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HELENE HOEMSNES

Veiledning og underveisvurdering av

skriftlig studentarbeid

Innledning

Som hggskolelektor ved Avdeling helse- og sosial ved Hggskolen i Molde jobber jeg med
profesjonskvalifisering. Begrepet profesjonskvalifisering benyttes av Smeby og Mausethagen
(2017). De legger til grunn en bred definisjon av profesjoner, der utdanning i universitets- og
hagskolesektoren gir innpass i kunnskapshaserte yrker. Spesialisert kunnskap, praktiske
ferdigheter samt verdier og holdninger samspiller i kvalifiseringen. En del av profesjonenes
kvalifisering er a sgke teoretisk og empirisk kunnskap og skrive fagtekster. I all hgyere
utdanning er det forventninger om skriftlig kunnskapsproduksjon. Skriving blir sett pa som et
pedagogisk verktay som forbedrer lzering (Dysthe, 2002; Wittek & Dale, 2013).

Dette semesteret er jeg veileder for studentene som skriver fordypningsoppgave om selvvalgt
tema. Studentene gar tverrfaglig videreutdanning i psykososialt arbeid med barn og unge.
Med veilederrollen som bakteppe fikk jeg gkt interesse for hva forskningen sier om feedback.
Forskning viser at feedback og bruk av underveisvurdering har stor effekt pa studenters lzering
(Hattie & Timperley, 2007). Forskningen viser ogsa at noen former for feedback har starre
effekt for studentens leering enn andre. Jeg kommer tilbake til feedback, tilbakemelding og
formativ vurdering. | tittelen bruker jeg underveisvurdering, begrepene knyttet til vurderingen

som skjer undervegs i studentens lzereprosess vil bli brukt i teksten.

Veiledning er et mye brukt begrep pa min arena, som en form for undervisning,
oppleringsvirksomhet, assistanse i studentenes laering og utvikling. Cutcliff, Butterworth &
Proctor (2001) bruker begrepene enabling process og empowering process, som kan forstas
som stette og hjelp i studentens vekst og utvikling. Veiledning kan ses som en laeringsprosess

som foregar mellom student og veileder — en prosess som kan pavirkes og styres av mange
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faktorer (Handal & Lauvas, 2013, s. 13—-15). Dette er en av mange forstaelse av

veiledningsbegrepet.

Tveiten (2002) definerer veiledning som en pedagogisk og relasjonell prosess med
oppdagelse, lering, vekst og utvikling som mal, og der den leerende er i fokus. | hennes
definisjon er det presisert at hovedformen i veiledning er dialog. Dysthe (2001) redigerte
boken med tittel Dialog, samspel og leering. Hun skriver om dialogen « ... ikkje som ein
nyoppussa pedagogisk metode, men som eit integrert element i faglege lseringsprosessar og
som ein mate a forsta og tenkje relasjonar pa ( Dysthe 2001, s12-13). Dysthe (2006) skriver

om ulike veiledningsmodeller som jeg kommer narmere inn pa.

Min forforstaelse er at faglig ansatte i hgyere utdanning som jobber med
profesjonskvalifisering har innvirkning pa studentenes oppfattelse av hva som er vektlagt i
utdanningslapet. Begrepene lerer, veileder og faglig ansatt i hgyere utdanning vil bli brukt
synonymt i det videre. Min forforstaelse er videre at lerer sitt laeringssyn spiller inn pa
relasjon og handlinger nar vedkommende skal veilede studenter i skriftlig arbeid. Med denne
bakgrunnen er det gjort et lite kvalitativt studie. Jeg har hentet inn erfaringer fra ansatte i
hagyere utdanning som er veiledere for studenter som arbeider med tekster som senere skal

vurderes med karakter, ogsa omtalt som summativ vurdering.

Studiens hensikt og rapportens oppbygning
Hensikten med dette arbeidet er & utforske hvordan ansatte gir tiloakemeldinger og se funnene

i lys av teori om veiledning og feedback. | en akademisk kontekst er det mange skriftlige
oppgaver som skal produseres. Det & mestre akademisk skriving pa et visst niva er ngdvendig
for & lykkes i utdanningslapet. Studentene skal ha kunnskap om, og ferdigheter til, a skrive
akademisk tekst. Grimen (2008) skriver om ulike typer kunnskap integreres og syntetiseres i
en profesjon i henhold til krav som stilles, han kaller det for praktiske synteser. Han er opptatt
av den plassen heterogene former for disiplinkunnskap har i profesjonsutgvelse. Det a lese fag
og forsknings litteratur samt a produsere faglig tekst er en sentral del av studentenes laering
mot profesjonsutavelse. A skrive er handling pa et individuelt niva, som bringer sammen
forskjellige sosiale og kulturelle tegn, symboler og ord til ny “mening” (Wittek & Dale,
2013). Prosessen med a skrive kan forstas som en samhandling med oppgaveteksten, men

ogsa med litteratur og veileder.
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Ut fra teori og egen erfaring vil veiledere ha ulike begrunnelser for hva som skal til for &
fremme studentenes laering nar det gjelder skriving av faglige tekster, noe som vil kunne ha

betydning for hvordan studenten mestrer oppgaven.

| det videre vil jeg starte med dvele litt ved leeringssyn far jeg gar inn pa veiledningsmodeller.
Formativ vurdering og feedback blir deretter omtalt. Jeg velger & bruke feedback begrepet i
starst grad, selv om det mer hverdagslige begrepet tilbakemelding er mye brukt i hgyere
utdanning. Tilbakemelding ble ogsa ble brukt i datainnsamlingen. Metode blir omtalt, det er
gjort en liten datainnsamling fra kollegaer. Jeg vil presentere og drefte funn fra innsamlede

data. Til sist har jeg en kort oppsummering.

Kort om lzeringsteorier

Behavioristisk leeringsteori som har hatt stor pavirkning pa undervisning beskriver kunnskap
som objektiv og kvantitativ. Laering blir oppfattet som akkumulasjon av stimulus — respons
assosiasjoner. Ytre motivasjon baserer seg pa positiv forsterkning av mange sma steg
(Shephard, 2000). Den behavioristiske teorien har preget oppbygging av pensum,

undervisning og vurdering i stor grad.

Kognitive teorier er inspirert av Piaget som beskrev laering som en aktiv
konstruksjonsprosess. Menneskelig tenkning og intellektuelle kapasitet settes i sentrum.
Piagets teorier om barns utviklingsstadier har hatt stor betydning for praktisk pedagogikk
(Piaget 1972). Kognitive teorier beskriver at studentene far informasjon, tolker informasjonen,
knytter det mot det andre de har kunnskap om og reorganiserer mentale strukturer dersom det

er ngdvendig for ny forstaelse.

Sosiokulturell lzeringsteori har lange historiske ratter, men laeringsteorien har relativt kort
historie knyttet til kunnskap og leering. Lering innenfor en sosiokulturell tilnerming blir
omtalt pa fglgende mate av Dysthe, (2001)

Lering har med relasjoner mellom menneske a gjere, leering skjer gjennom deltaking
og gjennom samspel mellom deltakarane, sprak og kommunikasjon er sentralt i
leeringsprosessane, balansen mellom det individuelle og det sosiale er eit kritisk aspekt
av eitkvart leringsmiljg, leering er langt meir enn det som skjer i elevens hovud, det

har med omgivnaden i vid forstand a gjere. (s.33)
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Dysthe (2001) beskriver den mye brukte inndelingen i ulike lzeringsteorier som behaviorisme,
kognitivisme og sosiokulturell teori som en forenkling. Hun argumenterer for at alle de tre
leeringsteoriene hgrer med hvis man skal forsta leering, de vektlegger ulike aspekter ved
lering. Min forforstaelse er som nevnt at ansattes syn pa leringsteori kan pavirke handlingene

I en veiledningskontekst.

Veiledning

| litteraturen om veiledning finner vi ulike sammenhenger og betydninger. Veiledning er blitt
beskrevet som den mest private undervisningsformen ved hgyskoler og universiteter. Det
foregar lite utveksling av erfaringer, utfordringer og synspunkter veiledere imellom (Lauvas
& Handal, 1998). Veiledningen foregar i en kontekst og den bestemmer i stor grad innholdet i
veiledningsbegrepet. Handal & Lauvas (2013) inndeler veiledning pa oppgaveskriving i
prosess- og produktveiledning. Prosessveiledning setter studentenes arbeidsprosess i fokus og
har mindre fokus pa kvaliteten i det som produseres. Produktveiledning handler om & lese
tekster, vurdere dem i forhold til kravene til et ferdig produkt og gi rad om hvordan teksten
skal kunne forbedres. (Handal & Lauvas, 2013).

Jeg retter meg mot Dyste (2006) som tar for seg student — veileder relasjoner i skriftlig arbeid.
Bakgrunnen er en intervjustudie ved Universitetet i Bergen, Fagskriving og veiledning ved
universitetet. Internasjonalt har det veert gjort mer forskning knyttet til forskerveiledning, mye
er basert pa psykologiske teorier der de relasjonelle forholdene mellom veileder og student er
sentrale. Dyste (2006) skriver ogsa at forsknings- og skriveprosesser er en viktig side av
undervisning og lering i hgyere utdanning. Veiledningen ma forstas i lys av teorier om
kunnskap og leering samt teorier om kommunikasjon og tekst. Kommunikasjon er sentralt og
begrepet «dialogisme» fra Bakhtin (1998) blir brukt. Begrepet blir sammen med
«monologisme» presentert som to ulike analytiske perspektiv pa sprak, men ogsa menneskelig
kognisjon og kommunikasjon. Dialogisme blir presentert som et alternativ til monologisme
som kan beskrives som en overfaringsmodell. Eksempelvis at veileder uttrykker et budskap
som student tar imot. Dialogisme legger opp til at forstaelse oppstar mellom veileder og
student, det betegnes som en «intersubjektiv, semiotisk modell, der meningen blir skapt i
dialogen» (Dysthe, 2006 s. 231). Det a kunne ta den andres perspektiv er sentralt i dialogisk
forstaelse av kommunikasjon, det er beskrevet av Rommetveit (1996).
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Dyste (2006) presenterer tre ulike relasjoner mellom veileder og student;
undervisningsmodellen, partnerskapsmodellen og leerlingmodellen. De ulike modellene
utelukker ikke hverandre, men kan oppfattes som ulike aspekt knyttet til veilederrollen. Jeg

bergrer ikke leerlingemodellen i denne sammenheng.

To modeller knyttet til veiledning

Undervisningsmodellen

Undervisningsmodellen beskriver et tradisjonelt laerer —student forhold som er karakterisert av
en asymmetrisk relasjon, ulik status og stor grad av avhengighet. Veileder gar inn i en
lererrolle overfor studenten. Tilbakemeldinger gis i stor grad pa gjennomarbeidede
tekstutkast, der studenten mottar faglige rad eller «rettinger» knyttet opp mot substans, sprak
og struktur. Relasjonen i denne modellen er ofte skapt av bade veileder og student, fordi
begge parter ser pa veilederen som en autoritet og ekspert pa fagfeltet og som har som en av
sine oppgaver a overfare kunnskap til studenten (Dysthe, 2002). Forholdet mellom veileder
og student i denne modellen er karakterisert av at det mer tradisjonelle forholdet mellom lzerer
og elev fra skolen viderefares. Det er en tydelig asymmetri i relasjonen og studenten er
avhengig av veileder. Praksisen er i denne modellen karakterisert av at tilbakemelding fra

veileder er retting og omskriving av studenten er oppretting av feil (Dyste, 2006).

Partnerskapsmodellen

Partnerskapsmodellen beskrives som mer symmetrisk og studentarbeidet som et felles
prosjekt. Innenfor denne modellen gis tilbakemeldinger gjennom dialog, og
tilbakemeldingene er apne for diskusjon og forhandling. Dysthe (2002) understreker at
forholdet ikke er symmetrisk i form av at studenten og veilederen har lik kunnskap eller
innsikt, men veiledningsformen legger opp til en dialog hvor det gis rom for at begge parter
initierer og argumenterer for egne innspill. Dysthe (2002) trekker frem at det ofte ligger en
starre grad av pedagogisk bevissthet eller filosofisk inspirasjon bak en veiledningsform basert

pa en partnerskapsmodell.

I sin studie fant hun at veiledere som praktiserer denne veiledningsformen er opptatt av a gi
tilbakemeldinger til studenter pa en mate som bidrar til at de blir selvstendige og kritiske
tenkere (Dysthe, 2002). Forholdet mellom veileder og student er preget av symmetri, dialog,
felles ansvar og oppgaven, gjensidig forpliktelser samt det a fostre identitet som selvstendig

tenker. Praksisen i denne modellen er preget av at veileders tilbakemelding er apen for



HELENE HOEMSNES

forhandlinger, studentens omskriving betyr a tenke nytt samt at utforskende tekster er viktig

for dialogen mellom veileder og student (Dysthe 2006).

Veiledning kan ikke defineres pa en enkel mate, det trengs flere perspektiver og begreper. |
denne sammenhengen er det gjort et lite utvalg, det finnes mye veiledningslitteratur. Det
samme gjelder feedback begrepet, som kan forstas pa ulike mater. Jeg gar videre med

feedback som inngar i formativ vurdering.

Formativ vurdering og feedback

Jeg vektlegger den formative vurderingen, som fokuserer pa studentenes tankegang,
lereprosess og selvregulerte laering. Formativ vurdering omtales ogsa som

underveisvurdering og feedback for lzering. Det er viktig & merke seg at vurdering ikke
foregar formativt for vurderingsinformasjonen faktisk tas i bruk av lerer/ veileder og
studenter i det videre arbeidet (William, 2011). Feedback er sentralt i formativ vurdering.
Black & Wiliam (2009) skriver om aspekt ved formativ vurdering. En formativ vurdering som
studenten kan nyttiggjere seg viser bade til styrker og svakheter ved produktet, er konkret og
individrettet, oppfordrer studenten til a reagere pa den feedback som blir gitt. Studenten gjares
delaktig i vurderingen. Formativ vurdering ber fa positive konsekvenser for det videre
arbeidet, slik at studenten vil anvende en mer fornuftig leeringsstrategi for a nd

leringsutbyttene / kompetansemalene (Black & Wiliam 2009).

Shute (2008) undersgkte hvilke funksjoner feedback har nar det gjelder studentenes leering.
Resultatene fra hans review av 100 studier knyttet til feedback resulterte i at han trakk fram
noen generelle trekk. Dette ble gjort selv om han fant at det ikke er mulig & standardisere
feedback siden virkningene er avhengig av kontekstuelle betingelser. De generelle trekkene
viste at studentenes laeringsresultat var avhengig av om studenten har mulighet til &
nyttiggjere seg feedback (Shute 2008, s. 182). Sterke studenter hadde nytte av feedback som
fremmer problemlgsning, mens svakere studenter har starre muligheter til & nyttiggjere seg
spesifikk feedback. Det viste seg at studenter profiterer pa feedback fra en person de har tillit
til. Det at feedback kommer studenten til nytte og at studentene er delaktige i vurderingen, er
viktig for at vurdering skal forbedre lzering. Studentene ma veere akterer i vurderingsarbeidet.
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Malet for leeringen er tydelig til stede i vurderingen. Her ser vi at veiledning, leering og
vurdering er ssmmenvevd. Det er et mal at studentene skal aktiveres slik at de utvikler egne
leeringsstrategier. Ramsden (2003) beskriver student sentrert tilnaerming til leering. Det at
leerere anstrenger seg for & gi best mulig feedback krever at studentene vises respekt og
omsorg. Feedback er et sentralt element bade i undervisning og veiledning innenfor hgyere
utdanning (Ramsden 2003; Hattie & Timperley, 2007). Det gjelder om feedback forstas som
informasjon om avstanden mellom det faktiske nivaet og et referanseniva for a minske et
«gap» (Sadler, 1989, s. 120), eller om det forstas som dialog til stette for studentens lzring
(Carless, Salter, Yang, & Lam, 2011, s. 396). Lerer gir studenten en respons, i den ligger det

en eller annen form for vurdering.

Positiv feedback
Det er verd & merke seg at feedback kan virke bade positivt og negativt pa studentenes

prestasjoner (Hattie, 2009). For at feedback skal virke positivt, ma den ifglge Hattie &
Timperley (2007) gi svar pa falgende spgrsmal:

Hvor skal jeg (hva er malene) (feed up)?

Hvordan gjer jeg det (i hvilken grad har jeg beveget meg i retning av malene) (feed back)?

Hva er neste steg (hva skal jeg na gjere for bedre a na malene?) (feed forward)?

Hvert av disse spgrsmalene kan stilles pa fire ulike nivaer: oppgaveniva, prosessniva,
selvreguleringsniva og personniva. Hattie & Timperley (2007) omtaler feedback pa
oppgaveniva som mest vanlig. Feedback pa dette nivaet forteller studentene om arbeidet er
riktig eller galt, den far en korrigerende karakter. Hattie & Timperley (2007) papeker at
feedback pa oppgaveniva ofte blir for spesifikk, det kan vanskelig for studenten a overfare

innholdet til andre oppgaver.

Feedback pa prosessniva er tilknyttet en dypere forstaelse av laering hos studenten. Hensikten
er & gi feedback pa prosesser som gjelder oppgaver generelt. Ifalge Hattie & Timperley
(2007) er et av de viktigste momentene pa prosessniva knyttet til & hjelpe studenter til a
etablere strategier for a oppdage elementer som kan gjeres bedre. Gjennom slik feedback kan

det veere enklere for studentene a overfare den til andre oppgaver.
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Selvregulert lzering
Selvregulering er et samspill mellom forpliktelse, kontroll og selvtillit, det innebaerer

autonomi, selvstyring og selvdisiplin. Feedback pa dette nivaet er rettet mot maten studenter
mestrer disse tingene pa (Hattie & Timperley, 2007, s. 93). Nicol & Macfarlane Dick (2006)
anser feedback som stgttende for utvikling av studentenes selvregulering. De skriver om
hvordan formativ vurdering kan bidra til & utvikle selvregulert leering. De omtaler denne
feedbacken som et ngkkelelement i formativ vurdering. Videre omtaler Nicol & Macfarlane
Dick (2006) syv momenter knyttet til god feedback:

1) God feedback praksis er tydelig pa hva som er en god prestasjon.

2) God feedback legger opp til refleksjon og vurdering av egen leering for studenten.

3) God feedback gir kvalitetsinformasjon til studenten om deres leering.

4) God feedback oppmuntrer til dialog mellom studenter og leerer og mellom studenter.

5) God praksis knyttet til feedback motiverer studentene og styrker deres selvfalelse.

6) God feedback gjer det mulig for student & lukke gapet mellom navaerende og gnsket
prestasjon.

7) God feedback gir info til lererne som de kan bruke til & forbedre egen veiledning eller

undervisning.

Feedback pa selvreguleringsniva utvikler studentens evne til a bruke vurderingssprak og gjere
egenvurdering. Gjennom feedback kan studentene regulere viktige sider ved egen laring.
Feedback pa personniva er minst stgttende for laering sammenlignet med feedback pa de andre
nivaene (Hattie & Timperley, 2007). Feedbacken er da rettet direkte mot personen og

personens innsats, ikke mot oppgaven.

Feed up handler om & kjenne til mélene og vurderingskriteriene for arbeidet. Feed back er
informasjon om den lzering som har funnet sted, og feed forward er informasjon om fokus for
framtidig leering (Hattie & Timperley, 2007). En ideell situasjon er ifglge Hattie & Timperly
(2007) nar studenten forsgker & svare pa alle de tre sparsmalene og sgker den indre
sammenhengen mellom dem. Det vil stille krav til studenten, men ogsa stille krav til
kommunikasjon og relasjon mellom larer og student (Sadler, 1989). «lt is closing the gap
between where the student is and where they are aiming to be which leads to the power of
feedback.» (Hattie & Timperley, 2007, s. 90)

En vesentlig side ved feedback er altsa hvordan den oppfattes bade av den som gir og av den

som far tilbakemeldingen. Feedback er som nevnt ikke alltid entydig positivt, om feedbacken
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virker leringsfremmende eller ikke avhenger ifglge Hatti & Timperley (2007) om timing,

feedbackens form og det er et spgrsmal om balansen mellom ros og kritikk.

Rad til veiledere som skal gi feedback
Kjeldsen (2006) beskriver at det a fa konkret feedback pa tekst gir godt leeringsutbytte nar en

skal utvikle seg i akademiske skriving. Han skriver om konkrete rad til ansatte som skal gi
feedback pa tekster fra studenter. Feedback bar vaere konstruktiv og positiv. Han omtaler det &
gi positiv kritikk og feedback, som eksempel a se etter kvaliteter i teksten og start med det i

tilbakemeldingen. Ros ber alltid underbygges og konkretiseres ifglge Kjeldsen (2006).

Et annet rad fra Kjeldsen (2006) er at feedback ber veere konkret og kriteriebasert. | det legger
han at feedbacken skal gi konkrete eksempler pa hva som roses eller vurderes som ikke
tilstrekkelig. 1 tillegg er det sentralt at lzerer forklarer de kvalitetskriteriene som legges til

grunn for vurderingen.

Til sist skriver han om prosessorientert og niva basert feedback. I det legger han & hjelpe
studenten til & finne og holde fast i tekstens fokus. Leerer tar hensyn til studentens
skriveprosess og maten vedkommende jobber pa. Det a gi feedback pa det rette tekstnivaet,
eksempel tidlig i prosessen gis ikke feedback pa formuleringer, laerer ser mer pa fokus og
form. (Kjeldsen 2006, s. 176-178)

Feedback til studentene er sentralt, men ogsa a bruke feedback som vurdering av
undervisningspraksisen. Nar vurderingen er formativ vil ansattes tilnaeerming til veiledning
ogsa fa feedback. I tilfeller der laereren far innsikt i hva studentene mestrer og ikke mestrer,
leeringsstrategier som tas i bruk og hva studentene motiveres av kan veiledningen legges om. |
formativ vurdering som begrep ligger ogsa at den skal fere til endring i leererens

veiledningspraksis.

Metode

Denne begrensede studien tar utgangspunkt i et lite antall ansatte i hgyere utdanning som er
veiledere for studenter som skriver oppgaver pa ulike niva, bachelor og master. Fem kollegaer
responderte. Bade kvinner og menn er representert. Et utvalg ansatte ved hggskolen jeg er

ansatt pa, fikk tilsendt en foresparsel pa e-post fra meg. | e-posten gjorde jeg det klart at jeg
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deltar pa Universitet og Hagskole pedagogikk kurs og samler data til avsluttende prosjekt. Jeg
la ogsa inn at jeg gjerne diskuterer temaet videre med informantene etter at prosjektet er
levert, slik at vi far en samtale om et viktig tema for mange av oss som jobber med veiledning
og feedback pa tekst. Flere gav positiv respons og sa de ville svare, men sa kom korona
situasjonen i Norge og verden i mars 2020, flere forventede svar uteble. Flere av de som
svarte tidlig sa at vi matte ta en faglig prat om tema etter hvert, det vil jeg falge opp. Jeg
vurderte det slik at jeg fikk nok svar til & kunne jobbe med prosjektet, og fant at det ikke var
gnskelig a be om svar fra kollegaer som var i en presset situasjon med & legge om
undervisning, veiledning og vurdering. Vitenskapsteoretisk baserer studien seg pa et
fortolkende perspektiv.

Datagrunnlaget er samlet fra de fem ansatte som ble spurt om de ville skrive et notat pa
maksimalt en A4 side der de besvarer to sparsmal:

Hva gjer du nar du gir tilbakemeldinger pa studenters skriftlige arbeider?

Hva bidrar til at dine tiloakemeldinger fungerer godt for studentens laering sett fra ditt

perspektiv?

Analysen er inspirert av stegvis-deduktiv induktiv (SDI) metode (Tjora, 2017), hvor man
arbeider induktivt i etapper fra radata til konsepter eller teorier, med deduktive
tilbakekoblinger i hvert steg. Materialet ble fgrst analysert basert pa innhold i en empiri neer
koding for hver tekst. | denne sammenhengen velger jeg & knytte analyse av empiri og en
teoretisk inngang om veiledning og feedback. Deretter samler jeg funn i tre kategorier;
relasjon /dialog, feedback knyttet til studentens tekst og selvregulert laering.

Funn og drgfting
Ingen av informantene tok i bruk feedback begrepet. Jeg vil i det falgende bruke hun nar jeg

omtaler informantenes utsagn. Som tidligere nevnt er det bade kvinnelige og mannlige
informanter, men med sa fa informanter er det med pa & anonymisere. Funn fra hver
informant knyttet til hva de gjar nar de gir tilbakemelding pa studenters skriftlige arbeid

presenteres her i lys av teori om veiledning og formativ vurdering/ feedback.

10
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Informant 1
En av informantene jobber ved en bachelorutdanning der de har hatt mappevurderingssystem

siden 2002. Denne informanten var den som tydeligst relaterte seg til det jeg finner i feedback
litteraturen. Det beskrives at kollegiet har gode erfaringer med mappevurdering. Informanten
beskriver at underveisvurderinger ikke skal forekomme som godkjenninger eller
karakterlignende tilbakemeldinger «fordi dette kan strupe studentens videre arbeid med &
utvikle teksten». Informanten uttrykker at hun gnsker a tilrettelegge for at studenten kan
utvikle teksten videre gjennom a gi kommentarer og forslag. Veileder synes opptatt av
studentens prosess. Jeg tenker at det kan veere tidlig i veiledningen at prosessen er mest i
sentrum, produktet er enna ikke kommet i fokus. Det kan veere i forstaelsesrammen som
Handal & Lauvas (2013) omtaler. P4 den andre siden kan det vere utfordrende for studenten
dersom prosessen holdes i fokus helt fram til studenten skal levere. Studenten kan da miste en

tydelig underveisvurdering pa produktet.

Vi kan se samarbeidet mellom laerer og student som et eksempel pa partnerskapsmodell, det er
et felles prosjekt. Dysthe (2002) uttrykker at det & gnske samarbeidslinje med student ikke
betyr at det er symmetri i form av kunnskap, men at det legges opp til dialog der begge parter

kan komme med innspill.

Informanten beskriver at kollegiet har en felles linje pa a gi studentene et lgft, uansett hvor
langt vedkommende har kommet med besvarelsen. Kjeldsen (2006) uttrykker at en skal se
etter kvaliteter i teksten og at det er sentralt & underbygge hvorfor de delene kan trekkes fram
positivt. Informanten beskriver at han bestreber seg pa & «peke konkret pa hvilke deler av
teksten som fungerer best, og hvordan andre deler av teksten kan lgftes». Det kan vi se pa
som tydelig feed back i fglge Hattie & Timperley, 2007. Studenten far informasjon om hvor
vedkommende star, veileder gir studenten informasjon om i hvilken grad han/hun har beveget
seg i retning av malet. Ett av Nicol & Macfarlane Dick (2006) sine syv momenter knyttet til
god feedback er at god feedback gir kvalitetsinformasjon til studenten om deres laring. Det &
fa feedback om hva som fungerer best og hva som kan forbedres ma sies a veere
kvalitetsinformasjon som studenten kan nyttiggjere seg. Like fullt er det opp til studenten a ta
innspillene inn i sin leering. Studenten far vite hvilke deler av teksten som ma eller bar
forbedres, samtidig sa kan det gi motivasjon at noen deler av teksten fungerer bedre sett i lys
av malet. Studentens mottak av feedback vil i mange tilfeller veaere preget av studentens tillit

til sin veileder.
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Dersom veileder hadde fulgt en undervisningsmodell knyttet til veiledning, kan en tenke at
det kom til syne en behavioristisk leeringsteori, der veileder oppfattet noe som rett og noe
annet som feil. Det som var feil kunne komme i forgrunn og studenten ble bedt om & rette
opp. Informanten beskriver at studenten gis beskjed dersom det er deler av besvarelsen som
medfarer at studenten ikke vil kunne fa bestatt endelig mappeinnlevering. Det harmonerer
med at god feedback gjer det mulig for student & lukke gapet mellom navearende prestasjon og
det som er kravet. Det samsvarer ogsa med radet fra Kjeldsen (2006) om at feedback skal
veere konkret og kriteriebasert. Dersom studenten far tydelig beskjed om at navaerende
prestasjon ikke holder i lys av kriteriene er det konkret feedback som studenten kan
nyttiggjere seg. En slik feedback, som en tydelig undervegs vurdering, synes selvfalgelig i
vurderingsteori, men i lys av veiledningsteori kan en tenke at en veileder i en spesiell
situasjon kan rette mer fokus mot studentens vekst og utvikling generelt enn at vedkommende
skal passere akkurat denne oppgaven. En kan da se for seg at veileder er opptatt av & jobbe
med relasjonen til studenten for a statte vekst og utvikling, mer i det landskapet som beskrives
som prosessveiledning. | et slik tilfelle kunne det komme i forgrunn og studenten far ikke

tydelig feedback om at det som til na var levert ikke vil bli vurdert til bestatt.

Informanten beskriver et «visst dilemma nar det gjelder a veere tydelig, uten at
tilbakemeldingen blir karakterlignende». Vedkommende beskriver pedagogisk frihet blant
lererne, nar det gjelder hvilken konkret veiledningsform som benyttes. Informanten har hatt
mange gode erfaringer med en variant av rubrikkveiledning. Dette er en kombinasjon av
avkryssing for hvor langt studenten har kommet med de ulike delene av besvarelsen (Pa god
vei, Godt i gang, | gang og Ikke i gang), og en utdypende og forklarende kommentar til

avkryssingen. Eksempel pa rubrikkveiledning fra informant er vist i figur 1.

Figur 1. Eksempel pa rubrikkveiledning.
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En slik rubrikkvurdering er pa flere mater prosessorientert og faller slik under
partnerskapsmodellen og prosessveiledning, men det kan ogsa vere en tydelig
produktveiledning. Veileders feedback er tydelig gjennom at studenten far vite hvordan
veileder vurderer tekst samt at det gis kommentarer. Det er deretter opp til studenten hva hun
velger & gjare. Veileder viser studenten respekt og lar studenten veere aktaren som velger om

underveisvurderingen tas til etterretning.

Dysthe (2002) skriver at veiledere som benytter partnerskapsmodellen er opptatt av & gi
feedback slik at studenten kan gjere sine egne vurderinger. Studenten kan innga i dialog med
veileder, sparre om utfyllende informasjon og pa den maten kunne utvikle seg til selvstendige
og kritiske tenkere. Dersom veileder var mer inspirert av undervisningsmodellen knyttet til
veiledning ville studentene i sterre grad ha fatt feedback pa hva som matte rettes opp, slik at
studentens oppgave var a skrive om teksten ut fra det veileder hadde kommentert pa. Pa den
maten ville studenten i mindre grad ha utviklet selvregulert lering. Nicol & Macfarlane Dick
(2006) anser at det er et ngkkelelement i formativ vurdering at feedback skal vare stattende

for utvikling av studentenes selvregulering.

Informant 2
Informanten skriver «pa bacheloroppgaver gir jeg ofte en veiledning i form av en fortlgpende

tekst, men ordnet med overskrifter iht disposisjonen i oppgaven.» Denne uttalelsen kan gi
inntrykk av at veileder jobber ut fra en undervisningsmodell knyttet til veiledning. Veileder
gar i slike tilfeller inn i en mer tydelig undervisningsrolle der hun gér inn i studentens
tekstutkast og gir feedback som en autoritet. Det kan synes som veileder forventer at
studenten retter opp ut fra hennes tekst og at hun mottar en omskriving. Informanten skriver
videre at slik veiledningsform krever mer av studenten, noe som for mange er bra, men det
finnes unntak. «Blir dette for krevende for studenten, kan veiledning rett inn i oppgaveteksten
veere ngdvendig». Dette farer meg til Hattie & Timperley (2007) som skriver om feedback
som virker leeringsfremmende eller ikke. De skriver at det er et sparsmal om timing, form og
balanse mellom ros og kritikk. Dersom denne veilederen har en etablert relasjon til studenten
slik at studenten er vant til at feedback kommer tilbake i fortlgpende tekst kan det fungere
greit. Pa den andre siden kan det veere krevende og lite motiverende for en student a fa tilbake
en selvstendig tekst fra veileder som de ma koble til egen tekst. Dialogen er ikke synlig i disse
uttalelsene, men det kan veere at den er tatt for gitt fra veileder slik at studenten har «apen

linje» for & sperre, da vil veiledningen ogsa ha innslag av partnerskapsmodellen. Konteksten
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knyttet til veiledningen og underveisvurderingen vil spille en rolle for om studenten forstar og

nyttiggjer seg veilederens tekst.

Informant 3
Informant uttrykker at tilbakemeldingen som regel gis gjennom leringsplattformen Canvas og

funksjonen Speed Grader. Vedkommende leser noen av besvarelsen raskt igjennom for &
danne seg et inntrykk av besvarelsene, eksempel utkast til oppgave, «dette fungerer som en
slags innledende kalibrering for meg sjal». Her kan vi se at veileder gnsker a danne seg et
inntrykk av tekstene som flere studenter har produsert. En slik gjennomlesning kan sees i lys
av malet som er satt. Etter 4 ha lest flere besvarelser beskriver informanten et gnske om a
kommentere om igjen de farste. «Jeg var ikke like enig med meg sjel lengre, jeg kunne veert
bade for detaljorientert eller streng eller for hjelpsom da jeg kommenterte dem farste gang.
Denne kommentaren oppfatter jeg som at veileder falte behov for a skaffe seg oversikt far
hun gar naermere inn i det & vurdere den enkelte students tekst. Veileder gir i dette tilfelle
feedback pa oppgaveniva. Det blir tydelig for studenten hva som kommenteres akkurat i
denne oppgaven. Den feedbacken kan bli sa spesifikk at studenten ikke klarer & nyttiggjere
seg den i andre oppgaver. Det kan ogsa hende at studenten er uenig i vurderingen og lar veere
a ta den opp til vurdering. Dersom feedbacken ogsa har innslag av spgrsmal som studenten

ma ta stilling til kan studentens refleksjon over eget produkt og egen laereprosess gke.

Etter gjennomlesningen starter informanten a lese besvarelsene ngye. «Da har jeg kriterier
eller retningslinjer ved siden av meg slik at de hjelper til & holde meg pa sporet av hva
studentene har fatt & forholde seg til». Denne uttalelsen tydeliggjer at informanten vet at
studentene har hatt mulighet for a rette seg mot malet, hva det er studenten skal levere. Dette

omtales av Hattie & Timperley (2007) som feed up.

Informanten skriver sa tilbakemelding i margen med konkrete innspill i den enkelte tekst.
Slike kommentarer er tydelig feedback som gir studenten informasjon om hvordan hun/han
gjer det, om hun/han beveger seg i retning av malet. Kommentarene kan ogsa gi informasjon
om hva som er neste steg. | tillegg tar vedkommende notater om litt mer generelle innspill
som kan lgfte teksten. «Dette fordi det har vist seg at mange av innspillene gjelder flere
studenter og disse innspillene kan da formuleres til felles bruk og legges ut i kommentarfeltet
til den enkelte student.» Pa den maten far studentene personlige kommentarer i teksten sin
«samt noen overordnede kommentarer som gjelder flere (eller nesten alle) av dem». | dette

tilfellet gir informanten et eksempel pa at veileder far feed back om hvordan studentene gjar
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som igjen kan hjelpe henne til & forbedre informasjon, kriterier eller lignende i neste oppgave.

Informant 4
Informanten starter alltid veiledningen med et fysisk mgte med studenten. Deretter forventes

skriftlig tekst far studenten kan fa tilbakemelding. Denne veilederen vil mgte studenten farst,
det ligger naert forstaelsen av veiledning sees pa som en lereprosess mellom veileder og
student. Dysthe (2002) beskriver at dialogisme legger opp til at det skal oppsta forstaelse, en
intersubjektiv modell, der mening blir skapt i dialogen. Et fysisk mgte mellom veileder og
student kan danne et grunnlag for a etablere en omforent forstaelse av veiledningsforholdet og
hvordan feedbacken kan gis og forstas. Dette er et sentralt tema a snakke om for partene i
veiledningsforholdet. Nar veileder mottar teksten skriver vhn ut teksten og skriver i margen
med penn. Hun vektlegger oppgaveteksten, den gitte informasjonen studenten skal forholde

seg til i stor grad. Her er det ogsa tydelig at veileder og student har kriterier a forholde seg til.

Informanten skriver ikke kommentarer i teksten. «Jeg gir studenten utskriften med notater nar
vi mates til muntlig veiledning.» Det @ mates til muntlig veiledning gir en annen mulighet for
a kommunisere og mgte studenten der studenten er ifglge informanten. Her kommer igjen et
eksempel pa at veileder gnsker en dialog med studenten, denne veilederen vil trolig
hovedsakelig jobbe ut fra partnerskapsmodellen. Det kan vare utfordrende for studenten at
teksten leses av veileder og kommenteres pa en mate som gjar at studenten ikke har tilgang til
kommentarene far de to mgtes. Dersom studenten hadde fatt tilgang pa veileders feedback far
de mgttes kan en tenke at studenten hadde mulighet til & stille ytterligere forberedt til

samtalen.

Nicol & Macfarlane Dick (2006) har et moment som omhandler at god feedback oppmuntrer
til dialog mellom studenter og veileder. Det kan veere litt overveldende for en student & fa
bade muntlig og skriftlige tilbakemeldinger i det fysiske mgtet. Pa den maten kan vi tenke at
veileder framstar mer som en autoritet enn en dialogpartner. Likevel kan relasjonen veere slik
at studenten kan ta kontakt igjen for & diskuterer kommentarene fra veileder senere. En

begrensning pa det kan vaere antall timer avsatt til veiledning totalt.

Informant 5
Siste informant veileder pa masteroppgaver og beskriver tydelig at hun ikke er opptatt av a gi

tilbakemelding pa tekst i innledende faser. Dette ser jeg i lys av Handal & Lauvas (2007) som
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omtaler prosess- og produkt veiledning og Kjeldsen (2006) som gir rad om a gi
prosessorientert og nivabasert feedback. Informanten ber studentene sende tekst, leser og
avtaler en samtale. Det kan tyde pa at veileder er mer opptatt av fokus og form, enn
formuleringer i tidlig fase. «Jeg vil snakke med studenten for & forsta hvordan vedkommende
tar imot tilbakemeldingene og for & forsta hvor han/hun er i prosess». Informanten skriver
ikke kommentarer inn i studentenes tekst. Jeg oppfatter at veileder er opptatt av studenten som
aktar, det kan tyde pa at det ligger et sosiokulturelt leeringssyn til grunn. Samspillet mellom
deltagerne er av betydning for hvilken lzring og utvikling studenten far. Informanten er
opptatt av tilbakemeldingene skal gi studenten apninger til a ga sin egen vei. Det er verd &
merke seg at det her er snakk om masterarbeid og at studenten da vil har mer erfaring fra a
skrive akademisk og forholde seg til malene enn studenter pa bachelorniva. Feedbacken
tilpasses kontekst og det er verd & minne om at det er en vesentlig komponent her at det er

bade den som gir og mottar som kan vurdere feedbacken.

Her kommer dialogen inn igjen, for at deltagerne skal kunne tilpasse seg hverandre vil det ha
betydning at de kan snakke om det som skjer. | dette tilfellet kan det tyde pa at veileder tenker
mer i retning av partnerskapsmodell, der hun vil tilpasse feedback til der studenten er i
prosessen. Spgrsmal kan veare om studenten oppfatter det pA samme mate eller om

vedkommende forventer og opplever at veileder i stgrre grad er en autoritet.

Jeg har i denne delen beskrevet hvordan ansatte gir tilbakemeldinger og sett det i lys av
presentert teori. | det videre vil jeg ga litt videre med & belyse hvordan begrepene veiledning
og underveisvurdering er koblet sammen og likevel kan representere noe forskjellig. Bakken
og @ygarden (2019) har skrevet NOKUT rapport om faktorer bak god tilbakemelding og
veiledning av studenter basert pa Studiebarometeret. De beskriver at dataene entydig peker
mot at jo starre omfang det er av tilbakemelding og veiledning, jo mer tilfredse er studentene

med tilbakemelding og veiledning.

Veiledning og / eller underveisvurdering
Jeg finner det interessant at en informant skriver «detaljorientert veiledning», det far meg til &

tenke over Tveiten (2002) som definerer veiledning som en pedagogisk og relasjonell prosess
med oppdagelse, lering, vekst og utvikling som mal, og der den leerende er i fokus. Kan det
veere at informanten tenker pa detaljorientert underveisvurdering? Det tydeligste funnet for

meg i dette begrensede datamateriale er at det er mangfoldig hva mine kollegaer legger
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tilbakemelding. Det de beskriver har jeg tematisert i relasjon /dialog, feedback knyttet til

studentens tekst og selvregulert lzering.

| denne sammenhengen minner jeg om de tre kjerneaktiviteter som inngar i
utdanningsprosjektet; undervisning/veiledning, leering og vurdering. Leerer/veileder er tilstede
i alle aktivitetene, men ansvaret mellom leerer/ veileder og student er ulikt vektlagt i de ulike
aktivitetene. Kjerneaktivitetene er integrerte fenomener, men kan sies a ha ulik aktgrposisjon.
Jeg minner om at i feedback litteraturen er det tydelig at studenten ma vaere en tydelig akter i
underveisvurderingen for a unne nyttiggjgre seg feedbacken.

Relasjon /dialog
Jeg vil her trekke fram utsagn fra en informant, der hun snakker om ulike veiledningsforhold

knyttet til studentens niva og behov for a bi litt kjent med studenten.

Informanten skriver om a klare a tilpasse veiledningsformen til studentens niva. «Studenter
har sveert ulikt veiledningsbehov, og ogsa en skriftlig veiledning ber/ma derfor se forskjellig
ut, avhengig av hvem som er mottakeren». Informanten uttrykker at det er vanskelig a vise til
en fasit pa hvordan tilpasning skal gjares, «men jeg ser for meg et spekter fra en noksa
spesifikk og instruksjonslignende veiledningsform pa den ene siden, og til en dialogisk og
idégenererende veiledningsform pa den andre.» Informanten skriver videre «jo bedre jeg
kjenner studenten, jo lettere er det 4 tilpasse veiledningen pa en god mate. Tenker jeg. Sa noe
av utfordringen er a vurdere graden kjennskap, og evt. & gjgre noe med det, nar det er

ngdvendig (live mate, telefon, annet)».

| disse uttalelsene synes jeg det relasjonelle kommer sveert tydelig fram. En veileder er ikke
den samme veilederen i alle relasjoner med studenter. Veilederrollen vil mattet tilpasses
studenten, men uansett vil det vere sentralt i veiledningen at nettopp den studenten star i
fokus. Det er den studentens vekst og utvikling faglig og menneskelig som star i sentrum. Det
er nettopp den studenten som skal utvikle seg i sin profesjonsrolle og veileder er gitt et ansvar
pa arenaen utdanning for 4 stette den utviklingen. Shute (2008) beskriver tydelig at det ikke er
mulig a standardisere feedback. At kontekstuelle betingelser spiller inn kommer tydelig fram
her. Ulike studenter har behov for & bli mgtt ulikt, det ligger i veiledningsrollen & mate
studenten der studenten er. Det samme gjelder nar feedback skal gis, den skal tilpasses.

Jeg ser veiledning og vurdering som to litt adskilte kjerneaktiviteter, men relasjon og dialog er

sentralt i begge.
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Veiledere som viser studentene respekt og omsorg, vil ha et beder utgangspunkt relatert til

dialog i veiledning og feedback.

Feedback knyttet til studentens tekst
To informanter snakker om & gi feedback i eller utenfor studentens tekst. Som nevn finner jeg

det interessant at en informant skriver «detaljorientert veiledning». Informanten beskriver at
det vil avhenge av oppgavetypen hvilken feedback hun vil gi, samtidig kommer det klart til
uttrykk «at detaljorientert veiledning, for eksempel med bobler i margen, har noen svakheter

— mange studenter endrer akkurat det som blir papekt, men viser ikke gkt innsikt i stoffet.»

En informant uttrykker «at jeg synes ofte det ligger mer laering i at veilederen «trekker seg
ut» av selve oppgaveteksten, og gir en veiledning pa eget ark».

Slik jeg ser det na vil det ha betydning at veileder er tydelig for seg selv pa hva som skal
gjeres nar feedback skal gis. Hva vil det si 4 gi god feedback har blitt tydeliggjort blant annet
av Black & Wiliam (2009); Hattie & Timperley (2007); Nicol & Macfarlane Dick (2006) og
Kjeldsen (2006). Litteraturen er veldig tydelig pa at vurderinger som studenter skal
nyttiggjere seg ma veere konkret og individrettet, vise til bade styrker og svakheter og
oppfordrer studenten til a reagere pa feedbacken. Det viktigste ser ikke ut til & veere hvilken
form feedback har, om den er skriftlig i studentens tekst, pa eget ark eller muntlig. Det som

har betydning er om studenten kan gjere seg nytte av den feedbacken de far.

Gjennom veilederens respons ligger det en vurdering av studentenes prestasjon. De to
uttalelsene over omtaler a gi konkret og individrettet feedback, men sier ikke noe om
feedbacken gir vurdering av det som er bra og det som bgr forbedres. Det sies at ved &
kommentere i tekst kan studenten rette opp bare det som blir kommentert pa, men det kommer
trolig an pa hvilke kommentarer som blir gitt. Kommentarene kan veere knyttet til de
kvaliteter i teksten som finnes og kommentarene kan videre knyttes til kriteriene slik at
studenten selv ser at det er et gap mellom der studentens tekst er nd og det som forventes. Det
er videre veileders oppgave a gi feedback som motiverer og styrker studentenes selvfalelse
samt at feedbacken legger opp til at studenten reflekterer og vurderer egen lering, ikke bare i
den spesielle oppgaven (Nicol & Macfarlane Dick, 2006). Veiledere som fremmer dialog
framfor monolog for a fremme refleksjon over egen laering, vil gjennom formen vise studenter

respekt og studenter kan lettere ta imot feedbacken.
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Selvregulert lzering
En informant skriver «jeg haper jo at de fungerer som en refleksjon som de leerer noe av ogsa

til seinere skriveprosjekter». Hun bruker mer spgrsmal i kommentarene enn «rad» eller
konkrete forslag til endring. «Jeg spgr heller mer i kommentarene fordi det da kreves at de
«svarer» seg sjal nar de skal jobbe videre med teksten. For at det ikke skal oppleves som
negativ og pirkete pleier jeg & nevne min tilbakemeldingsform i kommentarfeltet slik at de

ikke far opplevelsen av at teksten er generelt darlig fordi om jeg sper mye».

Her ser vi veileder som tydelig er opptatt av at studenten skal tas i vare og vises respekt
gjennom dialog om hvordan vurderingen pa tekst vil bli gitt. Allerede da vil student og
veileder gjennom dialogen ha fatt et felles utgangspunkt for feedbacken som vil bli gitt. Nicol
& Macfarlane Dick (2006) vektlegger at studenten ut fra feedbacken de far kan kontrollere
viktige sider ved egen lering, sette seg mal, overvake framdriften og evaluere framgangen sett

i lys av malene.

Dersom veileder i stor grad opptrer som underviser vil det kunne veere vanskeligere for
studenten a sparre og be om ytterligere kommentarer for a forsta og falge med sin egen
lereprosess. Det «@ svare seg selv» kan vere utfordrende for studenter. De kan trenge
veileder, andre besvarelser, litteratur ol. for a reflektere videre. Det kan veere veileders
oppgave a gi innspill til hvor student kan vende seg for 8 komme seg videre. Det skjer ikke sa
sjelden at en student opplever lite mestring i sitt skriftlige arbeid. Hvis sa er tilfelle er det
behov for at vurderingen ses i lys av studentens situasjon samtidig som malet ma veere klart
for student og veileder. | et slikt tilfelle kan veileder oppleve at det & vaere veileder krever en
spesiell handling og det a vaere den som vurderer krever en annen handling. Jeg tenker at det
er fullt mulig & vaere en god veileder & beholde dialogen med studenten selv om studenten i et
gitt tilfelle ikke mestrer oppgaveskriving. Det kan sees pa som at veileder har veert «et godt
falge pa veien» med & veare konkret i vurderingene. Gjennom den vurderingen ma studenten
trolig se pa sine mal, framdriften og evaluere situasjonen for a kunne ga videre. I slike tilfeller
har veileder gitt et bidrag til at studenten kan bli mer opptatt av hva som ma til for at

studenten skal finne veien videre.

Handal & Lauvas (2007) mener at veiledningen bgr endre karakter i lgpet av
oppgaveskrivingen. Litteraturen knyttet til formativ vurdering er ogsa opptatt av hva
vurderingen skal inneholde. | starten bar veileder vaere mest opptatt av gode arbeidsvaner
(prosess) og mer forsiktig med kritikk av de innleverte oppgaveutkast. Det kan vi forsta opp

mot behovet for & bidra til at studenten holder motivasjon for det som ma gjares. Mot slutten
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av oppgaveskrivingen bgr veileder bli mer opptatt av innholdet i teksten. Etter min vurdering
gar veileder inn i en mer vurderende rolle nar teksten kommer i fokus. Det er viktig at
veileder og student har en felles oppfatning om hvilken form for veiledning det er snakk om
til enhver tid. Vekslingen mellom de prosess- og produktveiledning bar veere et samtaletema i

veiledningene. Handal & Lauvas (2007) betegner dette som metakommunikasjon.

Oppsummering
Funnene viser at informantene omtaler innholds dimensjoner fra teori bade knyttet til

veiledning og formativ vurdering. Vurdering kan sies a vaere er en integrert del av
veiledningsarbeidet. Jeg har sett pa funnene i lys av undervisningsmodell og
partnerskapsmodell. Litteraturen knyttet til formativ vurdering og feedback synes a skyve
veilederrollen mot partnerskapsmodellen fordi studenten selv bgr vaere en tydelig aktar i
vurderingsarbeidet. Spesielt synes det nar veileder er bevisst at jobben innebarer a la
studenten bli selvregulert i sin laering, mer enn a rette opp det veileder papeker. Dette
harmonerer med livslang leering og profesjonskvalifisering. Undervisere og veiledere i hayere
utdanningsinstitusjoner som gnsker at studentene skal fglge med sine egne prosesser og
utvikle seg fra det stastedet de til enhver tid har, retter seg slik jeg ser det mot et sosiokulturelt

leeringssyn.

Det a skrive faglige tekster vil alle ha bruk for i sin profesjon, men konteksten vil avgjere hva
som er en bra fagtekst. Nettopp derfor ber veiledere sette seg inn i feedback litteraturen og ta
inn over seg at studenters arbeid ma vurderes pa en slik mate at de motiveres og nyttiggjer seg
feedbacken i sin utvikling. Veileder skal hjelpe studenter slik at de stiller seg spgrsmal om
hvor de skal, hva malet er, om de er pa riktig retning og hva de til enhver tid kan gjere for a

komme seg narmere malet.

Veilederrollen fordrer at det jobbes med a kunne ta studenten, den andres, posisjon. Dette
fordi det er sentralt 4 ta den andres posisjon i kommunikasjon generelt og spesielt i dialogisk
kommunikasjon. Ansatte i hayere utdanning har et spesielt ansvar for a jobbe kunnskapsbasert
og ta feedbacken de far gjennom samarbeid med studenter og andre opp til vurdering nar

neste veiledning og feedback planlegges.
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