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      Forord

      
         
            Vår påstand er enkel: Feedback er avgjørende for all utvikling. I denne boka utforsker vi feedback i skolen. Etter flere års
                  forskning og utviklingsarbeid foreslår vi en modell som er både teoretisk og praktisk begrunnet. For at skolen skal kunne
                  utvikle gode samfunnsdeltakere for framtiden, er det avgjørende at lærere behersker anerkjennende og læringsfremmende feedback,
                  både om hvor elevene er, hvor de er på vei, og hvordan de skal komme seg videre. Vi vet at feedback både kan hindre og støtte
                  læring, og måten feedback brukes på i skolen, har dermed svært stor betydning for elevene.

            Om vi sier: «Læring krever andre», vil noen fort si oss imot med historier om selvlærte. Om vi derimot sier: «All læring krever
                  feedback», er saken annerledes, siden egenfeedback og automatisert feedback inkluderes. Vi velger å si begge deler.

            De fleste ville kunne peke på erfaringer der feedback har spilt en vesentlig rolle for deres egen kompetanseutvikling, men
                  dersom man skal bli skikkelig god, kreves det også svært mange timers trening, og det må skje med stigende utfordringer (Syed
                  2010).

            Vi vil takke Mette Villand Reichelt og Senter for livslang læring på Høgskolen i Lillehammer for den rausheten og tilretteleggingen
                  vi trenger for å trene med stigende utfordringer, både i gjennomføring av kompetanseprogrammer og i skriveprosesser. Forfatterne
                  tilhører senterets skolegruppe, og gir en stor takk til resten av gruppen, Vegard Vålnes Meland og Berit Dahl, for anerkjennende
                  og læringsfremmende faglig samarbeid, et samarbeid som i stor grad har satt sitt preg på innholdet i boka.

            I prosessen har vi hatt mange lesere. Vi takker Jarl Inge Wærness, Mette Thoresen, Rannveig Solem Erstad, Dag Erik Asbjørnsen,
                  Geir Willard, Dordy Wilson og Ola Johan Sjøbakken for svært nyttige innspill. Til slutt takker vi vår redaktør i Gyldendal
                  Akademisk, Tor Tangen, for solid oppfølging og stødig balanse mellom krav, støtte, ros og råd helt til mål.

            Lillehammer/Moelv, mars 2012

            Egil Weider Hartberg

            Stephen Dobson

            Lillian Gran

         

      

   
      Innledning

      
         
            Det er vanskelig å være bøddel, har noen sagt, og dermed satt ord på det som er en av lærerens største utfordringer: å gi
                  ærlig, faglig og objektiv feedback, og samtidig vise omsorg med følelsesmessig engasjement. Interesse for å gi god og rettferdig
                  feedback er ikke noe nytt, men i kjølvannet av Kunnskapsløftet er vurderingsarbeidet aktualisert på mange nivåer i skolesektoren.

            Kunnskapsløftet har gitt oss et økt fokus på kompetansemål og måloppnåelse. Av dette følger naturlig nok en interesse for
                  vurdering av måloppnåelse, både underveis i løpet og til slutt. Særlig underveisvurdering har kommet sterkere i fokus. Elevene
                  skal stadig vite om de nærmer seg målet mens læringen foregår, og vurderingen skal ideelt sett komme svært tett inn mot læringsvirksomheten.
                  Sagt i vurderingsterminologi skal det være vurdering for læring i tillegg til vurdering av læring. Den rettferdige vurderingen
                  av samlet måloppnåelse på slutten av opplæringen i faget er selvsagt viktig, men læreren er mye oftere involvert i vurdering
                  underveis, den som skal fremme læring.

            Forfatterne av denne boka er først og fremst opptatt av læring og kompetanseutvikling, ikke feedback i seg selv. Idealet er
                  derfor vurdering som læring. Med dette mener vi den metaforståelsen eleven og læreren sitter inne med. Det er ønskelig at de både alene og i fellesskap
                  besitter et repertoar av vurderingsferdigheter som de kan spille på, samtidig som de har en felles forståelse av feedback
                  som både anerkjennende og læringsfremmende. Et eksempel er hvordan elever får mulighet til å øve opp sin kompetanse i vurdering
                  som læring gjennom hverandrevurdering og egenvurdering.

            I løpet av bokas tilblivelsesprosess har vi hatt mange diskusjoner om begrepet feedback. I første omgang kan man oppfatte
                  ordet som en engelsk variant av det norske begrepet tilbakemelding, men tilbakemeldinger framstår for mange skolefolk i dag
                  som motparten til framovermeldinger. Dermed ligger det bakoverskuende assosiasjoner i tilbakemeldingsbegrepet, selv om det
                  egentlig handler om en kommunikativ retning: Den ene melder tilbake til den andre. Vi oppfatter det slik at det engelske låneordet
                  feedback ikke har fått denne ensidige vridningen mot bakovervendt vurdering, og at det dermed er dekkende også for den framovervendte
                  vurderingskommunikasjonen. Med feedback forstår vi altså all vurderingskommunikasjon mellom to parter, både den som ser bakover
                  på det som er oppnådd, og den som ser framover mot framtidige mål. En slik bruk omfatter blant annet elevsamtalen, lærerens
                  vurdering av eleven i klasserommet og kommentarer læreren gir skriftlig på en prøve eller innlevering. I god vurderingspraksis
                  henger det bakovervendte og det framovervendte tett sammen, og det er da vanskelig og unødvendig å skille disse to funksjonene.

            Ved siden av det vide praktiske innholdet gir vi feedback et klart definert teoretisk innhold. I den norske debatten om elevvurdering
                  er det vanlig at det teoretiske innholdet er tatt for gitt og ikke tatt opp til videre drøfting. Vi er opptatt av å utvikle
                  en teoretisk modell for feedback som kan legge igjen spor i praksis i klasserom og skole.

            Begrepet feedback er opprinnelig brukt innenfor tekniske fag (Wiliam 2011), først og fremst i forbindelse med automatisering
                  i industriell produksjon. En feedbacksløyfe består av en ønsket standard (for eksempel en temperatur), et redskap for å måle
                  tilstanden (termometer), et redskap for å sammenligne tilstanden med ønsket standard (termostat) og redskaper for å bringe
                  tilstanden i balanse med ønsket standard (ovn/kjøleanlegg). Dersom sløyfen er komplett, brukes begrepet feedback. En ingeniør
                  vil altså ikke bruke begrepet dersom systemet bare måler tilstanden uten å skape balanse mellom nåværende og ønsket tilstand.

            Bokas tema er altså feedback, den anerkjennende og læringsfremmende. Vi ønsker med denne boka å bidra til debatten om feedback,
                  og viser til sammenhengen mellom kunnskap om feedback og feedback som handling. Kunnskapen er ikke et mål i seg selv, men
                  kan gi en mer reflektert bruk av feedback. Vi er overbevist om at læreren må tenke selv for å utvikle god feedback, og derfor
                  har vi liten tiltro til faste metodeoppskrifter. Dette er altså ikke en oppskriftsbok, men en bok som oppfordrer leseren til
                  å utvikle sine egne varianter av feedback, både praktisk og teoretisk.

            For å få økt innsikt i praksis er vi opptatt av å utvikle en pedagogisk og teoretisk begrunnelse for feedback. Vi argumenterer
                  for en modell der to overordnede teoretiske prinsipper står sentralt: Feedback skal ha læring som siktemål og anerkjennelse
                  som ledetråd. Det første prinsippet knyttes til teorier som omtaler læringsprosesser og nærmere sagt teorier som knytter vurdering
                  til læring, gjennom en forståelse av blant annet motivasjon og læreplananalyse. Det andre prinsippet omfatter teorier knyttet
                  til relasjonelle prosesser, blant annet relasjonell kompetanse og selvutvikling.

            Må en slik bok bygge på en spesifikk læringsteori og et spesifikt syn på anerkjennelse? Vi mener det er en fare for å havne
                  i grøfter om man rendyrker én enkelt læringsteori, og velger å trekke på det best egnede fra flere læringsteorier og forankre
                  dette i feedbackvirksomhet. Det er nærliggende å vektlegge elevsentrert aktivitetslæring, men denne må balanseres med læringsteori
                  som vektlegger det sosiale og utvikling av den nærmeste utviklingssone i samarbeid med andre, og med læreren som ansvarlig
                  for å legge til rette for gode prosesser. Med anerkjennelse tenker vi på en sosial relasjon som underbygger læringsvirksomhet
                  og samtidig fører til identitetsutvikling. Det finnes mange teorier som vektlegger betydningen av sosiale og indre og ytre
                  rettede sosiale relasjoner; det avgjørende er hvilken rolle feedback spiller i slike relasjoner.

            Flere har utviklet pedagogiske modeller for feedback. Espedal (2010) har utviklet en modell som kan forkortes til ROS, der
                  R står for ros, O for å omformulere og S for spesifikk. I praksis er læreren godt kjent med bruk av ros, med å gi elever mulighet
                  til å bearbeide og omformulere, og med at feedback bør være konkret, presis og avgrenset til oppgaven. I Hattie og Timperleys
                  (2007: 86) modell for feedback, utviklet på basis av en global metaanalyse av eksisterende forskning om feedback, stiller
                  de tre spørsmål: Hvor går jeg? (det som de kaller feed up), hvordan går det? (feed back), og hva er neste steg? (feed forward).
                  Disse kan forkortes til mål, utvikling og endring av aktiviteter.

            I vår modell defineres feedback, men med en avgrenset definisjon; den foregår over tid og involverer tydelige aktører med
                  hver sine roller og oppgaver. Utgangspunktet for modellen er menneskers grunnleggende behov, forstått som behov for å oppleve
                  mestring, utvikling, medvirkning, å bli stilt krav til, og at noen har tillit til at man kan klare det som forventes. Det
                  relasjonelle og læringsrettede ligger under behovene og er styrende for prinsippene. Prosessene uttrykkes på tre konkrete
                  måter i en feedbacksituasjon:

            
               	
                  innholdet i feedback

               

               	
                  tidspunktet for feedback

               

               	
                  roller i feedback

               

            

            Disse tre uttrykkene eksisterer i et gjensidig forhold til hverandre. Feedbackens kvalitet og påvirkningskraft er avhengig
                  av et godt timet tidspunkt, en god rollefordeling og et målorientert innhold med balanse mellom ros og råd.

         

      

      Figur 1 [Se illustrasjon]

      
         
            Denne modellen vil utover i boka få både en teoretisk og en praktisk forankring.

            Boka bør være et nyttig bidrag for lærere og skoleledere som ønsker å utvikle kvaliteten i sin egen feedback. For lærerstudenter
                  dekker boka et svært viktig og voksende felt innenfor lærerprofesjonen, og både lærerutdannere, pedagogiske rådgivere og skoleansvarlige
                  i kommunene vil ha behov for å sette seg inn i prinsipper knyttet til feedback.

            I bokas tre første kapitler diskuterer vi læringsfremmende og anerkjennende feedback sortert i de tre ulike områdene roller,
                  tidspunkt og innhold. Det er nødvendig å lese denne delen for å følge resonnementene i de neste kapitlene, som kan leses hver
                  for seg. Resten av boka behandler feedback i praksis. Kapittel 4, 5 og 6 fokuserer på faglig feedback, mens kapittel 7 diskuterer
                  feedback knyttet til dialog om annen utvikling. Boka avsluttes med en kommentar til hvordan evidensbasert forskning kan benyttes
                  og misbrukes i skoledebatten generelt, og i utvikling av feedbackkultur spesielt.

         

      

   
      Del 1

   
      Kapittel 1

      Innholdet i feedback

      
         
            I dette kapittelet presenteres ulike syn på hva feedback skal fokusere på innholdsmessig, blant annet med utgangspunkt i en
                  mangelforståelse, i sammenhengen mellom feedback og blikk for øyeblikk, i hvordan feedback innebærer en balanse mellom råd
                  og ros og hvordan mål kan defineres og konkretiseres på ulike måter. Innholdet i feedback som fremmer læring og det relasjonelle
                  er den samlende tråden i dette kapittelet.

         

      

      
         
            Feedback mellom to personer kan sammenlignes med matesituasjonen mellom fuglemor og hennes barn, slik forsiden av boka viser.

            Denne metaforen viser hvordan feedback skal være matnyttig, noe som kan brukes, og som er relevant og konkret for den det
                  gjelder. Det handler om å fylle et gap mellom nåværende kompetanse og ønsket framtidig kompetanse innenfor den nærmeste utviklingssone
                  (Vygotsky 1978). Samtidig må metaforen brukes forsiktig, fordi den fort kan gi inntrykk av at feedback skal fylle en kompetansemangel,
                  og at eleven alltid lever i en mangeltilstand. Mangeltenkning generelt er ikke noe nytt i den norske debatten om pedagogisk
                  praksis. I St.meld. nr. 16 (2006–2007) … og ingen sto igjen står det blant annet:

         

      

      
         
            I norsk skole har manglende evalueringskultur ført til utilstrekkelig oppfølging av elevene og redusert deres faglige utviklingsmuligheter
                  (s. 77).

         

      

      
         
            I den internasjonale debatten om feedback i skolen omtaler Hattie og Timperley de nevnte prosesser «to reduce the gap between
                  current and desired understandings in response to feedback» (2007: 86).

            Som flere andre har Hattie og Timperley blitt inspirert av Sadlers formulering, 

         

      

      
         
            «If the gap is perceived as too large by a student, the goal may be unattainable, resulting in a sense of failure and discouragement
                  on the part of the student. Similarly, if the gap is perceived as too ‘small’, closing it might not be worth any individual
                  effort. Hence, to borrow from Goldilocks, formative assessment is a process that needs to identify the ‘just right gap’ (1989:
                  130).»

         

      

      
         
            Feedback kan ha flere hensikter, ikke bare å fylle en kompetansemangel. Målet med dette kapittelet er å presentere ulike syn
                  på feedback, og samtidig argumentere for en operasjonell definisjon av den gode og rettferdige feedback som vi kan bruke i
                  vår modell og i resten av boka.

         

      

      Feedback og blikk for øyeblikk

      
         
            Stobart (2008) ser feedback som en integrert del av lærerens klasseromspraksis, der lærerens feedback til eleven inngår sammen
                  med elevens aktive medvirkning, bruk av resultater fra elevens prøver, og elevens egenvurdering. For Stobart er slike handlinger
                  og aktiviteter sentrale i et forsøk på å knytte vurdering tettere opp mot læringsvirksomhet, eller det som kalles vurdering
                  for læring av den engelske Assessment Reform Group. Det er viktig å merke seg at Stobart her definerer feedback vidt, og ikke
                  bare som lærerens feedback til eleven. Andre former for feedback er like viktige, slik som elevenes selvvurdering gjennom
                  for eksempel å vurdere seg selv og å foreslå arbeidsoppgaver som de synes de kan mestre.

            Det andre som kan bemerkes innenfor rammen av Stobarts forståelse av feedback, er at det er noe som skjer eller bør skje mer
                  eller mindre kontinuerlig i klasserommet. Det er ikke slik at feedback begrenses til en viss periode i en undervisningstime,
                  eller når prøver leveres tilbake til elevene etter en tre til seks ukers periode med undervisning.

            I denne sammenhengen er det noe som er vesentlig, det vi kan kalle blikk for øyeblikk (Skogvoll og Dobson 2011). Det dreier
                  seg om en forståelse av lærerens blikket-som-følger-med (Monsen 1996). Læreren kan gjerne planlegge i forveien hvordan målrettet
                  feedback skal gis og knyttes til kompetansemål. Men det er viktig å være åpen for det uforutsette, det lekne, det kreative,
                  eller det som vi med organisasjonsspråk kan si speiler samfunnets behov for innovasjon og improvisasjon. I slike tilfeller
                  er det blikk for øyeblikk som gjelder:

         

      

      
         
            […] temaer dukker opp som ikke var planlagt, men utløser heftig engasjement i klassen. På den annen side hender det også at
                  læreren oppdager at det er elever som har så store huller i sine kunnskaper at det blir nødvendig med et helt annet innhold
                  i undervisningen enn hva lærerplanen tilsier, læreren vil både modifisere forventninger som er nedfelt i lærerplanene og kunne
                  legge helt om på sine egne planer for å utnytte de «gylne øyeblikk» (Monsen 1996: 280–281).

         

      

      
         
            Monsen trekker på forskning rundt innføringen av Reform 94, og hvordan læreren ofte kan ha en fornemmelse av elevens behov
                  for feedback eller sitt eget behov for feedback fra klassen. Denne fornemmelsen blir et «gyllent øyeblikk», kommunisert og
                  synlig som en ladet stemning, noe som er til stede i måten elever beveger sine kropper på, eller gjennom et blikk delt mellom
                  eleven og læreren: Det tause er artikulert, og lærerens blikk for øyeblikk blir aktualisert.

            Elevens blikk eller et nikk kan selvsagt kommunisere behovet for feedback, men når det møter lærerens gjenblikk, skifter blikkets
                  karakter. Da opprettes en sosial relasjon der partenes blikk uttrykker en form for gjensidig anerkjennelse. Lærerens anerkjennelse
                  av eleven og likedan elevens anerkjennelse av læreren blir former for feedback. Det betyr at det er den sosiale relasjonen
                  mellom deltakerne som blir en form for feedback. Eller rettere sagt: Den sosiale relasjonen uttrykker en form for eksistensiell
                  feedback, som vektlegger respekt for den andre som individ.

            Det som understrekes her, er ikke selve innholdet i en språklig formidlet feedback, slik som i en elevsamtale. Det er det
                  eksistensielle forholdet mellom mennesker som er en forutsetning for den språklige feedback. Hvis dette grunnlaget ikke er
                  til stede, blir feedback vanskelig. La oss ta for eksempel elever som er stille og trekker seg tilbake. De vil se ned når
                  læreren snakker til dem. I slike tilfeller finnes det ikke grunnlag for språklig formidlet feedback, og det finnes ikke et
                  felles blikk. Et annet eksempel er gjengen som sitter på bakerste rad og kommer med spydige kommentarer; de skaper uro. Blikk
                  de veksler med lærerne, preges ikke av anerkjennelse, men heller av en felles underkjennelse: Elevene har ikke respekt for
                  læreren, og omvendt, læreren respekterer ikke deres opptreden. Feedback som ligger i en slik situasjon, er ikke positiv, og
                  gjør grunnlaget for språklig feedback vanskelig.

            Det å omtale feedback som to nivåer, et eksistensielt nivå nedlagt i den sosiale relasjonen, og et nivå som er språklig og
                  som forutsetter det andre nivået, er ikke noe nytt. Rousseau (1984) talte allerede på 1700-tallet i boka Om ulikheten mellom mennesker – dens opprinnelse og grunnlag om hvordan den moderne sosiale relasjonen mellom mennesker preges av en evig jakt etter anerkjennelse og samtidig underkjennelse.
                  Underkjennelse var forstått som en konkurranse mellom mennesker der man aldri er fornøyd med det man har. Det den andre har,
                  er mer interessant. Det ligger en slags utviklingsdynamikk i dette eksistensielle forholdet, der et sosialt forhold basert
                  på jakt etter anerkjennelse fort kan forandres til et forhold basert på underkjennelse og muligens krenkelse (Haaland og Dobson
                  1995). Et slikt eksistensielt forhold vil påvirke forsøk på å gi eller å få språklig feedback.

            Av nyere forskere som har interessert seg for det eksistensielle grunnlaget for feedback, er det verdt å nevne Honneth (2008),
                  som er opptatt av at deltakere i en sosial relasjon har eller bør ha rettigheter til å bli hørt og anerkjent av den andre.
                  Selvtillit (knyttet til utvikling av selvstendighet fra omsorgspersoner), selvrespekt (knyttet til rettigheter av universell
                  karakter) og selvverdi (knyttet til hvordan en person verdsettes for sin personlighet) er ikke gitt i utgangspunktet, de er
                  avhengige av et intersubjektivt forhold til andre. Honneth har vært sterkt inspirert av Mead og Hegel, som begge var interessert
                  i betingelser for selvutvikling og en evig kamp om anerkjennelse mellom mennesker.

            Poenget vårt er enkelt: Vi er vant til å tenke på feedback som noe som er språklig formidlet. Men det er for enkelt og bare
                  halvparten av historien. Feedback har en eksistensiell komponent som uttrykker et anerkjennende eller underkjennende sosialt
                  forhold. Det kan komme til syne gjennom blikket, kroppen eller en ladet stemning. Hvis vi glemmer dette viktige grunnlaget
                  for språklig feedback, blir det vanskelig å lykkes. Uttrykket blikk for øyeblikket oppsummerer godt hva vi legger i feedbackens
                  eksistensielle komponent.

         

      

      Feedback og mål

      
         
            Det er vanskelig å gi feedback uten klare oppfatninger av hvilke mål som gjelder for elevens kompetanse. Hvis man ikke vet
                  hva man skal bevege seg i retning av, vil feedback oppleves nærmest tilfeldig og usammenhengende. Da kan i utgangspunktet
                  absolutt alle kommentarer være passende, og eleven kan like gjerne følge opp feedback med å slappe av som å yte faglig innsats.
                  Dermed er det lett å bli enige om at elevenes læringsaktiviteter må kobles mot tydelige mål, og at feedback må fokusere på
                  disse målene.

            Selv om dette framstår som selvsagt, er det mulig å finne eksempler på lite målorienterte vurderingsformer i norsk skolehistorie.
                  Et eksempel er normativ vurdering, der elevens prestasjoner blir sammenlignet med andres prestasjoner heller enn med på forhånd
                  definerte mål. Forutsetningene for vurderingen endrer seg altså etter hvert, i takt med «de andres» prestasjoner. Av de verste
                  eksemplene på normativ vurderingskultur finner vi den såkalte «gausskurven», der rangeringer av elevene skal stemme overens
                  med en på forhånd definert prosentfordeling. Eleven kan da risikere at en prestasjon ikke vurderes ut fra målet, men ut fra
                  hva de andre elevene presterer. En slik mållinje, som hele tiden flytter seg, er det ikke lett å forholde seg til. I kapittel
                  6 skriver vi om problematikk knyttet til normorientering og karakterer.

            En annen tilnærming til feedback finner vi i en individorientert, eller ipsativ, vurderingsorientering. Her sammenlignes eleven
                  med seg selv, og det fokuseres på elevens framgang. En slik tilnærming, der tidligere kompetanse og nåværende kompetanse sammenlignes,
                  kan være svært motiverende, ikke minst for elever som sjelden er «vinnere» i de normative «konkurransene». Samtidig er det
                  helt avgjørende at læreren og eleven i feedbacksituasjonen er samstemte om hva som er målene for det videre arbeidet i etterkant
                  av feedbacksituasjonen, og spørsmålet Hvor skal jeg? blir avgjørende.

            Det som stadig bør diskuteres, er hvor konkrete målsettingene skal være. Her spiller det aktuelle tidsspennet en viktig rolle,
                  noe vi kommer tilbake til i neste kapittel. Foreløpig nøyer vi oss med å påpeke at det er flere grøfter å gå i. Spesifikke
                  målsettinger, for eksempel gjennom mange konkrete kriterier eller kjennetegn på måloppnåelse, kan føre til at eleven fokuserer
                  på det enkle og konkrete, istedenfor på å utvikle bevissthet om helhetlig kvalitet. Elevene følger altså en på forhånd forventet
                  plan, istedenfor at de oppfordres til å gjøre det uvante og skapende. På den andre siden kan helhetlige og åpne målsettinger
                  lett føre til at elevene bare får vage anelser om hvor de skal, og i verste fall opplever at de kan gjøre hva som helst uten
                  at noen bryr seg.

         

      

      Feedback som råd

      
         
            Det finnes en definisjon av feedback som understreker hvordan feedback er noe som fordrer en læringsrettet handling, eller
                  i det minste gir den som mottar feedback, noe å gruble over:

         

      

      
         
            Information which a learner can confirm, add to, overwrite, tune, or restructure … domain knowledge, meta-cognitive knowledge,
                  beliefs about self and tasks (Winne og Butler 1994).

         

      

      
         
            Det som er ubestemmelig, åpent og inviterende i feedback, trekker i retning av råd som kan ha betydning for videre læring.
                  Som Benjamin en gang uttrykte det:

         

      

      
         
            Et råd er jo ikke så mye svar på et spørsmål som et forslag som har å gjøre med fortsettelsen av en historie, som i alle fall
                  går sin gang (1991: 182).

         

      

      
         
            Disse forfatterne påpeker hvordan feedback kan bekreftes, omskrives eller i teorien benektes. Det vil alltid være usikkerhet
                  knyttet til om feedbacken vil nå fram og bli sett på som sentral. Her er det ikke primært den eksistensielle komponenten i
                  feedback som er sentral, men det språklige innholdet. Det har likevel noe eksistensielt ved seg når feedback knyttes til og
                  kan forandre oppfattelsen av «selvet». Sagt på en annen måte: Når feedback treffer en elev på en dypt personlig måte, rokker
                  det ved selvoppfatningen, og det skapes en åpning for forandring. En metarefleksjon skjer, og eleven lærer om seg selv.

            Ikke all feedback kan eller bør rokke ved selvet, absolutt ikke, men feedback er en sentral bidragsyter for alle mennesker
                  til å bli kjent med seg selv. Derfor er det ikke et mål, som man ofte hører, at feedback aldri skal handle om eleven som menneske.
                  En balansegang som er avhengig av kontekst og elevens egen historie, kreves. Om feedback blir oppfattet som rettet mot andre
                  ting enn selvet, for eksempel faglig framgang, blir den mindre forstyrret av affekter, lettere å akseptere, og den får større
                  betydning for videre faglig læringsarbeid.

         

      

      Feedback som ros

      
         
            Men hva med ros? Når det er snakk om feedback som en form for råd som kan ha betydning for selvoppfatningen, er det nærliggende
                  å se på en annen form for feedback, nemlig ros. Det er ikke alltid like lett å holde ros og råd adskilt. Råd er noe som det
                  kan være klokt eller fornuftig å høre etter og ta til seg. Ros kan oppfattes som et råd, enten fordekt eller åpent, og likedan
                  kan det være noe klokt å forholde seg til og å gruble over om det har betydning for framtidig læringsvirksomhet.

            Hattie og Timperley (2007) deler feedback inn i fire typer: om oppgave («Du må si mer om nordlys»), om prosess («Tenk mer
                  på argumentasjonen som utvikles, enn på å få til et blomsterende språk»), om selvregulering eller det metakognitive («Hold
                  konsentrasjonen»), og om personlighet. Det er det siste som knyttes opp mot selvet, når en lærer for eksempel sier: «Du er
                  en høflig og pliktoppfyllende elev.» Hattie og Timperley er noe skeptiske til selvrettet feedback om personlighet fordi det
                  kan ta fokuset bort fra oppgaven, men de mener at det kan ha positiv virkning på læringsutbyttet om det skaper motivasjon
                  og engasjement for vedkommende i det videre arbeidet med oppgaven.

            I en viktig artikkel fra Henderlong og Lepper (2002) diskuteres ulike syn på ros, blant annet skepsis fra Faber og Mazlish:
                  «Children become very uncomfortable with praise that evaluates them. They push it away. Sometimes they’ll deliberately misbehave
                  to prove you wrong» (Faber og Mazlish sitert i Henderlong og Lepper 2002: 774). I tillegg kan ros føre til økt press om å
                  prestere, minske oppfattet autonomi og gi en manglende lyst til å ta risikoer i læringssammenheng. Ros kan undergrave motivasjonen
                  dersom den ikke er basert på faglige prestasjoner, men isteden på elevens evne til å vise seg fram for læreren i konkurranse
                  med andre elever.

            På den andre side finnes det forskere som støtter et mer tradisjonelt syn – at ros fra andre fører til økt indre motivasjon
                  til å lære: Elevene ser at de selv er ansvarlige for sine egne prestasjoner. I samme tradisjon finner vi forskere som sier
                  at ros har en positiv effekt på læring, men det er avhengig av en ytre motivasjonskilde, og effekten forsvinner så fort den
                  som gir ros, ikke er til stede eller i nærheten. Sagt på en annen måte: Denne form for ros er sterkt knyttet til den sosiale
                  relasjonen mellom eleven og læreren. Elever kan ønske å ikke svikte den voksne.

            Henderlong og Lepper (2002) konkluderer med at det er fem variabler som er av betydning når det gjelder ros og indre motivasjon.
                  For det første: Den må oppfattes som ærlig. For det andre: Ros som identifiserer evne, er mer effektiv for framtidig indre
                  motivasjon enn ros som understreker innsats (oppfattet årsak til prestasjon). For det tredje: Elevene vil bli mer motivert
                  om de tror på sine egne handlingsevner enn på at de har vært avhengige av andre (autonomi). For det fjerde: Indre motivasjon
                  økes om elevene er gitt informasjon om sin egen kompetanse i løsning av en oppgave. Til slutt – ros som formidler realistiske
                  heller enn for lave eller for høye forventninger, vil ha større betydning for den indre motivasjonen. Forfatterne legger til
                  at det er forskjeller på gutter og jenter: For gutter er det mer vanlig at de får ros for arbeidskvalitet (innhold), mens
                  jenter får ros for innhold og i tillegg form, forstått som arbeid som er pent, og at de følger instrukser.

            Henderlong og Leppers artikkel er på mange måter en typologi over ros og hvordan den kan framtre. Men argumentet deres har
                  likevel noen svakheter. De trekker på forskning fra USA, og er klar over at de ikke tar særlig hensyn til kulturelle forskjeller.
                  I USA rettes ros mer mot talent enn innsats, men i østlige kulturer ser vi en motsatt balanse, der ros vektlegger innsats
                  og utholdenhet. I Norge ser det ut til at balansen mellom ros av innsats og ros av talent varierer en del mellom skoleslag
                  og mellom fag, og mange lærergrupper vil ha gode grunner til å undersøke hva man legger vekt på i ros. I Norge er det fagkompetanse
                  som skal utgjøre vurderingsgrunnlaget, og altså verken innsats eller talent, men det kan allikevel være svært nyttig å snakke
                  med elevene om hvordan disse faktorene påvirker kompetanseutviklingen. Noen lærere og skoleledere misforstår forholdet mellom
                  læringsprosesser og vurderingsgrunnlag, og tenker at innsats ikke kan være viktig hvis det ikke skal vurderes. Med et slikt
                  syn blir det vanskelig å stimulere elevenes utvikling av indre motivasjon.

            For å oppsummere – synet på ros som alltid positivt må oppgis. Vi har argumentert for at både råd og ros har betydning for
                  selvoppfatningen, og ikke trenger å være kun fagfokusert. Det læringsfremmende med råd og ros er dermed ikke bare noe som
                  knyttes til fag, men omfatter selvet, og i noen kulturer innsats eller evne. Mens ytre motivasjon som fremmes av råd og ros,
                  ofte bunner i et avhengighetsforhold mellom lærer og elev, er indre motivasjon grunnet i et noe mer uavhengig forhold, med
                  vekt på eleven som et individ med en økende grad av selvstendighet.

         

      

      Feedback, språk og taksonomi

      
         
            I kapittel 3 kommer vi tilbake til forholdet mellom partene i feedbacksituasjonen, blant annet i tilknytning til maktbegrepet.
                  Her vil vi fokusere på språklig innhold i feedback, med læring som siktemål. Feedback handler imidlertid også om kommunikasjon,
                  og dermed smelter innhold og form tett sammen. Både forhold og innhold er tett knyttet til eller vevet sammen med språk, og
                  det er viktig å utvikle et nyansert språk som kan ta vare på begge disse elementene.

            Med språk mener vi at deltakere omtaler hverandre slik at de viser anerkjennelse, og det innebærer at den andre omtales på
                  en personlig måte, men samtidig ikke for påtrengende. Om språkbruken er for saklig, kan det tolkes som en markering av avstand
                  slik at den ene parten oppfatter det som manglende interesse fra den andre. Når dette er sagt, er slike grenser, mellom det
                  personlig og det saklige, noe som bestemmes av kulturen i skolen og samfunnet. I en asiatisk kontekst vil for mye vekt på
                  det personlige bli sett på som upassende.

            Når det gjelder innholdet i feedback, er det viktig å utforske språklige muligheter som ligger i ulike klassifiseringssystemer
                  – taksonomier. Her kan det benyttes ulike tilnærminger, inspirert både av Bloom og av nyere taksonomier, blant annet fra PISA-undersøkelsene.
                  Taksonomier gir oss en språklig «verktøykasse» som kan brukes til å gi nyansert feedback som kan knyttes til kompetansemål.
                  Det er viktig å understreke at et viktig premiss i Kunnskapsløftet er at elever hele tiden skal vite hvordan de ligger an
                  med hensyn til mestring av kompetansemål i alle fag (Dobson og Engh 2010). Videre er dette knyttet til behovet for en vurdering
                  som innfrir krav til tilpasset opplæring (Dale 2010).

            Bloom er velkjent i Norge for sin kunnskapstaksonomi, som han utviklet i 50-årene. I hans taksonomi er de lavere nivåene assosiert
                  med en sterkere grad av avhengighet av læreren, mens det i høyere nivåer markeres en sterkere grad av selvstendighet. Opprinnelig
                  var dette bare en kunnskapstaksonomi, men etter hvert har hans kolleger utviklet taksonomier for både ferdigheter og holdninger
                  (Krathwohl 2002, Krathwohl mfl. 1964). Fra 2002 har det kommet en revidert versjon av kunnskapstaksonomien, der vi finner
                  skaping på det høyeste trinn istedenfor syntese.

         

      

      
         
            Tabell 1 Revidert utgave av Blooms kunnskapstaksonomi (etter Krathwohl 2002)

         

      

      [Se tabell]

      
         
            I ferdighetstaksonomi finner vi følgende trinn: å iaktta, å forberede og vise interesse, å gjenta og etterligne, å gjennomføre
                  og tilpasse, å vise presisjon og utføre med flyt, og til slutt å mestre og improvisere. Holdningstaksonomien har det å være
                  oppmerksom og høre etter på laveste nivå, før vi finner kategoriene å følge normer, å dele med andre, å invitere og komme
                  med forslag, å prioritere mellom verdier, og å vise en atferd som samsvarer med et verdisystem.

            Forskere har påpekt at elever som skårer lavt på Blooms taksonomi, likevel kan vise analytiske og skapende evner (Throndsen
                  mfl. 2009: 38). De har foreslått en alternativ taksonomi som bygger på at PISAs grunnkompetanser (å finne, å forstå, å tolke,
                  å reflektere og å vurdere) hører til på alle nivåer, og at det som skiller nivåene, er graden av kompleksitet i de utfordringene
                  og oppgavene elevene møter. Et kompetansemål som sier at elevene skal «drøfte», krever at man ser på kvaliteten i drøftingen.
                  Da kan ikke en «redegjørelse» gi karakteren 3 og en «drøfting» gi karakteren 5. Ulike taksonomier passer til ulike formål,
                  og Blooms kunnskapstaksonomi passer bare i noen sammenhenger. Utgangsspørsmålet i de ulike kontekstene må bli dette: Hva innebærer
                  økende kvalitet i denne sammenhengen?

            I vår kontekst er alle slags taksonomiske inndelinger viktige, fordi de kan brukes som sorteringsverktøy slik at feedbacken
                  blir språklig nyansert og knyttet til vurdering av måloppnåelse. I en feedbacksituasjon vil det ikke være et hovedpoeng å
                  forsøke å plassere eleven inn i den ene eller den andre kategorien, men å se på taksonomien som et repertoar, der elevens
                  kompetanse blir omtalt i lys av flere av de taksonomiske elementene samtidig.

         

      

      Kompetansetrapper

      
         
            Det kan være svært utfordrende for læreren å gi gode bakovervendte mestringsbeskrivelser (ros) og framovervendte råd i ulike
                  feedbacksituasjoner. Taksonomien kan hjelpe, men et enda mer konkret verktøy for læreren, og også for eleven, vil være et
                  ferdig oppsett av faglige mestringsbeskrivelser på ulike nivåer som viser en forventet progresjon i faget. Slike læringsprogresjoner
                  har i de siste årene fått mye oppmerksomhet i USA. Heritage (2008) skisserer i en viktig artikkel tre hovedgrunner til den
                  økende interessen for progresjonstenkning: forskning om hvordan lærende utvikler ekspertise på et felt, begrensninger fra
                  statlige standarder som deskriptorer på læring både i læreplanen og i undervisning, og behov for klare modeller innenfor kognisjon
                  og læring som fundament for vurderingsdesign. De viktige, langsiktige læringsprosessene består av utvikling og progresjon.
                  For å veilede elever i læringsprogresjonen peker Heritage på at lærere må forstå og formidle de progresjonsstegene elevene
                  er forventet å bevege seg langs i denne prosessen. Videre argumenterer hun for at denne utviklingsstien inkluderer både instruksjoner
                  og vurdering. I artikkelen til Heritage tilbys leseren flere definisjoner av læringsprogresjoner.

         

      

      
         
            Læringsprogresjon er progresjonskart som er vertikale kart som gir en beskrivelse av ferdigheter, forståelse og kunnskap i
                  den sekvensen der de naturlig utvikler seg (Masters og Forster 1997).

            Progresjonen viser hvordan kunnskap og forståelse utvikles, men forutsier også hvordan kunnskap bygges opp over tid (Shin
                  mfl. 2009).

            Læringsprogresjon er et tydelig inndelt sett av byggeklosser som studenter må kunne for å komme videre med de faglige målene.
                  Byggeklossene består av en del ferdigheter og består av kunnskap (Popham 2007).

         

      

      
         
            Heritage diskuterer også hvordan læringsprogresjoner kan være en støtte i undervisningsplanlegging og veiledning av elever,
                  og beskriver forskjellige modeller og utforsker disses implikasjoner for læring. Som følge av læringsprogresjoner mener Heritage
                  at læring må forstås på en differensiert måte, og ikke utvikles i låste og bestemte steg. Som eksempel kan den begrepsmessige
                  forståelsen i historie blant noen åtteårige elever være mer avansert enn den er hos mange 14-årige elever. Videre poengterer
                  hun at det blir lagt for lite vekt på studenters forståelse av et emne. I argumentasjonen for å bruke læringsprogresjon i
                  veiledning av elever viser Heritage til beskrivelser av statlige standarder som utilstrekkelige for å vise elevene et klart
                  bilde av hva som er forventet av deres læringsutvikling på de ulike nivåene. Disse standardene består kun av kunnskapsdefinisjoner
                  tilhørende de ulike aldersgruppene, uten å gi en definisjon av hva slags forståelse som er forventet på de ulike nivåene.

            I Skandinavia knyttes gjerne læringsprogresjoner til trappemetaforer, med begrepene læringstrapper, mestringstrapper eller
                  kompetansetrapper som resultat. Vi velger å benytte begrepet «kompetansetrapp», siden det er kompetanse elevene skal utvikle
                  i skolen. En velkonstruert kompetansetrapp kan beskrives som en presentasjon av et antall muligheter til bruk i lærerens undervisningsplanlegging.
                  Den gir læreren muligheten til å fokusere på viktige læringsmål på feltet, der hovedfokuset er på hva eleven skal mestre,
                  framfor hva han eller hun skal gjøre. Som nevnt tidlig i kapittelet er målet med vurdering for læring å gi feedback til eleven
                  og læreren om gapet mellom elevens nåværende nivå og det ønskede neste nivået, slik at man kan igangsette tiltak som bidrar
                  til å tette dette gapet. Gapene kommer tydelig og enkelt fram i en god kompetansetrapp.

            Feedback blir effektiv for læring når både elev og lærer har klart for seg en kontinuitet av hvordan utvikling skjer på alle
                  kunnskapsområder, slik at de kan lokalisere elevens nåværende kompetanse og avgjøre hvilke pedagogiske tiltak som vil bidra
                  til videre utvikling. Dette vil bidra til at elevene får det store bildet av hva de skal lære, noe som kan være en støtte
                  for lærernes planlegging av tilpasset opplæring. Vi får altså et viktig fokus på elevenes langsiktige kompetansereise, som
                  vi kommer tilbake til i neste kapittel.

            Læring skjer på de forunderligste måter, og ingen elever følger samme kompetansetrapp steg for steg. Feedback knyttet til
                  mestringsbeskrivelser er ikke ment som et verktøy for å presse alle elever gjennom identiske læringsprosesser, men for å kartlegge
                  kompetansenivået slik at videre læring best kan planlegges for den enkelte. I forbindelse med tilpasset opplæring kan kompetansetrapper
                  hjelpe oss til å finne huller som bør tettes før man går løs på nye utfordringer, eller man kan finne ut at eleven i den daglige
                  undervisningen blir stilt overfor utfordringer på et for lavt nivå, og at kravene bør økes.

            Det er mulig å identifisere noen hovedkriterier på hvordan kompetansetrapper bør utvikles, og hva de bør inneholde. Heritage
                  (2008) fokuserer på personlige ferdigheter som utviklingselement, og mener kompetansetrappene bør utvikles slik at

            
               	
                  kompleksiteten i kunnskap, ferdigheter og forståelse øker (utvikling fra lukkede til åpne løsninger, fra kjente til ukjente
                        løsninger, fra konkret til abstrakt, fra én informasjonskilde til flere kilder)

               

               	
                  krav til bakgrunnskunnskap for å løse oppgaver økes

               

               	
                  det er en økende mestringsfølelse (knyttet til økt selvstendighet)

               

               	
                  de ikke er for detaljerte – da forsvinner de store linjer og forbindelsen til kompetansemål i læreplanen

               

            

            I Nord-Irland benyttes nasjonale progresjonskart (blant annet CCEA 2009) med et lignende sett kriterier. Her er det fokus
                  på tverrfaglighet og taksonomi, der eleven utvikler seg innenfor følgende kategorier:

            
               	
                  behandling av informasjon (managing information, for eksempel «I can select and sort the most important pieces of information»)

               

               	
                  tenkning, problembasert (thinking, problem-solving and decision-making, for eksempel «I can spot similarities and differences»)

               

               	
                  skapende virksomhet (being creative)

               

               	
                  samarbeid med andre (working with others, for eksempel «I can listen and talk to others in my group to help do the task»)

               

               	
                  ansvar for egen læring (self-management)

               

            

         

      

      Læreren som forvalter

      
         
            For Kvale (1993) er vurdering en form for sertifisering av kunnskap og pensum, der fokus på elevene kommer i andre rekke.
                  Lærerne baserer sin feedback på en vurdering av i hvilken grad eleven har kunnskap og ferdigheter som tilhører faget. Lærerens
                  feedback grunngis i et ønske om å forvalte et fag og avgjøre hva som dømmes innenfor og utenfor. Læreplanen er bestemt på
                  forhånd, men den må tolkes, og det ligger muligheter for læreren til å kommunisere feedback med egne tolkninger til elevene.

            Læreren som forvalter kan også brukes for å beskrive hvordan læreren med sin feedback forsøker å ta hensyn til statens lover
                  og forskrifter om vurdering og hvordan skolen, team/trinn og eventuelt kommune/fylkeskommune har tolket dem. Det kan forstås
                  slik at lærerne verken har autonomi eller myndighet. De skal bare stå fram og speile statens vilje. Men ingen sett av lover
                  og skrifter anvendes uten rom for fortolkning av den enkelte.

            Læreren som forvalter må bestemme hvordan hensynet til feedback og vurderingshandlinger kan tilfredsstille krav stilt av flere
                  instanser og ledd som alle befinner seg utenfor klasserommet. Det kan argumenteres for at det trengs noen eksterne kriterier
                  eller målestokker for å bistå læreren i å stille kritiske, heller enn kun bekreftende, spørsmål til dette tolkningsarbeidet.

            I forvalterrollen har læreren rom for fortolkning som kan kommuniseres i feedback til elevene. Når læreren legger sine egne
                  føringer, er det ikke tilstrekkelig for elevene å kjenne læreplanen, de må også vite hva læreren legger i en god prestasjon.
                  Gjennom tydelige mål og feedback i treningsperioder blir dette kjent for elevene, slik at det ikke dukker opp overraskelser
                  når vurderingen teller. Tidspunktet for feedback i forbindelse med læreprosessen skal vi drøfte i neste kapittel.

         

      

      Oppsummering

      
         
            Vi har argumentert for at den gode feedback har flere komponenter:

            
               	
                  Det må vies oppmerksomhet til kroppslig formidling, blikk og eksistensielle trekk, slik som anerkjennelse og underkjennelse.

               

               	
                  Råd og ros kan være motiverende for elevens videre innsats, med en tilbakemelding som påvirker både selvoppfatning og fagforståelse.

               

               	
                  Feedback må knyttes til klart definerte mål slik at mestring og utvikling trer tydelig fram.

               

            

            Rettferdighet som begrep inviterer til en sammenligning mellom grupper og individer. Og det betyr at mens den vanlige debatten
                  om feedback fokuserer på det unike individ, må den rettferdige feedback i tillegg omfatte individets forhold til andre. Spørsmålet
                  som reises, er om den feedback den ene får, er rettferdig sammenlignet med hva en annen får. Med tilpasset opplæring som mål
                  er det en åpning for hensyn til forskjellene mellom elevene når det gjelder hva de ønsker og trenger av feedback. Elever stiller
                  aldri likt; om de er jenter, fra etniske minoriteter, er mye alene på skolen eller fra en ressurssterk familie, vil det ha
                  betydning for hvordan feedback må tilpasses behov. Ovenfor har vi foreslått tre komponenter som er vesentlige i den gode feedback,
                  men en fjerde komponent har altså å gjøre med rettferdighet forstått som behov for en differensiering ut fra flere faktorer,
                  slik som kjønn, familiebakgrunn og personlighet. Blant annet ser vi tendenser til at gutter og jenter har ulikt forhold til
                  egne prestasjoner, elever får ulik støtte til skolearbeidet hjemme ut fra familieforholdene, og også elevens personlighet
                  utløser behov for ulike typer feedback. Det er altså ikke et matematisk forhold mellom en prestasjon og hvilken feedback den
                  utløser, og rettferdighet handler dermed mer om å behandle elever ulikt enn om å behandle dem likt. Slike komponenter vil
                  vi behandle videre i tilknytning til konkrete vurderingshandlinger i kapittel 4–7.
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