summativ og formativ
vurdering i et leringslop.

In place of this vicious spiral, | propose that developing a system that integrates summativ and

formative assessment will improve both the quality of learning and the quality of the assessment.
(Wiliam 2000a)
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Ved & utvikle et vurderingssystem som integrerer bade formativ og summativ vurdering, vil
det apnes for muligheten til & vurdere selve lzereprosessen. Det vil gke kvaliteten bade pa
leering og vurdering.
Nar laering skal vurderes er det i hovedsak to ngkkelsparsmal knyttet til reliabilitet og vali-
ditet. Reliabilitet defineres som et mal pa hvor palitelig eller hvor stabil noe males. | prak-
sis vil det si at en pragve som har god reliabilitet, maler det samme hver gang den brukes,
uavhengig av hvem som maler, eller hvem som blir malt. William (2000b) definerer reliabi-
liteten pa en test til & veere et forhold mellom signal og stoy.

The reliability of a test is defined as a kind of ‘signal to noise’ ratio. The mark of any individual on

a particular test is assumed to be made up of a signal (the true score) and some noise (the error),

zg%;)f course, we want the ratio of signal to noise to be as large as possible.
Vurdering en student far pa en test, gis ut fra signal og stey studenten sender (det som er
riktig, og det som er feil). Man gnsker da selvfglgelig at signalet studenten sender, skal
veere sa godt som overhodet mulig, og at det sendes minst mulig stey. Et kraftig og klart
signal gir god vurdering. For & forbedre signalet har man to innfallsvinkler, henholdsvis &
redusere stayen (redusere antall feil), eller a forbedre signalene (jobbe med kunnskaps-
oppbygging, slik at antall riktig svar gkes). Generelt gir William uttrykk for at tester som
brukes i vurdering har liten laeringsverdi, og ikke kan anses & veere reliable, da de kun
tester kunnskap som er lett & teste og i et begrenset omfang.
Validitet forteller om preven/vurderingen virkelig méaler/vurderer det den tar sikte pa &
male/vurdere. En bgr f.eks. kunne veere sikker pa at en praove i leseferdighet, virkelig maler
leseferdighet. Men i stedet for & fokusere pa "Hvor ngyaktig man maler”, burde man heller
veere opptatt av & spesifisere "Hva er det noyaktig man maler”, og da se pa malingens
betydning, slik jeg tolker William. Lenge har det vaert vanlig & definere en vurdering & veere
valid, nar den vurderer det den paberoper seg a vurdere.

An assessment is valid if it assesses what it purports to assess.

(Wiliam 2000b:112)
William antyder i midlertidig at en slik definisjon er utilfredsstillende, da validitet ikke kan
veaere en enhetlig vurderingsegenskap. Validitet (vurderingsvaliditet) endres i forhold til
hvem som testes/vurderes, og hvem som tester/vurderer. En vurdering paberoper seg
derfor ingen ting, den vurderer kun det den vurderer, og forteller ingenting ut over det
resultat som fremkommer av vurderingen. De siste 30 ar har det blitt mer akseptert at
validitet ikke er en egenskap ved en test/vurdering, men en egenskap av konklusjonene,
som trekkes pa basis av testresultatene.

2.2.5 Vurdering av digitale mapper?

Studenter pa alle nivaer ser ofte pa vurdering som noe andre gjor, der grunnlaget for
vurdering er arbeidet i klasserommet. Generelt har studenter liten kjennskap til hva som
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ligger til grunn for vurdering av deres arbeid (Office of Research 1993). Men studenter vil
tiene pa & bli oppmerksomme pa prosess og strategi tilknyttet ulike aktiviteter som skriving,
problemlgsing, utforsking av et emne, analyse av informasjon og beskrivelse av egne ob-
servasjoner. Uten naermere instruksjoner i hvordan man far til effektive og gode prestasjon-
er, vil studentene i liten grad laere seg strategiene og prosessen, som er grunnlaget for
gode prestasjoner.
Nar bruk av mapper beveger seg fra a veere papirbasert til & veere elektronisk og webba-
sert, ma det diskuteres hvordan det digitale mediet statter og pavirker forméalet/hensikten
med mappa. En mappe som etterlikner en papirbasert, og tilfeldig etableres i en elektronisk
container, er veldig forskjellig fra mapper som brukes serigst i leering og vurdering. Men for
effektivt & kunne bruke mapper i vurdering, ma laeringsinstitusjoner ha opparbeidet en
kultur, for hvilken dokumentasjon som skal telle/ligge til grunn for og ved vurdering.

To effectively use portfolios for assessment, a learning organization needs to establish a culture

of evidence.
(Barrett 2005:7)

Vurderingsdokumentasjonen fremkommer ved & summere artefakter (studentarbeid),
refleksjoner (rasjonale) og tilbakemelding pa artefaktene (validering).

Evidence = Artefacts + Reflection (Rationale) + Validation (Feedback)
(Barrett 2003)

Bevisene i den elektroniske mappen bestar ikke kun av artefaktene (a) studenten har der,
men ogsa av studentens rasjonelle forklaringer (r) for hvorfor nettopp disse artefaktene er
med, og hvordan de beviselig fyller de oppsatte malene. Det er dog ikke nok at en student
hevder at deres artefakter dokumenterer faglig kunnskap. Vurderingsdokumentasjon tren-
ger validering fra en gvet vurderingsperson. Til det mé& det brukes velutviklet forskrifter med
identifiserbare spesifikke kriterier, slik jeg tolker Barrett.

2.2.5.1 Refleksjon i laering
Digitale mapper som virkelig statter vurdering for laering (formativ vurdering), og som falger
ARGs (2002) 10 vurderingsprinsipper for laering (jf. 2.2.2), ma understottes av strategier,
som hjelper den laerende til & fortelle om egen leering. En strategi er & sette seg egne mal
(Davies 2000, Barrett 2005).
Research is indicating that closing in on a goal, triggers a part of the brain linked to motivation
(e.g. Csikszentmihalyi, 1990; Pert, 1997; Pinker, 1997). Setting goals is a powerful way to focus

students’ learning.
(Barrett 2005:19)

Forskning viser at a sette seg mal er en kraftfull mate & rette fokus mot det studenter skal
leere. Malsetting synes & virke som trigger, for den del av hjernen som er knyttet til motiva-
sjon. Dyp leering (Roger Schank 1991, Zull og Moon) forekommer nar stersteparten av
hjernen engasjeres i laeringsprosessen. Mange (Pearl and Leon Paulson, John Dewey,
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Jiurgen Habermas, David Kolb, Donald Schon, James Zull) har derfor diskutert mulighetene
digitale mapper gir til & skape mening og dyp leering. Allerede tidlig pa 90-tallet skapte
Pearl og Paulson (1991) metaforen "Mapper som meningsskapende verksted”, der studen-
ter kunne skape mening av sin akkumulerte viten. De pekte p& at mapper forteller en
historie.
The metaphor of “portfolio as story” emphasizes the richness of this tool to support reflection
as an essential component of learning
(ibid)
Metaforen "Mappe som historieforteller”, &pner for gode muligheter til & stotte refleksjon,
en mental prosess, som brukers til & oppfylle en hensikt eller & forutse noe. Refleksjon
utgjer en vesentlig komponent i leeringsprosessen (Moon 1999).
Reflection is a form of mental processing — like a form of thinking — that we use to fulfil a purpose
or to achieve some anticipated outcome. It is applied to relatively complicated or unstructured
ideas for which there is not an obvious solution and is largely based on the further processing of

knowledge and understanding and possibly emotions that we already possess
(ibid: 20)

Refleksjon er den mentale tankeprosess, som et menneske gjennomgar, for a utave en
handling, og som leder il fullfarelse av et mal eller oppnaelse av forutsette resultater. Moon
uttrykker at overflateleering ikke involverer refleksjon og understreker at betingelsene for at
refleksjon skal skje avhenger av tid og sted, gode hjelpere, stattende pensum og et emo-
sjonelt stattende miljg. Refleksjon trigges av darlig strukturerte, uryddige eller virkelighets-
neere situasjoner, og av oppgaver som stiller de "riktige” sparsmalene og ikke har entydige
fasitsvar. Ogsa oppgaver som byr p& utfordringer, integrerer ny leering i tidligere leering,
krever tankegjennomgang og evaluering, frembringer refleksjon. Mapper representerer pa
denne maten et kraftfullt miljg, der studenter kan samle og organisere sine artefakter, som
et resultat av refleksjon over tid. Nar studenter forteller historier om sine erfaringer, hjelper
det dem & integrere disse i langtidshukommelsen.

2.25.2 Muligheter og utfordringer ved digitalisering av mapper

| en forskningsstudie gjort av Linnakyla (2000), fant man at ved lesing av en digital mappe
skiftet leseren fokus hver gang. Ved farste gangs lesing var forsiden avgjgrende for inntryk-
ket av mappen. Ved annen gangs lesing var fokus mer rettet mot mappens struktur/opp-
bygning og innhold, og ved tredje gangs lesing var oppmerksomheten vendt mot & studere
hvordan mappen reflekterte kritisk tenking. Undersgkelsen gir grunn til & veere pa vakt i
arbeid med digitale mapper. Visuelt fremtredende virkemidler blir lett svaert dominerende. A
lese digitale mapper krever derfor en ny leserkompetanse (Linnakylas 2002, Blair &
Takayoshi 1994). A finne mening og sammenheng i en ikke lineaer tekst, som inneholder
bilder, lenker, tekst og digitale effekter, krever en annen leserkompetanse, enn det som er
pakrevd ved lesing av tradisjonelle tekster/mapper.
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Blir det sa virkelig noen kvalitativ endring i leeringsprosessen, nar digitale mapper tas i bruk,
ut over det at de rent praktisk hjelper til med & effektivisere allerede eksisterende leerings-
aktivitet?

.. om digitalisering av mappene farer til kvalitative endringer i lseringsprosessene utover rent

praktiske og effektiviserende forbedringer av allerede eksisterende leeringsaktivitet?
(Madsen 2003:174)

Og hva er det som definerer kvalitative endringer i en digital leeringsprosess? Her finnes lite
praksisdokumentasjon, men interessante innspill har kommet fra Blair & Takayoshi (1997),
som peker pa utfordringer knyttet til bade lesing og vurdering av elektroniske mapper. | en
digital mappekontekst, der det gjeres bruk av tekst, bilder, lyd, grafikk, video, hypertekst og
interaktivitet, far studenten/mappeeieren mulighet til & ta kontroll over mappen, pa en mate
som ikke har veaert mulig i en vanlig lineser mappe. | den digitale mappen kan studenten
(mappeeieren) selv styre og lede leseren dit hun/han gnsker. Blair & Takayoshi snakker om
at studenten gjennom digitale mapper, far mulighet til & ta kontroll over siden "taking control
of the page”. Begrepet har de hentet fra Sullivan (1991). Etter eget behov og gnske kan
studenten lede leseren inn i et digitalt landskap, formet og tilrettelagt etter mappeeierens
eget gnske. Skillet mellom prosess og produkt i en lineaer mappe er vanligvis synlig, men i
en digital mappe vil spesielt bruk av hypertekst bidra til & viske dette ut. Via hypertekst
ilegges leseren en aktiv rolle, der leserens egen fortolking av det digitale innhold blir et
viktig aspekt. | motsetning til linezer papirbaserte mapper, der leserens forstaelse utvikles
ved & falge 1. utkast, til 2. utkast og sa videre, kan mappeeieren (studenten) i en digital
sammenheng na selv bestemme presentasjonsstrukturen, og slik styre leserens vei til
forstaelse av mappens innhold. Her er det fullt mulig & starte den digitale
mappepresentasjon med et endelig ferdig utkast, for derfra via hyperlenker & lede leseren
til andre relaterte mappeelementer.

Lineaer forstaelse av mappeinnhold —
Prosessuell tilngerming

Ikke lineaer forstaelse av mappeinnhold -
Hypertekstuell tilngerming

Mappens innhold bestemmes av mappeeier.
Forstaelse av mappens innhold etableres hos
leseren ved linezert & falge utvikling av mappens
elementer fra start til slutt, via 1. utkast, 2. utkast og
frem til endelig resultat. Forstaelse av innhold
utvikles lineeert.

© -0 -

Mappens innhold bestemmes av

mappeeier. Forstaelse etableres g:f:-“-?' e,
hos leseren, ved & fglge en digital ‘:-_-_-_val-f:}u,‘?‘{'-ht
hyperstruktur, bestemt av 1’ SR LT
. [ P A |
mappeeier. R ey o
Leseren navigerer i et hyperaktivt Rl
spindelvev og kan bevege seg fritt, ‘%ﬁ:\_.;

alt etter hva som passer.

Figur 4: Lineeer og hypertekstuell forstaelse

Leserens forstaelse i en lineser mappekontekst, tar utgangspunkt i 1. element og falger

utviklingen derfra. Forstaelse avhenger altsa farst av innblikk i prosesselementer, for

deretter & forsta det ferdige produkt. Forut for forstaelse av det ferdige produktet, trengs

ingen prosessforstaelse. Skillet mellom prosess og produkt viskes ut. Nar forstaelse tar

utgangspunkt i et ferdig element, via en hypertekstuell tilngerming, blir konsekvensen at
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forholdet mellom leser og skriver endret. En slik endring far innvirkning pa vurdering av
digitale mapper (Blair & Takayoshi 1997). Forstaelsen av begrepene tekst, skriving,
lesing, leser og skriver, ma derfor endres i tilkknytning til digitale tekster/mapper. Foruten
en endring i forstaelse av begrepene nevnt over, peker Blair & Takayoshi pa den
hypertekstuelle mappevurderingens validitet, som et problemomrade. Avhenger
mappeforstaelsen av valgene leseren gjar, vil det knyttes usikkerhet til hvilket grunnlag
vurderingen er gjort ut fra. Er vurderingen et resultat av studentens faglige forstaelse, eller
knyttes den til sensors evne til & oppdage og skape mening i studentens hypertekstlige
presentasjon? Hva er gyldig (valid) ved vurderingen da? Etter min oppfatning blir begge
aspekter viktige. Vurdering bar baseres pa studentens evne til & vise faglig forstaelse.
Vises denne i en hypertekstuell sammenheng, er det viktig at sensor innehar evnen til &
oppdage og skape mening i konteksten. A vurdere en hypertekstuell presentasjon, skal dog
ikke avhenge av sensors evne til & kunne oppdage og skape mening i den. Det er derfor
viktig at studenten har en reflektert holdning, nar den hypertekstuelle presentasjonen
utformes. Det skal ikke veere slik at sensor skal lete etter presentasjonens mening og
innhold. En god hypertekstuell utforming ivaretar leseren pa en god mate. | arbeid med
digitale mapper er det imidlertid viktig & ta denne problemstillingen pa alvor.

2.3 Kriterier i vurdering

R. Sadler (1996) viser til fire velkjente mater & karaktersette/ vurdere studentoppgaver, &
telle antall riktige svar og gi poengsum ut fra det (Counting forward), & starte med maksimal
poengsum og trekker underveis for feil eller manglende faglig innsikt i oppgaven (Counting
backwards), & vurdere kvalitet av et studentarbeid og gi en tallverdi ut fra bedemmelsen
(Direct assignment) eller ulike hybride vurderingsmater.
Generelt er ngkkelelement i vurdering selve vurderingsrammeverket. De to mest almin-
nelige er normbasert eller kriteriebasert vurdering (jf. 2.2). Ved kriteriebasert vurdering
skiller flere p& begrepene kriterium og standard. Slik jeg tolker Sadler (1996) definerer han
kriterium som en egenskap eller en karakteristikk, hvorved kvalitet av noe bedemmes.
Standard defineres som et bestemt og avgjerende niva, som det gar an & oppna. Sist-
nevnte knyttes for det meste til summativ vurdering.

By CRITERION is meant a property or characteristic by which the quality of something may be

judged. By a STANDARD is meant a definite level of achievement aspired to or attained.
(Sadler 1996)

ogsa Wittek og Dysthe (2003:134) diskuterer begrepene med rot i Dunn, Parry & Morgan.
Som Sadler skiller ogsa de pa kriterier og standarder og uttrykker at kriterium er egenska-
per eller trekk, som brukes til & gjenkjenne kvalitet, og standard knyttes til & bedemme
grad av kvalitet. | internasjonal litteratur skilles det ofte ikke pa disse begrepene, der opp-
fattes de rett og slett synonymt. Men bade Sadler, Wittek og Dysthe, understreker altsa at
de ikke oppfatter begrepene til & representere det samme.
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2.3.1 Kriterier

| vurderingsarbeid, der vurderingskriterier er styrende element, er synliggjaring og
forhandling av kriterier viktig av flere grunner (Wittek & Dysthe, 2003). For det forste skal
studenter p4 ett eller annet tidspunkt til slutt i et studium ha en avsluttende vurdering. Det
er da nadvendig for alle parter pa forhand a vite hvilke kriterier sluttvurderingen tar ut-
gangspunkt i. For det andre har det i dag blitt mer og mer vanlig at studenter gir respons til
hverandre underveis i studiet. Skal studenter kunne fylle veilederrollen, méa de vite hvilke
kriterier de skal respondere/vurdere i forhold til. | arbeid med mapper star ofte egenvur-
dering sentralt. Det er derfor essensielt at studenten vet hvilke kriterier de skal vurderes
seg selv etter. Forstaelse av vurderingskriterier for et fag/profesjon, vil som oftest veere
knyttet til kompetansen studenten skal utvikle gijennom studiet. Kjennskap til vurderings-
kriterier vil pd denne maten ogsa styrke fagkompetansen.

Wittek og Dysthe (2003) skiller pa generelle og spesifikke kvalitets- og vurderingskriterier.
Spesifikke kriterier forhandles gjerne frem og tilpasses en spesiell fagkontekst/leeringssitu-
asjon. Behovet for generelle kriterier bortfaller da. Selve arbeidet med utforming av vurde-
ringskriterier er en komplisert prosess, som alltid ma henge naert sammen med faglige og
begrepsmessige malsetninger i et studium.

Det som ofte skiller mappevurdering fra andre vurderingsformer, er en mulig sammenblan-
ding av summativ og formativ vurderingsform. A utforme summative vurderingskriterier,
rettet mot ferdig produkt, gar for de fleste greit. Dilemmaet oppstar slik jeg tolker Wittek og
Dysthe, nar det er behov for & definere i hvilken grad og hvordan formativ vurdering under-
veis i leereprosessen, skal integreres i det summative vurderingsgrunnlag. For mange
synes det a veere vanskelig & finne/utarbeide gjennomfarbare kriterier, som gir et godt
grunnlag for vurdering av prosess. Nettopp et slikt utgangspunkt kan lett fare til vegring mot
prosessvurdering. Et grundig forskningsstudie gjennomfgrt i Norden, initiert av Skolverket i
Sverige og ledet av professor Lars Lindstram (1999), taler imidlertid mot at det er vanskelig
a vurdere prosess. Studien konkluderte dog ogsa med at en ngdvendig forutsetning for
prosessvurdering, var at studenter ble vant med & skrive regelmessig logg underveis i pro-
sessen. Loggene ble da en del av vurderingsgrunnlaget.

2.3.2 Implisitte og eksplisitte kriterier

Jeg kjenner igjen en god prestasjon nar jeg ser den. (Dysthe & Breistein 1999)
| utsagnet over kjenner sikkert mange leerere seg igjen. De har gjennom flere ars faglig

erfaring, tilegnet seg kompetanse pa hva som preger og karakterisere en god studentopp-
gave. Kriteriene som ligger til grunn for vurdering av besvarelser, er som oftest ikke
nedskrevet noe sted, men er en del av leererens forstaelse for hva som karakteriserer hgy
kvalitet innen vedkommendes fagfelt. Med et slikt utgangspunkt, blir det da gjerne avvist &
utforme eksplisitt nedskrevne og synlige kriterier. Studenter derimot er slett ikke pa langt
neer sa sikre. Tvert imot er de ofte usikre pa hvilke vurderingskriterier som gjelder, det veere
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seg en vurderingsform tuftet pa tradisjonell eksamen, eller pa mapper. Mange gir uttrykk for
at de gjerne sa, at det fantes klare eksplisitt nedskrevne kriterier for vurdering. Undersgkel-
ser antyder dog ogsa at studenter generelt er uvitende om hvilke vurderingskriterier som
gjelder, uansett om kriteriene er synlig nedskrevet eller ikke (Wittek, 2004). | Witteks forsk-
ningsstudie gjennomfart p& Universitetet i Oslo fra 2001-2003, ga de fleste studenter
uttrykk for at de ikke visste hvilke kriterier de ble vurdert etter.

When the students were asked about the assessment criteria for their portfolios, most informants

exclaimed: “I have no idea!” When asked what they thought the assessors would give credits for,

the students mainly expressed what they thought should count towards the grade.
(Dysthe et al. 2005:4)

Nar studenter ble spurt om hva de trodde sensor ville premiere i deres mappe, uttrykte de
det de selv trodde skulle telle for & f4 graden. Studenter ga ogsa uttrykk for at de aktivt
gnsket & planlegge sin egen vurderingsprosess, og delta i utvikling av vurderingskriterier.
Sa& man vurdering i lys av den nasjonale rammeplan, var det naturlig. Wittek oppsummerte

sin studie med:

—_

Studenter har rettmessig behov, for & vite hva som teller som kvalitet i deres arbeid.

2. Publisering av et sett med kriterier er ikke tilstrekkelig, om de ikke blir brukt aktivt som en ressurs

fnoroé _involvere studentene. Aktiv bruk og fokus pa kriterier er ngdvendig. Leereren star i fokus for

3. ié?et::e?e$é veere lagt inn i praksis.

4. Veldig fa studenter er i stand til p& egen hand & se sammenhengen mellom kriterier og praksis.
@nsket om & ha uttrykte eksplisitt nedskrevne kriterier er dog sprikende. Mens noen
studenter gnsker klart formulerte nedskrevne kriterier, slik som ved Universitetet i Oslo,
gnsker andre det ikke. | en forskningsstudie ledet av K. S. Engelsen (Dysthe et al., 2005)
ved Hogskolen Stord/Haugesund, ble det dokumentert at studenter i en leeringskultur, der
det var naturlig med forhandlinger mellom student og leerer, mente at eksplisitt nedskrevne
kriterier var overfladige. Tett samarbeid og dialog mellom student og laerer, gjorde at det
var ungdvendig med nedskrevne og synlige (eksplisitte) vurderingskriterier. De ble forstatt
og utviklet i den gode samtalen/dialogen mellom student, medstudent og leerer, ved hjelp
av ulike medier som LMS, web, msn, e-post og diskusjoner i klassen. P4 denne maten ble
kriterier en integrert del av hele laeringssituasjonen, uten & veere spesifikt diskutert som
eget tema. Studentene utviklet, litt etter litt gjennom dialog, en implisitt (egen) forstaelse av
hva som karakteriserte gode arbeider innen faget. Veien for leeringsprosessen la i utgangs-
punktet pen og ble til gjennom kaos, og besto i stor grad av modning over tid, der fokus pa
karakterer var minimal. Oppmerksomheten var heller rettet mot ulike oppgaver, som skulle
lases underveis, i samarbeid med medstudenter og laerere. Generelt var laeringsmiljoet
preget av apenhet, der det var lov & ta opp sparsmal til diskusjon. For & se sammenhenger
og skape egen laeringsprosess, som ikke alltid pa forhand var staket ut, hadde noen
studenter behov for & ta kontroll og utvikle egne kriterier. Det involverte studentene pa en

ny mate.
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Kapittel 2.3.2 ble innledet med sitatet "Jeg kjenner igjen en god prestasjon nar jeg ser den’.
Uttalelsen antyder at leereren helt intuitivt og i kraft av sin faglige kompetanse, vet hva som
preger en god studentbesvarelse, og derfor ikke har behov for klart definerte eksplisitt
nedskrevne kriterier til vurdering av en oppgave. Mange studenter derimot gnsker opp-
gavevurdering, som falger klare nedskrevne vurderingskriterier, og tror de da vil f& mer
presis og rettferdig vurdering. Dette fremheves ogsa av Wittek og Dysthe (2003), som
antyder at bruk av klart definerte kriterier gker reliabiliteten (palitelighet) i kriteriebasert
vurdering. Med utgangspunkt i felles og synlig nedskrevne kriterier, vil vurderingsforsta-
elsen gke mellom dem som vurderer oppgaven. Slik jeg tolker Wittek og Dysthe er det
generell enighet om at nakkelen for & oppna reliabel (palitelig) og valid (gyldig) vurdering
basert pa kriterier, er at det pa forhand etableres klare og egnede vurderingskriterier knyttet
til prestasjoner.

Det man kan enes om innenfor dette problemomradet er at ngkkelen til & oppna en reliabel og

valid vurdering basert pa kriterier, ligger i & etablere klare og egnede kriterier for prestasjoner.
(Wittek & Dysthe 2003:141)

Ogsa Baume (2002) antyder at en vurderings validitet gker ved bruk av kriterier. Her er det
dog ulike oppfatninger. Baume argumenterer generelt sterkt for kriteriebasert vurdering
innen hagere utdanning, og gir uttrykk for at det bidrar til & gi klare anvisninger for hvil-
ken kvalitet som belgnnes og verdsettes. | tillegg klarerer det retningslinjene for under-
visning, og hjelper til med & sette standarder som tydeliggjer for studenter, hva de ma
kunne for & oppna en god karakter. Kriteriebasert vurdering bidrar ogsa til at vurdering
oppfattes som meningsfull og sammenhengende, med det som lzeres gjennom studiet. |
tillegg legger det rammer for tilbakemelding p& arbeid underveis i prosessen. Sist men
ikke minst etablerer det en felles referanseramme for dem som involveres i vurderingen.
Wittek og Dysthe peker selv pd at det ikke alltid er sa lett & etablere klart uttrykte vurde-
ringskriterier, og antyder at man i kriterienes etableringsfase, ma veere pa vakt for ikke a
banalisere kompleks kunnskap. De uttrykker at alle parter ma innse at selv om det utar-
beides spesifikt nedskrevne vurderingskriterier, ma det alltid veere rom for faglig tolke. Ofte
er det basert pa innforstatt fagkunnskap, hvilket mange laerere vegrer seg mot & uttrykke i
nedskrevne kriterier. Utfordringen ligger i & finne balansen mellom tydelige og romslige
kriterier pa den ene side, og overtydelige og avgrensete kriterier pa den andre. Det ideelle
er & unnga ytterligheter, og finne balanserte vurderingskriterier som ivaretar bade et roms-
lig og et tydelig aspekt. Altsa at de nedskrevne kriteriene befinner seg rundt et balanse-
punkt, slik modellen under viser.

Reduksjonistisk Romslig
iy
W

kriterier Balansepunkt kriterier

A
v

Overtydelige og avgrensete Tydelige og romslige

Figur 5: Balanse i utforming av kriterier
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Det ma vaere rom for menneskelige og uforutsigbare kvaliteter. Tenking, kompetanseniva,
kreativitet ma fa lov & vise seg i nyskapende kunnskapsutvikling. Rigide kriterier og stand-
arder vil kunne dempe dette. Sentrale vurderingskriterier, ma synliggjeres og ikke forvek-
sles med en sjekkliste, som lett farer til instrumentell utfarelse av vurderingsarbeidet. |
tillegg er det viktig & fa frem en felles oppfatning av hva kriteriene betyr. A dokumentere
kriterier som for eksempel forstaelse, innsikt og kritisk vurdering vil alltid innebaere tolkning.
Om vurderingskriterier kan tolkes, er det viktig pa forhand & drafte hva man tillegger dem,
slik at alle forstdr dem innen samme referanseramme.

Arbeidet med a skape felles forstaelse av kriterier er en sammensatt, komplisert og viktig
prosess, og gir stort potensial for forbedring av bade leering og vurdering, slik jeg tolker
Wittek og Dysthe. En naturlig arena for dragfting og bruk av vurderingskriterier er under-
visning. Selve arbeidet med vurderingskriterier blir saledes en viktig del av bade laerings-
0g utviklingsprosessen.

2.4 Etinternasjonalt blikk pa bruk av mapper

2.4.1 Internasjonal forskning

Mapper (portfolios) brukes i dag i utstrakt grad i USA. Carney (2004) viser til Salzman,
Denner et al. (2002), nar hun pastar at nesten 90 % av alle skoler/hggere utdannings-
institusjoner i USA, bruker mapper til & ta beslutninger knyttet til en kandidat/student.

Nearly 90 % of schools, colleges, and departments of education (SCDE’s) use portfolios to make

decisions about candidates.
(Carney 2004:1)

Mange gir sterk teoretisk statte til bruk av mapper som pedagogisk redskap, men ting tyder
pa at det fortsatt mangler empirisk bevis og dokumentasjon pa effekten ved bruk av
mappeverktoyet. Allerede i 1994 registrerte Herman & Winters de antatte fordelene med
mapper, men viste ogsa allerede da til manglende forskningsdokumentasjon pa effekt ved
bruk. Gjennom 89 forskningsartikler tilknyttet mappevurdering fant de at kun 7 enten
rapporterte om tekniske data eller tilfgrte nye forskningsmetoder. | de fleste artiklene var
derimot fokus enten rettet mot a forklare rasjonale for & ta i bruk mappevurdering, eller
presentere ideer og modeller for hvordan implementeringen kunne forega. Relativt lite
oppmerksomhet var rettet mot omradene a) teknisk kvalitet, b) serigse indikatorer av
betydning eller, c) en for rigid (streng) uttesting av antakelser. Ogsa T. G. Madsen (2003)
uttrykker, at digitale mapper og mappevurdering internasjonalt ofte trekkes frem, som en
lgsning pa utdanningers problemer og utfordringer.

Innfaring av mapper og mappevurdering blir ofte fremstilt som Igsningen pa mange av
utdanningssystemets utfordringer
(Madsen 2003:159)

Om mapper og mappevurdering femstilles som Igsning, blir det avgjerende a forsta hva det
nye er, i forhold til det som var. Til det trengs det forskning. Er forskning pa dette omrade
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sa blitt noe bedre siden 19947 Det ser ikke slik ut (Lyon 1998, Zeichner & Wray 2000). Til
tross for mappers popularitet har det veert veldig fa serigse og systematiske forskningsstu-
dier, rettet mot & undersgke mappers egenskaper, og hvilken konsekvens de har som
pedagogisk redskap. Det gjelder bade i vurdering og lzering.

Despite the current popularity of teaching portfolios, there have been very few systematic studies

of the nature and consequences of their use for either assessment or development purposes.
(Zeichner & Wray 2000:615)

Carney stiller i den forbindelse sparsmal ved om mapper er gode nok som redskap for
leering og vurdering, sdnn som mappetilhengere hevder. Og om de er, under hvilke be-
tingelser? Nar mapper blir mer og mer viktig i vurdering og utvikling av en students
kunnskap, betyr en rivende teknologisk utvikling, at mapper som pedagogisk redskap ogsa
ma gjennomga radikale endringer. Spgrsmalet er da om man vet nok om hvordan Internett-
og multimedieteknologi vil pavirke mappeprodukter og leeringsprosesser.

Utvikling av programvare og databaseverktey har i tur og orden bidratt til at mapper ogsa
brukes som verktay, for gjennomfaring av digital vurdering i stor skala. Dersom mapper
skal brukes til viktige kartlegging og plassering, m& man veere veldig oppmerksom pé at
verktgyene bygger opp om den tekniske standarden, som gjelder for enhver god vurde-
ringsprosedyre. Og selv om en kan hevde at mapper oppfyller disse kravene, er det da
klokt & bruke mappeverktgyet til & ta viktige beslutninger, eller vil det kunne gdelegge for
bruk av mapper som redskap i en laeringsprosess? Finnes det empiriske bevis for at
mapper er reliable (palitelige), for pa den mate & kunne tilfere dem som skal vurdere, et
grunnlag for valid (gyldig) tolkning av en students prestasjoner? Fortsatt er det mange
ubesvarte spgrsmal knyttet til bruk av mapper, ikke minst i digital form, men fa svar a hente
fra empirisk forskning, slik jeg tolker Carney. Det finnes mange rapporter som beskriver
implementasjon, og hvordan ulike mappeprogram er bygget opp. Det er bra og nyttig nar et
system skal designes eller redesignes, men det i seg selv er ikke i stand til & gjere mapper
til effektive enheter for vurdering eller laering. Om en mappe skal legge til rette for leering
ma det veere sterke bevis pa at mappa virkelig har fremmet innehaverens viten/kunnskap
(Moss 1998). Likesa om hensikten med en mappe er vurdering. Er vurdering hovedmalet,
trengs det bekreftelse pa at mappen virkelig er i stand til & vise/representere innehaverens
viten og kompetanse innen et gitt felt. Forskning pa mapper bgr derfor innbefatte mange
datakilder, triangulering av dokumentasjon og systematisk analyse av mappeinnhold
(Carney 2004). Empiri bgr i tillegg hentes fra langtidsstudier og inkludere informasjon om 6
kritiske dimensjoner (Zeichner & Wray 2000).

1. Hensikt med mappen!

2. Kontroll med mappen! Hvem bestemmer innhold og rammebetingelser?

3. Presentasjonsmodus! Hvordan er mappeorganisering og format — inkludert teknologien som er
valgt for skriving?

4. Sosial interaksjon gjennom arbeidsprosess! Hvordan og av hvilken kvalitet?

5. Grad av involvering i mappen! Av og fra hvem?

6. Bruk av mappen! Spennvidde fra lavrisiko (uformell vurdering) til hgyrisiko (formell vurdering).
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Som diskusjonen viser, er det fortsatt mange ubesvarte sparsmal relatert til mapper som
arbeidsform.

2.5 Rammeverk for sertifisering av mappekvalitet

Allerede i 1994 rettet Herman & Winters oppmerksomheten mot sertifisering/dokumentering
av kvalitet i mappevurdering. Sentralt i sertifiseringsrammeverket de utviklet, sto pa en
helhetlig mate & sertifisere mappekvalitet "The soundness of a portfolio”. | ordbgker
oversettes ordet sound med ord som: Sikker, sunn, frisk, ekte, sterk, trygg, traust, fast, dyp,
uforstyrret, gyldig, lovlig. | den digitale ordboken Clue knyttes ordet soundness til materialet
betong, og grad av kvalitet pa betongens ulike bestanddeler. For selv & forsta begrepet
soundness velger jeg a oversette frasen "The soundness of a portfolio” med
"mappekvalitet”. | frasen legger jeg en mappes evne til sa ekte og rettferdig som mulig, &
legge til rette for, ivareta og fremvise grunnlaget en studenten skal vurderes pa, slik at alle
kan stole p& at mappen ivaretar studenten p& en uklanderlig mate, i henhold til vedtatte
faringer og rammer.

Til & sertifisere mappekvalitet identifiserte Herman & Winters fire aktuelle dokumentasjons-
omrader.

« Technical quality, « Fairness, * Effects of implementation, « Feasibility
(Carney 2004:7)

For & sertifisere en mappes kvalitet, ansd Herman & Winters det altsd nadvendig & inn-
hente dokumentasjon for delomrédene teknisk kvalitet, serlighet/rettferdighet, ring-
virkning ved a ta i bruk og nytteverdi/egnethet. Slik jeg tolker sertifiseringsrammeverket,
utgjer de fire delomradene et helhetlig rammeverk for sertifisering av en mappes totale
kvalitet. Om innhenting av dokumentasjon pa et av omradene utelates, vil en total sertifi-
sering vaere mangelfull, slik jeg ser det.

We need evidence in

four main areas to

certify the

soundness of
portfolio assessment

Technical quality \ Feasibility

Effects of implementation The Soundness Fairness
of a Portfolio

Figur 6: The Soundness of a Portfolio
2.5.1 Teknisk kvalitet “The technical quality of a portfolio”

Frasen "The technical quality of a portfolio” velger jeg & oversette med “En mappes
tekniske kvalitet”. Som ngkkelidentifikatorer for innhenting av dokumentasjon til dette
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omrade, pekte Herman & Winters pa fenomenene reliabilitet og validitet. En mappes
tekniske kvalitet ble da i utgangspunktet bestemt, ved innhenting av dokumentasjon pa
hvor gyldig og palitelig mappen ble ansett & veere. Herman & Winters var generelt mest
opptatt av a dokumentere mappens tekniske kvalitet i lys av vurdering, og knyttet derfor
dette til dokumentasjon av hvor palitelig og gyldig vurdering var. | en slik sammenheng var
det hensiktsmessig & fokusere pa fenomener som reliabilitet og validitet. | 2004
videreutviklet Carney rammeverket, og var da opptatt av & dokumentere mappekvalitet i lys
av leering. Hun foreslo derfor & dokumentere en mappes tekniske kvalitet, ved innhenting
av dokumentasjon knyttet til mappens evne til pavirkning og fremvisning av dyp og ekte
leering.

| would suggest technical quality would lie in its capacity for prompting and demonstrating deep

learning.
(Carney 2004:8)

I lys av leering foreslo altsa Carney & dokumentere en mappes tekniske kvalitet, ut fra
andre ngkkelidentifikatorer enn dem Herman & Winters identifiserte. Der digitale mapper
brukes som samhandlings- og leeringsarena med laering som mal, kan hennes valgte
nokkelidentifikatorer vaere hensiktsmessige. Skal mappens tekniske kvalitet derfor doku-
menteres i lys av laering, er det relevant & rette oppmerksomheten mot mappens evne til &
pavirke og fremvise dyp og ekte lzering. A dokumentere teknisk kvalitet, vil da helt og
holdent avhenge av mappens formal. Er hensikten a bruke mappen i vurdering, velges
andre ngkkelidentifikatorer, enn om hensikten er leering. Ulik hensikt/formal medferer altsa
dokumentasjonsinnhenting knyttet til ulike ngkkelidentifikatorer.

2.5.2 Frlighet og rettferdighet “The fairness of a portfolio”

Adjektivet fair oversettes i ordbgker med synonymene skjeer, ren, klar, rettferdig, real, aer-
lig, riktig, rimelig. Substantivet fairness oversettes med klarhet, apenhet, eerlighet,
rettferdighet. Frasen "The fairness of a portfolio” velger jeg derfor & oversette til ”En
mappes @rlighet/rettferdighet”. Generelt knytter Carney dette omrade til dokumentasjon
av hvem som egentlig har produsert mappearbeidene.

A second category Herman & Winters identified as important for research on portfolios is that of

fairness. By this, they mean at the outset, whose work is it?
(Carney 2004:14)

Hovedhensikten med innhenting av dokumentasjon pa dette omrade, er & dokumentere
hvem som egentlig har gjort jobben, med innholdet i mappen. Grad av stette en student
far, under arbeid med mappeinnhold, kan bidra til & s& tvil om mappens aerlighet/rettfer-
dighet, i den forstand at man spar om det virkelig er studentens eget arbeid, som vurderes.
Skal man fastsla/vurdere hva en person virkelig vet og genuint har tilegnet seg av kunn-
skap, kan stor grad av hjelp/statte fra medstudenter eller leerere veere problematisk,
spesielt om mappen brukes som utgangspunkt for viktige beslutninger (karakterer). Rett-
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ferdighetsproblemet oppstar slik jeg ser det, nar hensikten med mappen er uklar, eller
brukes til andre formal, enn det den var tiltenkt. Laeringsmapper har fgrst og fremst som
hovedmal a bidra til individuell leering uten formell vurdering. Knyttes laeringsmappen likevel
til formell vurdering, oppstar usikkerhet angaende arbeidenes zerlighet.

Et annet omrade, der det ogsa kan veere aktuell & dokumentere eerlighet/rettferdighet, er
bias (forskjellsbehandling). Farer for eksempel mapper til et manster av hgy eller lav
prestasjon fra studenter av ulik kjgnn, ulik sosialgkonomisk bakgrunn, ulik etnisk/kulturell
bakgrunn eller ulik rasetilharighet? A dokumentere at mapper ikke fremmer bias favnes av
Wilkerson & Lang (2003).

| arbeid med digitale mapper, ma studentene gjores kompetente til & handtere teknologien,
og ha tilgang til hensikismessig maskin- og programvare. Teknologisk parathet vil legge
tilrette for arbeid med digitale mapper, men selv om teknologisk parathet blir lagt til rette pa
studiestedet, skal man til enhver tid vaere oppmerksom pa, om den pa noen mate som helst
mate disfavoriserer studenter. Ogsa her er et aktuelt dokumentasjonsomrade tilknyttet
rettferdighet/aerlighet.

2.5.3 Ringvirkning ved a ta i bruk ”The effects of implementation”

Som tredje dokumentasjonsomrade til sertifisering av mappekvalitet, mente Herman &
Winters at dokumentasjon matte hentes fra det de kalte "The effects of implementation”.
Implementation oversettes i ordbgker med ord som gjennomfgring, utfarelse, realisering,
og effect med ord som virkning, falge, utfgrelse og fullbyrdelse. Frasen "The effects of
implementation” velger jeg derfor & oversette til ”Ringvirkning ved a ta i bruk”.

| et forskningsprosjekt gjiennomfart av Mumbi Kariuki (2001) hadde man som mal & kaste
lys over ringvirkningene ved & ta i bruk mapper som leeringsredskap. | prosjektet var man
opptatt av & se pa leererstudenters bruk av laptop i et ett ar langt feltstudie, der fokus var
rettet mot utvikling og bruk av elektroniske elevmapper pa grunnskoleniva (Elementary
school). Dokumentasjonen pa ringvirkningene ved & ta i bruk teknologi og elektroniske
mapper ble mange. Blant annet viste elevene stgrre entusiasme og motivasjon for laering,
og fikk anledning til & innta en veilederrolle bade over for laerere og medelever. | tillegg
tilegnet de seg tekniske ferdigheter. A legge til rette for bruk av teknologi og arbeid med
elektroniske mapper i en trygg kontekst, her klasserommet, er en vei & g4, slik jeg tolker
Carney. Det trengs likevel fortsatt mer forskning, for & kunne dokumentere ringvirkninger
ved a ta i bruk mapper.

2.54 Egnethet “The feasibility of a portfolio”

Feasibility oversettes i ordbgker med ordene gjarlighet og mulighet. Frasen "The feasibility
of a portfolio” velger jeg & oversette til ’En mappes egnethet”. P4 dette omrade identi-
fiserte Herman og Winters selv en mengde utfordringer, og pekte pa at arbeid med mapper
krevde vesentlig av bade laerere og studenters tid. Dessuten matte nye roller og ny vurde-
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ringspraksis tilegnes, egnede mappeoppgaver og forskrifter tenkes ut, og en kultur for
undersgkelse/forskning og refleksjon rundt egen leereprosess etableres.

Carney uttrykker at ogsa elektroniske mapper apner for nye utfordringer med hensyn til
egnethet, og peker pa ytterligere 6 dilemmaer (Carney 2001, Carney 2002, Carney 2003).
Et dilemma knytter hun til antall formal en mappe skal tjene (en mappe for ett eller mange
formal), et annet til personlig avslaring (samhandlingsarena for deling eller avslaring av
personlig kunnskap). Ogsa dilemmaene standardiserte systemer kan skape (hemsko
kontra grunnlag for maloppnaelse, selvuttrykk og teknisk innsikt, vurdering tilknyttet viktige
og mindre viktige beslutninger) peker Carney pa og antyder at digitale mapper ikke vil veere
egnete enheter i laerings- og vurderingsarbeid, dersom ikke dilemmaene tas pa alvor.

A dokumentere en mappes egnethet blir enda mer presserende i et vurderingsperspekiv,
enn i et leeringsperspektiv. Wilkerson & Lang (2003) anbefaler sagar & ikke bruke elektro-
niske mapper i vurdering, uten kontinuerlig & overveie mappens legale og leeringsmessige
grunnlag. Brukes mapper som grunnlag for viktige beslutninger (karakterer), blir belysning
av egnethet enda mer presserende. Om ikke, vil de bli gjenstand for et utall av utfordringer.
Elektroniske mapper har potensial til & fange opp og utvikle bade student- og leererkunn-
skap, pa en mate som gammel teknologi ikke er i stand til, men unnlater man kritisk & eva-

luere bruken, kan det vise seg at mulighetene feiloppfattes.
2.6 Oppsummering

| dette kapittel har jeg trukket frem og diskutert teorier som synes relevante og sentrale i
forhold til prosjektets problemstilling. Det teoretiske rammeverk presenterer og diskuterer
saledes aktuell teori tilknyttet omradene mappe, vurdering, kriterier, reliabilitet og validitet. |
tillegg belyses spesielt sertifiseringsrammeverket utarbeidet av Herman & Winters (1994),
et rammeverk som tar sikte pa & dokumentere total kvalitet i arbeid med mapper. Med ut-
gangspunkt i en problemstilling, knyttet til belysning av kvalitet, reliabilitet og validitet, synes
dette sertifiseringsrammeverket sveert relevant. | kapittelet belyses ogsé kort internasjonal
forskning tilknyttet bruk av mapper. Dette omrade er tatt med i det teoretiske rammeverket,
som generelt grunnlag for forstdelse av internasjonale laeringsmiljgers mappepraksis. |
kapittel 3 presenteres undersgkelsens metodiske rammeverk, der forskningsdesignen
inkluderer belysningsomrader tilknyttet problemstilling, datainnsamling, utvalgsplan, analy-
seplan og undersgkelsen gyldighet.
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Kapittel 3

Metode

3 Metode

Prosjektets overordnede mal har veert & belyse kvalitet i arbeid med mapper. Den empi-
riske undersgkelse er gjennomfart med utgangspunkt i to profesjonsutdanninger (jf. 3.4.2)
ved HiO. Begge arbeider aktivt med mappevurdering og har etablert det som i litteraturen
kalles rik mappekontekst, et leeringsmilje hvor arbeid med mapper star sentralt i organisert
studiearbeid. Det brukes formativ vurdering, som preges av samarbeid, respons, bruk av
kriterier og egenvurdering. Ogsa ulike former for sluttvurdering knyttes til mappen. Med
utgangspunkt i de fire mappekjennetegn nevnt av Dysthe og Engelsen (2003) (jf. 2.1), og et
femte nevnt av Wittek og Havnes (2005) knyttet til bruk av kriterier, blir min definisjon pa rik

mappekontekst:

Rik mappekontekst representerer en leeringsarena, der mapper brukes aktivt i arbeid med ulike
typer oppgaver gjort over lengre tid, og bade produkt og prosess vektlegges underveis i
arbeidsprosessen. Utvikling av mappearbeider skjer i tilknytning til organiserte aktiviteter, og
vurdering gjares i henhold til kriterier.

1) Mappen inne- 2) Mappen inne-
holder en samling av holder alle typer
arbeider gjort over produkter utarbeidet

lengre tid \ under studieforlapet

<

Rik
mappekontekst

Y 24
4) Utvikling av =y —
mappearbeider skjer 3) Bade produkt og
i tilknytning fil 1 prosess vektlegges
organiserte aktivi- T underveis i arbeids-
teter prosessen

5) Det utvikles og
brukes kriterier
underveis i
arbeidsprosessen

Figur 7: Rik mappekontekst

Hovedhensikten med undersgkelsen har veert & identifisere hvilken forstaelse praksisfeltet
har kvalitet, og hvordan det utvikles og utaves i tilknytning til mappevurdering. A tilfare
mappevurdering kvalitet, avhenger i utgangspunktet av hvordan ulike komponenter ivare-
tas. | kvalitetsprosessen rettes fokus mot ulike omrader av betydning, og omfatter saledes
en rekke tiltak i en total helhet. Til & belyse dette prosjekts problemstilling er noen &

omrader valgt ut.
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3.1 Metode for dokumentasjon av mappekvalitet

I 1994 var Herman & Winters opptatt av a finne gode metoder til & dokumentere kvalitet
tilknyttet mappevurdering. For & sertifisere/godkjenne mappens totale kvalitet, antydet de
allerede da at mappen métte dokumenteres med hensyn til a) teknisk kvalitet, b) serlighet
og rettferdighet, c) ringvirkning ved a ta i bruk og d) nytteverdi /egnethet (jf. 2.5).
Deres sertifiseringsrammeverk har jeg funnet hensiktsmessig & knytte til analysen og
draftingen av det empiriske datamateriale, da primeert rettet mot dokumentasjon av en
mappes tekniske kvalitet (jf. 2.5.1). Ogsa Williams (2000a) uttrykte syn pa reliabilitet og
validitet gnsker jeg a benytte som metodisk bakteppe i analysen og draftingen. Disse
teoretikerne vil derfor veere mine referanser i kapittel 5.

3.2 Problemstilling

Prosjektets overordnede mal har som sagt veert & undersgke hvordan kvalitetsaspektet i
arbeid med digitale mapper forstas, utvikles og utaves innen hgyere utdanning. Temaet i
seg selv er vidt, og jeg matte derfor gjare valg med hensyn til relevante omrader. Valget falt
pa a undersgke utvalgte leeringsmiljoers forstaelse av kvalitet, spesielt knyttet til utvalgte
fenomener. Den overordnede problemstillingen belyser derfor falgende:

1. Hvilken forstaelse knytter praksisfeltet til fenomenene kvalitet, reliabilitet og
validitet?

2. Hvordan utvikles og utgves fenomenene i en mappevurderingskontekst, der
formativ vurdering og bruk av kriterier inngar?

3. Hvordan passer fenomenforstaelsen inn i sertifiseringsrammeverket utviklet av

Herman & Winters?

Problemstillingen tatt i betraktning var det naturlig & se kvalitetsforstéelsen i lys av ett av
dokumentasjonsomradene identifisert av Herman & Winters, nemlig teknisk kvalitet. Her
trekkes spesielt reliabilitet og validitet frem. Av aktuelle forskningssparsmal tilknyttet
problemstillingen, ble disse utledet:

1)  Forstaelse av fenomener og begreper:
a) Kvalitet, b) Reliabilitet og validitet, c) Mapper og digitale mapper, d) mappevurdering, e)
Formativ vurdering, f) Kriterier.

2)  Forstaelse av utvikling og bruk av palitelig og gyldig:
a) mappevurdering, b) formativ vurdering, c) kriterier

3)  Total forstaelse knyttet til:
a) Mappekvalitet
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3.3 Forskningsdesign

Siktemalet for forskning er & produsere ny kunnskap, som siden gjerne manifesteres i en
vitenskapelig teori. Formalet er langt pa vei a trekke slutninger, som enten be- eller avkref-
ter visse oppfatninger/pastander. Foruten valg av verktay og teknikk, handler det om &
forsta konsekvensen av ulike valg, og om & knytte sammen vitenskapsteori og empiri.

I innhenting av data rundt fenomener brukes gjerne en kvalitativ og/eller kvantitativ metode.
Det er farst og fremst problemstillingen som avgjgr, hvilken metodisk tilneerming som egner
seg best. For den presenterte problemstillingen (jf. 3.2) ser det ut til & vaere hensiktsmessig
a benytte en kvalitativ metode, fordi jeg ensker a ga i dybden innen et felt, snarere enn
bredden (kvantitativ tilnaerming). Holter & Kalleberg (1996:25) sier om kvalitativ forskning
at den preges av kvalitativ tenking gjennom hele forskningsprosessen. Tenkemater og
utsagn formuleres i ord og ikke numerisk, slik det ofte er tilfelle innen kvantitativ metodikk.
Ulike faser bindes sammen til en kronologisk og logisk helhet, der det i hver fase tenkes
kvalitativt.

3.3.1 Vitenskapsteori, forskningsperspektiv og paradigme

Forskeren befinner seg pa
M kunnskapsstigens vitenskaps-

. niva. P& dette niva arbeides
Matavitanskap

det med teoridannelse og
objekter studeres fra virkelig-

Kunnskapsstigan Vitanskap heten. Min plass som forsker

Virkelighat har da naturlig veert plassert
under vitenskapsnivaet.

Figur 8: Kunnskapsstigen

Som Patel et. al. (1995:10) papeker, er hovedhensikten med et forskningsarbeid & bidra til
kunnskap, der utgangspunktet for forskningsarbeidet i mindre eller stgrre grad er forankret i
den kunnskap, som allerede finnes p& omradet. | motsetning til utredning, er forskning
vitenskapelig og teoretisk forankret. Teorien representerer et system av innbyrdes relaterte
begreper, som til sammen gir et bilde av et fenomen. Til anskueliggjering av sin teori kan
forskeren bruke modeller. Modellene brukes under forskningens gang, som et band mellom
virkelighet og teori, og kan for eksempel ha form av en skisse, der alle begreper inngar (jf.
mine modeller i denne oppgave).

At "veere i” et paradigme er ligesom at have taget nogle bestemte briller pa.
(Launsg & Rieper 2000:43)
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| synet pa hvordan forskning og vitenskap skal bedrives har det over tid oppstatt ulike
skoler. To av disse plasseres innen det samfunnsvitenskaplige paradigme.
Den positivistiske tradisjonen, navngitt av den klassiske positivisten A. Comte pa midten
av 1800-tallet, tar utgangspunkt i en empirisk og naturvitenskaplig tradisjon, der hypoteser
og teorier gjerne utformes i form av matematiske formler. Forskning skjer etter den hypote-
tisk-deduktive metoden, der det fra eksisterende teori utledes hypoteser som prgves empi-
risk. Teorivalget bestemmer hvilken informasjon, som skal samles inn. Her antar man at all
vitenskap i bunn og grunn bygges opp pa samme mate, der forskeren preges av objek-
tivitet, er logisk og analytisk, og star i en ytre relasjon (usynlig) til forskningsobjektet, som
er observer- og mélbart. Tesen er at viten kan nas gjennom empirisk erfaring, der komplek-
se fenomener reduseres til enkelte bestanddeler. Ut fra den enkelte bestanddel sies s&
noe om helheten.
Som motsats til positivistene finner man hermeneutene, forst og fremst plassert innen en
human/kulturell tradisjon.

Hermeneutikk betyr noe slikt som tokningslaere, og er i vare dager en vitenskapelig retning der man

studerer, tolker og forsgker & forsta grunnbetingelsene for den menneskelige eksistens.
(Patel & Davidson 1995:25)

Hermeneutikk knyttes til tolkning, der ordet i sin opprinnelse er forbundet med den greske
guden Hermes. | hermeneutikken rettes fokus mot & studere, tolke og forsta grunnbetingel-
sene for den menneskelige eksistens, der forskeren inntar en &pen, subjektiv og engasjert
rolle. Gjennom det talte og skrevne spraket praver forskeren ved hjelp av tolkning & skaffe
seg kunnskap om det ekte menneskelige. Den subjektive forskeren naermer seg forsk-
ningsobjektet ut fra eget stasted, og pendler mellom & se pa helheten og delene (jf. den
hermeneutiske spiralen), for & forstd s& mye som mulig av den menneskelige eksistens.
Forskning utfares etter induktiv metode (oppdagelsens vei), og formuleres til slutt i en teori.
Forskningsprosessen i den hermeneutiske spiralen har utgangspunkt i en forstaelse av
fenomener, uttrykt gjennom menneskelig dialog, for siden & tolkes og fare til ny forstaelse
med eventuell ny tolkning. Hver runde i spiralen fgrer til et hayere forstaelsesniva.

Mange av dagens samfunnsvitenskapelige forskningsparadigmer/forskningspraksiser tar
utgangspunkt i en analytisk (positivistisk) eller systemisk (hermeneutisk) tilnaermingsmate.
Faren ved en forskningspraksis innen det analytiske paradigme kan vaere at vesentlige
fenomener i den virkelige sosiale verden overses, mens faren innen det tolkningsvitenskap-
elige paradigme kan vaere at forskeren reproduserer de utforskedes illusjoner (Launsg &
Rieper 2000).

Hvilket samfunnsvitenskapelig forskningsparadigme (briller) gnsket s& jeg & legge til
grunn for dette forskningsprosjekt? Jeg var interessert i & forsta helheten, og gjennom
menneskelig skrevet tekst og samtale, prave a forsta/tolke hvordan mappekvalitet ble
forstatt, utviklet og utevd. Det var derfor hensikismessig & ta utgangspunkt i et hermeneu-
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tisk vitenskapsparadigme. Malet med prosjektet var & Iytte til, forsta og tolke menneskelige
utsagn (skriftlig og muntlig), knyttet til subjektive opplevelser og erfaringer.
Den fortolkningvidenskabelige tilgang bygger pa en antagelse om, at en udtemmende forstaelse af
menneskelige og sociale handlingsforlgb kan opnés ved at tolke og sammenfgje den

preebevidsthed og bevidsthed, der allerede “ligger hos folk, til et meningsfuldt hele.
(Launsg & Rieper 2000:54)

Nar et systemisk paradigme er valgt, egner det seg & bruke et apent, intensivt og beskri-
vende forskningsdesign.

3.4 Utvalgsplan

A finne gode praksisfelt som tilfredsstiller kravet rik mappekontekst er utfordrende. Jeg vet
om mange som bruker digitale mapper, men f& av dem er kommet langt, nar det gjelder &
bruke mapper helhetlig bade i laerings- og vurderingsarbeid. Det utvalget jeg ansket skulle
arbeide aktivt med digital mappevurdering, og gjerne ha gjort det en god stund. Dessuten
skulle de aktivt bruke vurderingskriterier og formativ vurdering.

For & f4 til en meningsfylt undersgkelse var det viktig at det aktuelle utvalget hadde en
mening om (forstaelse av) fenomenene reliabilitet, validitet og kvalitet. Det var ogsa viktig
at personene som ble med i utvalget, var i stand til & formidle sin forstaelse. Som aktuelt
populasjon for undersgkelsen sa jeg for meg enten hayskoleniva eller videregaende. Jeg
har selv jobbet p4 HiO i flere &r, og visste at SU aktivt siden hgsten 1999 hadde arbeidet
med studentmapper i sin utdanning. Rapporten 'Vurderingsformer ved HiO’ (Wittek &
Havnes 2005) bekreftet at dette var et aktuell praksisfelt. Ogsa FJU ved hagskolen arbeidet
aktivt med mapper. De to utdanninger fremsto i utgangspunktet som veldig forskjellig, noe

som kunne bidra til en bredere forstaelse av forskningsspagrsmalene.

3.4.1 Utvalgsstorrelse og metode

| litteraturen kan man lese at ved smagruppeforskning er den ideelle gruppestarrelse
mellom 5 og 8 personer (Jacobsen 2003:95), alt etter hvor homogen intervjupersonene er
som gruppe. Ved homogene grupper kan evt. gruppestarrelsen gkes. En gruppestarrelse
pa 6 personer var formalstjenlig for undersgkelsen. Jeg ansket i utgangspunktet en sa
bred utvalgssammensetning som mulig, i den forstand at jeg ansket representanter fra
ulike grupperinger (bredt utvalgskriterium) tilknyttet studiemiljoet. Fokusgruppen ble derfor
sgkt sammensatt av representanter fra disse grupperingene. Gruppestarrelsen ble valgt
med det formal at den skulle representere 2 laerere, 2 studenter, 1 ekstern sensor og 1 fra
studieledelsen, der malet var & fa frem gruppens felles forstaelse og eventuelle uenigheter
knyttet til temaene i problemstillingen. Jeg gnsket i tillegg & operere med et typisk utvalg,
der hensikten var a velge ut personer som var representative og typiske for enheten. Da
jeg ikke selv var knyttet til forskningsfeltet, hjalp utdanningene til med & velge personer,
som kunne bli med i utvalget. Et bredt sammensatt utvalg ville ved sin sammensetning
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inkludere bade respondenter (studenter/leerere/ekstern sensor med direkte kjennskap til
fenomenene) og informanter (studieledelse - med kunnskap om fenomenene, men ikke
direkte involvert), en sammensetning jeg hapet ville fare til en dynamisk diskusjon under
intervjuet. Gruppesammensetningen ble dessverre ikke slik jeg i utgangspunktet hadde
tenkt. Det viste seg vanskelig & fa med informantene (ledelsen) i fokusgruppene. Den
empiriske undersgkelse ble derfor grunnlagt pa leerernes, studentenes og de eksterne
sensorers forstaelse.

Det begrensede utvalget pa 2 fokusgrupper og 2 informanter, kan ha bidratt til at represen-
tativ og komplett fenomenforstaelse ikke kom frem i undersgkelsen. Det er likevel sann-
synlig & tro, at de empiriske funn i denne undersgkelse, ogsa ville ha blitt resultatet, om
andre enheter, som jobber med formativ vurdering slik disse to studiemiljoer gjar, hadde
blitt undersgkt. En forutsetning er da at mappevurdering bygges pa et sosiokulturelt
leeringsparadigme, der samarbeid og sosial samhandling er dominerende. Formalet med
mappevurdering vil da veere & ivareta funksjoner som den formative vurdering skal fylle. En
slik bekreftelse av funnene, ville ha bidratt til & styrke undersgkelsens gyldighet.

Ogsa den endelige utvalgssammensetning kan ha veert en svakhet. Grunnet ulike omsten-
digheter var ingen av lederne for studiene, i stand til & delta i intervjuene. Deres forstaelse
er derfor ikke representert, og viktig informantforstaelse kan ha blitt utelatt. At lederne ikke
var representert i fokusgruppene, gjorde ogsa at utvalgskriteriet bredde og variasjon ikke
ble helt innfridd. Undersgkelsens validitet kunne generelt ha blitt styrket ved & gjennomfare
intervju med flere og andre grupperinger innen studiemiljgene, altsa a styrke utvalget. | lys
av vanskelighetene med & skaffe respondenter/informanter, ville det da ha veert en fordel &
veere kjent innen studiemiljget, slik at man pa forhand hadde en form for goodwill.

3.4.2 Utvalgsenhet

a) Avdeling for sykepleierutdanning (SU)
Digitale mapper har siden studiedret 1999/2000 veert brukt som arbeids- og vurderingsform
ved SU pa HiO. Utdanningen har saledes tilegnet seg god og bred erfaring med dette
vurderingskonsept. Argumentasjonene for & ta i bruk vurderingsformen var knyttet til et
gnske om a ta bort fokus fra pugg, slik det vanligvis praktiseres i gamle etablerte eksa-
mensformer, og rette oppmerksomhet mot selve laeringsprosessen. Ogsa vurderingsansvar
mellom student og leerer/sensor gnsket de & dele, gjennom bruk av medstudentrespons
(Aae et al:2002). Ved & dele vurderingsansvar mellom student og laerer, oppsto kravet til
synlige og kjente vurderingskriterier. Et kjent vurderingsrammeverk medvirket til & skape en
felles plattform for vurdering av et produkt/studieoppgave.

Hvert studiekrav blir vurdert i forhold til ett eller flere av nedennevnte kriterier. | mange tilfelle velger

studentene selv hvilke kriterier de vil ha vurdert sitt arbeid i forhold til. Deres valg ma da begrunnes.
(Aae et al:2002)
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De obligatoriske studieoppgavene vurderes i forhold til ett eller flere vurderingskriterier. Ett
av de viktigste grepene var derfor & trekke studenter med i utvikling av vurderingskriterier
og involvere dem i vurderingsarbeidet.

Mappevurdering ved SU (Wittek & Havnes 2005), beskrives med at mappearbeid er
sentralt og organisert. Det brukes formativ vurdering og eksplisitt nedskrevne vurderings-
kriterier som vurderingsrammeverk. Vurderingskriterier brukes systematisk, gjennom hele
leerings- og arbeidsprosessen, og inngar i tillegg som del av summativ sluttvurdering.
Kriteriene revideres arlig i samrad med studentene. Studenter tolker og anvender aktivt
kriteriene i studieoppgavene, og har medinnflytelse pa utforming av studieoppgavene (ikke
1. halvar). Studieoppgaver knyttes til ulike sjangrer, der oppgaveutvikling skjer i samhand-
ling. Tilbakemelding gis i form av respons fra medstudent eller veileder/leerer. Innleverings-
frister for studieoppgaver bestemmes av leerer eller studenten selv.

Respons fra
laerer/medstudent

Mappearbeid star sentralt og er organisert.

En arbeidsmetodikk med fokus p8 laering

Egenvurdering av
mappe og
leeringsforlap

Formativ vurdering

/TN

Egenrefleksjon

Mappevurdering ved SU over laering og

N
_

Bruk av et kjent vurderingsrammeverk Samarbeid om utvikling av mappearbeid
F . er organisert

\ faglig fremgang

Student er aktiv i Brukes bade som
tolkning og vurderingsrammeverk
anvendelse av 16 i formativ og

kjente summativ vurdering
vurderingskriterier

Figur 9: Mappevurdering ved sykepleierutdanningen

Det etableres studiegrupper ved oppstart av hvert studiear. Disse jobber sammen hele
studiearet, der planlegging og gjennomfgring skjer i henhold til detaljerte retningslinjer. Et
visst antall studiearbeider lgses som gruppearbeid. Hensikt og formal med respons er
utvikling og forbedring og fremkommer i form av medstudentrespons, lsererrespons og
egenvurdering/refleksjon. P& utdanningen opereres med flere mappetyper. | fagmappen
(leeringsmappen) finnes ulike studieoppgaver og refleksjoner, mens det i vurderingsmap-
pen finnes enkelte arbeider valgt ut av laerer eller student/lzerer i fellesskap. De utvalgte
studentarbeidene inngar i summativ vurdering, der enten ett arbeidskrav karaktersettes
(bokstav/bestatt/ikke bestatt), eller ett eller flere mappeelementer trekkes ut og benyttes
som utgangspunkt for en hjemmeeksamen. Mappevurdering slik det praktiseres ved SU,
kan da visuelt fremstilles slik modellen i figur 9 viser.
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Mappevurdering ved SU plasserte seg innenfor min definisjon av rik mappekontekst, og
fremsto som et ideelt praksisfelt for undersgkelsen.

b) Avdeling for journalistikk, bibliotek- og informasjonsfag (FJU)

| studieplanen for bachelorprogrammet i fotojournalistikk ved HiO star det & lese:
Studentene samler alle ferdige og godkjente oppgavelgsninger, utkast og underkjente
oppgavelgsninger i ei mappe. Gjennomgaende brukes mappevurdering i undervisning.
Arbeidskravene (obligatoriske oppgaver) er helt sentrale i arbeidet med mappa. Pa

Fotojournalistikkutdanninga legges det til rette for at mappa er elektronisk.
(Avdeling for journalistikk, bibliotek- og informasjonsfag 2005:46)

Det understrekes i studieplanen at poenget med Igpende mappevurdering er at bade
studenter og leerere effektivt skal kunne fa et inntrykk av en students faglige utvikling.
Vurdering skjer gjennom hele lseringsprosessen, og er en integrert del av undervisnings-
forlepet. | summativ vurdering (muntlig eksamen) kan mappen brukes pa ulike mater, enten
i forbindelse med skriving av refleksjonsnotat tilknyttet utvalgte arbeider/pensum, som
utgangspunkt for en muntlig samtale eller som grunnlag for en kvalitetsbedgmmelse
(Wittek & Havnes 2005). Mapper ved FJU er en integrert arbeidsform knyttet bade til
undervisning, leering og vurdering, og ukentlig samarbeides det om mappeoppgaver.

Respons fra
laerer. Ser over
studentarbeider

Mappearbeid star sentralt og er organisert.

. : ° . Medstudent
En arbeidsmetodikk med fokus pa leering

respons innen
Formativ vurdering +—» samme gruppe

\ / Egenrefleksjon
over laering og
Mappevurdering ved FJU faglig fremgang

Bruk av ikke nedskrevne kriterier Samarbeid om utvikling av mappearbeid
/ \ er organisert
Utarbeides i Brukes bade i
samarbeid med formativ og
studentene summativ
vurdering

Figur 10: Mappevurdering ved fotojournalistutdanningen

Tilbakemelding (respons) fra laerer og medstudenter er systematisert, ved at det etableres
faste responsgrupper, som mates ukentlig for & diskutere mappearbeidene. Bade lzerere
og studenter er til stede pa disse matene. Kriterier brukes bade underveis i formativ vurde-
ring og til slutt ved summativ vurdering, og utarbeides i samarbeid mellom laerer og student

gjennom hele leeringsprosessen.
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Studentene leverer bade individuelle og gruppeoppgaver, som godkjennes av leerer. Pro-
duksjonsoppgavene formuleres av leerer og kan veere arbeider av ulik sjanger og form.
Responsgrupper etableres fra studiestart, og det gis systematisk respons pa alle arbeider.
Det arrangeres skrivekurs i hvordan man skal gi respons, og studentene arbeider med
bade en samlemappe og en vurderingsmappe. Sistnevnte mappe bestar av studentarbei-
der, valgt ut av leerer, som vurderes og karaktersettes, og tjener som utgangspunkt for
muntlig eksamen. En justering av karakteren fastsettes etter skriftlig eksamen. Ogsa FJU
plasserte seg innenfor min definisjon av rik mappekontekst, og fremsto som aktuelt praksis-
felt for undersgkelsen.

3.5 Innsamling av data

For prosjektet er det som sagt valgt en kvalitativ tilneermingsmetode og problemstillingen
belyses ved det &pne kvalitative intervju, aktuelle dokumenter og utvalgte studentoppgaver.
Min subjektive tolkning og forstaelse ble saledes til bade forut for intervjuene (lesing av
dokumenter), under intervjusamtalene, og i etterkant av intervjuene (bearbeiding av inn-
samlet intervjudata og studentoppgaver). Resultatet ble en subjektiv beskrivelse og tolking,
som siden ble draftet og knyttet til sertifiseringsrammeverket utviklet av Herman & Winters
(1994) og Williams (2000a) uttrykte forstaelse av reliabilitet og validitet. Min involvering i
leeringsmiljget var derfor tredelt, der en del var rettet mot a forstd rammene/faktorene som
var med pa & gjare mappevurdering kvalitativ, en annen mot a tolke forstaelsen
forskningsfeltet hadde tilknyttet kvalitativ mappevurdering, og en tredje mot & forsta/tolke
kvalitativ respons i studentoppgaver.

3.5.1 Forskerrolle Den hermeneautiske spiralen

Min egen forskerrolle vil jeg beskrive som det ,'a? B e Ml t!ht

Launsg & Rieper (2000) kaller 'Den forstaende @o‘é helhat __

forskningstype’. Forskningstypen er en . pu— H:iilur
[

rendyrket form, med saeregne trekk, der |

forskeren utvikler forstdelse i spraklig dialog. furskir subjekt

Under intervjuene gnsket jeg at min opptreden "\__ P 4

skulle domineres av en mellomting mellom & @'% - objekt

veere aktiv og passiv, i en lyttende posisjon der ﬁ&a ,.gﬁ'
forstaelse ble vist ved nikk og bekreftelser. | —ny tekst @&
tillegg onsket jeg & veere observerende og

Figur 11: Den hermeneutiske spiral
eksplorerende ved 4 stille sparsmal (grave og sparre). Hensikten med intervjuene var a
rette fokus mot prosjektets prioriterte temaomrader. Det var derfor viktig for meg & fungere

som en slags ordstyrer under samtalen, med fokus pa intervjuet agenda. Etter intervjuene
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gikk jeg inn i en tolknings- og analysefase, der jeg subjektivt tolket og beskrev
respondentenes forstdelse av fenomenene. Prosessen farte til ny forstaelse (jf. figur 11).

3.5.2 Det apne kvalitative intervju

| selve interviewet ma intervieweren ngdvendigvis ga inn som deltager
(Fog 2004:35)

Fog antyder at en forutsetning for et kvalitativt og ekte intervju, er at intervjueren involverer
seg som deltaker i intervjusituasjonen og skaper likeverdig og gjensidig kontakt mellom seg
og intervjuobjektet(ene). Intervjuer skal bli en vesentlig del av feltet som undersgkes. Andre
uttrykker at forskerintervjuet er en samtale mellom to parter om et tema av felles interesse,
men at det likevel ikke kan bli en likeverdig samtale, da det er forskeren som definerer og
kontrollerer situasjonen (Kvale 2001). Jeg kan for sa vidt vaere enig i begge synspunkter.
Det apne intervju egner seg best under falgende forutsetninger:
a) Nar relativt f& enheter undersgkes.
b) Nar vi er interessert i hva mennesker sier.

c) Nar vi er interessert i hvordan mennesker tolker og legger mening i et spesielt fenomen.
(Jacobsen 2003:71/72)

| litteraturen nevnes spesielt det apne intervju som datainnsamlingsmetode, nar forskeren
er interessert i hvordan mennesker tolker og legger mening i et spesielt fenomen (Jacob-
sen 2003). Det finnes mange ulike inndelinger av intervju som forskningsmetode; apne eller
strukturerte, retrospektive, gruppeintervjuer, forskningssamtaler og samtaler for & nevne
noen. Felles for alle er & samtale med et utvalg av mennesker, for & fa rede pa hvordan de
oppfatter viktige forhold i hverdagen (Mellin-Olsen 1996). Samtalen oppfattes som en
arena, der sosial samhandling struktureres bade av respondent/informant og forsker. Det
skilles generelt mellom standardisert og reflektert intervju.
Undersgkelsens problemstilling tatt i betraktning egnet det apne reflekterte intervju seg for
belysning av temaene. Jeg onsket dog ikke en 100 % &pen ustrukturert intervjusamtale,
der intervjupersonene apent og fritt kunne snakke uten noen form for temastyring, men mer
en prestrukturert intervjusituasjon, der jeg som intervjuer ved hjelp av en intervjuguide, fikk
frem gruppens forstaelse, tilknyttet prosjektets problemstilling.

Den feilen vi ofte gjor, er at vi antar at mottakeren har det samme bildet av virkeligheten som vi selv

har dannet oss.
(Boyesen et al. 1997)

Vi individer danner ofte var egen forstaelse av virkeligheten, og tror at andre individer har
samme oppfattelse. Under intervjuene gnsket jeg i sa stor grad som mulig, & fa frem interv-
jupersonenes forstaelse av hva som tilfgrte digital mappevurdering kvalitet. Egen forstael-
se, gnsket jeg farst skulle komme til syne etter & ha tolket, analysert og draftet datamate-
rialet. Bade skriftlig i forkant og muntlig ved oppstart av samtalene la jeg derfor vekt pa, at
hovedintensjonen var & fa vite mest mulig om hvordan respondentene jobbet med 4 tilfare

mappevurdering kvalitet, og var opptatt av deres refleksjoner i tilknytning til dette.
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Intervjuguiden ble brukt som en huskeliste under intervjuet, og hadde sparsmal tilknyttet
problemstillingen. Noen fast agenda var ikke aktuell. Temaene ble tatt opp i den rekke-
falgen, det var hensiktsmessig.

Under intervjuene merket jeg at det for meg som intervjuer av og til var krevende a falge
samtalen/dialogen. Arsaken til det var nok at respondentene helt naturlig hadde et mer
helhetlig syn pa og erfaring med studiet og studiesituasjoner, enn det jeg som utenforsta-
ende intervjuer hadde. P4 tross av at jeg pa forhdnd hadde lest tilgjengelig litteratur og
beskrivelse av studiemiljgene, var det til tider likevel som utenforstdende vanskelig a forsta
helheten. | ettertid erfarte jeg derfor hvor verdifulle lydbandopptakene var, da de bidro
vesentlig til utvikling av min forstaelse og tolkning av respondentenes uttrykte forstaelse
tilknyttet de fokuserte begreper og fenomener. Uten lydbandopptakene, ville en forstaelse
og tolkning ha veert ufullstendig og mangelfull. En nitid transkribering av lydbandene, med
etterfalgende bearbeiding og fortolking av respondentenes forstaelse, var i den sammen-
heng pakrevd.

3.5.3 Bruk av fokusgrupper og intervju

Til & belyse problemstilling gnsket jeg & benytte fokusgrupper, hvor respondentenes ulike
erfaringer knyttet til problemsstillingens temaer kunne fremfares.

Mange har papekt at gruppeintervjuer farst og fremst er gode hjelpemidler nar det er et relativt

avgrenset tema som skal diskuteres.

(Jacobsen 2003:72)
Da undersgkelsen var knyttet til & belyse et relativt avgrenset tema, syntes fokusgrupper
hensiktsmessig. Hensikten med fokusgruppene var & fa frem en bredt sammensatt gruppes
forstaelse, tilkknyttet de utvalgte begreper og fenomener. Ved & samle respondenter fra uli-
ke grupperinger i studiemiljg, hapet jeg & fa til en dynamisk dialog/diskusjon rundt under-
sakelsens problemstilling. Med utgangspunkt i en fenomenologisk tradisjon, bygget jeg sa-
ledes forstaelsen pa, at virkeligheten var slik fokusgruppene umiddelbart oppfattet og
opplevde den (Kvale 2001). Med begrunnelse i et sosiokulturelt perspektiv (Dysthe 2001),
er en gruppeprosess hvor dialog stér i fokus, egnet til & f& frem hvert enkelt individs forsta-
else, i tillegg til hva gruppen som helhet mener. Opprinnelig var tanken at utvalgssammen-
setningen skulle bestd av laerere, studenter, eksterne sensorer, samt en fra studieledelsen.
Det viste seg imidlertid vanskelig & hente inn eksterne sensorer til HiO. | tillegg var ledelsen
ved studiene opptatt i tidsrommet intervjuene var planlagt gjennomfart. Med disse forutset-
ningene ble fokusgruppene til slutt satt sammen av representanter fra lserer- og student-
gruppen. Ved SU besto gruppen av tre laerere og to studenter (2.0g 3. studiear), alle tilknyt-
tet deltidsstudiet. En av leererne representerte i tillegg ledelsens synspunkt, da vedkom-
mende hadde deltatt i arbeidet med mappevurdering ved utdanningen, helt fra metodikken
ble innfart i 1999. Gruppen var séledes bredt sammensatt av representanter fra deltidsut-
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danningen. Fokusgruppen pa FJU besto, i likhet med gruppen pa SU, ogsa av tre leerere
og to studenter. Leererne i denne gruppen representerte ulike fagomrader tilknyttet studiet,
mens studentene representerte 1. og 3. studiear. At fokusgruppene ved begge utdanning-
ene til slutt besto av 3 laerere og 2 studenter var en ren tilfeldighet. Forfall og vanskelig-
heter med & fa fatt i respondenter var avgjerende faktorer i den sammenheng.

Pa SU var det tett samarbeid mellom eksterne sensorer og studiet underveis i arbeidspro-
sessen. P& FJU ble de kun koblet inn nar summativ eksamen ble avviklet. Problemstilling
tatt i betraktning, fant jeg det derfor kun relevant a ha telefonintervjuer med eksterne sen-
sorer tilknyttet SU. Alle intervjuene ble tatt opp pa lydband, og nagyaktig ordrett transkribert i
etterkant.

Intervijuene med fokusgruppene, ble gjennomfgart tidlig pa dagen, i et matelokale lokalisert i
bygningen der utdanningene holdt til. De forlgp uten forstyrrelser, og ble gjennomfgrt innen
den stipulerte tiden. | intervjuet var hdpet a f4 til en utveksling av synspunkter, mellom de
ulike grupperinger, og at gruppeintervjuet ville fungere som et forum, der respondentene
kunne reflektere over de utvalgte fokusomradene, og fremfare egne sparsmal og svar.
Ved gjennomfaring av intervjuene informerte jeg pa forhand respondentene/informantene
om hovedhensikten med undersgkelsen, og at jeg tenkte & gjare lydopptak. Jeg orienterte
ogsa om at lydopptakene kun var tiltenkt brukt i analyse av datamaterialet. Begrunnelsen
for & ta opp intervjuene pa lydband var, at jeg i ettertid ngye kunne gjennomga materialet,
og analysere respondentenes ulike perspektiver. A sette seg i en situasjon, der kun lose
setninger nedskrevet under intervjuet var eneste handfaste dokumentasjon, ville slik jeg sa
det medfare mangelfull og sarbar innsamling av primaerdata. Et lydopptak ville bidra til at
alt som ble sagt i intervjusituasjonen var tilgjengelig for meg i ettertid, og saledes legge til
rette for sann forstaelse og tolking ogsa i etterkant av intervjuene. Jeg kunne da under
intervjuene fokusere pa a stimulere respondentene til & bidra med sine kunnskaper og
erfaringer. Notater (vedlegg 2) jeg tok underveis i intervjuet, fungerte som en slags indeks i
forhold til lydopptaket. Etter avsluttet intervju, ble opptaket ngye gjennomgatt og knyttet il
mine nedskrevne notater. Selve intervjutiden ble satt til 1'% time, og ble gjennomfart i
matelokaler tilknyttet utdanningene.

Erfaringen var at intervjuene dessverre ikke ble preget av diskusjon, i sa stor grad jeg had-
de hapet. Respondentene var til dels mer opptatt av enkeltvis & gi svar pa sparsmalene
som ble stilt. Forstaelse uttrykt under intervjuet fremkom derfor mest i lys av enkeltindividet.
Min méate & oppmuntre til felles refleksjon/diskusjon var & stille sparsmal av typen, "Er dere
andre enig i det X her sier?”. Manglende diskusjon kan skyldes at respondentene stort sett
var enig i det som ble sagt, at det rett og slett var omrader som var vanskelige a diskutere,
eller at jeg som intervjuer ikke var flink nok til & understreke diskusjonsaspektet.
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3.5.4 Intervjuguide

| utarbeiding av intervjuguiden (vedlegg 1), ansa jeg det som viktig & holde fokus pa den
uttrykte problemstilling. Sparsmalsutformingen ble derfor knyttet til omradene mapper,
formativ vurdering og kriterier, da med spesiell fokus pé forstaelse av fenomenene
reliabilitet, validitet og kvalitet. Jeg ansket & utarbeide en intervjuguide som ivaretok
prosjektets fokusomrader, men som ogsa med relativt apent utformete kategorier, kunne fa
frem hvordan aktgrene oppfattet, utviklet og utavde prosjektets fokusomrader i deres
arbeids- og laeringsmiljg. Samme intervjuguide ble brukt ved gjennomfering av alle sam-
talene. | ettertid var erfaringen at intervjuguiden fungerte som samlende agenda under
interviuene. Nar respondentenes refleksjon kunne knyttes til ustilte sparsmal, unnlot jeg a
stille sparsmal, som da allerede var besvart.

Ordet reliabilitet hadde jeg i intervjusparsmalene erstattet med ord som palitelig, palitelighet
og noe man kan stole pa, slik at fenomenet ble knyttes til lettforstaelige norske ord og
vendinger. Likesa brukte jeg for validitet, ord og vendinger som malrettet og noe som er
gyldig. Kvalitet valgte jeg & bruke ordrett slik det var, da jeg regnet med at dette var et ord,
som var lettere for respondentene & tillegge en umiddelbar mening. Jeg regnet ogsa med
at respondentene i samtalen lgp ville spesifisere naermere hva de tilla bade begrepene og
fenomenene. Erfaringen under intervjuene var at respondentene umiddelbart fant det
vanskelig a uttrykke forstéelse tilknyttet fenomenene reliabilitet og validitet, selv i en for-
norsket versjon. Arsaken til det, slik jeg tolket respondentene, var at det var uvant a knytte
slike fenomener til det de arbeidet med, innen sin mappevurderingskontekst. Det falt derfor
hensiktsmessig at respondentene, etter & ha tenkt over spgrsmalene jeg stilte, selv spesi-
fiserte hva de knyttet til fenomenene. Ved & fortelle hvordan de utgvde mappevurdering,
eksemplifiserte de indirekte hvilken forstaelse de knyttet til reliabilitet og validitet. A uttrykke
forstaelse tilknyttet begrepene mappe, formativ vurdering, kriterier og fenomenet kvalitet
falt umiddelbart lettere for respondentene.

3.6 Analyseplan

En hermeneutisk analyse veksler mellom & analysere ulike deler og se delene i en starre
sammenheng/helhet, der forskeren underveis i analyseprosessen inntar ulike perspektiver
(jf. 3.3.1 og figur 11). Med utgangspunkt i en subjektiv analyse, vil tolkning selvfglgelig ogsa
til enhver tid baere preg av subjektiv erfaringskunnskap og forstdelse. Som grunnlag for
tolkningene i undersgkelsen er det brukt datatriangulering. Her sammenstilles respondent-
enes forstaelse, med opplysninger tilgjengelig i fagplaner/studieplaner og i utvalgte student-
oppgaver.

3.6.1 Analyse av dataene

Radataene valgte jeg & innholdsanalysere, der analysearbeidet besto av falgende faser:
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Kategorisering. Utgangspunktet her var intervjuguiden.

2. Fylle kategoriene med innhold. Utgangspunktet her var sitater fra de ulike
intervjupersonene, hentet fra lydbandene.
Sammenlikning av intervjuene og lete etter forskjeller/likheter.

>

Innplassering av empiriske funn i teoretisk rammeverk.

Kategoriseringen i fase 1 fulgte temaene, som ble tatt opp under intervjuene. Det var
derfor naturlig & velge kategorier knyttet til forstdelse av fenomenene kvalitet, reliabilitet,
validitet, og begrepene mappe/mappevurdering, formativ vurdering og kriterier. | fase 2 ble
lydopptakene ngye gjennomgatt og kategoriene fylt med sitater. Fase 3 besto i & sam-
menlikne forstaelsen fremkommet under intervjuene og finne frem likheter og forskjeller
dem imellom. | fase 4 ble funnene belyst og innplassert i teoretisk rammeverk.

| draftingen knyttet jeg funnene til det teoretiske rammeverk, da med spesiell belysning av
sertifiseringsrammeverket utarbeidet av Herman & Winters (1994), og Williams (2000a)
uttrykte forstaelse av reliabilitet og validitet. | Herman & Winters rammeverk, ble de empi-
riske funn knyttet til belysning av dokumentasjonsinnhenting tilknyttet en mappes tekniske
kvalitet (jf. 2.5.1). Foruten omradet teknisk kvalitet var ogsd Herman & Winters opptatt av &
dokumentere mappekvalitet ved & belyse eerlighet/rettferdighet, ringvirkning ved a ta i
bruk og egnethet (jf. 2.5). Disse dokumentasjonsomrader inngikk ikke som del av
prosjektet, da problemstillingen kun var rettet mot & belyse teknisk kvalitet.

3.7 Undersokelsens gyldighet

3.7.1 Intern gyldighet

Test av intern gyldighet ble gjennomfgrt vha respondentvalidering (gyldighet ved farste
blikk - face validity), der respondentene vha et enkelt avkryssingsskjema, enkeltvis skulle
uttale seg om undersgkelsens sentrale funn og konklusjoner. Skjemaet ble utformet med
kategoriene kjenner meg igjen og kjenner meg ikke igjen (vedlegg 3), med mulighet for
utdyping. Tilbakemeldinger uttrykker at man kjenner seg igjen i den empiriske beskrivelse.
Det bemerkes ogsa at betydningen av gruppe og gruppeaktiviteter ikke kommer sa godt
frem. Generelt var hovedhensikten under intervjuene farst og fremst a belyse fokusgruppe-
nes forstaelse av reliabilitet, validitet og kvalitet, men knytter man utvikling av fenomen-
forstaelse til samhandling, spesielt fremhevet av studiemiljgene som et kvalitetselement,
har gruppe og gruppeaktivitet absolutt betydning. Naermere belysning av dette aspektet
ville derfor ha styrket undersgkelsens interne validitet. | tillegg til respondentvalidering, ble
den interne gyldighet testet ved en kritisk gjennomgang av kilder og informasjon fra kildene.
Intervju ble benyttet som metode for innsamling av data tilknyttet samtalene med respon-
dentene. Denne metoden har imidlertid sine svakheter. Forskeren/intervjueren kan pavirke
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intervjusituasjonen ved sin mate 4 stille sparsmal, ved a fremsta som autoriteer, ved ikke &
oppfatte hva intervjupersonene uttrykker, eller ved ikke & skape tillit (Kvale 2001). Hapet er
at ingen av disse gjorde seg gjeldende i intervjuene tilknyttet denne undersgkelsen. Man
kan likevel ikke se bort fra at noen av respondentene kan ha veaert pavirket av intervjuerens
personlige fremtoning, og dermed ikke fikk uttrykt det de hadde péa hjertet. Det kan ha fort
til at ikke all forstaelse kom frem.

Ogsa intervjupersoner har betydning for intervjuets gyldighet. Respondentene var spesielt
valgt ut i kraft av & representere kompetente kilder i studiemiljget, i lys av prosjektets
problemstilling. Laererrepresentantene ble valgt av studieledelsen, fordi de var involvert i
arbeidet med formativ vurdering, studentrepresentantene ble valgt av leererrepresentan-
tene, og eksterne sensorer anbefalt av leererrepresentantene fordi de samarbeidet tett med
leeringsmiljget. Under intervjuene opplevde jeg at respondentene var flinke til & reflektere
over og uttrykke sin forstaelse, tilknyttet de fokuserte emnene. Man kan likevel ikke se bort
fra, at alle var like trygge pa a ta frem sin forstaelse, eller at kommunikasjonen mellom oss,
som deltok i samtalen, var god nok. Faren for at respondenter opptradte unormailt i intervju-
situasjonen kan ogsa ha veert til stede. Slik jeg observerte samhandlingen under samtalen,
var inntrykket dog at alle i gruppen(e) sa ut til & veere trygge. Ingens adferd ble derfor fra
min side oppfattet som unormal. Jeg viser ellers til andre feilkilder tilknyttet intern gyldighet,
beskrevet underveis i kapitlene forut.

3.7.2 Forskningshorisont

Forskningsprosjektet var basert pa hermeneutiske grunnprinsipper, og tok sikte pa & stude-
re, tolke og forsta grunnbetingelsene for palitelig og gyldig formativ vurdering, uttrykt gjen-
nom menneskelig dialog og i nedskrevne dokumenter. Hensikten var, gjennom det talte og
skriftlige spraket, & innhente kunnskap om forstaelse av mappekvalitet, og gjennom det
skrevne spraket formidle mine tolkninger. Generelt neermer den subjektive forskeren seg
forskningsobijektet fra sitt eget stasted, og pendler mellom & se helheten og delene (jf. den
hermeneutiske spiralen), for & forstd s& mye som mulig av den menneskelige eksistens.
Mitt subjektive utgangspunkt, hva gjelder innsikt i formativ vurdering, var pa ett absolutt
nullpunkt, og veien til en helhetlig forstaelse besto derfor av innsamling og lesing av skrift-
lige dokumenter, lytting og deltaking i intervjuer, skriving/transkribering og fortolking. For-
staelsen ble saledes til via oppdagelsens vei (induktiv metode).

Faren innen det tolkningsvitenskapelige paradigme (hermeneutikken) kan veere at forske-
ren reproduserer de utforskedes illusjoner (Launsg & Rieper 2000). | en undersgkelse, som
tar sikte pa a tolke og forstd omverden gjennom det talte og skrevne ord, er absolutt denne
fare til stede. En sammenlikning av flere forskeres tolkning, ville derfor ha bidratt til & styrke
undersgkelsens gyldighet. Det ville dog veere svaert ressurskrevende, og avhengig av at
flere ansket & forske pa det samme. Generelt ble det skriftige og muntlige datamaterialet
innholdsanalysert flere ganger. En slik fremgangsmate gker med all sannsynlighet sjansen
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for en valid tolkning, slik jeg ser det. | undersgkelsen ble det ogsa benyttet datatrian-
gulering. Man kan imidlertid ikke se bort fra at et enda bredere datagrunnlag, kunne ha
styrket undersgkelsens validitet.

3.7.3 Generalisering og overfgring av resultatene til andre utvalg

Kvalitative studier kjennetegnes av at de gjennomfares innen et avgrenset forskningsfelt,
der malet farst og fremst er & si noe om konteksten som undersgkes. Metoden medfarer
dermed ogsa begrenset gyldighet. For & styrke undersgkelsens allmenne gyldighet hadde
det, foruten det nevnt i avsnittene over, veert naturlig & sammenholde undersgkelsens em-
piriske funn, med andre liknende undersgkelser. Det hadde ogsa veert relevant & knytte de
empiriske funn til andre aktuelle teorier. Hva gjelder sistnevnte er i det i denne oppgaven
fokusert pa teorien til Herman & Winters (1994) og William (2000a).

3.8 Oppsummering og kommentarer

Som utgangspunkt for forskningsdesignen hadde jeg en eksplorerende problemstilling.
Undersgkelsen var basert pa innsamling av kvalitative data, da med en intensiv design, og
hadde en tverrsnittsundersgkelse som malsetning.

Innsamling av data ble gjort gjennom aktuelle skriftige dokumenter, i det apne reflekterte
kvalitative forskningsintervju, og ved studie av studentoppgaver med tilhgrende respons.
Intervjuene ble gjennomfart med utvalgte fokusgrupper, der samtalene ble tatt opp pa
lydband. Fokusgruppene besto av personer, som besatte ulike roller innen miljoet, og ut-
valget var séledes basert pa bredde, variasjon, informasjon og de typiske. Den empiriske
undersgkelse og analyse var rotfestet i hermeneutisk vitenskapsteori, der de empiriske
dataene ble innholdsanalysert og tolket. Til & bestemme undersgkelsens gyldighet, ble det
til slutt fokusert pa intern gyldighet. Denne ble knyttet til refleksivitet (Hammersley 1987)
intervjuereffekt, konteksteffekt og respondentvalidering.

Dexn sowmr Frivier
Sz SAz

Par er s/ap€s7
PP siE s/az

(Hein 1968:6)
Figur 12: Den som tvivler (Piet Hein)
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Kapittel 4

Empiri

4 Empiri

Empirien i denne undersgkelse er hentet via skriftlige dokumenter og intervju med fokus-
grupper og enkeltpersoner. Intervjuene ble gjennomfart ansikt til ansikt, og pa telefon
senhgstes 2005. Under intervjuene ble det spesielt lagt vekt pa & forsta, hva intervju-
personene tilla begreper og fenomener spesifisert i forskningsprosjektets problemstilling. |
empirikapittelet er derfor respondentenes forstaelse trukket frem og knyttet til begrepene og
fenomenene. Sitater brukt i kapittel uttrykker dermed presist det respondentene sa. Fra
intervjuene har jeg, s& neye som overhodet mulig, prevd a tolke og danne en forstaelse av
respondentenes praksis, slik den muntlig ble uttrykt.

Alle respondenter som stilte opp i undersgkelsen ble lovet anonymitet. | presentasjon av
det empiriske materiale, er dette sgkt ivaretatt gjennom bruk av rollenavnene student
SU/FJU, leerer SU/FJU eller ekstern sensor SU/FJU. Der det refereres til direkte sitater i
kapittelet, angis derfor referansen med rollenavn utsagnet er knyttet til. For mer utfyllende
om undersgkelsens forskningsdesign, henvises til kapittel 3.

4.1 Datamaterialet og utvalgte presentasjonskategorier

Roller

Student, lzerer, ekstern sensor

Dimensjoner

Begreper Fenomener

Mappe, formativ vurdering, kriterier Reliabilitet, validitet, kvalitet

Figur 13: Forskningsdimensjoner

| analyse og presentasjon av funnene fra det empiriske materiale, var det problemstillingen
tatt i betraktning, hensiktsmessig & rette sgkelyset mot en begreps- og fenomendimen-
sjon. Undersgkelsen har i tillegg veert sterkt styrt av en tredje dimensjon, rolledimensjo-
nen, da fokusgruppene ble sammensatt ut fra respondentenes rolle (student, leerer,
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sensor). Rolledimensjonen var ikke fokusert i forskningsstudien og blir da heller ikke
presentert i denne oppgave.

Generelt har forstaelse av de forskningsfokuserte begreper og fenomener vokst frem i en
prosess. Farst gjiennom studie av tilgjengelig skriftlig materiale med beskrivelse av de
utvalgte forskningsmiljgene, sa under samtale og deltakelse i intervjuene, der jeg foruten
lydbandopptak ogsa tok egne notater, og sist gijennom utforsking av studentoppgaver. Til &
gjengi hva respondentene presist uttrykte muntlig under intervjuene, har jeg valgt ut spesi-
elle sitater. Disse er spesifikt valgt for & illustrere hovedpoenger jeg ansa som sentrale.

4.2 Forstaelse og tolkning

| dokumentanalyse av studienes fagplaner og studieplaner (2005-06), samt Wittek & Hav-
nes (2005), var inntrykket at begge studiemiljgene arbeidet med mapper, i henhold til det
jeg i metodekapittelet (jf.3) beskrev som rik mappekontekst. Slik jeg forsto, brukte begge
utdanningene digitale mapper, der bruk av formativ vurdering, og vurderingskriterier sto
sentralt. Men én ting er a forsta og tolke ved a lese nedskrevne dokumenter, en annen &
forsta og tolke i samtale ansikt til ansikt. Under intervjuene fant jeg det derfor hensikts-
messig, forst & fokusere pa respondentenes begrepsforstaelse av mappe, formativ vurde-
ring og kriterier, dernest pa fokusgruppenes forstéelse av fenomenene reliabilitet, validitet
og kvalitet. Forstaelse og tolkning tilknyttet de ovenfor nevnte omrédene, beskrives i kapit-
lene 4.2.1 og 4.2.2.

4.2.1 Begrepene

4.2.1.1 Mappe

| fagplan for SU (bachelorstudiet 2005) beskrives mappe med falgende:
En mappe kan beskrives som en systematisk samling av arbeider og andre former for dokumenter
som til sammen gir et bilde av en students utvikling og leering innenfor et vist omrade. En mappe
kan altsa inneholde alt fra besvarelser av studiekrav til egne og andres vurderinger av studentens
teoretiske og praktiske arbeider/ferdigheter. Selvvurdering knyttet til egne lseringsmal inngar som

en sentral faktor.
(Avd. for sykepleierutdanning 2005:8)

Mappe beskrives altsd i denne fagplanen som en systematisk samling av dokumentasjon,
som til sammen skal gi et bilde av en students laering og utvikling. Dokumentasjon kan
veere alt fra oppgavebesvarelser til tilbakemelding fra studierelevante personer. Mapper
defineres som en egen arbeidsmetodikk, der studenten ikke kun har ansvar for egen
leering, men ogsé for & delta i medstudenters leeringsprosess, gjennom medstudentre-
spons, diskusjoner, veiledning og undervisning av hverandre. | arbeidsmetodikken inngar
bruk av ulike mappetyper, enten av fysisk eller elektronisk art. | fagplanen nevnes spesifikt
arbeidsmappe, presentasjonsmappe og vurderingsmappe. | arbeidsmappen samler studen-
ten alle sine arbeider. Her inngér notater og skriv som studenten anser viktige i sin laerings-

prosess. Presentasjonsmappen er den som registreres for & kunne ga opp til den summa-
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tive vurderingen. | vurderingsmappen presenteres teksten som skal vurderes med eget
vurderingsuttrykk i en summativ vurdering. For hvert studium ved SU er det utarbeidet en
egen studieplan. | studieplanene er fagplanens intensjoner integrert. | studieplanen til deltid
1. studiedr uttrykkes det for eksempel under avsnittet leerings- og vurderingsformer:
En mappe er en metafor for ulike typer arbeid og undervisningsformer, som inneholder og
representerer ulike leeringsaktiviteter i et studieforlap. Mappemetodikk er altsa en studieform, hvor
ulike mapper inngar. Mappebidragene kan besta av elektroniske dokumenter, video, ulike tekster,

posters m.m.
(Avd. for Sykepleierutdanning 2005:13)

Mappe sidestilles altsa i studieplanen for 1. studiear deltid 2005, med en metafor for ulike
typer arbeids og undervisningsformer, der ulike lzeringsaktiviteter inngar. Mappemeto-
dikk er en studieform, der studenter samler sine dokumenter i ulike mappetyper. Studiefor-
men skal forst og fremst legge til rette for laering, dernest for vurdering.

Mappe knyttet fokusgruppen ved SU slik jeg tolket den, til en etablert arbeidsform, der
man jobbet med studieoppgaver underveis i en prosess.

Tanken har veert at det er ikke mapper i den forstand den mappa den mappa og den mappa, som
star for seg sjal, det er mer en tankegang, at man jobber med ting underveis (leerer SU).

Begrepet mapper var mer knyttet til en tankegang og ble i samhandling med studentene,
mest brukt av leererne som en metafor, der ordet fungerte som en slags overordnet samle-
betegnelse, for der arbeids-/studieoppgavene skulle leveres inn. Slik jeg tolket SU fungerte
den digitale mappen som en slags container, der ulike arbeids-/studieoppgaver ble lagret.
Pa denne maten ble mappen et usynlig og nedvendig artefakt i leerings- og vurderingspro-
sessen, et redskap som stattet student og veileder/leerer i en pagaende arbeidsprosess.
Utvalgte mappeoppgaver ble senere brukt som underlag for student og sensor, i avslutten-
de summative vurdering.

Kvaliteten pa studieoppgavene i (leerings)mappen, ble sikret ved at studenten, etter & ha
fatt tilbakemelding fra veileder eller medstudent, kunne jobbe dypere med oppgavens form
og innhold, fram mot en ny og bedre tekst. Generelt skulle studieoppgavene gi innblikk i
studentens faglige utvikling, vist i form av evne til fagintegrering, strukturering av opp-
gavene, skriftlig formulering og anvendelse av bestemte eksplisitte vurderingskriterier.
Hensikten med mappen var & fa studentene til & jobbe jevnt hele studieédret, der de over
tid tilegnet seg og anvendte fagkunnskapene de fikk giennom studiet. Det var i stor grad
semesterets faglige fokus som avgjorde hva som ble mappas innhold, der faglig fokus var
definert i henhold til rammene skissert i plan for studiet. Kvaliteten ble sgkt ivaretatt gjen-
nom rammene i studieplanen. Fokusgruppens forstaelse av mappe stemte slik godt over-
ens med det som ble uttrykt i fag- og studieplan.

| studiehdndboka for FJU studiedret 2005/06 leser man om mappe under avsnittet
organisering og arbeidsmater, at studenter pa FJU samler alle studieoppgaver gjort
gjennom studiearet, i en mappe. Det legges til rette for at denne skal vaere elektronisk
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(Avdeling for journalistikk, bibliotek- og informasjonsfag 2005:46). | undervisningsforlgpet
knyttes mappevurdering, til obligatoriske innleveringsoppgaver av praktisk eller teoretisk
art. Oppgavene har innleveringsfrist og gjennomgas gruppevis, med obligatorisk fremmgate-
plikt for studentene (formativ vurdering). De fleste innleveringsoppgavene er produksjons-
oppgaver, der studentene utfarer journalistiske oppdrag. A jobbe med mappevurdering
understrekes i studiehandboka, der hensikten er at bade studenter og leerere skal fa et
kontinuerlig inntrykk av studentens faglige utvikling. Mappa kan eventuelt innga pa ulike
mater til slutteksamen. Generelt har studentenes oppfatning og erfaring med vurderings-
formen hittil veert svaert positiv (Sivertsen et al. 2004:31).
Fokusgruppen ved FJU uttrykte at man i 1995 knyttet forstaelsen av mappe, til et sted der
studenter kunne synliggjare sine obligatoriske innleveringsoppgaver. Mappeorganisering
bygget pa digital katalogstruktur og dokumentarkivering, og var en ngdvendighet, for & ha
orden pa besvarelsene/studieoppgavene som skulle vurderes. Mappens egenskap som
digital samhandlingsartefakt (redskap) i organisering av besvarelsene, og muligheten for
apen og allmenn tilgang, var vesentlig for & ta dem i bruk.

Nar vi begynte var mappe et sted a legge oppgavene/besvarelsene. En katalogstruktur hvor man

kunne legge alle oppgavene, og som var tilgjengelig for studentene og alle laererne.
Tilgjengeligheten var jo veldig viktig (laerer FJU).

Det var altsé et viktig poeng at det var mulig & apne de digitale mapper for medstudenter
og laerere, slik at alle fikk tilgang til studieoppgavene. P4 den maten bidro mappene til en
viktig leerings- og samhandlingsarena. Mapper var i dag & anse som en motsetning til
summativ vurdering, og en arbeidsform som gjorde det mulig for studenter og leerere a
jobbe prosessorientert med studieoppgaver. Slik representerte mappevurdering noe som
fungerte bedre, bade fra et student- og leererperspektiv, og la til rette for jevn jobbing
gjennom studiearet, i motsetning til summativ vurdering, som ble forbundet med hektisk
arbeidsinnsats rett far eksamen. Mappevurdering var et godt hjelpemiddel i prosessen med
synliggjering og forbedring av arbeid underveis i studiet.

Jeg har alltid tenkt pa mappe som en slags stor motsetning til en vanlig eksamensform og en form
som gjar det mulig for studentene & hele tiden blir lagt under press for & jobbe (student FJU).

Studenter ved FJU leverte underveis i studiet, studieoppgaver som leerer godkjente/ikke
godkjente. Gruppen mente, slik jeg tolket den, at det var greit & holde disse oppgavene
utenfor en summativ vurdering. Generelt var mappene ikke knyttet til summativ vurdering,
men det kunne gjennomfgres hjemmeeksamen, der studentene fikk en ny oppgave og
deler av mappa ble trukket inn. For noen i fokusgruppen fremsto mappe og mappevurde-
ring som ensbetydende, mens andre mente at mappevurdering matte vaere en vurdering av
en starre samling oppgaver pa en gang, da knyttet til summativ vurdering. Veiledning av
studieoppgaver underveis, falt da for noen i gruppen heller ikke naturlig inn under begrepet
mappevurdering. Generelt ble mappen ved FJU, kun brukt som arbeidsredskap for organi-
sering og synliggjering av obligatoriske studieoppgaver underveis i studiet.
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Men vi har det ikke som eksamensform. Det er en obligatorisk oppgave bare, hvor du gar igjennom
det du har gjort, og etterpa skal du trekke frem 2-3 eksempler du er veldig forngyd med, og sa skal
du trekke frem to darlige eksempler. Sa skal du da analysere dem og sa ta inn litt teori i forhold til
det (laerer FJU).

Studentenes mandat besto i farste omgang av & trekke frem gode og darlige oppgaveek-
sempler og sa analysere disse i lys av teori.

Sammenfatning mappe:

Slik jeg tolket respondentene knyttet begge utdanningene mapper til et sted, der studenter
kunne samle og publisere studieoppgaver/innleveringsoppgaver, som de jobbet med
underveis i studiet. Mapper var en ngdvendig container (beholder), der studenter publi-
serte sine studieoppgaver/innleveringsoppgaver, og der leerere og medstudenter synlig-
gjorde sin formative vurdering. Slik var containeren et nedvendig artefakt (medierende
redskap) for oppgaveorganisering og oppgavesamhandling mellom studenter og leerere i
en apen formativ veilednings- og arbeidsprosess. Mapper som laerings- og samhandlings-
arena trekkes frem av Otnes (2003). Spesielt apenhet og mulighet for utvidet tilgang, var
sentrale egenskaper, som ble trukket frem ved artefaktet. Egenskapene gjorde det mulig
for studenter og leerere & samhandle underveis i prosessen. Den digitale containeren, opp-
fattet jeg som et usynlig og n@dvendig artefakt i arbeid med formativ vurdering, der behol-
deren i seg selv ikke var sa veldig interessant. Mer interessant var det & knytte mapper/
mappevurdering til en etablert arbeidsform, der det ble lagt til rette for prosessorientert
jobbing gjennom studiearet. Hensikten med mappen var farst og fremst leering og & jobbe
jevnt med studiet hele aret. Mappens innhold ble styrt av faglig fokus og rammer i studie-
planen, og var ikke gjenstand for formell vurdering underveis i prosessen. Arbeidsformen
representerte slik en motsats til en summativ eksamensform. Fokusgruppenes forstaelse
av mappe ivaretar dermed alle kjennetegn knyttet til en lseringsmappe (jf. Dysthe & Engel-
sen 2003).

4.2.1.2 Formativ vurdering
| studieplanen til deltid 1. studiear ved SU, uttrykkes det under avsnittet laerings- og
vurderingsformer, om formativ vurdering:

Skriftlig og muntlig respons fra veileder og medstudenter
(Avd for Sykepleierutdanning 2005:26)

Formativ vurdering defineres altsa i denne studieplan, som en skriftlig og muntlig tilbake-
melding fra studierelevante personer som medstudenter og veiledere. | planen nevnes at
nar mappemetodikk tas i bruk som studieform, er det vesentlig at studenten far respons
underveis i studiet, bade i praktiske og teoretiske fag. Responsen skal ta sikte pa a veilede
og statte en student i laeringsprosessen. Om prinsippene for respons skrives det i studie-
planen: at den skal gis til oppgaver under utarbeiding, og skal fokusere bade pa oppgavens
styrke og forbedringspotensial. Den gis s& raskt som mulig og skal veere tilgjengelig for
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kullet. Prinsippene for respons pa avd. SU er alts& helt klart nedskrevet og spesifisert i
studieplanen.

Formativ vurdering knyttet fokusgruppen ved SU til en vurdering underveis i arbeids-
prosessen, der malet var en vurdering a leere av. En slik tankegang omfavnes av flere
teoretikere (Barrett & Carney 2005, Wiliam 2000a)

Det er jo en vurdering underveis i prosessen. At du far en skisse - en innledning underveis. Du skal
ikke veere ferdig, du har tenkt & jobbe videre med produktet (leerer SU).

Underveis i prosessen var det et mal at studenter ikke leverte fiks ferdige produkter, men at
de jobbet videre med oppgaver etter veiledning, der mélet var & hjelpe studenten videre i
arbeidet med & forbedre studieoppgavene. Studenten selv matte klart spesifisere hva ved-
kommende gnsket tilbakemelding p&, og formativ vurdering pa noe studenten ikke hadde
bedt om, var uhensiktsmessig. Dog var ogsa fokusgruppens forstaelse at det helt automa-
tisk ble gitt respons, dersom man oppdaget noe som var helt feil i en medstudents studie-
oppgave. Formativ vurdering forekom bade i form av respons fra veileder, respons fra med-
student og i noen grad i form av egenvurdering og egenrefleksjon.

Formativ vurdering ved SU kommer i ulike former: Som en respons fra medstudent og leerer, og i

form av en egenvurdering av mappe og leeringsforlgp og refleksjoner og vurdering av egen leering
og faglig fremgang (ekstern sensor SU).

Respons fra veileder/medstudent tok utgangspunkt i uferdig tekst og hadde til hensikt &

motivere for faglig forbedring, ved & fokusere pa bade sterke og svake sider ved oppgaven.
De faglige momentene du har tatt med er et godt utgangspunkt for videre arbeid. Du kan styrke
oppgaven din ved a fa en mer helhet. Du har mange kapitler derfor kan teksten framsta litt
oppstykket. Du har valgt vurderingskriteriene 3 og 5, disse krever at du trekker inn egen eller
andres praksis. Kan du for eksempel lage en problemstilling knyttet til din pasient? Da blir det

lettere & vise faglig innsikt, siden du diskuterer fagstoffet opp mot noe konkret. F& ogsa inn
litteraturhenvisninger (leererrespons hentet fra en studentoppgave).

Prinsippene rundt formativ vurdering, var at studieoppgaver og formativ vurdering, ble
publisert synlig for alle (lzerere og studenter). Veiledningen skulle tjene et formal og ble
gitt underveis i arbeidsprosessen, da gjerne nar studentene sto litt fast og trengte hjelp til &
komme seg videre. Forstaelsen var ogsa at jo mer studenten selv hadde jobbet med stu-
dieoppgavene sine, jo lettere var det & definere hva den formative vurdering skulle knyttes
til. Dette medfarte en mer presis og mélrettet veiledning.

Det mer studenten har jobbet med sparsmalene, det bedre tilbakemelding far hun. Og det tror jeg

og henger litt sammen med, innbilder jeg meg, at nar de har jobbet mye med sparsmalene, sa har

de en erfaring sjglv, og da er de i farten, og da fungerer de godt i prosessen. Og da skjer det noe

med oppgavene etterpa.
(Leerer SU)

Aktive studenter som i arbeid med studieoppgavene satte seg grundig inn i teorien og
faget, bidro til erfaringsleering av stor verdi i tilkknytning til veiledning. Inngadende oppgave-
bearbeiding tilfarte altsa studentene stor grad av innsikt i og forstdelse av fagstoffet. Ut-
fordringene, slik jeg tolket fokusgruppen, besto for bade leerer og student i & treffe med den
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formative vurdering, og forstaelse var at formativ vurdering traff best, nar det var helt klart
spesifisert hva studenten gnsket veiledning pa.

Og jo mer konkrete sparsmalene er, jo bedre og mer konkret blir tilbakemeldingen fra oss leerere.
(Leerer SU)

Jo mer konkret studenten var i sine veiledningssparsmal, jo bedre ble tilbakemeldingen fra
leerer/medstudent. Uklare og vide sparsmal fgrte ofte til darlig veiledning, mens konkrete og
klare ga god og konstruktiv tilbakemelding. Relevant og malrettet formativ vurdering forut-
satte inngadende kunnskap om det man skulle gi respons pa, og bidro til at studenten fikk
okt fagkunnskap, utviklet kritisk sans, evnet & veere selektiv og bedret sin fagforstaelse i et
bredere perspektiv. A blottlegge eventuelle svakheter i den formative vurderingsprosess
kunne oppleves skummelt (jf. ett av Carneys 6 dilemmaer i punkt 2.5.4), men etter hvert
som man ble kjent, gikk dette lettere, og studentene ble bade flinke til & gi og motta kon-
struktiv kritikk.

... men det blir jo lettere etter hvert. Du blir jo mer apen, og mer kjent i hvert fall innad i gruppa.
Man lzerer jo ufattelig mye av det (student SU).

A gi og fa respons kunne av noen studenter oppfattes vanskelig og sarende, men bidro
ogsa sterkt til oppaving av kritisk fagsans og utviking av evne til kommunikasjon. For ikke &
sare en medstudent begynte studentene som regel veldig forsiktig, nar de startet med & gi
respons. Etter hvert som arbeidsformen ble kjent, forsto man at respons ikke var ment &
sare, men heller en kritisk tilbakemelding, der mélet var forbedring av studieoppgaven.
Studentene sto uansett fritt til & nytte seg av tilbakemeldingen, slik var formativ vurdering
ganske apen.

Man starter veldig sann forsiktig, og tenker oi sykepleier, jeg skal aldri sére noen. Og sa etter hvert

sa far man jo mer kunnskap, og man blir mer kritisk, og man forstar pa en mate bade det at & fa

respons og gi respons, det er jo konstruktiv kritikk. Og det er ikke kritikk sann at du har skrevet en
darlig oppgave, man kan velge om man vil endre pa det selv. Det er en ganske apen greie (student

Med hensyn til & fange opp feil eller userigs medstudentrespons, var gruppens forstaelse at
veileder spilte en viktig rolle her. Ogsa studenten kunne trenes opp til selv & vurdere re-
sponsens serigsitet. Generelt ble det ikke gitt formativ vurdering fra veileder, nar det ble gitt
medstudentrespons. Dog kunne veileder gi respons pa medstudentresponsen, dersom det
var ngdvendig. Leererrespons pa medstudentresponser bidro til & forbedre studentens
skriftlighet og evne til & veere konkret og presis.

Pa FJU var forstaelsen, at formativ vurdering ble knyttet til vurderinger/veiledninger under-
veis i studiet. Malet var at arbeid med studieoppgaver skulle forega i en prosess, der
formativ vurdering ble gitt fra start til slutt, og at jevnlig tilbakemelding skulle skape jevn
progresjon.

Og jevn evaluering skaper ogsa jevn progresjon, i motsetning til & ga og fylle et helt semester, og
sa kanskje ikke vite helt hva man driver med. Jeg har i alle fall fglt at jeg har progresjon, nar jeg
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hele tiden far tilbakemelding og kan ga tilbake og rette pa feila underveis. Det er den der underveis
tingen (student FJU).

Jevnlig tilbakemelding pa studieoppgaver underveis i studiet, farte til at studenter fikk god
oversikt over hva de drev med, og resulterte i forbedring av innholdet i studieoppgavene.
Formativ vurdering var ment a stimulere til kvalitetsheving av studieoppgaver, og hadde
laering og prosess som sine viktigste fokusomrader. Studieoppgavene var ikke gjenstand
for formell vurdering (karakter), kun godkjent/ikke godkjent, og bade bilder og tekst matte
godkjennes. Godkjenningsprosedyren omfattet opp til flere veiledninger, der siktemalet var
a hjelpe studenten videre i arbeid med oppgaven, en prosess som til tider kunne oppleves
bade god og frustrende. Arbeid med oppgaven pagikk over flere uker, og inkluderte under-
visning, utarbeiding av idéskisse, lgsing av oppgave og felles giennomgang. Gjennomgan-
gen (formativ vurdering) var organisert og studentenes oppgave besto i a forberede gjen-
nomgang av en medstudents oppgave.

Til gjennomgangen pa onsdag 03.03 skal du forberede gjennomgang av en medstudent. Tirsdag

02.03 kl 0930 samles vi i P476 for & etablere en norm for gruppegjennomgangen. Etter lunsj ca ki

1230 starter gruppene arbeidet med & se gjennom leveringen og forberede gjennomgangen (utdrag
fra en studieoppgave).

Forut for den organiserte gjennomgang ble det etablert en norm, slik at alle visste hvilke
kriterier oppgaven skulle vurderes etter. Siden vurderte studentene farst hverandre i
gruppe, for sa til slutt & ha en felles gjennomgang (formativ vurdering) med leerer.

Sammenfatning formativ vurdering:

Felles for begge utdanninger var at formativ vurdering (fv) ble knyttet til respons/veiledning
underveis i studiet. Hensikten var en vurdering & leere av, og malet var & hjelpe studenten
videre i forbedring av studieoppgavers innhold. Aktive studenter, som selv spesifiserte hva
de gnsket veiledning pa, bidro til & tilfare formativ vurdering kvalitet. Veiledning ble gitt i
form av respons fra leerer, fra medstudenter eller som egenrefleksjon/egenvurdering, der
grunnlaget for fv var publiserte studieoppgaver synlig og tilgjengelig for alle pa kullet. Fv var
uformell vurdering og i utgangspunktet isolert fra summativ vurdering. Pa FJU var det dog
vanlig at leerere godkjente/ikke godkjente studieoppgaver, etter at formativ vurdering var
gitt. P4 SU ble noen oppgavene valgt ut til formell summativ vurdering. Ogsa de kjente
vurderingskriteriene inngikk her som vurderingsgrunnlag i summativ vurdering.

Det som skilte utdanningene var om formativ vurdering tok utgangspunkt i et pa forhand
kjent vurderingsgrunnlag eller ei. P4 SU var man av den oppfatning, at fv ble mest mal-
rettet, konstruktiv og presis nar studenter pa forhand kjente til vurderingskriteriene og ble
formativt vurdert med utgangspunkt i disse. Erfaringen var at da traff fv best. | fotofag pa
FJU derimot ble formativ vurdering malrettet, konstruktiv og presis i diskusjon og sam-
handling i etterkant av oppgavelasing, der leerere og studenter i fellesskap ble enig i
vurderingskriterier aktuelle for studieoppgavene. Nar studentene laste oppgaven valgte de
selv egne kriterier, som siden ble tatt opp til felles diskusjon. Formativ vurdering ble pa
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denne maten knyttet til definering av aktuelle kriterier for oppgavene i etterkant av opp-
gavelgsing.

Pa tross av ulik praksis var begge utdanninger opptatt av a fa til malrettet, konstruktiv og
presis fv. Ulik praksis kom som en konsekvens av at den ene utdanningen brukte kjente
vurderingskriterier som rettesnor for sin veiledning, mens den andre i egenskap av fagets

egenart diskuterte seg frem til vurderingskriterier i etterkant av oppgavelgsing.

4.2.1.3 Kriterier

| studieplanen til deltid 1. studiear ved SU, uttrykkes det om kriterier under avsnittet
leerings- og vurderingsformer, at hver studieoppgave gjar bruk av kjente vurderingskriterier
(vedlegg 4). Hensikten med kjente vurderingskriterier er & gi studentene innsikt i hva som
skal vektlegges i studieoppgaven, a uttrykke hva oppgaven skal vurderes etter, og
tilkjennegi vurderingsgrunnlaget for den summative vurdering. Hensikten med de kjente
vurderingskriteriene pa SU defineres altsa som tredelt (Avd. for Sykepleierutdanning,
2005:20). Fokusgruppen ved SU knyttet sin forstéelse av kriterier til de 16 utvalgte vur-
deringskriterier vedtatt brukt ved utdanningen. Disse bidro til & fastsette rammer og faringer
for vektlegging i studieoppgavene. Hensikten med vurderingskriteriene sto klart beskrevet
i studieplanen.

Det star jo sa vakkert der i planen. Altsa rammer eller faringer for hva som pa en mate skal
vektlegges i akkurat den og den oppgaven (leerer SU).

Vurderingskriteriene ble ansett & veere rettesnoren, og det som holdt ting pa plass i
mappevurdering. | tillegg til andre oppgaverammer var vurderingskriteriene det som
spesifiserte hva som akkurat skulle vekilegges i den bestemte studieoppgave. Formativ
vurdering ble gitt i forhold til vurderingskriteriene, valgt for studieoppgaven. Farste semes-
ter utformet laererne oppgavene, senere nar studentene lagde sine egne studieoppgaver,
falt det naturlig at de ogsa selv valgte oppgavens vurderingskriterier. Ogsa her antydet valg
av vurderingskriterier vurderingsfokus for studieoppgaven. Vurderingskriteriene utgjorde
saledes en essensiell del av rammene rundt den formative vurdering, og bade laerer- og
medstudentrespons ble gitt i henhold til disse. Kriteriene var vedtatt brukt ved utdanningen
og var eksplisitt skrevet ned, slik at alle klart visste hva de uttrykte, og hvor de sto pa trykk.
De var med hensikt utformet sapass vidt, at det gikk an for studenter, selv & definere
innholdet i dem. Likevel var vurderingskriteriene s& klart utformet, at det var vanskelig a
tillegge dem noe annet, enn det de tekstlig uttrykte. S& man pa rammene for studieopp-
gaven, falt innhold i og forstaelse av vurderingskriteriene naturlig pa plass. Kriteriene fikk
pa denne maten bade eksplisitt og implisitt karakter. Studentene tok utgangspunkt i de
eksplisitt nedskrevne kriteriene, men sto og fritt til selv & definere og tolke (implisitt) hva de
la i dem, da selvfglgelig med en faglig forankring. Generelt |14 ansvaret for at kriteriene ble
trukket inn i og forstatt i studieoppgavene, hos veileder.
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Ved FJU var forstaelsen at kriterier var rettesnorer for det som skulle vektlegges i en
oppgave, og de konkrete punktene man kunne falge. Kriteriene var utgangspunkt for
handling.

Forutsetninger for hva som ligger til grunn for & gjare noe, hva som helst. Altsa rettesnorer (student
FJU).

Kriteriepraksis varierte fra fag til fag. | fotofag definerte studentene selv i stor grad
kriterier for oppgaven(e). Oppgavelgsing var av mer subjektiv karakter, og forutsetningene
var forskjellig fra oppgave til oppgave. | teoretiske fag derimot ble kriteriene (vedlegg 5)
bestemt pa forhand ved studiestart og nedskrevet eksplisitt. Her begynte studenter og
leerere alltid kurset, med & sette opp aktuelle vurderingskriterier, som da siden ble brukt til
vurdering av studieoppgavene. Erfaringen var, at de fremdiskuterte vurderingskriteriene
ofte ble forbausende like fra ar til ar.

Bildeteori som er et teoretisk fag. Vi begynner kurset med at studentene er med & sette kriteriene.

Og det er forbausende hvor like kriteriene blir fra ar til ar. De legges da ut pa nett og fungerer som

rettesnor for oppgavelgsing, og er min og medstudenters rettesnor nar vi retter og vurderer
oppgavene (leerer FJU).

Generelt var studentmiljget sd lite, at det gikk greit & diskutere seg frem til en kriterie-
enighet. Ved oppgavelgsing i fotofagene var hensikten & f& frem hver students egne
kriteriepreferanser og tolkning, og malet var personlig utvikling og trening i & stole pa
valgene man gjorde. Det fantes ingen evige sannheter. Det var viktig & vite at kriterier
fantes, og kjennskap til dem fikk komme enten ved at de var eksplisitt nedskrevet og
publisert, eller man snakket om dem gang pa gang. For fotofagene fungerte det altsa bra &
forholde seg til ikke nedskrevne kriterier (implisitte), mens det for teoretiske fag var hen-
siktsmessig a ha dem eksplisitt nedskrevet. Kriteriebegrepet ute i bransjen var generelt
omstridt. Det ville variere fra redaksjon til redaksjon, alt etter hva som ble ansett som viktig.
Siden studiet i stor grad forholdt seg til bransjen, var det naturlig & ha den som referanse,
ogsa i bruk av kriterier.

Sammenfatning Kriterier:

Pa begge utdanninger definerte man kriterier som rettesnorer/fgringer for vektlegging i en
studieoppgave, og de faste holdepunkter for en oppgaves faglige fokus. | kriteriepraksis var
de to utdanningene delte. P4 SU ble formativ vurdering knyttet til 16 kjente eksplisitt ned-
skrevne og vedtatte vurderingskriterier. Selv om kriteriene var eksplisitt nedskrevet og fan-
tes pa trykk i studieplanen/fagplanen, var de likevel sapass vidt formulert, at det fantes rom
for studentens egen tolkning, innen en faglig avgrensning. Vurderingskriterier av en slik ut-
forming understrekes av Wittek og Dysthe (2003). P& FJU ble formativ vurdering knyttet til
bruk av bade eksplisitt nedskrevne og ikke nedskrevne (implisitte) vurderingskriterier. |
praktiske fag var det naturlig & vurdere oppgaver etter ikke nedskrevne kriterier, mens det i
teoretiske fag var hensiktsmessig & vurdere etter nedskrevne. | praktiske studieoppgaver
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valgte studenter selv kriterier, der et viktig poeng var & knytte de valgte faringene til det
radende syn i bransjen. | diskusjoner/veiledningsgkter (formativ vurdering) ble leerere og
studenter siden enig i kriterienes innhold og faglige substans. Ulik kriteriepraksis ved FJU,
var hensiktsmessig i lys av fagenes egenart.

4.2.2 Fenomenene

Fenomenene reliabilitet og validitet forbindes i utgangspunktet med malinger/undersgkelser
av ulike slag. Reliabilitet knyttes gjerne til hvordan (metoden) man maler, og i hvor stor
grad metoden er til & stole pa (palitelighet), mens fenomenet validitet (gyldighet) knyttes til
hva som males (innhold), og om malingen maler det som er tiltenkt malt (Patel & Davidson
1995). Fenomenet kvalitet knyttes gjerne til en vares beskaffenhet og verdi, der verdien
settes etter vedtatte normer for vedkommende vare. Kvalitet uttrykker séledes et mal for
hvor god en vare er.

| undersgkelsen var fokus rettet mot & forsta og tolke hva respondenter, som arbeidet innen
en rik mappekontekst, tilla de ovenfor nevnte fenomenene. A undersgke fenomenene
knyttet til bruk av kriterier og formativ vurdering, var i seg selv ikke s lett, da de fort ble
oppfattet som bade abstrakte og lite malbare i en slik sammenheng. Under intervjuene var
malet & ikke legge personlige faringer for hvordan fenomenene skulle forstas. Det jeg
heller gnsket var & la respondentene selv fortelle, hvordan de forsto fenomenene. For selv
a tilegne meg en overordnet fenomenforstaelse far intervjuene, landet jeg pa at reliabilitet
mattet knyttes til 'noe a stole pd’, validitet til 'noe som var gyldig og malrettet’ og kvalitet il
‘noe av verdi’. | intervjuguiden (vedlegg 1) stilte jeg for eksempel spgrsmaélene:

e Erdetrelevant & knytte formativ vurdering til fraser som "En vurderingsform vi kan
stole pa er riktig” og "En vurderingsform som gir en malrettet vurdering”?

e Hvis du skal forklare frasen "Et kriterium man kan stole pa og et kriterium som har
gyldighet” hva vil du trekke frem da?

e Hvis du skal si noe generelt om kvalitet i forbindelse med mapper hva vil du trekke
frem da?

Erfaringen under intervjuene var at det var bade vanskelig og uvant for respondentene
umiddelbart og direkte & definere og knytte fenomenene reliabilitet og validitet til det de
jobbet med. Ogsé a skille fenomenene var vanskelig, slik jeg tolket utsagn og reaksjoner.
En forklaring jeg ga meg selv var at & fokusere og skille disse fenomenene krevde inn-
gaende diskusjon og refleksjon. Det faktum at det er bade krevende og vanskelig & disku-
tere slike abstrakte fenomener, og knytte dem til aktivitet i en studiesammenheng, var en
annen. En tredje var at mappevurdering nd var prevd ut ved utdanningene gjennom flere ar
(henholdsvis 1999 ved SU og 1995 ved FJU), og automatisk hadde tilegnet seg bade
reliabilitet og validitet. Det var derfor ikke pakrevd a ta opp slike fenomener til diskusjon i
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studiet pa naveerende tidspunkt. Som en konsekvens av vanskeligheten med & skille
validitet og reliabilitet, har jeg derfor valgt & presentere en tolkning av respondentenes
fenomenforstaelse, sammenhengende og ikke atskilt. Fenomenet kvalitet anser jeg &
omfattes av det som uttrykkes om fenomenene reliabilitet og validitet.

4.2.2.1 Formativ vurdering i lys av reliabilitet og validitet

Palitelig formativ vurdering (fv) avhang til syvende og sist av hvem man fikk respons fra, og
var en vurderingssak mellom den som fikk og den som ga respons, slik jeg tolket forsta-
elsen ved SU. Alle responser ble vurdert for relevans, og knyttet til om responsen traff
mal, og kunne brukes i videre bearbeiding av studieoppgaven. Formativ vurdering ble altsa
ansett & veere palitelig, nar den var malrettet, relevant og kunne brukes i arbeidspro-
sessen videre. Generelt ansa studenter respons fra veileder, som mer pdlitelig enn om
den ble gitt av en medstudent. Veileder hadde i utgangspunktet starre veileder- og fag-
kompetanse, og ble derfor ansett mer kompetent til & gi palitelig formativ vurdering. Men
ogsa medstudenters evne til & se ting, som ikke veileder sa, var viktig. Studentene bidro
ofte med detaljkunnskaper tilknyttet studieoppgavene, mens veileder sa oppgavene i et
mer helhetlig og bredere fagperspektiv.

... hvis vi ser pa fysiologi sa er vi veldig pa detaljkunnskapen da. Og er det noe studentene kan, sa
er det detaljkunnskapene (leerer SU).

Et fag som fysiologi var for eksempel rettet mot detaljer, der mange studenter hadde sin
styrke. En ideell fv kombinerte bade et smalt og bredt fagspekter.

A gi og fa respons hang unektelig sammen, og begge former bidro til bade kunnskaps- og
erfaringslaering. Men studenter leerte antakelig mest ved a gi respons, ikke a fa.

Noe av det studenten kanskje laerer mest ved, er & gi responsen. lkke & fa den. Det vil jeg tro
(ILaerer SU).

Grunnen til det var at i prosessen med utforming av en respons, matte studenten selv skaf-
fe seg innsikt i faget, i tillegg til & sette seg inn i hva medstudenten, som skulle ha respon-
sen, hadde tenkt faglig. Denne prosessen fgrte til mye laering, hvilket igjen forsterket vur-
deringens palitelighet og gyldighet. Gjennom & fa tilbakemeldinger tilegnet studenter seg
fagkunnskap og erfaring i hva som var aktuelt & vektlegge i studieoppgaven, og opplevde
personlig hvordan det var a fa konstruktiv kritisk respons. Gjennom denne erfaring tok de
leerdom av hvordan en respons eventuelt kunne oppfattes av andre, og hva de selv ansa
som god og darlig respons. Disse erfaringene var viktige faktorer i utvikling av gyldig og
palitelig formativ vurdering. Fv var palitelig og gyldig nar den ga studenten sapass mye
veiledning, at vedkommende student kom seg videre i arbeidet med studieoppgaven.
Palitelig og gyldig fv ble saledes knyttet til faglige innspill med anvisning av mulig opp-
gaveutvikling, som igjen ble oppfattet som hensiktsmessig og meningsfylt, av studenten
som fikk responsen.
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Det er jo mer om jeg har gitt studenten den pushen til & kunne jobbe videre. Altsd hvis du da kan
gjere noe med oppgaven som er meningsfylt for henne. Hvis hun lzerer noe av a gjere noe med
den. Sa er den suksessfull (leerer SU).

Vurdering var vellykket nér veiledning ble opplevd som meningsfull, forte til at studenten
lzerte noe og kom seg videre i arbeidet med & forbedre studieoppgaven. A pushe, hjelpe og
motivere studenten videre i prosessen med faglig forbedring av studieoppgavene, gjennom
hensiktsmessig og meningsfylt veiledning, med det formal & leere, kunne betegnes som
palitelig og gyldig fv.

Med forankring i studieplanen var fv gyldig, nar den rettet seg mot studiearets fokus, og
tilstrebet & veilede studenten i a na de spesifiserte fagmal underveis i studiet. Det kunne
gjares pa ulike mater, da studieoppgavene ikke hadde faste fasitsvar. Om alle oppgaver
ble lpst likt, hadde noe sviktet i den formative vurderingen. Ulike lgsningsforslag vitnet om
selvstendige aktive studenter, som jobbet individuelt og ikke var avhengig av noen mal.

Det finnes mange veier & ga i forhold til det som er fokus. Det er mange mater & se dette pd. Det er
det som er hensikten ogsa (leerer SU).

Styrken ved studieoppgavene var at det fantes mange mulige veier for studentene & g4, i
forhold til lasning av disse. Gyldig (valid) fv, knyttet ogsa fokusgruppen ved SU til de 16
eksplisitt nedskrevne vurderingskriterier. Det var disse som i stor grad definerte rammene
for den formative vurderingen. Kriterievalg kunne variere, i den forstand at studentene selv
aktivt valgte kriterier for oppgaven sin. Gyldig og palitelig fv ble sgkt ivaretatt i forhold til de
valgte vurderingskriteriene. Hadde studenten for eksempel valgt vurderingskriteriet ‘faglig
innsikt’, ble kriteriet ikke kun gyldig formativt vurdert, ut fra hvordan det teoretisk ble an-
vendt i oppgaven, men ogsd i forhold til praktisk anvendelse.
| fotofagene pa FJU var pélitelig og gyldig fv, fenomener som hele tiden métte ses i sam-
menheng med studiets/fagets utvikling i bransjen. Palitelig og gyldig formativ vurdering var
ikke konstante tilstander, men hele tiden i endring, alt etter hvordan bransjen ute utviklet
seg, og fant dermed sin gyldighet i det som var akseptert der. Fagleerere som til enhver tid
var kompetente og oppdatert i forhold til det som var akseptert ute, ble pa denne maten en
viktig faktor i utvikling av palitelig og gyldig fv pa studiet. Det var ogsa viktig at leererne var
tilgjengelige og kunne gi studentene veiledning underveis i arbeidsprosessen.

Det er to deler. Den ene er den ekspertisen som ligger hos leererne, som skal gi tilbakemeldinger til

hver oppgave. | tillegg at de er tilgjengelige for spgrsmal underveis dersom noen trenger det (leerer
FJU).

| tillegg til fagkompetente og tilgjengelige laerere, spilte klassemiljoet en vesentlig faktor i
utvikling av fv. Et lite, aktivt og apent klassemiljg med meget kompetente studenter, bidro til
palitelig og gyldig vurdering.

Jeg synes jo mange ganger at studenter er de beste lzererne overfor hverandre. Hvis du ikke klarer

4 etablere et godt leeringsmilje blant studentene sa er det fryktelig vanskelig & fa til den formative
leeringen (leerer FJU).
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Studentene var mange ganger de beste leererne overfor hverandre, og uten et velfungeren-
de klassemiljg, var det vanskelig a etablere et apent klima for diskusjon, noe som i bunn og
grunn la premissene for kriterieforstaelse, og palitelig og gyldig fv. Den apne mappestruk-
turen, var et ngdvendig artefakt til felles fremvisning av fotooppgaver. Den digitale synlig-
gjering muliggjorde en samlet oppgavediskusjon, og bidro til & utvikle leeringsmiljgets for-
staelse av palitelighet og gyldighet. Faglige diskusjoner (formativ vurdering), der studen-
ter og laerere kom frem til felles lasningsforslag, forsterket en forstaelse av palitelighet og
gyldighet, noe som da til enhver tid var under utvikling.

Og sann sett tror jeg, som fotograf da, sa er man i stadig utvikling. Man kan ikke stagnere, og man

ma pa en mate sgke etter sitt eget bildeuttrykk. Og sann sett sa synes jeg formativ vurdering kan
veere bade positivt og kvalitetsutviklende (leerer FJU).

Pa FJU var malet at studenten skulle finne sitt eget fotouttrykk, og samtidig ikke stagnere i
egen fotoutvikling. | den prosessen var fv et godt hjelpemiddel, og bidro til & skape konsen-
sus om hva som var palitelig og gyldig. Ogsa yrkeslivet utgjorde en viktig faktor i den for-
mative vurderingen. Bransjens veiledning og tilbakemeldinger til studenter bade i og etter
praksisperioder, bidro i stor grad til & sette kriterier for hva som var palitelig og gyldig ute.
Sa det er en 3. faktor altsa, du har leerer- og studentmiljget og sa den 3. er yrkeslivet, som er veldig
viktig i den formative. ...
Enkelt sagt sa prover vi & male gyldigheten i forhold til hva bransjen leverer av varer selv, fordi vi i

hovedsak utdanner folk til i all hovedsak avisverden, og det har gjort at gyldigheten var har ligget
der (leerer FJU).

Palitelighet og gyldighet var imidlertid ikke entydige starrelser innen bransjen heller.

Altsa Bergens Tidendes fotografer er veldig forskijellig fra fotografer i VG (lzerer FJU).

Studerte man for eksempel hvordan ulike fotografer i ulike medier dekket samme sak gjen-
nom fotomontasjer/reportasjer og lignende, sa var det stor forskjell pa hvordan saken ble
vinklet og presentert. Dette tvisynet var det viktig & holde fokus pé i fv ved FJU.

Og fotografi i seg selv er subjektivt. Hvis du ser pa gyldighet i bransjen i 1995, hva var det som var

et godt portrett, hva var en god reportasje, hva var et godt nyhetsbilde. Det forandrer seg hele tiden
(leerer FJU).

Profesjonen i seg selv var sveert foranderlig, slik at fotografering som ble ansett & veere
gyldig i 1995, ikke var det i dag. Palitelighet og gyldighet var derfor relative fenomener, og i
stadig endring. Ogsa veileder og veiledningssituasjonen var subjektiv og farte til subjektiv
refleksjon. Subjektiviteten var dermed en uunngaelig og viktig faktor i utvikling av pélitelig
og gyldig fv. Men den subjektive gyldigheten forandret seg over tid, hvilket var helt naturlig
for profesjonen.

Det er ikke noen direkte gyldighet sann sett. Den forandrer seg over tid og (lserer FJU).

Studerte man bransjens utvikling opp gjennom arene, ville man se at det stadig hadde
skjedd endringer, og s& man pa studieoppgavene fantes det alltid flere lgsningsforslag.
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... det er klart nar det er ganske stor enighet blant studenter og laerer i hva som er bra og darlig her,
da begynner man & fa en viss form for gyldighet etter min mening for da pregver du pa en mate a
diskutere deg frem til en slags gyldighet (leerer FJU).

De formative fagdiskusjonene fgrte som regel til at det oppsto stor grad av enighet
mellom leerere og studenter, om hva som var bra og hva som var darlig i en studieoppgave.
Slik bidro enigheten til & definere hva som var palitelig og gyldig oppgavelgsing.

| og med at vi driver med foto, sa er det veldig styrt av den situasjon du er i, nar du tar bilder
(student FJU).

Profesjonens egenart (fotojournalist), gjorde at man i lasning av praktiske studieoppgaver
ble styrt av her og na situasjoner. Man kunne pé forhand legge rammer og faringer for
hvordan et fotografi skulle tas, men fotografering ble til syvende og sist likevel styrt av
situasjonen, slik den utartet seg, nér bildet ble tatt. Det var derfor naturlig at fv fant sin
palitelighet og gyldighet i diskusjoner i etterkant av fotograferingen.

Sammenfatning formativ vurdering i lys av reliabilitet og validitet:

Formativ vurdering involverte bade leerere og studenter ved begge utdanninger og inklu-
derte & gi og fa respons. Responsgiving bidro pa denne maten til palitelig og gyldig veiled-
ning. Nar veiledning ble oppfattet som malrettet, faglig relevant, motiverende, hensiktsmes-
sig og kunne brukes videre i prosessen med forbedring av studieoppgavene var den
palitelig og gyldig. Forutsetningene for & fa til palitelig og gyldig fv var den apne map-
pestruktur, som la til rette for samhandling og utvikling av laeringsfellesskapets forstaelse
for palitelighet og gyldighet. Fagoppdaterte kompetente og tilgjengelige laerere og faglig
aktive studenter var viktige faktorer. | veiledningsprosessen stgttet begge utdanninger seg
pa vurderingskriterier, knyttet til studieoppgavenes faglige innhold.

Det som skilte utdanningene var kriteriepraksis. P4 SU ble fv palitelig og gyldig blant annet
gjennom bruk av 16 vedtatte og eksplisitt nedskrevne vurderingskriterier. Bade lzerere og
studenter ga veiledning i forhold til disse. | fotofagene pa FJU radet et mer subjektivt syn pa
bruk av kriterier. Her var det i utgangspunktet ingen fastlagte kriterier for studieoppgavene,
og studentene bestemte selv i farste omgang oppgavenes rettesnorer. Palitelig og gyldig fv
utviklet seg siden i fagrelaterte diskusjoner, der det oppsto en form for enighet om hva som
var bra/darlig. Fokusgruppen ved FJU var spesielt opptatt av & understreke det subjektive
momentet i palitelig og gyldig formativ vurdering, bade hva gjaldt veileder, veiledning og
refleksjon. Fenomenene var relative og forandret seg stadig i bransjen FJU assosierte seg

med.

4.2.2.2 Kiriterier i lys av reliabilitet og validitet
Palitelighet og gyldighet var uvante ord & knytte til vurderingskriteriene som ble brukt ved
Su.

Det er sa rare ord du bruker. Mener du om de er anvendbare eller gjenkjennbare? (leerer SU)
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Slik sitatet viser foreslo gruppen & bruke ord som anvendbare eller gjenkjennbare for &
identifisere et kriteriums palitelighet/gyldighet. Ansvaret for & ivareta vurderingskriterienes
palitelighet og gyldighet, var tillagt andre enn studentene, og for sa vidt ogsa leererne, og
var mer plassert pa ledelsesniva.

Om disse her er valide eller gjeldende eller hva det var for noe, det ma jeg si er opp til veilederne
og de som setter opp den her planen, ikke sant (student SU).

De 16 vurderingskriteriene som ble brukt i studieoppgaver ved SU, fant saledes sin palite-
lighet og gyldighet i kraft av at de var vedtatt anvendt ved studiet. Vurderingskriteriene
hadde avdelingen med faglig forankring, utviklet i samarbeid med tidligere studentkull, og
fant pa det grunnlag sin palitelighet og gyldighet. Palitelighet og gyldighet ble ytterligere
forsterket i formativ vurdering, der veileder via responsgiving sikret seg at studentene
forsto, tolket og konkret anvendte vurderingskriteriene i lgsing av studieoppgavene.

Og hvis jeg synes det virker litt vakt, med akkurat hva han mener med faglig innsikt, s& gar jeg og

gir respons til det, og ber ham utdype ytterligere. Her kommer det ikke helt klart frem, hva du tenker
med faglig innsikt. Kunne du ha konkretisert det ytterligere? (lzerer SU).

Om veileder syntes det ikke kom helt frem i en oppgave hva studenten tilla vurderings-
kriteriene, ble studenten bedt om & klargjore dette. Helt konkret kunne det uttrykkes ved at
veileder i sin respons ba studenten tolke og klarere definere hvordan vurderingskriteriene
skulle forstas og anvendes i oppgaven. Veileders jobb var altsd a rette studentenes opp-
merksomhet mot hvordan vurderingskriterienes palitelighet og gyldighet kunne forstekes
ytterligere i oppgavelgsing.

Og det er en viktig jobb for meg som veileder & gi tilbakemelding til studentene pa — har dere gjort
dere noen tanker om, hvordan dere tenker & anvende akkurat dette vurderingskriterium? (lzerer SU)

At studenter reflekterte over hvordan vurderingskriteriene ble tolket og anvendt, bidro sa-
ledes til mer palitelighet og gyldighet. Om det & knytte kvalitet til et vurderingskriterium, var
forstaelsen ved SU, at kvalitet oppsto som falge av, at man ved oppgavelgsing hadde
mulighet for & gjore aktive valg og kombinere kjente vurderingskriterier. Det var nesten
umulig & skrive darlige oppgaver da. Med tanke pé avsluttende summativ vurdering, var det
et stort poeng at vurderingskriteriene var Kjent for studentene. Kjennskap til og erfaring
med vurderingskriteriene i oppgavelgsing gjennom studiedret, farte til kvalitet bade i studiet
og i formell summativ vurdering.

Ved FJU ble det brukt bade synlig nedskrevne og ikke nedskrevne kriterier. Ved vurdering
av oppgavelgsing i teoretiske fag falt det naturligere a bruke vurderingskriterier, som pa
forhand var fremdiskutert og eksplisitt nedskrevet. | fotofag derimot var det mer naturlig at
studenter i utgangspunktet selv valgte kriterier for studieoppgaven(e), for siden i felleskap a
diskutere seg frem til hva som var gode eller darlig kriterier. Enighet om palitelige og gyl-
dige rettesnorer for fotooppgavene, fremkom altsd her i etterkant av oppgavelgsing.
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Kriterier fremstar mer for meg som grep, som jeg vet jeg kan bruke nar jeg er ute og fotograferer.
Noen ganger funker det og noen ganger ikke. Disse grepene er i sum med pa & skape kvalitet. Men
det er ikke noen absolutte kriterier (student FJU).

Kriterier | fotooppgaver ble knyttet til praktisk handling ved oppgavelgsing, der studieopp-
gavene var preget av prgving og feiling i uforutsigbare situasjoner. Det egnet seg derfor
ikke a fastsette kriterier pa forhand. Ved felles gjennomgang av studieoppgaven i etterkant,
ble kriterienes palitelighet og gyldighet diskutert og fremmet i lys av konsensus. Det faktum
at kriteriene eksisterte i oppgavene, enten de na var av eksplisitt eller implisitt art, gjorde
ogsa at de tilfarte studieoppgavene en form for kvalitet.

At de eksisterer i det hele tatt. At de finnes. De er kanskje ikke alltid like uttalt, og de er kanskje
mange, men de finnes og det tror jeg gir kvalitet (student FJU).

Kriteriene var ikke alltid like uttalt, men uten kriterier ble heller ikke oppgavene kvalitativt
gode. Kriterier, eksplisitte eller implisitte, var de palitelige og gyldige rettesnorer, og dem
man begrunnet sin vurdering ut fra. Noen kriterier var det ingen tvil knyttet til (kildekritikk),
mens andre var mye mer subjektive og relative (originalitet). Kriteriene ble i utgangspunktet
kun knagger man kunne orientere seg etter. Det var gjennom diskusjonen de fikk sin palite-
lighet og gyldighet. Denne tankegangen stattes av Dysthe et al. (2005), Rust et al. (2003)
og Sadler (1983).

Det & arbeide journalistisk er et kriterium. Det & arbeide etisk holdbart er et annet. Det er veldig
generelle ting, som bare blir knagger, som du kan orientere deg etter (leerer FJU).

Oppaving av subjektiv kritisk tenkning knyttet til bruk av kriterier, var en styrke for hele

leeringsmiljget.

Sammenfatning kriterier i lys av reliabilitet og validitet:

Ved begge utdanningene var forstaelsen, at vurderingskriteriene var de palitelige og
gyldige rettesnorer, for vektlegging i en oppgave. De to utdanninger hadde imidlertid ulik
forstaelse av, pa hvilket grunnlag kriterier fant sin palitelighet og gyldighet. Ved SU hentet
vurderingskriteriene sin palitelighet og gyldighet, i det faktum at de gjennom faglig forank-
ring og samarbeid mellom leerere og tidligere studentkull, var vedtatt ved avdelingen.
Palitelighet og gyldighet til de 16 vedtatte vurderingskriteriene ble ytterligere forsterket i
formativ vurdering, nar veileder/medstudent ba studenter utdype sin egen faglige forsta-
else, tolkning og anvendelse av vurderingskriteriene. | fotofagene ved FJU hentet vurde-
ringskriterier sin palitelighet og gyldighet i fagdiskusjonen mellom laerere og studenter. Ut-
vikling av palitelige og gyldige kriterier ble knyttet til erfaringslaering fremvist og debattert i
plenumsdiskusjoner, der subjektive kriterievalg var utgangspunktet. | diskusjon og veiled-
ning oppsto sa en form for enighet om kriterienes palitelighet og gyldighet.

4.2.2.3 Mapper i lys av kvalitet
Ordet kvalitetsstempel knyttet fokusgruppen ved SU, til det & sette et endelig stempel pa et
produkt.
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Jeg er litt enig i at summativ vurdering blir kvalitetsstempelet for det hele. Det er der vi skal vise hva
vi har lzert, det er der som det skal komme frem, om studiematen har fungert pa en mate. Det er det
endelige stempelet (student SU)

Kvalitetsstempelet var den avsluttende summative eksamen/vurdering, der studentene
helhetlig viste hva de hadde lzert pa studiet. Stempelet symboliserte sdledes en endelig
karakterfast vurdering av alt studentene hadde tilegnet seg av fagkunnskap og erfaring,
gjennom den kontinuerlige leeringsprosess i studiet, og ble uttrykt i en karakter pa vitne-
malet. Ordet kvalitet derimot knyttet SU til en arbeidsmetodikk, hvor veiledning og respons-
giving inngikk som viktige prosessfaktorer, og en saksorientert formativ vurdering, der
veiledning underveis i arbeidsprosessen ble gitt i henhold til valgte vurderingskriterier.
Studenter sto i utgangspunktet fritt til & velge hvor mye de ville bruke av den formative
vurdering, og kunne bruke hele, deler eller ingenting. Ogsa kjente vurderingskriterier var i
stor grad med pa & sikre kvalitet, og avspeilte gjennom praktisk anvendelse studentens
faglige og teoretiske innsikt.

Det er jo ogsa det at kriteriene avspeiler jo den faglige innsikten studenten viser, altsa vi gjer oss jo

opp en mening om de har en ide om hva faget dreier seg om, og hvordan de ser sammenhenger,
og hvordan de antyder i teksten at de kan anvende den teorien de fremstiller (laerer SU).

Spesielt prosessen og friheten til & gjare individuelle valg ble trukket frem i forstaelse av
hva som gir mappearbeid kvalitet.
At det er tillatt & jobbe i en prosess. Sann som jeg har veert vant til som student selv, s& har det
veert veldig produkifokusering. Her ligger det en mulighet til & jobbe individuelt (leerer SU).

Kiempeenig. | hvert fall som student. At det ikke er fastsatt. Du kan liksom, du har pa en méate en
ganske stor rekkevidde selv, som student hva du vil gjgre med mappa. Det er jo utrolig deilig. A vite
at du har frihet og frustrerende samtidig (student SU).

A kunne jobbe med oppgaver i en prosess, og ikke matte gjgre dem ferdig med en gang,
var kvalitet. Det fjernet fokus fra produkt, og rettet oppmerksomhet mot kvalitativ fagfor-
staelse i utvikling av studieoppgavene. Dessuten ga det stor grad av frihet, noe som dog
ogsa kunne oppleves frustrerende. Studenter flest var vant med at studiearbeider gjerne
ble honorert med en stor R. Men a flytte fokus fra karakterer til utviklende arbeidsprosess,
bidro til & gi mapper kvalitet. Ansvar for eget studie og egen laering kunne veere sveert
skremmende. Til & forebygge dette var god informasjonsformidling en av de viktigste
faktorer. Alle vurderinger gitt underveis i lsereprosessen, var apne og tilgjengelige for alle
pa kullet. Apenhet gjorde at de som var interessert, kunne lese tilbakemeldingene om de
gnsket. Dette ogsa tilfarte arbeid med mapper kvalitet.

Det & kunne se pa hvilken tilbakemelding andre fikk, er verdifullt. Det er jo alltid noe som gar igjen.
Det skrives masse responser og det er mye felles problematikk (leerer SU).

Ved & lese tilbakemeldinger andre hadde fatt, erfarte studenter at det i responsene ble ut-
trykt mye felles fagproblematikk. Apenhet og tilgjengelighet la pa denne maten til rette for
felles kunnskaps- og erfaringsleering.
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Leeringsmappene ved FJU var heller ikke gjenstand for summativ vurdering. Far studieopp-

gavene ble lagt i mappen, matte de imidlertid vaere godkjent av laerer. Spesielt 4penhet og

grundig tilbakemelding pa studieoppgavene ble fremhevet av FJU som kvalitet ved mapper.
Men og at det er dpent og at alle kan ga inn og se. At det ikke bare er en karakter du far sjal, som

du logger deg inn pa, og ingen annen far vite om. Det skaper en sann apenhet rundt det (student
FJU).

Et apent system gjorde at falelsen av hemmelighold var fraveerende. Det dpne digitale rom-
met bidro til et debatterende og aktivt studiemiljo, der studentene i tillegg til formelle tilbake-
meldinger (formativ vurdering), opplevde & f& uformelle spontane tilbakemeldinger fra med-
studenter. Mulighet for & kunne studere medstudenters studiearbeid underveis i studiet, og
en kontinuerlig og jevn formativ vurdering, skapte jevn leeringsprogresjon hvilket ble frem-
hevet som kvalitet. Formativ vurdering apnet for mulighetene til a rette feil underveis, og ga
studentene en falelse av & ha kontinuerlig fremgang i studiet.

... jevn evaluering skaper ogsa jevn progresjon, i motsetning til & ga og fylle et helt semester og sa
kanskje ikke vite helt hva man driver med (student FJU).

| motsetning til vanlig summativ vurdering, som ofte var forbundet med hektisk og lite mal-
styrt studiearbeid rett for eksamen, ga jevn tilbakemelding (formativ vurdering) jevn og mal-
rettet studieprogresjon, uten stress for summativ eksamen. Et naert og dpent laeringsmiljo
med engasjerte og aktive leerere, som klarte & motivere studenter til praving og feiling, bi-
dro ogsa til kvalitet i arbeid med mappen.

Sammenfatning mapper i lys av kvalitet:

Mappene var i utgangspunktet pa ingen av utdanningene tilknyttet summativ vurdering. P&
SU valgte imidlertid studenten selv, eller i samarbeid med laerer, ut mappeelementer de
gnsket a bli summativt vurdert pa. | summativ vurdering inngikk ogsa bruk av 16 kjente vur-
deringskriteriene. P4 FJU matte studieoppgavene veere godkjent far de ble lagt i mappene.
Som mappekvalitet fremhevet begge utdanningene:

Apenhet. Alle har tilgang til og kan lese alt som lagres i mappene.
Prosessjobbing med fokus pa leering og utvikling og ikke karakterer.
Kontinuerlig formativ veiledning fra laerer eller medstudent.

Friheten til & gjare individuelle valg i et neert og apent leeringsmiljg.

o M 0D~

Bruk av kriterier.

Det som skilte de to utdanningene var ulik praksis i forhold til kriterier. P4 SU ble knytning-
en mellom formativ vurdering og bruk av kjente vurderingskriterier, fremhevet som et kvali-
tetselement. Kjente vurderingskriterier fremelsket en saksorientert og kvalitativ formativ
vurdering. Pa FJU var det i fotofagene mer naturlig at studentene i utgangspunktet selv

valgte oppgavekriterier, for siden gjennom diskusjon & fremme konsensus om hva som var
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palitelig og gyldig i forhold til profesjonen. Her var altsa den etterfglgende kriteriediskusjon
et kvalitetselement.

4.3 Oppsummering

| presentasjon av empirien har det veert viktig for meg & holde fokus pa forskningsom-
radene tilknyttet prosjektets problemstilling, derav oppbyggingen i kapittel 4. Tolkningene
som fremkommer i kapittelet, og som representerer en subjektiv forstaelse, tar generelt
utgangspunkt i 3 datakilder; intervjuene med SU og FJU, analyse av tilgjengelig og aktuell
skriftlig dokumentasjon tilknyttet de to studiemiljgene, og studentoppgaver med tilhgrende
tilbakemelding. Hva gjelder sistnevnte hadde det veert gnskelig med innsyn i flere, men
akkurat det viste seg vanskelig.

| kapittelet 5 tas analysefunnene opp til neermere drafting i lys av generell teori presentert i
kapittel 2, og forsgkes spesielt innpasset i sertifiseringsrammeverket utarbeidet av Herman
& Winters.
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Figur 14: At vide hvad (Piet Hein)
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Kapittel 5

Drafting

5 Sammenfatning og drefting

Draftingen knyttes til tre dreftingsomrader, der fokus er lagt p4 mappevurdering i lys av a)
teoretisk rammeverk b) teknisk kvalitet, og c) konklusjon i lys av prosjektets problem-
stilling.

Under punkt 5.1 draftes fokusgruppenes forstaelse av begrepene mappe, formativ vurde-
ring og kriterier i lys av generelle teoretiske betrakininger. Dernest fglger en drgfting av
formativ vurdering og bruk av kriterier i lys av fenomenene reliabilitet, validitet og kvalitet (jf.
punkt 5.2). Denne drgftingsdelen anses a vaere hovedessensen i prosjektet, og knyttes
spesielt til Williams uttrykte forstaelse av reliabilitet og validitet og Herman & Winters sertifi-
seringsrammeverk, med spesiell fokus pa dokumentasjonsinnhenting tilkknyttet en mappes
tekniske kvalitet. Under punkt 5.3 trekkes konklusjoner knyttet til prosjektets problemstilling.
Kapittelet avsluttes med en oppsummering under punkt 5.4.

5.1 Mappevurdering i lys av teoretisk rammeverk

5.1.1  Mapper

Fokusgruppenes uttrykte mappeforstaelse (jf. 4.2.1.1) fglger mappekjennetegnene gitt av
Stiggins (1994), Dysthe og Engelsen (2003), Barrett (2005) og Paulson, Paulson & Meyer
(1991) (jf. 2.1) Den uttrykte mappeforstaelse viser ogsa at Zubizarretas (2004) fundamen-
tale dimensjoner refleksjon, dokumentasjon og samarbeid ved arbeid med lseringsmapper,
ble fulgt. Leeringsmappen tjente som medierende redskap, for personlig og felles kunn-
skapstilegnelse i en lzeringsprosess stattet av veiledende tilbakemelding og vurdering fra
bade medstudenter og laerere.

Leeringen var situert, forankret i en bestemt kontekst, berarte badde mappeinnhold, utvikling
av kunnskap og vurdering, og var grunnleggende sosial. Mappeinnhold ble til i samhand-
ling med andre. Studenter og laerere var en integrert del av et lzeringsfellesskap og leering
oppsto som en konsekvens av samhandling. Den var distribuert i den forstand at kunn-
skap ble delt med fellesskapet/gruppene, der de kommunikative prosessene var sentrale i
kunnskapsutvikling. Mappene syntes pa det grunnlag & bygge pa et sosiokulturelt leerings-
syn (Dysthe 2001). Nar mappens hensikt er & stimulere til lzering, utviklet i et praksisfelles-
skap bygget pa samhandling, synes dette laeringsparadigme & passe inn.

Leeringsmappen ble brukt som samhandlings- og laeringsarena, og inngikk i utgangspunktet
ikke i grunnlaget for formell vurdering. A bruke digitale mappe som laeringsredskap og
leeringsarena omfavnes av H. Otnes (2003). Nar arbeid med utvikling av en tekst/studie-
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oppgave star i fokus, gjer mediespesifikke virkemidler det enkelt & oppdatere, forbedre og
utvikle tekst over tid. Apne digitale mapper legger saledes godit til rette for arbeid med tekst
over tid, og for kollektiv samhandling rundt en tekst. P& det grunnlag synes bruk av mapper
som laerings- og samhandlingsarena bade pa SU og FJU a veere sveert relevant. P4 FJU
var det i praktiske fag mindre arbeid med tekst og mer arbeid med konkrete visuelle foto-
oppgaver. Akkurat disse studieoppgavene var det ikke sa enkelt & endre i ettertid. Leerings-
arenaen fungerte pa det grunnlag som fremvisningsarena, og la til rette for diskusjon og
samarbeid om felles oppgavefortolkning og vurdering. De mediespesifikke dokumenta-
sjonsformene inkluderte her digitale bilder, som en betydelig del av oppgaven. Ved SU
kunne noe av mappeinnholdet innga som del av grunnlaget for formell sluttvurdering.
Arbeidsformen involverte p4 denne maten bade prosess og produkt. Studieoppgaver
aktuelle for formell vurdering, ble lagret i egen vurderingsmappe. Slik opererte utdanningen
med bade laerings- og vurderingsmappe, knyttet til henholdsvis formativ og summativ
vurdering. Selv om mappemetodikken ved SU medfarte bruk av ulike mappetyper, var
likevel fokusgruppen farst og fremst opptatt av & beskrive mappe i lys av leering, med
formativ vurdering som hoveddrivkraft. Det samme galdt pa FJU.

Formativ vurdering hadde pa begge utdanninger som mal & gi studenten informasjon om
egen fremgang, og legge til rette for bedre leering og utvikling. En slik tankegang statter
bruk av leeringsmapper (Dysthe & Engelsen 2003). Mappetypen synes adekvat, slik
arbeidsformen ble praktisert ved bade SU og FJU.

Ved FJU var arbeid med visuelle elementer vektlagt. En slik aktivitet peker i retning av
fremvisning av en form for kompetanse, og med det bruk av kompetansemapper knyttet til
en kunstfagtradisjon. P& tross av det, var det likevel hensiktsmessig med lzeringsmapper
ved FJU, da oppmerksomheten hovedsakelig var rettet mot & bruke mappen som sam-
handlings- og laeringsarena, der tett samarbeid mellom leerere og medstudenter var en
viktig faktor i faglig utvikling. Hensikten med mappen bestemte dermed ogsa valg av
mappetype. Viktigheten av & bestemme en mappes hensikt understrekes av mange i den
pagéende mappediskusjon (Zeichner & Wray 2000, Carney 2004, Barrett & Carney 2005).
Med utgangspunkt i kjernepunktet mappens hensikt, har altsa FJU valgt leeringsmappe
som arbeidsredskap, noe som synes hensikismessig i lys av deres lseringsprosess.

Ved & kombinere vurderings- og laeringsmappe har SU i stor grad fulgt Williams (2000a)
teoretiske synsvinkel, og pa den maten klart & utvikle et mappesystem, som ivaretar bade
vurdering for og av leering. Slik har de tatt sikte p4 & dekke ulike behov. | leeringsforlgpet er
det primeert fokus pa laeringsmappen og formativ vurdering, senere velges utvalgte studie-
arbeider fra laeringsmappen ut til den formelle vurderingsmappen. Ved SU vurderes
leeringsprosessen ikke formelt, men summativ vurdering tar likevel utgangspunkt i 16
velkjente vurderingskriterier. Slik knyttes formativ og summativ vurdering sammen. Ser

man denne praksis i lys av Lauvas, antyder han at faren for at summativ vurdering skyver
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den formative ut, er stor. Andre (Wiliam 2000a), ser fordeler med & kombinere formativ og
summativ vurdering. Pa FJU brukte man stort sett kun mapper som samhandlings- og
leeringsarena uten summativ vurdering. Slik stgtter deres mappepraksis, synet som frem-
fares av Lauvas. Ved helt & unnlate bruk av mappeinnhold i summativ vurdering, unngas
ogsa konflikten, som kan oppsta ved & kombinere summativ og formativ vurdering. Mappe-
systemet ved FJU tar pa denne maten mindre hensyn til de ulike vurderingsbehov som skal
dekkes, men studentene kan fale seg trygge pa at ingen skjult summativ vurdering knyttes
til leeringsmappens innhold. Diskusjonen knyttet til formativ og summativ vurdering belyses
neaermere under punkt 5.1.2.

Teknologien ble farst og fremst brukt til & statte opp om de funksjoner, som vurderings-
maten tok sikte pa a inkludere. Slik bruk av digital teknologi, favnes av flere teoretikere
(Barrett 2005, Otnes 2004). Teknologien var transparent, og i seg selv ikke interessant,
men kun et usynlig verktey i & nd de mal som var satt. En slik praksis understrekes av
Norman (1999:Vii-iX). Mappene befant seg midt pa apenhetsskalaen, (jf. kapittel 2.1.3
(Otnes 2003)), og var en mellomting mellom lukket og &pen mappe. Grad av apenhet ma
ses i sammenheng med mappens funksjon og hensikt. | lzeringsmiljget til SU og FJU
syntes en middels grad av apenhet, & vaere egnet. Mappen apnet for bade autentiske
skrive- og refleksjonssituasjoner, der mottakergruppene stort sett var de samme. De
digitale laeringsmapper ble farst og fremst brukt som samhandlings- og laeringsarena
innen kullet. A bruke digitale mapper som laeringsmilje for kunnskapsdeling og samarbeid,
er en forstaelse som Otnes (2003) understreker.

5.1.2 Formativ vurdering

Pa begge utdanninger var forstaelsen at formativ vurdering var en underveisvurdering. For-
malet var & hjelpe studenten til & reflektere over den videre leeringsprosess. Denne forstael-
sen av formativ vurdering favnes av flere teoretikere (Barrett & Carney 2005, Barrett 2005,
Lauvas, Wiliam & Black 1996, Sadler 2001, Black, Harrison, Lee, Marshall & William 2003).
Ved SU bar formativ vurdering preg av a veere en vurderingsprosess karakterisert av syk-
lustenking (William og Black 1996), og ble knyttet til et kjent og synlig vurderingsramme-
verk. Ved FJU fremkom formativ vurdering i felles diskusjoner og samtaler. Handling (opp-
gavelgsing med etterfalgende gruppe- og plenumsdiskusjon) kastet lys over bevisene (pro-
duksjonsoppgavene), og farte til kunnskaps- og erfaringsleering, som ble anvendt i arbeid
med neste oppgave/utgave. Ved begge utdanninger ble formativ vurdering brukt som
uformell vurdering, der individuell og kollektiv kunnskapsutvikling var det primzere mal.
Vurderingsformen hadde saledes til hensikt & vaere en vurdering for leering, og
leeringsmappen ble utviklet over tid (Lauvas, Davies 2000, Wiliam & Black 1996,
Assessment Reform Group 2002).

Vurderingsformen bar ved begge utdanninger preg av a veere en kombinasjon av ipsativ og
kriteriebasert vurdering (jf. 2.2), der bade den individuelle students og gruppes faglige ut-
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viklingspotensial sto i fokus (Wittek & Dysthe 2003, Lauvas). Formativ vurdering ble knyttet
til prosessen leerere og de laerende gjennomgikk, med & bestemme hvor den lzerende be-
fant seg pa navaerende tidspunkt i laeringsprosessen, for sa & bestemme hvilke mal den
leerende skulle bevege seg mot og hvordan - helt i trad med tankegangen til Assessment
Reform Group (2002). Det ble gitt systematisk respons pa alle obligatoriske studieopp-
gaver. Tilbakemelding ble gitt i form av respons fra laerere og medstudenter i tillegg til
egenvurdering og refleksjon. Refleksjon beskrives av flere som hjertet i mappevurdering
(Dysthe 1999, Elimin 2000). Det skrevne og talte spraket fungerte som kommunikasjons-
redskap mellom de laerende og laerere.

Ved SU ble studieoppgaver formativt vurdert pa grunnlag av 16 kjente og synlige vurde-
ringskriterier. Ogsd summativ vurdering tok utgangspunkt i disse. Formativ og summativ
vurdering ble dermed knyttet sammen. Ser man denne praksis i lys av Sadler (2001) og
Lauvas, antyder de at faren for at summativ vurdering skyver den formative ut, er stor.
Wiliam (2000a) derimot, kan se fordeler ved & kombinere formativ og summativ vurdering.
Generelt er sammenknytningen mellom formativ (prosess) og summativ vurdering (produkt)
et omdiskutert tema i den internasjonale mappe- og vurderingsdiskusjon. P& den ene siden
argumenteres det for & la den formative vurdering sta alene, for ikke & overskygges av den
summative (Lauvas), mens det pa den andre argumenteres for at ogsa formell vurdering av
leering er ngdvendig og viktig (Wiliam 2000a). Et vurderingsopplegg som kun favner forma-
tiv vurdering, vil mottas positivt av studenter og laerere som er spesielt opptatt av leering og
mindre av kontroll, men vil ignoreres av studenter og laerere som fortrinnsvis kun er opptatt
av det som teller ved endelig summativ vurdering (kontroll og standarder). Fra et admini-
strativt synspunkt vil formell vurdering av laering (summativ) veere den viktigste faktor, og
fra et leeringssynspunkt uformell vurdering (formativ). Slik knyttes vurdering av laering til ulik
hensikt og behov, som til en viss grad star mot hverandre. William & Black (1996) statter i
utgangspunktet ren formativ vurdering, og viser til at hovedhensikten med laering er selve
leeringsprosessen. Et faktum er dog at vurdering av leering, til enhver tid statter ulike hen-
sikter. En kombinasjon av summativ og formativ vurdering kan derfor vaere et godt alterna-
tiv, nar ulike behov skal dekkes, og kan forbedre bade kvalitet pa leering og vurdering
(Wiliam 2000a). A utvikle et vurderingssystem som integrerer summativ og formativ vurde-
ring pa en god mate, vil da apne for adekvat vurdering av bade prosess og produkt.

Barrett og Carney (2005) derimot antyder at det kan vaere problematisk & blande kontroll
(summativ) og leering (formativ) og stotter dermed Lauvas’ synspunkt. Generelt er Barrett
og Carney bekymret for at for sterk kontroll (summativ), vil kunne fare til at studenten ikke
pa ekte vis, tar vise sitt sanne jeg, i arbeid med mappen (putting oneself in the portfolio),
slik at laeringsaspektet (formativ) forsvinner pa bekostning av kontrollfunksjonen. En even-
tuell lgsning for & unngd dette kan veere & konstruere et balansert mappesystem, som
dekker bade behovet for vurdering og laering. Nokkelen er & anerkjenne mappers konflikt-
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fylte formal og paradigmer, og derfra utvikle et mappesystem, som balanserer og ivaretar
behov bade knyttet til leering (formativ vurdering) og evaluering (summativ vurdering).
Digitale mapper kan veere et kraftfullt verkigy i leering, hvis de utgjer en del av et balansert
system rettet mot bade vurdering for (formativ) og av (summativ) leering. Men da ma det
utvikles et mappesystem, som tar hgyde for ulike formal/hensikter. Nettopp & bestemme
en mappe hensikt, er et kiernepunkt i diskusjonen knyttet til mapper (jf. Carneys 6 dilem-
maer nevnt i 2.5.4). Dysthe (2002) derimot statter bruk av mapper, som favner bade pro-
sess (formativ) og produkt (summativ), men faren kan altsa veere at studenter opplever
formativ vurdering som ureell og mindre viktig. Konsekvensen kan fort bli en ekskludering
av den formative vurdering, og nedprioritering av selve laereprosessen.

Knytter man den internasjonale vurderingsdiskusjon til praksis slik den gjennomfgres ved
SU, antyder de empiriske funn at utdanningen pa en god mate skiller formativ og summativ
vurdering, i kraft av en bevisst holdning til og hensikt med separate leerings- og vurderings-
mapper (jf. Barrett & Carney 2005). A bruke samme kjente vurderingsrammeverk i summa-
tiv og formativ vurdering, bidrar ogsa til & forsterke hensikten med formativ vurdering, og
knytter summativ vurdering til leeringsprosessen forut. Slik fremstar vurderingsmodellen ved
SU til, pa en god mate, & bade ivareta et leerings- og vurderingsaspekt. Ved FJU hadde
man valgt & kun knytte formativ vurdering til mapper. En slik praksis fremheves av Lauvas
og Sadler. De ulike vurderingsbehov denne utdanningen har, vil da matte ivaretas pa an-
nen mate. Oppstar eventuelt et gnske om a knytte leeringsmappen ved FJU til summativ
vurdering, ma en inngaende avklaring til, for & bestemme hvordan bade laerings- og vurde-
ringsaspektet skal imgtekommes.

5.1.3 Kiriterier

Pa begge utdanningene definerte man kriterier som rettesnorer, og de faste kvalitative
holdepunkter, for det som skulle vektlegges ved arbeid med en studieoppgave. En slik
forstaelse gir ogsa Sadler (1996) og Wittek & Dysthe (2003) uttrykk for. Kriteriene ble
utviklet og forstatt gjennom samhandling, der samarbeid var faglig begrunnet, og faller pa
denne maten innenfor kategorien spesifikke kvalitets- og vurderingskriterier (Wittek og
Dysthe 2003). Forskjellen i kriteriepraksis besto i om studenter og leerere pa forhand hadde
kjennskap til vurderingskriteriene eller ikke.

Erfaringene med kriteriebaserte/ikke kriteriebaserte vurderingskriterier er imidlertid delte.
Sadler (1989) antyder at det er en illusjon a tro at vurderingskriterier i formativ vurdering
kan uttrykkes fullt ut eksplisitt. | vurdering vil det alltid vaere behov for faglig skjgnn, som
delvis forutsetter underforstatte, usynlige og tause kriterier. A anvende vurderingskriterier
er en form for praksis, som til enhver tid vil involvere underforstatte og ikke uttalte kriterier.
Som regel er eksplisitte kriterier kun et nedskrevet uttrykk, for normer innen fellesskapet.
Kriteriebasert vurdering stottes imidlertid av flere forskere (Baume 2002, Dunn, Parry, &
Morgan 2002, Shephard 2001, Wittek & Dysthe 2003), og flere undersgkelser peker pa at
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mange studenter gnsker oppgavevurdering som falger klare eksplisitt nedskrevne vurde-
ringskriterier. Begrunnelsen er at kriteriebasert vurdering vil gi en mer presis og rettferdig
vurdering. Vurderingspraksis ved SU henter sin stgtte i slike undersgkelser. Forsknings-
undersgkelser indikerer dog ogsa, at der vurderingskriterier eksisterer, er det fa studenter
som vet hvilke kriterier som gjelder (Wittek 2004, Dysthe & Kjeldsen 1997, Dysthe & Brei-
stein 1999, Dysthe & Lied 2001).

Andre forskningsundersgkelser (Dysthe et al. 2005) malfgrer derimot at studenter som
studerer i en laeringskultur preget av tett dialog mellom laerer og student, der det forhandles
om vurderingsramme/kriterier, ikke er spesielt opptatt av a fa eksplisitt nedskrevne kriterier.
Kriteriene utvikles og forstas i den gode samtalen/dialogen, og blir en implisitt (ikke skriftlig
uttrykt) del av hele leeringssituasjonen. Slike forskningsresultater statter FJUs vurderings-
praksis, men kolliderer med synet til Shepard (2001). A tilegne seg kriterieforstaelse gjen-
nom samarbeid med andre, fremheves dog av Dysthe et al. (2005), Rust et al. (2003) og
Sadler (1983).

Om vurderingskriterier er styrende element i vurdering, er det et poeng at de er synlige og
forhandlingsvennlige av flere grunner (Wittek & Dysthe 2003, Shephard 2001). Vurdering
basert pa klart definerte vurderingskriterier vil bidra til at studenten far en forstaelse av hva
som ma til for & bli god, og kaster lys over hvordan dyktighet kan utvikles.

Sentrale grunner for synlige og forhandlingsvennlige vurderingskriteriene pa SU var
samhandling bygget pa et sosiokulturelt lzeringssyn, egenvurdering, responsgiving, kjenn-
skap til profesjonsrelevante kriterier, og bruk av kriteriene i summativ vurdering. Vurde-
ringskriteriene var i utgangspunktet sa vidt formulert, at en form for kriterieforhandling
skjedde ved at studenten selv valgte ut og definerte aktuelle vurderingskriterier inn i studie-
oppgaven. A utarbeide vurderingskriterier som er vidt formulert favnes av Wittek og Dysthe
(2003). Bruk av kjente vurderingskriterier gir assosiasjoner til en kriteriebasert vurderings-
form. Baume, (2002), Dunn et al. (2002) og Wittek & Dysthe (2003) antyder alle at en klar
fordel med kriteriebasert vurdering er at vurderingsgrunnlaget blir gjennomsiktig, i den for-
stand at referansene for vurdering er synlig for alle involvert i vurderingen. Klart definerte
kriterier gker med all sannsynlighet sjansen for at det oppstar en felles forstaelse av vurde-
ringsgrunnlaget. Det vil bidra til & forsterke vurderingens reliabilitet (palitelighet), noe flere
teoretikere legger vekt pa. Baume antyder til og med at bruk av kriterier vil forsterke en
vurderings validitet (gyldighet), men her er det ulik oppfatning.

Sentrale grunner for ikke & ha synlige nedskrevne vurderingskriterier ved FJU i prak-
tiske fag, var at studentene selv i farste omgang skulle definere og velge kriterier som
passet til den praktiske studieoppgaven. Selvstendighet og ansvar for a ta egne valg var
viktige i den innledende arbeidsprosess. Eksplisitt nedskrevne kriterier som utgangspunkt
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for en praktisk studieoppgave, ville bidra til & stoppe selvstendig tenking og kreativitet i
lgsing av studieoppgaven. | etterfalgende dialog/samtale og fellesdiskusjon ble synlig-
gjoring og forhandling av vurderingskriteriene en realitet. | noen tilfeller kan kriteriebasert
vurdering altsa oppleves som en hemsko i en leeringsprosess. Som i undersgkelsen gjen-
nomfart av Engelsen ved Hagskolen Stord/Haugesund (Dysthe et al. 2005), har ogsa FJU
et studentmiljo med f& studenter, som hele tiden er i naer kontakt med laerere og medstu-
denter. Kriterier som gir rom for egen studenttolkning og faglig skjenn, fremheves av Sadler
(1989) og Wittek & Dysthe (2003).

Samarbeid om kriterier var altsa dominerende pa begge studier. At samarbeid om kriterier
gir stort potensial for forbedring av bade leering og vurdering, er noe Wittek og Dysthe
(2003) trekker frem. De antyder dog ogsa at sentrale vurderingskriterier m& synliggjores.
Nakkelen til reliabel og valid kriteriebasert vurdering uttrykker de, er at det pa forhand
er etablert klare og egnede vurderingskriterier knyttet til prestasjoner. Det bidrar bade til &
vise hvilken kvalitet som belgnnes og verdsettes, retningslinjer for undervisning, og tydelig-
gjar for studenten hva som ma til for & oppna en god karakter. Ogsa Baume fremhever at
synlige kriterier gker sannsynligheten for reliabel og valid kriteriebasert vurdering. Et klart
og egnet vurderingsrammeverk letter tilbakemelding pa arbeid som er i produksjon, og gir
mening til selve vurderingsarbeidet. Slike tanker statter den eksplisitte kriteriebruk slik den
praktiseres ved SU, og taler mot kriteriepraksis pa FJU.

Om ikke kriterier defineres kan studenter utvikle sin egen oppfatning av hva som teller, og
utvikle egne Rules of the Game (Norton et al. 1996). Det er nok det som i farste omgang
skjer, nar studentene lgser studieoppgaver i praktiske fag pa FJU. Det er farst i etterkant, i
de formative diskusjonene, kriteriene formuleres, presiseres og synliggjaores.

5.2 Mappevurdering i lys av teknisk kvalitet

De siste 30 arene har det blitt allment akseptert at validitet ikke er en egenskap ved en
vurdering, men en egenskap av konklusjonene, som trekkes pé basis av vurderingen
(William 2000a). Dette synet er i seg selv interessant i lys av prosjektets forskningsomrade,
nar hovedhensikten har veert & undersgke forstaelse av fenomenene reliabilitet og validitet
knyttet til formativ vurdering og bruk av kriterier. Det synes derfor nzerliggende & plassere
en drgfting av reliabilitet og validitet, inn under dette paradigme.

En vurdering paberoper seg ingenting, den vurderer kun det den vurderer, og forteller
ingenting ut over det resultat som fremkommer av vurderingen (Wiliam 2000a). Ser man
formativ vurdering i lys av utsagnet over, antyder det at formativ vurdering da kun vurderer
det den vurderer, og ikke forteller noe ut over det resultat som fremkommer av vurderingen.
| det perspektiv vil formativ vurdering, slik jeg ser det, kun kunne paberope seg & uttrykke

noe om arbeidsmaten innen konteksten den utaves i, og resultatene som fremkommer der.
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Det er et perspektiv som ogsa vil ligge til grunn i min drgfting av fagfeltets uttrykte feno-

menforstaelse.

5.2.1 Reliabilitet og validitet

Prosjektets problemstilling uttrykte gnske om & undersgke fagfeltets forstaelse av feno-
menene reliabilitet, validitet og kvalitet, og hvordan disse ble utviklet og utavd i en digital
mappevurderingskontekst, der formativ vurdering og bruk av kriterier inngikk. William
(2000a) uttrykker om reliabilitet at fenomenet kan karakteriseres ved et forhold mellom
signal og stoy. Jo kraftigere signal jo bedre reliabilitet (palitelighet), jo mer stay jo darligere
reliabilitet. For & forbedre reliabiliteten har man to innfallsvinkler, enten & redusere stayen
eller gke signalene. Om validitet uttrykker William at det lenge har veert akseptert &
definere en vurdering som valid, nar den vurderer det den paberoper seg a vurdere.
Men validitet er ikke en enhetlig vurderingsegenskap, den endres i forhold til hvem som
vurderer og vurderes. S& i stedet for & vaere opptatt av & hvor ngyaktig man vurderer
foreslar William heller & se pa hva er det ngyaktig man vurderer. Williams uttrykte syn vil
veere referanse i den videre drafting. Et av forskningsspgrsmalene var ogsa & innpasse
fagfeltets forstéelse i rammeverket utviklet av Herman & Winters(1994). Deres teori vil
derfor ogsé veere hovedreferanse i drgftingen under punktene 5.2.1.1, 5.2.1.2 og 5.3.

5.2.1.1 Formativ vurdering

Hva er det da ngyaktig som vurderes, eller sagt pa en annen mate hvilken funksjon er det
neyaktig formativ vurdering skal ha, og hvilke konklusjoner kan fremmes péa grunnlag av
respondenters uttrykte forstdelse? Ved SU ble formativ vurdering oppfattet & vaere pélitelig
og gyldig nar:

1 Vurderingen var rettet mot studiedrets rammeplan og den enkelte studieoppgaves
faglige fokus

2  Ble knyttet til en vurdering basert pa 16 kjente vurderingskriterier

3 Tilstrebet & veilede en student i & na individuelle og spesifiserte fagmal

4  Var meningsfull og relevant for bade den som mottok og ga vurdering

5  Var motiverende, stimulerte til forbedring av studieoppgaven og ga gkt
kunnskapsniva

6  Ble gitt av fagkompetente personer som kjente godt til studenten

7  Var konkret og presis

8 Farte til gkt kunnskapstilegnelse og fagforstaelse

Ved FJU var formativ vurdering palitelig og gyldig nar den:

1 Rettet seg mot kriterier, som var akseptert & vaere pdlitelige og gyldige i bransjen
2  Ble gitt av fagkompetente studenter og laerere underveis i laereprosessen
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Fant sin aksept og forstaelse i apne fagrelaterte diskusjoner

Tok utgangspunkt i ikke nedskrevne kriterier i et &pent og diskuterende miljo
Var preget av subjektivitet

Bidro til & fremelske en students eget faguttrykk (foto)

Bidro til at studenten ikke stagnerte i sin kreative utvikling

0 N o 0o b~ W

Bidro til tvisyn i lgsing av studieoppgaver

a) Reliabilitet og validitet i lys av William

Sammenholder man punktene nevnt over, med Williams uttrykte synspunkt, er ikke reliabi-
litet og validitet en egenskap ved formativ vurdering i seg selv, men en egenskap og karak-
teristikk av konklusjonene, som trekkes pa basis av en vurdering. Forstaelsen av pélitelig
og gyldig formativ vurdering, fremkommer da som egenskaper/karakteristikker av konklu-
sjonene som fremmes. Som empirien og punktene pa punktlistene over viser, hadde fokus-
gruppene ved de to utdanningene noe ulik praksis hva gjelder forstaelse, utvikling og syn-
liggjering av fenomenene. Med det som utgangspunkt vil det derfor vaere hensiktsmessig &
knytte palitelig og gyldig formativ vurdering ved henholdsvis SU og FJU, til ulike omrader.
Tolker man Sus forstéelse av palitelig og gyldig formativ vurdering (jf. 4.2.2.1), trer falgende
konklusjoner frem:

SuU:
1. Vurdering ivaretar studiets malsetninger skissert i rammeplan/studieplan/studieopp-
gaver
2. Vurdering tar utgangspunkt i 16 velkjente nedskrevne vurderingskriterier som
forstas og anvendes
3. Vurdering ivaretar studentens individuelle (eller gruppes) og spesifikke laeringsmal
for faget
Vurdering oppleves meningsfull og relevant
Vurdering motiverer for videre arbeid og forbedring av studieoppgavene
Vurdering er konkret presis og faglig relevant
Vurdering gir gkt kunnskap og fagforstaelse

© N o g &

Vurdering gis fra fagkompetente personer

Med utgangspunkt i konklusjonene gjengitt i lista over vil reliabel og valid formativ vurdering
ved SU dermed knyttes til egenskapene: 1) malbasert, 2) nedskrevet kriteriebasert, 3)
individuell tilpasset, 4) meningsfull og relevant, 5) motivasjonsfremmende, 6) konkret,
presis og faglig relevant, 7) fag- og kunnskapsberikende og 8) fagkompetent.

Tolker man forstaelsen av reliabel og valid formativ vurdering, slik det ble uttrykt ved FJU
(if. 4.2.2.1), trer fglgende konklusjoner frem.

FJU:
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Vurdering bidrar til & ivaretas bransjens kriterier for et godt arbeid
Vurdering gis fra fagkompetente personer underveis i laereprosessen
Vurdering gis i &pne fagrelaterte diskusjoner

Eal

Vurdering tar utgangspunkt i ikke nedskrevne kriterier, som diskuteres og fremmes i
lys av konsensus

Vurdering er preget av subjektivitet

Vurdering bidrar til & fremelske studentens eget faguttrykk

Vurdering bidrar til utvikling av en students kreativitet

© N o O

Vurdering fremmer utvikling av et subjektivt fagtvisyn

I lys av disse konklusjonene vil reliabel og valid formativ vurdering ved FJU, dermed
beskrives ved karakteristikkene 1) bransjetilpasset, 2) fagkompetent, 3) diskusjonsbasert,
4) ikke nedskrevet kriteriebasert, 5) subjektiv, 6) individuell tilpasset, 7)
kreativitetsutviklende, 8) fagtvisynsfremmende.

b) Formativ vurdering i lys av Herman & Winters sertifiseringsrammeverk
Fenomenene reliabilitet og validitet ble i 1994 foreslatt av Herman & Winters som ngkkel-
identifikatorer til & dokumentere en mappes tekniske kvalitet. | lys av formell vurdering
synes disse dokumentasjonsomrader relevante. De empiriske funn viser imidlertid at map-
pene som ble brukt, i utgangspunktet var rene laeringsmapper knyttet til omrader som sam-
handling og leeringsprosess og mindre til formell vurdering. Knytter man det til Herman &
Winters sertifiseringsrammeverk, statter det innhenting av dokumentasjon i lys av leering og
nekkelidentifikatorene foreslatt av Carney (2004). De empiriske funn indikerer derfor klart at
en mappens teknisk kvalitet ved de undersgkte utdanningene, bar dokumenteres ved map-
pens evne til & pavise og fremvise dyp lzering og ikke reliabilitet og validitet.

Ved SU var forstaelsen at formativ vurdering var palitelig og gyldig nar den var 1) mal-
basert, 2) nedskrevet kriteriebasert, 3) individuell tilpasset, 4) meningsfull og relevant, 5)
motivasjonsfremmende, 6) konkret, presis og faglig relevant, 7) fag- og kunnskapsbe-
rikende og 8) fagkompetent. Ved FJU var formativ vurdering palitelig og gyldig nar den var
1) bransjetilpasset, 2) fagkompetent, 3) diskusjonsbasert, 4) ikke nedskrevet kriteriebasert,
5) subjektiv, 6) individuell tilpasset, 7) kreativitetsutviklende, 8) fagtvisynsfremmende. Til &
dokumentere leeringsmappens tekniske kvalitet pa disse utdanningene, vil det derfor veere
hensiktsmessig a innhente dokumentasjon tilknyttet de ovenfor uttrykte funksjonene. For at
formativ vurdering skal oppfattes som palitelig og gyldig, ma det dokumenteres at de uttryk-
te egenskapene ivaretas. Viser dokumentasjonen at funksjonene ivaretas, kan man ga god
for mappens tekniske kvalitet. | s tilfelle, er ett av dokumentasjonsomradene i sertifise-
ringsrammeverket tilfredsstillende. Da gjenstar det & dokumentere de tre andre, for & kunne
si noe helhetlig om mappens totale kvalitet.
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5.2.1.2 Kriterier

Kriterier dannet rammen for formativ vurdering. Det som skilte studiemiljgene var om krite-
riene i utgangspunktet var eksplisitt nedskrevet, eller om de var underforstatte, usynlige og
tause, for siden gjennom diskusjon & fremmes i lys av konsensus.

Pa SU fungerte de eksplisitt nedskrevne vurderingskriterier som stattestillas og vurderings-
ramme, for alle involvert i den formative vurdering. Det faktum at kriteriene var vedtatt brukt
ved studiet, gjorde at de fant sin palitelighet og gyldighet, som ble ytterlig forsterket, nar
studenten i studieoppgavene forst viste, og senere i samhandling med medstudenter og
leerere, tilegnet seg utvidet forstaelse, tolkning og anvendelse av kriteriene. Vurderingskri-
teriene ved SU fant pa denne maten sin palitelighet og gyldighet, i faget og i samarbeid
mellom studenter og leerere. Ved FJU ble kriteriene i utgangspunktet kun knagger man
kunne orientere seg etter i farste omgang. Det var i plenumsdiskusjonen de fikk sin palite-
lighet og gyldighet. Men ogsa vurderingskriteriene ved FJU fant sin pélitelighet og gyldighet
i faget og i samarbeid.

Nar er s& vurderingskriterier palitelige og gyldige? Ser man det i lys av William ville fokus
veere rette mot & forstd hva er det ngyaktig kriteriene vurderer, og ikke hvor ngyaktig
vurderer kriteriene. Validitet er heller ikke en enhetlig kriterieegenskap, den endres i
forhold til hvem som bruker kriteriene, og i hvilken sammenheng de opptrer. En slik
beskrivelse statter undersgkelsens empiriske funn. Ser man dette i lys av kriterieforstéelse
og praksis ved bade SU og FJU blir konklusjonen at:

1. Kiriteriene bidro til faglig forankret
2. Kriteriene ble knyttet til bade teori og profesjon
3. Kriterieforstaelse ble utviklet i samarbeid

Av konklusjonene falger egenskapene 1) faglig forankring 2) teori- og praksisrelatert og 3)
samarbeidsbasert. Det som skilte kriteriepraksis var om kriterier pa forhand var nedskrevet
og synlig eller ikke.

Ser man de to utdanningenes kriteriepraksis i lys av Herman & Winters sertifiseringsram-
meverk, vil man da for & dokumentere kriteriene tekniske kvalitet, matte innhente dokumen-
tasjon, som viser at bruk av kriterier bidrar til faglig forankring, profesjonsforstaelse og ut-
vikles i samarbeid. Generelt vil dokumentasjon av teknisk kvalitet tilknyttet formativ vurde-
ring integrere dokumentasjon av kriterier (jf. diskusjon i 5.2.1.1), men ogsa spgrsmal av
typen "Hva er den ngyaktige funksjon til dette kriteriet?”, vil apne for diskusjon rundt kriteri-
ers palitelighet og gyldighet. Slik kan bade uttalte, uutalte, underforstatte og skjulte kriterier
far sitt innhold, slik jeg ser det.

5.3 Konklusjon i lys av problemstilling

Prosjektets problemstilling tok sikte pa & belyse:
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1. Huvilken forstaelse knytter praksisfeltet til fenomenene kvalitet, reliabilitet og
validitet?
2. Hvordan utvikles og utgves fenomenene i en mappevurderingskontekst, der
formativ vurdering og bruk av kriterier inngar?
3. Hvordan passer fenomenforstaelsen inn i sertifiseringsrammeverket utviklet av
Herman & Winters?
| de fglgende kapitler, belyses problemstillingen med utgangspunkt i draftingen under punkt
5.10g 5.2.

5.3.1 Fenomenforstaelse

Som bade empirien og draftingen viser var reliabilitet, validitet og kvalitet uvante fenomener
a knytte til laeringsarbeidet og lzeringsmiljget fokusgruppene jobbet innenfor. Det ble da
heller ikke under intervjuene, gitt lettvinte og enkle fasitsvar til forstaelse av fenomenene.
For & fylle dem med forstaelse, viste fokusgruppene ved begge utdanninger til maten de
jobbet pa, og knyttet dermed reliabilitet, validitet og kvalitet til selve arbeidsmetodikken,
og forstaelse av fagprofesjonen. For a uttrykke fenomenforstaelse, trakk fokusgruppene
frem funksjonene den formative vurdering og kriteriene skulle fylle. Fenomenforstaelse ble
dermed uttrykt i utevelse.

Fokusgruppenes forstaelse stemmer med Williams (2000a), som uttrykker at validitet bar
ses i lys av spgrsmalet: Hva er det ngyaktig formativ vurdering og kriterier vurderer? Knyt-
tes det til undersgkelses empiriske funn, er det naerliggende & erstatte sparsmalet over
med sporsmaélet: Hva er den ngyaktige funksjon til formativ vurdering og kriterier?
Funksjonene som fremkommer pa grunnlag av spgrsmalet, er da avgjerende for hva som
fremstar som pélitelig og gyldig.

Empirien presentert i kapittel 4, og drgftingene fort i lys av William og Herman & Winters i
dette kapittel (jf. 5.2), viser at de to fokusgruppene ga uttrykk for bade like og ulike aspek-
ter, nar de beskrev hva de ansa a vaere palitelig, gyldig og kvalitet. Ulike aspekter stotter
utvikling av fenomenforstaelse i lys av arbeidsmetode og fagprofesjon. Funnene kan
derfor indikere at for a forsta fenomenene kvalitet, palitelighet og gyldighet knyttet til forma-
tiv vurdering og bruk av kriterier, er det relevant & forstd dem i lys av valgt arbeidsmetode
og fagprofesjon. Fenomenforstaelse vil pa denne maten variere, alt etter hvilken profesjon/
studie de knyttes til, og fa innhold og forstaelse gjiennom vedtatte planer og rammeverk og
arbeidsmetode. Folges Williams tese uttrykkes palitelig og gyldig formativ vurdering og kri-
terier gjennom egenskaper/karakteristikker, som fremkommer p& grunnlag av konklusjoner
som trekkes. De empiriske funn indikerer at funksjonene fremheves ved formativ vurde-
ring og kriterier, og slik blir styrende parametrer for forstaelse av palitelighet, gyldighet og
kvalitet.
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5.3.2 Utvikling og uteving

Utvikling og uteving av pélitelig, gyldig og kvalitativ formativ vurdering, skjedde bade likt og
ulikt i de to studiemiljgene. Pa begge utdanninger ble formativ vurdering utviklet og utevd
gjennom systematiske responser, enten fra enkeltpersoner eller fra grupper. Ogséa egen-
vurdering og refleksjon over egen leeringsprosess, inngikk som viktig del av formativ vur-
dering.

Ved SU tok formativ vurdering utgangspunkt i 16 nedskrevne og vedtatte vurderingskri-
terier. Kriteriene var palitelige og gyldige, i kraft av & veere vedtatt brukt ved avdelingen.
Palitelighet og gyldighet ble ytterligere, utviklet og utavd, nar studentene i formativ vurde-
ring ble bedt om & uttrykke egen faglig forstaelse, fortolking og anvendelse av kriteriene i
studieoppgavene. Pa FJU fulgte utvikling og utaving av formativ vurdering en annen prak-
sis. Her var det pa forhand ikke nedskrevne, synlige og klart definerte vurderingskriterier
knyttet til oppgavelgsing. Aktuelle vurderingskriterier ble farst draftet og utviklet i etterkant
av oppgavelgsing. Palitelige og gyldige vurderingskriterier fikk dermed sitt innhold gjennom
fagdiskusjon/plenumsdiskusjon, og i samarbeid og samhandling mellom studenter og leere-
re. Utvikling og uteving ble her knyttet til erfaringslaering. De empiriske funn i denne
undersgkelsen kan derfor indikere, at utvikling og uteving av formativ vurdering skjer best
nar samarbeid og samhandling er baerende elementer innenfor praksisfellesskapet, og at
behovet for synliggjering av vurderingskriterier helt vil avhenge av leeringsmiljget.

5.3.3 Innpasning i Herman & Winters sertifiseringsmodell

Med en problemstilling forankret i & undersgke forstaelsen av reliabilitet, validitet og kvali-
tet, falt det i lys av Herman & Winters sertifiseringsrammeverk, hensiktsmessig a ta ut-
gangspunkt i dokumentasjonsinnhenting knyttet til omradet teknisk kvalitet. Draftingsdelens
kapittel 5.2 beskriver aktuell dokumentasjonsinnhenting for de to undersgkte utdanningene.
Funnene indikerer at fenomenforstaelse ble uttrykt og knyttet til arbeidsmetode/funksjoner
og fagforankring. Forstéelse av teknisk kvalitet var saledes mer forankret i en leerings-, enn
i en formell vurderingsprosess. Dette medfarte at fenomenene ble mindre assosiert med
det man normalt forbinder med palitelighet (male nagyaktig) og gyldighet (méale innhold), og
mer assosiert med leering, arbeidsmate, fagutvikling og funksjoner som skulle ivaretas. Nar
vurdering har til hensikt & veere en vurdering for laering, synes det & veere et godt prinsipp.
Funnene kan derfor antyde at fenomenene reliabilitet og validitet passer bedre som ngkkel-
identifikatorer for innhenting av dokumentasjon ved mapper brukt i formell vurdering, og
ikke er de rette til innhenting av dokumentasjon, nar man er opptatt av & dokumentere en
mappes tekniske kvalitet i lys av lsering og formativ vurdering. Mye av det fokusgruppene
ga uttrykk for under intervjuene, var nettopp rettet mot & beskrive hvordan arbeidsmetoden/
mappen kunne stimulere til pavirkning og fremvisning av dyp leering. En slik tankegang
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stotter innhenting av dokumentasjon i lys av mappens evne til pavirkning og fremvisning
av dyp leering.

formativ vurdering
og bruk av kriterier

VAN

Pavirkning av Fremvisning
dyp leering av dyp leering

Man trenger a

\ / dokumentere fire
omrader for 3

sertifisere/godkjenne en

mappes kvalitet!

Teknisk kvalitet \ Egnethet

Ringvirkning Mappekvalitet Rettferdighet

Figur 15: Teknisk kvalitet i lys av laering

| s& henseende er det relevant & dokumentere laeringsmappenes tekniske kvalitet, med
Carneys (2004) foreslatte ngkkelidentifikatorer som utgangspunkt, slik modellen i figur 15
illustrerer.

Innpasser man studiemiljgenes fenomenforstéelse i modellen, vil en utvidet modell inklu-
dere omradene/funksjonene de to utdanningene fremhevet ved formativ vurdering (jf. 5.2).
A dokumentere mappens teknisk kvalitet i lys av formativ vurdering vil dermed ved SU bety,
at metodens evne til 4 ivareta 1) fagmalene, 2) nedskrevne kriterier, 3) individuell tilpas-
ning, 4) meningsfullhet og relevans, 5) motivasjon, 6) er konkret, presis og faglig relevant,
7) er fag- og kunnskapsutvikling 8) profesjonskompetanse ma dokumenteres. Ved FJU ma
mappens tekniske kvalitet dokumenteres ved at den ivaretar 1) bransjen, 2) profesjons-
kompetanse, 3) diskusjon, 4) ikke nedskrevne kriterier, 5) subjektivitet, 6) individuell
tilpasning, 7) kreativitetsutvikling og 8) fagtvisyn. Den utvidede modellen vil da fremsta slik
modellen i figur 16 viser.
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Palitelige og gyldige kriterier dokumenteres ved at de bidrar til faglig
forankring, utvikles i samarbeid mellom laerer/student, og knyttes til
bade teori og praksis (profesjon).

Palitelig og gyldig formativ vurdering ved SU dokumenteres ved at
den ivaretar 1) fagmalene, 2) nedskrevne kriterier, 3) individuell
tilpasning, 4) meningsfullhet og relevans, 5) motivasjon, 6) er konkret,
presis og faglig relevant, 7) er fag- og kunnskapsutvikling 8) profesjons-
kompetanse.

Palitelig og gyldig formativ vurdering ved FJU dokumenteres ved at
/ den ivaretar 1) bransjen, 2) profesjonskompetanse, 3) diskusjon, 4) ikke
= nedskrevne kriterier, 5) subjektivitet, 6) individuell tilpasning, 7)

formativ vurdering kreativitetsutvikling og 8) fagtvisyn.
og bruk av kriterier

VAN

Pavirkning av Fremvisning
dyp leering av dyp leering o
Man trenger a
\ / dokumentere fire
omrader for &

sertifisere/godkjenne en

mappes kvalitet!
Teknisk kvalitet PP Egnethet

Ringvirkning M appekvalitet Rettferdighet

Figur 16: Dokumentasjon av mappens tekniske kvalitet ved SU og FJU

5.4 Oppsummering

Generelt var mappemetodikken hos begge utdanninger bygget pa et sosiokulturelt laerings-
syn, der samarbeid og organiserte aktiviteter i utvikling av mappeinnhold, sto i fokus. Det
var farst og fremst rene leeringsmapper som ble brukt i den formative veiledningsprosess,
der mappen fungerte som laerings- og samhandlingsarena. P4 SU hadde man i tillegg valgt
& knytte formativ og summativ vurdering sammen, via de kjente vurderingskriteriene. A
kombinere formativ og summativ vurdering er generelt et omdiskutert tema. Formativ vur-
dering var selve kjernen i underveisveiledningen og var preget av syklustenking, der frem-
lagte bevis forte til tolking, deretter handling, og fremlegging av nye bevis. Vurderingens
primaere mal var & hjelpe studenten videre i leereprosessen, der kriterier var de kvalitative
holdepunkter for hva som skulle vurderes og vektlegges i en oppgave. P4 SU brukte man
16 velkjente nedskrevne vurderingskriterier, mens de p& FJU ble forhandlet frem i lopende
fagdiskusjoner. Ogsa her dokumenteres det ulik erfaring, med hensyn til hva som er a fore-
trekke.

Hovedhensikten med undersgkelsen var & forsta hvilken forstaelse utvalgte studiemiljger
knyttet til fenomenene kvalitet, reliabilitet og validitet. Funnene kan indikere at i leerings-
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miljger der mapper brukes i forbindelse med formativ vurdering og det inngar bruk av krite-
rier, assosieres palitelighet, gyldighet og kvalitet, mindre med det man normalt forbinder
med disse fenomenene, og mer med arbeidsmater og fagutvikling. Nar vurdering har til
hensikt & vaere en vurdering for lzering, synes dette & veere et godt prinsipp.

Som kvalitet ved arbeid med mapper fremhevet begge utdanningene spesielt: apenhet,
prosessjobbing over tid med fokus pa leering og utvikling uten karaktersetting, kontinu-
erlig tilbakemelding, frihet til/ansvar for & gjore individuelle valg, og bruk av kriterier. Visu-
aliserer man de fremhevete kvalitetsegenskapene, i en kvalitetsmodell (figur 17) med
mappevurdering i sentrum, fremstar de som satellitter i bane rundt sentrum. Kriterier som
vurderingsredskap, leering over tid uten karaktersetting og formativ vurdering som sam-
handlingsredskap er selve kjernen i den formative vurdering. Kvalitetssatellittene dpenhet
og individuell frihet forutsettes da & veere usynlig (transparent) til stede.

Kriterier
som

vurderings-
redskap

Laering over
tid, uten
karakter-
setting

Mappevurdering i
lys av kvalitet

Individuell
frihet Apenhet
\ 4
Formativ

vurdering som
samhandlings-
redskap

Figur 17: Mappevurdering i lys av kvalitet

Ser man modellen i lys av teori, faller satellittene leering over tid og formativ vurdering
innenfor mappekjennetegnene fremhevet av Dysthe & Engelsen (2003) og Stiggins (1994)
(jf. punkt 2.1). Satellitten kriterier ivaretar imidlertid et femte punkt, nemlig bruk av et vurde-
ringsrammeverk. Det fremheves av Wittek og Havnes (2005).

Spesielt Herman & Winters har pekt pa viktigheten av & dokumentere mappekvalitet. Ser
man studiemiljgenes fenomenforstaelse i lys av omradet teknisk kvalitet (jf. 2.5.1), viser de
empiriske funn, at det for det undersgkte praksisfeltet er hensiktsmessig & dokumentere
mappene i lys av laering, slik Carney foreslar, og knytte dokumentasjonsinnhenting til
mappers evne til pavirkning og fremvisning av dyp leering. Knyttes dette til Herman &
Winters sertifiseringsrammeverk vil en mappes tekniske kvalitet ved SU, matte dokumen-
teres ved at formativ vurdering er méalbasert, basert pa nedskrevne kriterier, individuell
tilpasset, meningsfull og fagrelevant, motivasjonsfremmende, konkret, presis og faglig
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relevant, fag- og kunnskapsberikende og fagkompetent. P4 FJU vil en mappes tekniske
kvalitet dokumenteres ved at formativ vurdering er bransjetilpasset, fagkompetent,
diskusjonsbasert, basert pa uskrevne (implisitt) kriterier, subjektiv, individuell tilpasset,
kreativitetsutviklende og fagtvisynsfremmende. Nar det da kan dokumenteres at
egenskapene ivaretas i utgvelse av formativ vurdering, er teknisk kvalitet akseptabel. Er
den det kan formativ vurdering slik jeg ser det, ogsa sies a besitte kvalitet.

A=y 74 V/'/”ke//' 7 V/Seo
2. e a’fﬁ 50'%7 40;,/1(4/‘

r forSral OF = -
7 5/20/4// Havr fzée forsras,

(Hein 1968:39)
Figur 18: Den virkeligt vise (Piet Hein)
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Kapittel 6

Konklusjon

6 Konklusjon

Intensjonen med undersgkelsen var & fa frem hvordan fenomenene kvalitet, reliabilitet
og validitet ble forstatt, utviklet og utevd, i bruk av formativ vurdering og kriterier.
Det var derfor helt essensielt & fa kontakt med leeringsmiljoer, som hadde god erfaring med
mappevurdering, og jobbet i henhold til begrepet rik mappekontekst (jf. punkt 3).

Empirien ble samlet inn ved hjelp av datatriangulering, og hentet fra skriftlige dokumenter,
intervjuer og studentoppgaver. Den skriftlige dokumentasjon ga verdifull innsikt i en
arbeidsmetode, som for meg var helt ukjent, og bidro til et forelgpig forstaelsesgrunnlag, av
de undersgkte studiemiljgene. Telefonintervjuene og ansikt til ansikt samtalene ga uvurder-
lig innsikt i, hvilken personlig forstaelse respondentene hadde av begrepene og fenomene-
ne, som undersgkelsen tok sikte pa & belyse. Uten disse samtalene, hadde heller ikke min
tolkning og forstaelse veert fyllestgjgrende. Ogsa noen fa studentoppgaver ga innsikt i
hvordan formativ vurdering, skriftlig (SU) eller muntlig (FJU), kunne utgves i lys av en
studieoppgaves rammer. De ga konkret innblikk i, hvordan veiledning kunne uttrykkes, for &
motivere en student til forbedring av en studieoppgaves innhold. Om responsgiving hadde
veert et av hovedmalene i forskningsprosjektet, hadde innsyn i dette vaert av stor betydning.
Na ble det en supplering til de to andre datakildene.

6.1 Undersgkelsens resultater

Undersgkelsens problemstilling ansket a belyse 3 hovedomrader:

1. Forstaelse av fenomenene reliabilitet, validitet og kvalitet.
2. Utvikling og uteving av fenomenene i formativ vurdering og bruk av kriterier.
3. Innpasning i Herman & Winters (1994) sertifiseringsrammeverk.

Funnene viser at fenomenforstaelse ble uttrykt i og knyttet til funksjonene den formative
vurdering skulle fylle. Fenomenene reliabilitet, validitet og kvalitet var saledes en
integrert del av mappemetodikken, slik den ble praktisert i studiemiljoene.

Undersgkelsen var som sagt rettet mot a forsta hvordan praksisfeltet forsto, utviklet og
utgvde fenomenene. | draftingen (jf. 5) er derfor fokusgruppenes perspektiv ved arbeids-
metoden fremhevet og innpasset i en fenomenforstaelse (jf. 5.2 og 5.3). Som det fremgar
av konklusjon og oppsummering i kapittel 5, tyder de empiriske funn pa at palitelig og
gyldig formativ vurdering ved de to undersgkte studiemiljgene, fant sin referanse i sam-
handling og fagforankring pa studiet. Funnene kan derfor antyde at forstaelse av palitelig
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og gyldig formativ vurdering, vil avhenge av hvordan konteksten utvikler og utgver ar-
beidsmetodikken. Palitelig og gyldig formativ vurdering blir dermed kontekstavhengig. |
dragftingskapittelet har funksjonene som ble fremhevet av studiemiljgene, derfor fremstatt
som styrende parametrer for fenomenforstaelse (jf. 5.2 og 5.3.). Funnene antyder ogsa at
ved bade SU og FJU ble formativ vurdering palitelig og gyldig, nar de formative funksjon-
ene ble ivaretatt (jf. 5.2.1.10g9 5.2.1.2).

Som medierende samhandlingsredskap benyttet man digitale mapper. Disse ivaretok
behovet for allmenn fremvisning (publisering) og sosial samhandling/tilbakemelding, og la
til rette for hensiktsmessig struktur og organisering av studieoppgaver/responser. Funnene
antyder dermed, at digitale mapper som medierende redskap for formativ vurdering, kan
veere hensiktsmessige enheter til fremvisning, samhandling, organisering og strukturering
av studieoppgaver og responser.

En grunnleggende forutsetning for arbeidsmetodikken, var kollektiv samhandling. Det var
her forstaelse, utvikling og utaving av formativ vurdering ble synlig. | lzeringsprosessen ved
de undersgkte studiemiljgene, sto derfor sprak og kommunikasjon sentralt, likesa balansen
mellom det individuelle og det kollektive. Leering var pavirket av bade det enkelte individ,
miljget og leerere/medstudenter, og var saledes et resultat av deltaking i et sosialt leerings-
fellesskap, der samspill mellom mennesker var en vesentlig faktor. Leering var bade et
resultat av det som skjedde i hodet til den enkelte og pavirkninger fra omgivelsene. Funne-
ne kan derfor antyde, at nar denne arbeidsmetodikken tas i bruk, er det fornuftig & bygge
den pa sosiokulturell lzeringsteori.

| utvikling og utgvelse av formativ vurdering la fokusgruppene under intervjuene vekt pa a
beskrive hvordan formativ vurdering som arbeidsmetode, kunne stimulere til pavirking og
fremvising av dyp leering. Innpasser man det i Herman & Winters sertifiseringsrammeverk,
og trekker konklusjoner av studiemiljgenes uttrykte forstaelse, er det nzerliggende a si, at
nar arbeid med mapper knyttes til laeringsaktivitet og ikke formell vurdering, ber teknisk
kvalitet (jf. 2.5.1) dokumenteres med utgangspunkt i ngkkelidentifikatorer fremmet av
Carney (2004), og ikke ngkkelidentifikatorer foreslatt av Herman og Winters (1994)
(jf.2.5.1). Uansett om man tar utgangspunkt i Carneys eller Herman & Winters ngkkel-
identifikatorer, n&r mappens tekniske kvalitet skal dokumenteres, vil perspektivet veere
ivaretakelse av studenten. Men studerer man forskjellen pa de to, vil mapper nar de brukes
som grunnlag for formell vurdering, reise spgrsmélene: Hvor mye kan man stole pa
(palitelig), og hvor gyldig (valid) er den formelle vurderingen, mens mapper brukt i pa-
gaende laering, mer stiller sparsmalene: Hvordan stimulerer mappen/metoden til lzering og
leeringsaktivitet og personlig utvikling.

De empiriske funn viser altsa at ved bade SU og FJU, ble kvalitetsforstaelse knyttet til
funksjoner som skulle ivaretas, i en laeringsprosess preget av sosial samhandling over tid.
Nar mapper brukes i formativ vurdering ved disse miljgene, er det derfor hensiktsmessig a
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dokumentere mappens tekniske kvalitet i lys av laering, og knytte dokumentasjons-

innhenting, til belysning av funksjonene man gnsker formativ vurdering skal fylle.
6.2 Videre forskning

A dokumentere mappekvalitet, ble allerede i 1994 fremhevet av Herman & Winters (jf.
punkt 2.5). Nettopp det har og veert hensikten med denne undersgkelse, der ett av
omradene i Herman & Winters sertifiseringsrammeverk er belyst, nemlig teknisk kvalitet.
Forskning knyttet til & undersgke kvalitet i arbeid med mapper, er det stort behov for, ikke
minst nar mappen blir digital (jf. Barrett 2005). | lys av pagaende program for digital kompe-
tanse (2004) og innfgring av nye leererplaner i grunn- og videregaende skole fra hgsten
2006, mener jeg de mest presserende forskningsoppgaver pa grunn- og videregaende ut-
danningsniva i norsk skole, er knyttet til & undersgke hvordan IKT pavirker utdanningens
kvalitet, motivasjon for laering, leeringsformer og leeringsutbytte. Digitale mapper inngar som
naturlig del i det. Det hadde derfor veert interessant & undersgke innovative laeringsmiljgers
bruk av mapper bade som vurderings- og leeringsredskap.

| lys av teoretisk rammeverk for denne undersgkelse (jf. 2), kunne det vaere naerliggende a
gripe fatt i de tre andre dokumentasjonsomradene i Herman & Winters (1994) sertifiserings-
rammeverk, mappers egnethet, ringvirkninger ved a ta i bruk og rettferdighet. Spesielt
kvalitetsdokumentasjon knyttet til mappers egnethet (jf. 2.5.4) er et aktuelt omrade for
forskning. Men ogsa forskning, knyttet til hvordan mapper kan pavirke og fremvise dyp
leering pa disse trinnene i norsk skole, er det behov for. Uansett er Herman & Winters serti-
fiseringsrammeverk like aktuell som utgangspunkt, om man gnsker & forske pa mappekva-
litet i leerings- eller vurderingsarbeid.

6.3 Avslutning

Som nybegynner i forskerfaget er erfaringen, at forskning er serigst, utfordrende og spen-
nende arbeid, som gar sakte men sikkert fremover. A holde fast i alle trader samtidig, har
ikke bestandig veert like lett, og respekten for forskning har vokst i takt med den utvidede
og komplekse oppgave.

Til slutt i noen av oppgavens kapitler, finnes et lite gruk av Piet Hein, sma visdomsord om
livet, som kanskje kan tilfgre den som leser dem et snev av livsrefleksjon og livskvalitet.
Alle er vi vel til dels opptatt av at ting rundt oss skal preges av en viss form for kvalitet. Dog
er det stor individuell forskjell pa, hvordan begrepet oppfattes. Skal derfor kvalitet defineres
og tolkes i en felles referanseramme, er det helt ngdvendig med belysning og diskusjon av
begrepet. Knytter man dette aspekt til denne undersgkelse, tilsier erfaringen at det tar tid a
tilfare mapper kvalitet, og den blir til underveis i en prosess. Trekkes en konklusjon av
dette, er kvalitet altsa ikke et fastspikret og entydig begrep sa snart det er definert, men
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utvikles i en pagaende prosess. Dette er en beskrivelse mange kan kjenne seg igjen i, nar
man ser postulatet i lys av den generelle samfunnsutviklingen ellers.

Program for digital kompetanse (2004) poengterer i sammendraget nadvendigheten av &
vise frem suksessfaktorer, flaskehalser og de gode eksempler for utdanningssektoren. Skal
mapper brukes som redskap i laerings- og vurderingsarbeid pa ulike utdanningsnivaer, kan
jeg kun gi min fulle statte til det. Innfgring av mappemetodikk medfarer nye arbeidsmater,
elevroller, laererroller og forskrifter. En fremvisning av suksessfaktorer, flaskehalser og de
gode eksemplene, vil bidra til at flere kan f& en *flying start”, og komme godt i gang med
arbeidsmetodikken. En forutsetning er da, at det faktisk settes i gang forsek med mappe-
vurdering, knyttet enten til laerings- eller vurderingsarbeid, at forsgkene blir kritisk fulgt opp,
og evalueres serigst. Det er her forskeren kommer inn. Jeg ser frem til & falge utvikling og
forskning innen dette feltet, bade nasjonalt og World Wide!

/ evighedess
perspeltrv

er '#rellikker
Sorz er v

(Hein 1968:49)
Figur 19: | evighetens perspektiv (Piet Hein)
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Vedlegg

Vedlegg 1

Intervjuguide

A) Mapper sett i lys av reliabilitet, validitet og kvalitet.
1. Huvilken forstielse har dere av begrepet mapper?
2. Hvis dere skal si noe generelt om hva som er med pa a gjere mappebegrepet ved
deres utdanning kvalitetssikker, hva vil dere trekke frem da?
3. Omdui en paneldebatt skulle argumentere for eller imot paliteligheten og
gyldigheten av mapper som arbeidsform, hva ville du trekke frem da?
4. Palitelighet hva favner det?
5. Gyldighet hva favner det?
6. Er dette relevante/ikke relevante begreper for dere?
Digitale mapper
1. Huvilken forstaelse har du av begrepet digitale mapper?
2. Ser du noen forskjell p4 papirmapper og digitale mapper hva gjelder fenomenene
palitelighet, gyldighet og kvalitet?

B) Mappevurdering sett i lys av reliabilitet, validitet og kvalitet.
(Intensjonen er at mappevurdering skal veere til & stole pa og at den skal vurdere det som

er malet for vurderingen)

Si litt om hva du knytter til ordet mappevurdering.
Ser du noen prinsipiell forskjell pa begrepene mapper og mappevurdering?
Hvis du skal si noe generelt om kvalitet i forbindelse med mappevurdering ved hva
vil du trekke frem da?

4. Er det relevant & knytte begreper som palitelighet og gyldighet til det du trekker
frem?

5. Omdui et foredrag skulle fortelle om mappevurdering som en palitelig og malrettet
vurderingsform (som vurderer det en gnsker skal veere mal for vurderingen) hva

ville du trekke frem da?

C) Formativ vurdering sett i lys av reliabilitet, validitet og kvalitet
1. Huvilken forstdelse knytter du til begrepet formativ vurdering ved?
2. Ser du noen prinsipiell forskjell p4 mappevurdering og formativ vurdering?

Mastergrad ikt i leering, Hagskolen Stord/Haugesund
Henni S. Urdal © 2006



8 - Vedlegg

3. Hovis du skal si noe generelt om hva som gir formativ vurdering et kvalitetsstempel,
hva vil du da trekke frem?

4. Om du tenker pa den formative vurderingsformen (e) slik den utaves ved din
utdanning, ville det da veere relevant a knytte den til frasen:
"Formativ vurdering er en vurderingsform som er palitelig og malrettet”?
Hva preger en palitelig formativ vurdering?
Hva preger en malrettet formativ vurdering?
Hvordan det arbeides det pa din utdanning med & utvikle formativ vurdering som er
palitelig og som vurderer det som er malet?

8. Huvilket inntrykk har du av den reelle erfaring med formativ vurdering som palitelig
og malrettet?

9. Erdet noe du spesielt vil trekke frem som fremmer/hemmer palitelig og malrettet

formativ vurdering i arbeid med mapper?

D) Kriterier sett i lys av reliabilitet, validitet og kvalitet

1.
2.

Hvilken forstaelse knytter du til begrepet kriterium?

Mener du det er viktig at kriterier blir presentert skriftlig for studenter og laerere? Evt
hvorfor?

Hvis du skal definere frasene "Et kriterium som er palitelig” og "Et kriterium som er
relevant” hva vil du i hovedsak trekke frem?

Hvem bestemmer om et kriterium er palitelig og relevant/gyldig? Hvorfor?

Kan du gi meg gode eksempler p& hvordan det ved din utdanning utvikles og
brukes kriterier som er til & stole pa og som har gyldighet/relevans! Hva er ditt
inntrykk av den reelle erfaringen?

Hvis du skal si noe om hva som gir et kriterium kvalitet, hva vil du da trekke frem?

E) Total vurdering sett i lys av reliabilitet, validitet og kvalitet

1.

Hvilke faktorer ser du som de aller viktigste for at mappevurdering, der det inngar
formativ vurdering og bruk av kriterier, skal bli bade palitelig og gyldig?

Hvilke faktorer ser du som de aller viktigste for a sikre kvalitet i mappevurdering der
det inngar formativ vurdering og bruk av kriterier?
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Intervjudokument: Notater

Vedlegg 2

109

Sted:
Dato:
Tidspunk:

Hvem intervjues:
Leerere:
Studenter:

Andre kommentarer:

Intervjuer Intervjuguide pkt Intervjuperson

Oppsummeringsdokument: Egne kommentarer

Sted:
Dato:
Tidspunki:

Intervjuperson

Intervjuet: (Forstdelig? Ngdvendig? Eget hovedinntrykk)

Egne refleksjoner over intervjuesituasjonen:

Hvordan opptradte
respondentene?

Hvordan fungerte jeg som
intervjuer i situasjonen?
(God tone, kom vi skjevt ut etc)

Hvordan fungerte selve stedet
der intervjuet foregikk?
(Kunstig, ok plass etc)

Kan selve situasjonen ha pavirket
innholdet i det som kom frem?

(I hvor stor grad kan vi stole pa
opplysningene som er kommet
frem — reliabilitet.

Hvordan fungerte videoopptaket?

Annet
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Vedlegg 3

Test intern gyldighet ved hjelp av respondentvalidering

Tema kjenner kjenner meg Utdyping
meg igjen | ikke igjen

Mappe

Formativ vurdering

Kriterier

Formativ vurdering sett i lys av

reliabilitet og validitet

Kriterier sett i lys av reliabilitet
og validitet

Mapper sett i lys av kvalitet
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Vedlegg 4

Vurderingskriterier ved sykepleierutdanningen, Hagskolen i Oslo

Hver studieoppgave har eksplisitte vurderingskriterier, slik at studentene har innsikt i hva
det forventes at de skal vektlegge i studieoppgavene. Gjennom bruk av vurderings-
kriteriene i studieoppgavene blir studentene ogsa kjent med de vurderingskriterier som
anvendes i den summative vurderingen. Vurderingskriteriene vil pavirke hvordan
utformingen av teksten vil veere.

N~ WN -

Viser faglig innsikt

Anvender anerkjent og relevant Litteratur
Belyser sentrale begreper

Integrerer teori og praksis

Reflekterer over egen og/eller andres praksis
Viser forstaelse for ulike innfallsvinkler
Argumenterer for egne meninger

Viser evne til systematisk tenkning

Er presis og ngyaktig

. Vekker interesse og motivasjon hos mottaker

. Analyserer og tolker p& bakgrunn av faglig vurderinger
. Anvender relevant forskningslitteratur

. Anvender kunnskap fra ulike fagomrader

. Reflekterer over teori/og eller aktuell situasjon

. Er kritisk og konstruktiv

. Viser evne til kreativitet og selvstendighet
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Vurderingskriterier ved fotojournalistutdanningen, Hagskolen i Oslo

(For faget bildeteori)

Kriterier for vurdering av en oppgave:

God disposisjon

Klar problemstilling med avgrensing av oppgaven
Klart, presist sprak med relevant begrepsbruk
Kildekritikk

Bredde i kildebruk

Selvstendig drafting av materialet

En normal disposisjon inneholder:

Innledning (Med problemstilling, avgrensning og definisjon)
Faktadel

Drafting

Konklusjon

Litteraturliste

[ tillegg er det TO KRAV som er absolutte:

Stoff dere bruker skal refereres til, og sitater skal sté i anfarselstegn.

Vedlegg 5
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