MASTEROPPGAVE
Masterstudium i digital laeringsdesign

Mai 2023

Formativ vurdering i forskjellige land i Afrika og Asia

En kvalitativ studie

Anders Asen

o
v
& %

OsloMet — storbyuniversitetet

Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier

Institutt for grunnskole- og faglaererutdanning



Forord
Det a skrive en masteroppgave har veaert veldig leererikt og krevende. Jeg har fatt ny innsikt som jeg
vil ta med meg videre.

Jeg @nsker a rette en stor takk til mine informanter i henholdsvis Uganda og Nepal. For meg var det
veldig interessant og laererikt & snakke med dere.

Takk til Anne-Grete Asen for gjennomlesning av oppgaven og bistand ved oversetting til engelsk.

En stor takk til Steinar og Rolf for kloke ord, innspill og veiledning. Det har hatt stor betydning for at
jeg kom i mal. Takk til Leikny og Monica for kontakt og introduksjon i forhold til intervjuene.

Oslo, mai 2023

Anders Asen



Abstract

The topic of this master’s thesis is formative and summative assessment in Africa and Asia.
Many immigrants come from these parts of the world, and most of them go through language
teaching in Norwegian. The question is with what type of teaching background do they meet
the teaching at the Norwegian courses?

My thesis question is
How is formative and summative assessment practiced in Africa and Asia?

For the teaching of immigrants to be as good as possible, it is important to understand what
type of assessment related experiences Asian and African immigrants have. This way teachers
will know what to expect from immigrants in terms of their knowledge and skills regarding
assessment.

This thesis will, through searches and qualitative interviews, examine how formative and
summative assessment are practiced in Africa and Asia. The selected literature is linked to a
methodical inclusive research synthesis, and the qualitative interviews are conducted as semi
structured interviews on Zoom. This will be treated with a mixed methods and mixed methods
approach, even though the terms are controversial.

The analysis is conducted using thematic analysis, and the literature and the semi structured
interviews must be seen in context.

The studies used in this thesis indicate little use of formative assessment in Africa and Asia.
This has to a large degree been confirmed by the interviewees. Summative assessment
dominates and is important to teachers, students, and parents. Neither the form of the teaching
nor the form of the assessment are adapted to formative assessment. According to my
interviewees was the access to digital tools limited. They also informed about the absence of
computer laboratories which complicates the use of digital tools in assessment situations.

In future studies, it will be interesting to examine how immigrants in Norway acquire skills in
formative assessment, also in combination with digital tools.



Sammendrag

Tema for denne oppgaven er formativ- og summativ vurdering i Afrika og Asia. Det kommer mange
innvandrere fra disse delene av verden, og de fleste gjennomfgrer norskopplaering. Spgrsmalet er
med hvilken undervisningsbakgrunn megter de undervisningen pa norskkursene?

Min problemstilling er:
Hvordan praktiseres formativ og summativ vurdering i Afrika og Asia?

For at undervisningen av innvandrere skal bli sa god som mulig, er det viktig a forsta hvilke erfaringer
innvandrere fra Asia og Afrika har med seg i forhold til vurdering, slik at lzerere har kunnskap om hva
man kan forvente at innvandrer har med av kunnskaper og ferdigheter i forhold til vurdering.

| denne oppgaven skal jeg underspke ved hjelp av sgk og kvalitative intervjuer hvordan formativ- og
summativ vurdering praktiseres i Afrika og Asia. Den utvalgte litteraturen er knyttet sammenien
metodisk inkluderende forskningssyntese, og de kvalitative intervjuene ble gjennomfgrt som
semistrukturerte intervjuer over zoom. Jeg vil behandle dette med en mixed methods og mixed
methods reseach tilnaerming, selv om begrepene er omstridt.

Analysen er gjort ved hjelp av thematic analysis, og litteraturen og de semistrukturerte intervjuene
ses i sammenheng.

Studiene som er benyttet i denne oppgaven viser lite bruk av formativ vurdering i Afrika og Asia.
Dette blir langt pa vei ogsa bekreftet av intervjuobjektene. Det er summativ vurdering som
dominerer og som er viktig bade for laerere, elever og foresatte. Verken undervisningsformen,
vurderingsformen eller videre Igp er tilrettelagt for formativ vurdering. Tilgangen til digitale verktgy
var begrenset ifglge mine intervjuobjekter. Disse fortalte om fraveer av datalaboratorier som
vanskeliggjor bruk av digitale verktgy i vurderingssituasjoner.

| den videre forskningen vil det vaere interessant a se pa hvordan innvandrere i Norge tilegner seg
ferdigheter i formativ vurdering, og ogsa i kombinasjon med digitale verktgy.
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Kapittel 1 innledning

Vurdering er viktig i laeringsarbeid. Jeg er interessert i mgtet mellom innvandrere fra Afrika og Asia
og vurdering i Norge.

Denne oppgaven skal se pa hvordan undervisningen og leeringsutbyttet i utviklingsland er med
spkelys pa Afrika og Asia. Vurdering for lzering har blitt mye benyttet i Norge og i den vestlige verden.
Formativ vurdering, vurdering underveis i leeringsprosessen mot summativ vurdering ble aktualisert
av blant annet Black og Wiliam (2006) og Hattie og Timperley (2016). Har formativ vurdering direkte
overfgringsverdi til innvandrere som skal leere norsk, men som kommer fra et helt annet
utdanningssystem?

1.1 Bakgrunn — interesse, temaets aktualitet

Jeg har jobbet som lzerer pa Helsfyr Voksenopplaering (VO) i over seks ar, og jeg har fglt pa hvor
forskjellig tilneermingen til undervisning er blant vare deltakere og grunnskoleopplaeringen i Norge
som jeg har erfaring fra. Deltakerne pa Helsfyr VO ma oppfordres til & bruke fornavn istedenfor a si
«leerer» nar de henvender seg til laereren. | hjemlandet til deltakerne er omgangsformen mellom
leerer og elev preget av en mer formell tone enn i norsk skole. Denne tilnaermingen og at skolen
benytter formativ vurdering, har gjort meg nysgjerrig pa hva vare deltakere har med seg av
holdninger og opplevelser knyttet til undervisning. Det er ogsa en nysgjerrighet pa deltakernes
forhold til formativ vurdering, og hvordan dette pavirker undervisningen av voksne innvandrere fra
forskjellige land i Afrika og Asia.

Norsk skole tilstreber seg a forklare hvorfor forskjellige emner skal leeres, gi forstaelse i fagene og ha
klare undervisningsmal. Hvis deltakerne er mer vant til utenatlaering med liten grad av forstaelse og
ingen klare mal. Stilles det krav til deltakerne de ikke er i stand til a oppfylle. Det er et omrade jeg
gnsker a belyse. Fra hjemmesiden til Oslo voksenopplaering Helsfyr star det:

Oslo VO Helsfyr bruker lzeringsstrategier og vurderingspraksiser som vektlegger at vurderingen skal
fore til okt laering.

Det a lzere er hardt arbeid. Vi utvikler metoder som gir deltagerne verktgy for a kontrollere sin egen
leering. Vi formidler og modellerer gode laeringsstrategier. Vi legger videre vekt pa elevaktiverende
metoder. Samarbeid for lzering gir gode resultat.

Jeg har valgt en metodisk inkluderende forskningssyntese og kvalitative intervjuer da jeg mener
artikler som omhandler formativ og summativ vurdering fra land i Afrika og Asia gir en god inngang til
a belyse min problemstilling. Metodisk inkluderende forskningssyntese brukes for @ sammenfatte
litteratur fra tidligere forsgk og studier for a finne sammenfallende eller motstridende data (Cohen et
al., 2018, s. 427-428). Artiklene jeg benytter er transparente i forhold til metode og spraklige
utfordringer, da flere artikler handler om innlaeringen av engelsk med et annet morsmal. Artiklene
benytter i stor grad velkjente teorier om formativ vurdering som Black og Wiliam (2006) og Hattie og
Timperley (2016). | min oppgave vil ogsa formativ vurdering vaere viktig, og da vil ogsa jeg benytte en
del av den samme teorien om dette emnet.

Med denne tilnaermingen vil jeg ikke ha noen spraklige og begrepsmessige utfordringer som ville
veert til stede om jeg skulle gjennomfgrt en kvantitativ eller kvalitativ undersgkelse blant deltakerne



pa Oslo voksenoppleering Helsfyr. Det spraklige nivaet til deltakerne er ikke pa et forsvarlig niva. En
kvalitativ undersgkelse vil kunne gi svar pa hvordan intervjudeltakernes opplevelse av formative
vurderinger, og ikke gi svar pa mine spgrsmal i forhold til formativ vurdering i Afrika og Asia pa
systemniva.

De studiene jeg har analysert har forskjellige utgangspunkt. Derfor har jeg delt studiene inn i
forskjellige kategorier for a systematisere disse. Den fgrste kategorien er artikler som blir benyttet av
beslutningstakere til for eksempel & utvikle leereplaner. Kategori to har som utgangspunkt geografi,
hvor forskjellige land kan sammenliknes eller forskjellige regioner innen et land. | kategori tre er det
artikler som setter sgkelys pa leererens bruk eller manglende bruk av formativ vurdering i
undervisningen. Jeg har ogsa med tre artikler jeg ikke har funnet en kategori til, men de er
interessante, fordi de omhandler lzerer-/fgrskoleutdanningen og bruk av digitale hjelpemidler i
leseopplaeringen.

1.2 Formal/relevans

Problemstilling: Hvordan praktiseres formativ og summativ vurdering i Afrika og Asia?
Forskningsspgrsmal: Hvordan pavirker denne erfaringen med formativ og summativ vurdering
mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg av formativ vurdering med digitale verktgy?

1.3 Spesifisering/avgrensing

leg @nsker a belyse skolebakgrunnen med fokus pa formativ vurdering til innvandrere fra Afrika og
Asia. For & kunne svare pa problemstillingen vil jeg gjennomfgre sgk pa tidligere publiserte studier
om emnet, og sammenfatte denne informasjonen i en forenklet forskningssyntese. Metodisk
inkluderende forskningssyntese brukes for 8 sammenfatte litteratur fra tidligere forsgk og studier for
a finne sammenfallende eller motstridende data (Cohen et al., 2018, s. 427-428). Jeg anser at denne
metoden vil gi svar pa problemstillingen med et bredere kunnskapsgrunnlag enn om jeg skal benytte
intervjuer pa klasseniva eller intervjue utvalgte deltakere. Jeg anser at spraklige barrierer,
definisjonen av begreper og kulturbakgrunn vil vaere problematisk nar det gjelder a besvare min
problemstilling. Ved a analysere studier fra Afrika og Asia vil jeg pa flere nivaer fa kunnskap om
formativ vurdering i disse landene. | tillegg gjennomfgrer jeg fire kvalitative intervjuer med to
professorer i Uganda og to professorer i Nepal. Disse professorene har gjennomfgrt deler eller hele
sin doktoravhandling ved OsloMet. Det kvalitative forskningsintervjuet forsgker a forsta verden sett
fra intervjupersonenes side (Kvale, 2009, s. 21). Kvalitative metoder er ikke rettet inn mot a finne
arsakssammenhenger, men kan bidra til forstaelsen av hvordan verden oppfattes, og hvilke
relasjoner som betyr noe (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 91). Denne todelte metoden mener
jeg vil belyse problemstillingen med forskjellige utgangspunkt. Metodisk inkluderende
forskningssyntese hvor tidligere forsgk blir belyst, og kvalitative intervjuer hvor intervjuobjektene
forteller om hvordan de opplever de aktuelle emnene, og hvordan de opplever relasjonene i
vurderingsformene.

| kapittel 2 behandler jeg tidligere forskning om formativ vurdering og vurdering med digitale
verktgy.

| kapittel 3 gjor jeg rede for den vitenskapsteoretiske retningen og metodene jeg benytter i oppgaven
for a belyse problemstillingen. Jeg beskriver fremgangsmaten for litteratursgk og analyse av
litteraturen, og jeg begrunner metodevalgene. Jeg gir en detaljert beskrivelse av litteraturspkene



som er gjort og hvilke resultater de gav. Jeg gjgr ogsa rede for kvalitative forskningsintervjuer, og
hvorfor det er relevant for mitt prosjekt.

1.3.1 Begreper
Deltakere, elever og studenter blir i oppgaven brukt om hverandre.

1.4 Oppsummering kapittel 1

Jeg har na beskrevet grunnlaget for oppgaven og hvordan jeg har tenkt til a svare pa
problemstillingen. Neste kapittel tar for seg en gjennomgang av tidligere forskning pa vurdering og
vurdering med digitale verktgy.



Kapittel 2 Teori og tidligere forskning.

2.1 Teori om vurdering

Dette kapittelet skal gi et innblikk i tidligere forskning pa vurdering og forskning pa vurdering med
digitale verktgy. Vurdering deles i formativ vurdering som ogsa blir beskrevet som vurdering for
leering (VFL), og summativ vurdering som beskrives som vurdering av leering (VAL) (Black & Wiliam,
2006). Summativ vurdering er vurdering for eksempel av en eksamensoppgave og en sluttvurdering
av et kurs eller etter endt skolegang. Formativ vurdering er vurdering underveis i en laeringsprosess.
Hvordan kan digitale verktgy stgtte formativ vurdering?

Ifglge Black og Wiliam (2006) er det to aspekter som er kjernen i formativ vurdering. Det fgrste
aspektet er oppfattelsen til deltakeren av avstanden mellom laeringsmalet og hvor deltakeren er na
(kunnskap, og/eller forstaelse, og/eller ferdigheter). Det andre aspektet er handlingene som
deltakeren tar for a tette denne avstanden og na laeringsmalet (Black & Wiliam, 2006).
Tilbakemeldingene bgr knyttes til tre hovedspgrsmal for laering, hvor skal jeg? Hva vet jeg? Hvordan
gar jeg videre? Disse ma sees i sammenheng med hverandre, ved at de pavirker hverandre. For
eksempel ma laeringsmalet justeres ut ifra hva man ser elevene kan og trenger a gjgre videre (Hattie
& Timperley, 2016). Der Black og Wiliam har sgkelys pa formativ vurdering, hvordan stgtte
deltakeren underveis i laeringsarbeidet mot malet, er et av forskningsspgrsmalene til Hattie og
Timperley hvor effektiv en tilbakemelding er. | artikkelen er det klare anbefalinger om hvilken type
tilbakemeldinger som har god effekt og hvilke som har lav effekt. De tilbakemeldingene som har
mest laeringseffekt er hint/tips, tilbakemeldinger og forsterkninger. Det som gav minst effekt var
reine datainstruksjoner, ros og straff. Tilbakemeldinger er mer nyttige nar de baserer seg pa de
riktige svarene fremfor de som er feil og nar de setter spkelys pa tidligere endringer fra tidligere
oppgaver Hattie og Timperley (2016).

Tiloakemeldinger har stor pavirkning pa leeringsutbyttet til deltakeren, og pavirkningen kan bade
veere positiv og negativ. Laeringsutbyttet er i stor grad avhengig av hvordan og hvilke
tilbakemeldinger som blir gitt. Tilbakemeldingen bgr veere malbar og malene vil ha stgrst innflytelse
nar de er spesifikke og utfordrende. A gi ros etter en utfgrt oppgave vil vaere ineffektivt da det gir lite
informasjon Hattie og Timperley (2016).

Tilbakemeldinger kan vaere fra leerer, kamerat, foreldre, fra en bok, fra seg selv og fra erfaring.

Hattie og Timperley (2016) har utarbeidet en modell for tilbakemeldinger pa bakgrunn av en
metaundersgkelse, og modellen tar utgangspunkt i 8 redusere avstanden mellom navaerende
forstaelse og malsettingen. Avstanden kan reduseres ved at elever/studenter gker arbeidsinnsatsen
og far mer effektive strategier, eller ved at de gir opp, overser eller senker malsetningen. Den
reduseres ogsa ved at laereren gir passende utfordringer og spesifikke mal, og stgtter
eleven/studenten med tilbakemeldinger og effektive lseringsstrategier. Modellen peker pa tre
sparsmal som gir effektiv tilbakemelding: Hvor skal jeg? (mal — Feed Up), hvordan skal jeg na
malene? (Feed back) og hvor gar veien videre? (Feed forward). Hvert tilbakemeldingsspgrsmal virker
pa fire nivaer: oppgaveniva, prosessniva, selv-reguleringsniva og personniva. Oppgaveniva setter
sgkelys pa hvorvidt en oppgave er rett eller feil og om den har mangler. Prosessniva setter sgkelys pa
selve prosessen og leeringsstrategier som kan forbedre oppgaven, produkt og laeringsprosessen.
Selvregulering handler om a gjgre eleven selvbevisst og utvikle egen kompetanse til 3 ha selvkontroll,
veere selvstyrt og bli selvdisiplinert. Personniva retter seg mot selve personen og tar vekk fokus fra
selve oppgaven som «flink gutt/pike». Artikkelen argumenterer for at tilbakemeldinger som er rettet



mot personen er minst effektive, mens de som er rettet mot oppgaveniva og prosessniva er mest
effektive Hattie og Timperley (2016).

Det a gi og motta tilbakemeldinger krever god innsats og ferdigheter fra bade elever/studenter og
lerere. Denne modellen gir ikke suksess alene, men det ma utvikles et klasseromsklima hvor det er
rom for at bade elever/studenter og laerere sammen og alene vurderer arbeidet som blir gjort. Det
ma oppmuntres til selvregulering, samtidig som at de som ikke er pa dette nivaet ma stgttes ut fra
egne forutsetninger. Det ma bli gitt tid til vurderingsarbeid i undervisnings- og leeringsprosessen.
Dersom tilbakemeldingene kommer i etterkant, er det vanskeligere for eleven a huske hva hun/han
har gjort.

Tilbakemeldinger til elever/studenter med lav selvstendighet, og elever/studenter som ikke har
forstatt mye av leerestoffet, har mer nytte av mer veiledning og direkte instrukser (Hattie &
Timperley, 2016).

Det trekkes ogsa frem i artikkelen flere ganger at det er viktig at de voksne (bade leerere og foresatte)
stgtter opp om a skape et klassemiljg hvor det er sgkelys pa a utvikle selvstendighet i
leeringsarbeidet.

Klasseromsrelasjoner mellom elever og mellom laerer og elever er viktig for formativ vurdering.
Hattie og Timperley (2016) nevner det flere ganger i sin artikkel, og de skriver ogsa om viktigheten at
foresatte ogsa stgtter denne typen vurdering. Gamlem og Smith (2013) skriver om hvordan
ungdomsskoleelever opplever tilbakemelding bade fra laerer og fra medelever. Det er viktig a ha et
godt klassemiljg for a fa tillitt mellom elevene som skal gi hverandre tilbakemeldinger, bade pa
skriftlig arbeid og pa muntlige aktiviteter. Ikke bare er et godt klassemiljg viktig, men elevene ma
ogsa ¢gve pa hvordan gir man gode tilbakemeldinger.

The list of learning benefits is long, but as the authors point out: peer assessment is not done
in a day. Pupils need scaffolding, training in assessment guidance in understanding criteria, and

much more (Hovardas et al., 2014).

Modellering og gvelse er ogsa viktig i tillegg til et klima som muliggjgr dette i klasserommet. Det vil
veere utfordrende a vaere en autoritaer leerer og samtidig ha et klassemiljg basert pa tillitt og gjensidig
respekt (Gamlem & Smith, 2013). | flere artikler jeg benytter i min oppgave er det mye utenatlaering
og autoritaere leerere i land i Afrika og Asia. Formativ vurdering finner heller ikke sted pa disse
skolene. Dette kommer jeg tilbake til i senere kapitler, men som Hattie og Timperley (2016) skriver
flere ganger er et godt klassemiljp helt avgjgrende om man skal lykkes med formativ vurdering.

2.1.1 Teori om vurdering med digitale verktgy

Mitt forskningssp@rsmal er hvordan pavirker denne erfaringen med formativ og summativ vurdering
fra hjemlandet mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg formativ vurdering med digitale
verktgy. Formativ vurdering med digitale verktgy kan gjgres pa flere mater. Erstad (2008) tar for seg
hva og hvordan vurdering er knyttet til IT. Her presenteres forskning om hvordan IT kan endre
vurdering og hvordan leering kan vurderes. Dette blir definert av maten IT blir oppfattet pa, og det er
delt in i tre ulike deler: 1 Traditional Goals and Objectives 2 New Goals 3 Literace (Erstad, 2008). Det
forste tradisjonelle malet, kan nok best eksemplifiseres ved a beskrive den som strgm pa papir-



metoden. Papirtester blir digitalisert uten at innholdet endres. Nye mal representerer en dreining
mot mer formativ vurdering og at prosessen er viktig. Mappevurdering er en mulighet, samt at
muligheten for samarbeid og tilgjengelighet gkes, og IT-teknologi kan stgtte disse elementene.
Literacy-begrepet er ikke direkte oversettelsesbart, men begrepet tekstkompetanse er nok
dekkende. IT-literacy, som blir benyttet, kan sees bade som et mal og et middel. A ha denne
tekstkompetansen innebarer 3 ha kompetanse til 3 fa tilgang til, administrere og evaluere
informasjon, utvikle ny forstaelse og kommunisere med andre for a kunne delta effektivt i
samfunnet.

Laering ligger mellom dagens situasjon og den gnskede situasjonen. Det 3 tette dette gapet er
formativ vurdering, og i dette arbeidet kan digital teknologi benyttes, men den bgr ikke benyttes for
teknologiens skyld, men for lzeringens skyld Farrell og Rushby (2016). Teknologi kan gi en mer
objektiv vurdering, men det er viktig a sjekke gyldigheten og paliteligheten i det enkelte tilfellet og at
det ikke blir vurdering av laering (summativ vurdering) (Farrell & Rushby, 2016). Farrell og Rushby
(2016) trekker ogsa frem SAMR-modellen til Puentedura (2009) som viser utviklingen i utnyttelsen av
teknologi kan sees pa fire nivaer: 1 Substitusjon, teknologi er en direkte erstatning av tidligere
praksis, og utgjgr ikke noen funksjonell endring. 2 Styrkning, der teknologien fremdeles er en direkte
erstatning, men na med en viss funksjonell forbedring. Modifikasjon, der teknologien gir flere
muligheter og praksis er betydelig endret og forbedret. 4 Redefinere, der teknologien gjgr en ny
praksis mulig som tidligere var utenkelig.

21st centry assessment er et begrep som Webb og Gibson (2012) benytter som inkluderer
studentinvolvering, digitalt forsterket vurdering og vurdering av bruken av IKT-kunnskaper bade i
formelle og uformelle omgivelser. Digitalt forsterket vurdering er definert som en autentisk
leeringssituasjon som involverer digitalt media med innebygd maling av utgvelse, laering og kunnskap
som kan bli analysert slik at elever og laerere umiddelbart kan benytte informasjonen til a forbedre
leering (Webb et al., 2012). De skriver videre at det er et behov for alternative og nye
vurderingsformer nar man ser pa innvirkningen IKT har pa laering, vurdering og samfunnet generelt.
Designere av IKT-baserte systemer ma etterstrebe og involvere lerere i a designe og administrere
vurderingene slik at det kan skape bedre vurderingssituasjoner for a gke leering blant elevene.

2.3 Oppsummering kapittel 2

Jeg har tatt for meg en del tidligere forskning pa vurdering og forskning pa vurdering med digitale
verktgy. Viktigheten av VFL i opplaeringen fremgar i forskningen. Definisjonene er gjort rede for, og i
neste kapittel skal jeg gjgre rede for vitenskapsteoretisk tilnaerming og metode.



Kapittel 3 Metode

Dette kapittelet tar for seg det vitenskapelige stastedet for min oppgave og hvilken
forskningsmetode jeg vil benytte for a svare pa problemstillingen. Kapittelet begynner med det
vitenskapelige stastedet og de pavirkningene dette har for de metodene som er valgt. Deretter fglger
en beskrivelse av sgkerstrategiene og avgrensningene som er gjort i forbindelse med litteratursgkene
som er gjort, og en beskrivelse av hvilke valg som er gjort i forbindelse med de kvalitative
intervjuene. Etterpa vil utvelgelsesprosessen og metoden for analyse av litteraturen, og validiteten
og reliabiliteten til forskningen i denne oppgaven bli belyst.

3.1 Paradigme, ontologi og epistemologi

A bestemme hvilket paradigme en jobber i kan gi forskningen retning og klarhet (Cohen et al., 2018,
s. 3-30). Det jeg skal forske pa, problemstillingen og mine preferanser, bestemmer hvilket paradigme
jeg skal jobbe i (Cohen et al., 2018, s. 173-201). Omradet jeg skal forske pa er formativ vurdering i
Asia og Afrika, og hvordan dette pavirker vurdering med digitale verktgy.

| tillegg til metodisk inkluderende forskningssyntes har jeg gjennomfgrt fire kvalitative intervjuer med
henholdsvis to professorer i Uganda og to professorer i Nepal. Denne bruken av bade metodisk
inkluderende forskningssyntese og kvalitative intervjuer i forskningsdesignet omtaler Brevik og
Mathé (2021) som mixed methods (MM), og Cohen (2018) benytter begrepet mixed methods
reseach (MMR). Jeg vil i fortsettelsen benytte forkortelsen MM. Bade Brevik og Mathé (2021) og
Cohen (2018) beskriver MM og MMR som en miks mellom kvalitative og kvantitative
forskningstradisjoner. Cohen (2018, s. 31) skriver:

MMR recognizes, and works with, the fact that the world is not exclusively quantitative or
qualitative; it is not an either/or world, but a mixed world, even though the researcher may
find that the research has a predominant disposition to, or requirement for, numbers or
qualitative data.

I metodisk inkluderende forskningssyntese ser jeg pa tidligere forsgk og studier med bakgrunn i min
problemstilling, og de kvantitative intervjuene er intervjuobjektenes beskrivelse av verden slik den
oppfattes av informantene (Kvale, 2009, s. 45). Det blir interessant 8 sammenfalle hva tidligere
forsgk og studier forteller og hvordan informantenes opplevelser er. Intervjuene ble gjennomfgrt pa
zoom mellom 18.01.23 — 10.02.23. Intervjuene ble gjennomfgrt som semistrukturerte intervjuer, der
intervjuobjektet i stor grad snakket om sine erfaringer om formativ vurdering.

| utgangspunktet hadde jeg planer om a skrive en oppgave basert pa tidligere publiserte artikler. Da
jeg presenterte oppgaven min pa oppgaveseminaret ble jeg tipset om fire tidligere studenter som
hadde sine grader eller deler av graden pa OsloMet, og som na arbeider i hjemlandet sitt. Det var to
fra Nepal og to fra Uganda. Dette var en fin mulighet til & fa deres beskrivelse og opplevelse knyttet
til vurdering. Etter at godkjenning fra NSD var i orden, sendte jeg de en e-post hvor jeg bade forklarte
om prosjektet mitt og en hilsen fra to forelesere pa OsloMet. Etter litt forsiktig purring ble avtaler for
intervjuer pa zoom satt. Litt utfordringer i forhold til tidssoner opplevde jeg, bade intervjuobjektene
og jeg er i full jobb, sa en takk til min naermeste leder pa jobben som steppet inn som vikar. Jeg



opplevde det & gjennomfgre intervjuene pa engelsk som utfordrende. Det er ikke morsmalet til
intervjuobjektene eller til meg, og uttalen til intervjuobjektene var ogsa delvis utfordrende a forsta.
Datanettverket spesielt i Uganda var utfordrende, intervjuene matte avtales bade to og tre ganger
for intervjuet var gjennomfgrt. Pa tross av utfordringene opplevde jeg intervjuobjektene som
oppriktig interessert i bade a stille til intervju og til temaet. Dette hadde ikke kommet i stand uten
foreleserne pa OsloMet.

Jeg tok opptak av alle intervjuene for a transkribere disse senere. Jeg benyttet dikterfunksjonen i
word, slik at intervjuet i sin helhet ble skrevet ned pa engelsk. Jeg gnsket at intervjuene skulle bli
transkribert sa riktig som mulig, derfor ble intervjuene fgrst skrevet ned pa engelsk. Etterpa benyttet
jeg scanmarker til hjelp i oversettelsen fra engelsk til norsk. Den siste delen var a bade hgre
intervjuet og samtidig kontrollere at oversettelsen var korrekt. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at
det kan vaere vanskelig a avgjgre hvor komma skal plasseres. Siden det er meningene til
intervjuobjektene som er interessant for meg og ikke spraket deres, har jeg ikke transkribert hele
intervjuet ordrett. Jeg har ikke tatt med gjentagelser, og jeg har noen steder gjort intervjuet mer
lesbart uten at dette har pavirket innholdet eller meningene til intervjuobjektene. Jeg har heller ikke
transkribert de delene av intervjuet som ikke var rettet mot temaet, som smal talk, gjentakelser og
hgflighetsfraser.

3.2 Forskningsdesign

| fglge Blikstad-Balas og Dalland (2021, s. 21) er et forskningsdesign en overordnet plan for den
forskningen som skal giennomfgres. Fordi jeg gnsker a undersgke formativ vurdering i Asia og Afrika
anser jeg det & bade ga gjennom publisert materiale og a gjennomfgre fire kvalitative intervjuer som
en fornuftig mate a innhente informasjon pa. Dette er en MM, og at jeg benytter bade en kvantitativ
metode inkluderende forskningssyntese, og kvalitative intervjuer omtaler Brevik og Mathé (2021)
som en triangulering. For at det skal vaere en triangulering, ma forskningen bade omfatte en
kvantitativ og kvalitativ metode.

Dette medfgrer to forskjellige tilnserminger til forskningsdesignet. En for de kvalitative intervjuene og
en for den inkluderende forskningsyntesen. Det kvalitative forskningsintervjuet sgker a forsta verden
sett fra intervjupersonene side (Kvale, 2009, s. 21). Kvale og Brinkmann har tolv aspekter ved det
kvalitative forskningsintervjuet (Kvale 2009):

Livsverden. Temaet for det kvalitative forskningsintervjuet er den intervjuedes verden og hans eller
hennes eget forhold til den.

Mening. Intervjuet har som formal a fortolke meningen med sentrale temaer i intervjupersonens
livsverden. Intervjueren registrerer og fortolker meningen med det som blir sagt, og maten det blir
sagt pa.

Kvalitativt. Intervjuet har som mal & innhente kvalitativ kunnskap gjennom vanlig sprakbruk. Det
forspker ikke a kvantifisere.

Deskriptivt. Intervjuet skal samle inn apne og nyanserte beskrivelser av ulike sider ved
intervjupersonens livssituasjon.

Spesifisert. Beskrivelse av spesifikke situasjoner og hendelsesforlgp innhentes, ikke generelle
meninger.



Bevisst naivitet. Intervjueren viser apenhet ovenfor nye og uventede fenomener, og unngar
ferdigoppsatte kategorier og fortolkningsskjemaer.

Fokusert. Intervjuet fokuserer pa bestemte temaer; det er verken stramt strukturert med
standardiserte spgrsmal eller fullstendig «ikke styrende».

Tvetydighet. Intervjupersonens uttalelser kan av og til veere tvetydig, noe som kan gjenspeile
motsetningene i personens livsverden.

Endring. Intervjuprosessen kan gi ny innsikt og bevissthet, og intervjupersonen kan i Igpet av
intervjuet komme til 8 endre sine egne beskrivelser og fortolkninger av et tema.

Folsomhet. Ulike intervjuer kan fremkalle ulike uttalelser om det samme intervjutemaet, avhengig av
deres fglsomhet for og kunnskap om det.

Interpersonlig situasjon. Kunnskapen som innhentes, blir produsert gjennom den interpersonlige
interaksjonen i intervjusituasjonen.

Positiv opplevelse. Et vellykket forskningsintervju kan vaere en verdifull og berikende opplevelse for
intervjupersonen, som kan fa ny innsikt i sin egen livssituasjon.

Bade (Cohen 2018) og (Dalland 2021) omtaler begrepet bekvemmelighetsutvalg, som omhandler et
utvalg forskeren benytter fordi det er enkelt eller bekvemmelig for han/henne. Mine intervjuobjekter
er tidligere studenter ved OsloMet, og det var forelesere her som bade tipset meg og gjorde kontakt
mulig. Uten kontakten som foreleserne pa OsloMet besitter og som jeg fikk benyttet, ville oppgaven
med a finne tilsvarende informanter i Asia og Afrika veert adskillig mer krevende enn mitt prosjekt
tilsier.

Mitt utgangspunkt var en inkluderende forskningssyntese pa publisert materiale om formativ
vurdering i Asia og Afrika. Underveis i arbeidet fikk jeg innspill pa intervjuobjekter som kan gjennom
kvalitative intervjuer komme frem med sine syn og tanker pa formativ vurdering. Denne utvidelsen
av forskningsdesignet omtaler Brevik og Mathé (2021) som bade en triangulering, man bruker bevisst
funn fra en metode til 3 bekrefte funn som er generert via andre metoder og en utvidelse. Behovet
for utvidelse oppstar etter at den fgrste fasen er gjennomfgrt (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s.
55).

Forskningsdesignet bgr ifglge Cohen (2018, s. 173-201) ta hensyn til hensikten med forskningen,
fenomenet som forskes pa og tidsperspektiv. Jeg gnsker a fa svar pa i hvilken grad formativ vurdering
blir benyttet i Asia og Afrika. | tillegg til kvalitative intervjuer anser jeg a benytte publiserte studier
som hensiktsmessig. Dette peker ifglge Suri (2018, s. 433) pa en fortolkende syntese, og Suri (2018)
beskriver seks faser for a giennomfgre en forskningssyntese:

- ldentifisere en epistemologisk retning

- ldentifisere en hensikt eller malet

- Sgke etter relevant litteratur

- Evaluere, tolke og destillere informasjon fra utvalgte kilder

- Konstruere sammenhenger og forstaelse

- Kommunisere med et publikum
De to fgrste punktene epistemologisk retning og malet for oppgaven, har jeg redegjort for tidligere i
oppgaven. Ferst vil jeg ta for meg litteratursgk, fgr analysemetode vil bli presentert. | kapittel 4 vil jeg
presentere studiene jeg har benyttet fra Afrika og Asia, konstruere sammenhenger, og
kommunikasjon med publikum gj@r jeg gjennom hele oppgaven.



Jeg pnsker a belyse problemstillingen min pa to mater bade gjennom kvalitative intervjuer og
gjennom en inkluderende forskningsanalyse. Suri (2018) beskriver ulike mater a gjennomfgre en
litteratursyntese pa, hun beskriver tre former for systematisk gjennomgang av litteratur;
metaanalyse (meta-analysis), systematisk litteraturgjennomgang (systematic review) og metodisk
inkluderende forskningssyntese (methodical inclusive synthesis). Hensikten med en
forskningssyntese er a produsere ny kunnskap ved a gjgre eksplisitt sammenhenger mellom
individuelle studier som ikke tidligere var synlig Suri (2018, s. 427-428). Da jeg skal undersgke bruken
av formativ vurdering i Afrika og Asia, og vil benytte studier som er produsert i forskjellige
paradigmer og i ulike metodologi, peker dette mot en metodisk inkluderende forskningssyntese som
beskrevet av Suri (2018).

Suri (2018) har identifisert tre veiledende prinsipper for giennomfgringen av forskningssyntese som
alle vil bli pavirket av vitenskapteoretisk retning, Suri (2018) tre prinsipper for forskningssynteser:

- Informert subjektivitet og refleksivitet

- Malrettet informert selektiv inkludering

- Transparens med hensyn pa publikum
| denne metodologien ma jeg vaere bevisst pa transparens i forhold til prosessen i utvelgelse,
metodevalg og analyse slik at leseren kan vurdere konklusjonene ut i fra datamaterialet, metodikken
og om det er relevant for han/henne (Cohen et al., 2018, s. 428).

3.2.1 Pilotsgk

For a fa en oversikt over hvordan formativ vurdering benyttes i Asia og Afrika begynte jeg med et
pilotsgk. | fglge Suri (2018, s. 436) er det ved en gjennomlesning av litteratur pa feltet at en kan finne
konkrete sgkeord og strategi for bedre sgk.

Jeg benyttet et uttemmende spk som er beskrevet av Suri (2018, s, 436). Hun skriver at uttgmmende
spk er godt egnet for & produsere generaliserende svar. Malet var a fa en oversikt over tidligere
publiserte underspkelser som omhandler formativ vurdering i Asia og Afrika, og danne utgangspunkt
for mer presise sgk etter empirisk materiale for analyse.

Det som var viktig i denne prosessen var a finne undersgkelser om hvordan formativ vurdering blir
benyttet i Afrika og Asia. Spkene ble gjort i databasen EBSCOHost. Sgkeordene jeg benyttet var
formative assessment or formative assessment in the classroom or formative evaluation or formative
and summative assessment. Formative assessment or formative assessment in the classroom or
formative and summative assessment og formative assessment strategies. «gaps in skills and
performance» or «interactions between assessment and classroom learning» or «feedback in the
classroom» or self assessment og «self assessment or self evaluation». Formative assessment
strategies or assessment criteria. Pilotspket ga bakgrunnsinformasjon om formativ vurdering
generelt, og hvordan jeg skulle spisse spkene mine videre.

3.2.2 Litteratursgk
Tabell Resultater fra systematiske sgk

Database Search tekst Inkludert Antall i
spk
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EBSCOHOST | Formative assessment 13712
EBSCOHOST | Formative assessment 1719

in the classroom
EBSCOHOST | Formative evaluation 14278
EBSCOHOST | Formative assessment 75111

or assessment for

learning
EBSCOHOST | Formative feedback 2839
EBSCOHOST | S1 ORS2 OR S3 OR S4 86110

OR S5
EBSCOHOST | Middle school 185172
EBSCOHOST | Primary school OR 1223996

elementary school OR

primary education OR

elementary education
EBSCOHOST | S7 OR S8 1342736
EBSCOHOST | S6 OR S9 14977
EBSCOHOST | S6 OR S9 Publication date 1999-2022 11445
EBSCOHOST | Asia 353266
EBSCOHOST | Africa 507797
EBSCOHOST | S12 OR S13 835014
EBSCOHOST | S6 AND S9 AND S14 302
EBSCOHOST | S6 AND S9 AND S14 Publication date 2001-2022 295
EBSCOHOST | S6 AND S9 AND S14 Publication date 2011-2022 218
EBSCOHOST | S6 AND S9 AND S14 Publication date 2011-2022 136

Full tekst
Language english

| det siste sgket ble duplikater fjernet fra sgket, sa jeg satt igjen med 126 treff. Databasene jeg valgte
i Ebscohost var Academic Search Ultimate, Education Sourse, ERIC, SocINDEX og Teacher Reference

Center.

3.2.3 Systematisering av litteratur
Jeg pnsker a se pa formativ vurdering i Afrika og Asia, og da vil jeg se pa tidligere publiserte artikler
som tar for seg disse omradene. Andersson-Bakken og Dalland (2021) skriver at kvantitative
forskningsdesign innebaerer som regle variabler som kan males, og beskriver ofte hvordan vi kan
forske pa sammenhenger mellom ulike variabler. Jeg endte opp med 136 treff. Suri (2018, s. 438)
skriver at et tydelig sett med inklusjonskriterier definerer omradet til forskningsarbeidet, og at hvor
spesifikke de er kan variere ut ifra hensikten til forskningssyntesen.

Jeg leste gjennom artiklenes abstract og vurderte kritisk om hver enkelt artikkel hjalp til 8 besvare

problemstillingen, ved a benytte inklusjons- og eksklusjonskriteriene under. Etter gjennomlesning ble
136 artikler til 21 artikler.

Inklusjonskriterier

-Asia og Afrika.
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-Sprakleering
-Grunnskole

-Videregaende skole

Eksklusjonskriterier

Europa

-Nord- og Sgr-Amerika

-Oseania

-Laeringsvansker og spesialundervisning
-Skoleledere

For & kunne hente ut data fra artiklene som sgkeprosessen resulterte i, var systematisering
ngdvendig. Et Excel-ark ble benyttet i hele prosessen, og de forskjellige dataene ble fortlgpende
notert.

Suri (2018, s. 436-437) skriver at en kritisk orientering mener at en syntese skal respondere refleksivt
pa endringer i forskningsarbeidet. Hun skriver videre at en refleksiv holdning til forskningsarbeidet
betyr at forskeren og syntese pavirker hverandre. Etter giennomlesning av artiklene fant jeg ut at
artiklene matte kategoriseres. Sa langt faller 21 artikler inn under inklusjonskriteriene. Alle artiklene
omhandler vurdering, men de har forskjellig utgangspunkt. Den fgrste kategorien er artikler som blir
benyttet av beslutningstagere til 8 for eksempel utarbeide leereplaner. Den andre kategorien er
artikler som har geografi som utgangspunkt, enten de sammenlikner forskjellige land, eller
forskjellige regioner innen et land, eller de ser pa leeringsutbyttet i bestemte regioner. Kategori tre er
artikler som setter sgkelyset pa lzererens bruk eller manglende bruk av formativ vurdering. Det er
flere artikler som setter sgkelys pa hva beslutningstagere vedtar og hva som gjenspeiles pa skolene.
Den siste kategorien ble en samlekategori med tre interessante artikler.

3.3 Analysemetode

Innholdsanalyse er en velegnet metode for a gi en systematisk oversikt over meningsinnholdet i et
tekstmateriale ifglge Bakken og Andersson-Bakken (2021). Det som fgrst og fremst skiller
innholdsanalysen fra andre tekstanalytiske metoder som retorisk analyse og diskursanalyse, er at
innholdsanalysen fokuserer pa innholdet i tekstene og ikke pa tekstens struktur eller spraklig
uttrykksform (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 305). Det & hente ut mening og informasjon i
tekster beskrives av Alvesson og Skoldberg (2009, s. 115-178) som a gjennomfgre en dialog med
teksten, hvor forskeren har en refleksiv og apen holdning til innholdet i teksten.

Kvale og Brinkmann (2009, s. 203) skriver at det transkriberte intervjuet tolket av intervjueren.
Intervjuet struktureres for analyse gjennom a transkribere, og ved hjelp av dataprogrammer som
utfgrer kvalitative dataanalyser. | den egentlige analysen utvikles intervjuenes mening.
Intervjupersonenes egen forstaelse hentes frem i lyset, og forskeren presenterer nye perspektiver pa
fenomenet.

Ifplge Braun og Clark (2012) er thematic analysis (TA) en metode for systematisk identifisere,
organisere og som tilbyr innsikt i forskjellige mgnstre av mening i et sett med data. Dette er en
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metode for a identifisere hva som er felles i temaet enten det er muntlig eller skriftlig, og gjgre det
forstaelig. Disse mgnstrene av mening som TA gj@r forskeren i stand til a identifisere ma vaere viktige
i relasjonen til det aktuelle emnet og svare pa forskningsspgrsmalet (Braun & Clarke, 2012). TA er en
metode for & analysere data, og jeg vil benytte den i min analyse av intervjuene.

3.3.1Fasel

Fase en handler om 3 lese, hgre og absorbere intervjuene, og lese transkripsjonene aktivt, analytisk
og kritisk, og begynne a tenke pa hva disse dataene betyr. Dette inkludere 3 stille spgrsmal som,
hvordan lager disse deltakerne mening med sin erfaring? Hvilke forutsetninger benytter de nar de
tolker sin erfaring? Hva slags verden avslgres giennom beretningene deres? (Braun & Clarke, 2012, s.
60-61) Jeg har beskrevet tidligere hvordan jeg har transkribert intervjuene. Intervjuene har jeg lyttet
til gjentatte ganger, samtidig som jeg har hatt den transkriberte teksten foran meg.

Intervjuene har en stigende kvalitet, og en avgjgrende faktor for det er en positiv utvikling hos
intervjueren. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at det er et handverk a gjennomfgre gode intervjuer.
Da jeg gjennomfgrte intervjuene, benyttet jeg deltaker om deltakere i voksenopplaeringen i Norge. |
intervjuene blir bade student og elev brukt om hverandre.

3.3.2 Fase 2

Den andre fasen til Braun og Clark (2012) handler om a generere de innledende kodene. Disse
kodene kan ogsa ga bak intervjuobjektets mening og gi en tolkning om datainnholdet. Det som er
viktig med all koding er at det skal veere relevant for a svare pa forskningsspgrsmalet (Braun &
Clarke, 2012, s. 61-63).

Forskningsspgrsmalet mitt er hvordan pavirker denne erfaringen med formativ og summativ
vurdering mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg formativ vurdering med digitale
verkt@y? Formativ og summativ vurdering er koder som er med i denne delen av bearbeidelsen, men
ogsa bakenforliggende emner som gkonomi, store klasser, leererplanen og hvilke fag underviser
lerere i. | forhold til det siste punktet er om leerere har mange klasser og fa fag, eller om de har fa
klasser og flere fag de underviser i. Et annen kode jeg sa pa var hvordan mgter elevene
undervisningen, hvilken strategi har de nar de lzrer.

3.3.3 Fase 3

Fase tre er a lete etter temaer. | denne fasen begynner analysen a ta form, nar man skifter fra koder
til tema. Selv om vi kaller denne fasen «sgking for temaer.» er det ikke som arkeologer som graver
rundt og leter etter temaene som ligger skjult i dataene, den allerede eksisterende analyseprosessen.
Analyser er snarere som skulptgrer som tar valg, om hvordan man kan forme og lage sitt steinstykke
(«radataene») til et kunstverk (analysen) (Braun & Clarke, 2012, s. 63-65). Videre skriver Braun og
Clark (2012) et annet viktig element i denne fasen er a utforske forholdet mellom temaer og a
vurdere hvordan temaer vil fungere sammen for a fortelle en historie om dataene, og man skal huske
at jobben er a analysere dataene, og rapportere dem, og a fortelle en spesiell historie om dataene,
som svarer pa ditt forskningsspgrsmal. Man skal ikke rapportere om alt i dataene.

Formativ og summativ ble naturlig to temaer i denne studien. Det er to temaer som er viktig for a
besvare mitt forskningsspgrsmal. Det kom frem i intervjuene at formativ vurdering ikke ble benyttet i
noen seerlig grad. Hvorfor formativ vurdering ikke blir benyttet, er viktig for @ besvare mitt
forskningsspgrsmal. Hva kan vaere arsaken pad makroniva og mikroniva? Pa makroniva er hvordan
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leererplanene omhandler formativ vurdering et emne som jeg vil belyse, og har gkonomi noen
innvirkning pa manglende formativ vurdering? Pa mikroniva er det flere emner som jeg vil se mer pa
som hvordan er undervisningen organisert. Hvor store er klassene i Uganda og i Nepal? Hvor mange
klasser underviser leerere i, og hvor mange fag underviser hver laerer i? Det siste emnet som jeg vil
undersgke er hvordan mgter elevene i Uganda og Nepal undervisningen, hvilke leeringsstrategier
benytter de. Disse emnene mener jeg vil besvare mitt forskningsspgrsmal (Braun & Clarke, 2012).

3.3.4 Fase 4
Fase fire er a giennomga potensielle temaer. Braun og Clark (2012) har fem ngkkelspgrsmal i denne
fasen:

e Erdette et tema (det kan vaere en kode)?

e Hvis det er et tema, hva er kvaliteten til dette temaet (forteller det meg noe nyttig
om dataene og mitt forskningsspgrsmal)?

e Hva er rammene for dette temaet (hva inkluderer og ekskluderer det)?

e Erdet nok (relevant) data som stgtter dette temaet (er temaet tynt eller tykt)?

e Er dataene for forskjellige og vide (mangler temaet sammenheng)?

Braun og Clark (2012) skriver videre at det du streber etter er et sett med temaer som fanger de
viktigste og de mest relevante elementene i dataene, og det overordnede i dataene, i relasjon til ditt
forskningsspgrsmal.

Formativ vurdering er et tema i mitt prosjekt, og i forhold til Braun og Clark (2012) sa forteller det
meg i hvilken grad formativ vurdering blir benyttet i Nepal og Uganda, og hvordan vil deltakere med
bakgrunn fra disse delene av verden mgte vurderingspraksis i Norge. Dette temaet er kjernen i mitt
forskningsspgrsmal, og jeg mener at jeg har nok relevant data.

Summativ vurdering er et annet tema, og jeg mener ogsa dette er relevant da vurdering underveis og
sluttvurdering henger sammen. Det er interessant a belyse hvor fokuset pa vurdering er i Nepal og
Uganda. Rammene for formativ- og summativ vurdering inkluderer hvordan forskningsspgrsmalet
mitt blir belyst.

Prosjektet mitt er todelt, jeg har en metodisk inkluderende forskningssyntese hvor jeg har
gjennomgatt tidligere publiserte forskningsartikler hvor formativ vurdering har veert tema, og disse
artiklene har undersgkt formativ vurdering i land i Afrika og Asia. Funnene i disse artiklene er at
vektleggingen pa formativ vurdering i laeringsprosessen er lav, og med den bakgrunnen gnsket jeg a
underspke dette i mine intervjuer. De to neste temaene mine omhandler hvorfor ikke formativ
vurdering blir benytte i undervisningen i Nepal og i Uganda. Jeg mener at a undersgke hvilke faktorer
pa et makroniva som laererplan og gkonomi pavirker i hvilken grad formativ vurdering blir benyttet i
undervisningen. Pa mikroniva gnsker jeg a se pa faktorer som vanskeliggjgr formativ vurdering. Jeg
mener at datamengden fra mine intervjuer bade er tilstrekkelig og relevante i forhold til disse
temaene. Det siste temaet jeg vil undersgke er i forhold til hvordan mgter elevene i Nepal og Uganda
undervisningen, og hvilke laeringsstrategier har de. Jeg mener at disse temaene bade er relevante og
henger sammen slik at mitt forskningsspgrsmal blir besvart ifglge modellen til Braun og Clark (2012).

3.3.5Fase 5

Fase fem er & definere og navngi temaene. Ifglge Braun og Clark (2012) vil en god tematisk analyse
ha temaer som (a) ikke prgver a gjgre for mye, hvert tema skal ideelt sett ha et fokus; (b) veere
relatert, men ikke overlappe, slik at de ikke skal vaere repetitive, men de kan bygge pa foregaende
temaer; og (c) direkte adressert til forskningsspgrsmalet (Braun & Clarke, 2012, s. 66-69).
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Jeg mener at temaene formativ- og summativ vurdering, hvordan disse blir benyttet i Nepal og
Uganda, har rett fokus og i tillegg at de begge er relaterte og de er direkte adressert til
forskningsspgrsmalet. Temaet som omhandler makronivaet i forhold til formativ vurdering i Nepal og
Uganda, mener jeg at fokuset er rett, og at temaet er relatert, og det bygger pa de foregaende
temaene som er formativ- og summativ vurdering. Det neste temaet er pa mikroniva, og dette
temaet er en naturlig fglge av foregdende tema, og bygger pa det temaet. Nar temaene sa langt har
omhandlet forskjellige nivaer pa institusjonen skole i Nepal og Uganda er neste tema eleven, og det
er bade relatert og det bygger pa det foregaende temaet. Jeg mener at alle disse temaene er direkte
adressert til mitt forskningsspgrsmal som er hvordan pavirker denne erfaringen med formativ og
summativ vurdering mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg formativ vurdering med
digitale verktgy?

3.3.6 Fase 6
Fase seks er a produsere rapporten (Braun & Clarke, 2012, s. 69).

3.4 Troverdighet og autentisitet (validitet og reliabilitet)

Ifplge Bakken og Andersson-Bakken (2021) for at resultatene skal vaere valide, betyr at
forskningsarbeidet skal legges apent fra, slik at det blir mulig a granske resultatene kritisk og
sammenlikne dem med resultater fra andre studier.

Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjgre. Reliabilitet behandles
ofte i sammenheng med spgrsmalet om hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkt av
andre forskere (Kvale, 2009, s. 250). Kvale og Brinkmann skriver videre at i en bredere fortolkning har
validitet a gjgre med i hvilken grad en metode undersgker det den er ment a undersgke «i hvilken
grad vare observasjoner faktisk reflekterer de fenomenene eller variablene som vi gnsker a vite noe
om» (Pervin, 1984, s. 48).

Ifglge Lincoln et al. (2018) er kvaliteten pa forskningen i paradigmet konstruktivisme avhengig av
troverdighet og autentisitet. Hvor troverdighet har tatt plassen til reliabilitet, mens autentisitet er
konstruktivismens svar pa validitet (Denzin & Lincoln, 2018). De skriver videre at de mener, at det
ikke er noen absolutte kriterier for & vurdere «det som er virkelig» eller validitet, men at det er en
sammenheng mellom hva som er nyttig og hva som er verdifullt i den sammenhengen man bedriver
forskning. Jeg hever troverdigheten i forskningsarbeidet ved a vaere tydelig pa hvordan og hvorfor jeg
gjiennomfgrer forskningsarbeidet.

Mitt prosjekt er todelt, en metodisk inkluderende forskningssyntese og fire kvalitative intervjuer. De
publiserte studiene som er benyttet er tilgjengelige i databaser, og spkeprosessene er redegjort for
tidligere i oppgaven. De publiserte artiklene omhandler formativ vurdering i Afrika og Asia, men de er
benyttet til 8 svare pa min problemstilling. Utvelgelseskriteriene er beskrevet fgr i oppgaven. Den
andre delen er kvalitative intervjuer med fire personer fra henholdsvis Uganda og Nepal, to fra hvert
land. Intervjuene handlet om formativ og summativ vurdering i henholdsvis Nepal og Uganda, og de
var semistrukturerte slik at intervjuobjektet i stgrst mulig grad skulle fortelle ut fra sitt stasted.
Intervjuene undersgker det de er ment a undersgke som Kvale og Brinkman (2009) beskriver.
Undertegnede fikk kontakt med intervjupersonene via forelesere pa OsloMet, da intervjupersonene
tidligere hadde studert ved OsloMet. Dette muliggjorde denne delen av prosjektet. Kategoriseringen
av intervjuene ble gjort i ettertid, og det ble benyttet en induktiv metode. Det innebaerer at
kategoriene ble utviklet fra selve tekstmaterialet (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 313).
Kategoriene begynte med summativ- og formativ vurdering, etter det ser jeg pa et overordnet niva
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(makroniva), fér jeg tar for meg institusjonsniva (mikroniva). Den siste kategoriseringen er rettet mot
elevene (elevniva). Kategoriene begynner med summativ og formativ vurdering, og beveger seg fra
overordnede og nedover, og avslutter med hvilke forutsetninger elevene har til & nyttiggjgre seg av
formativ vurdering.

3.4.1 Etikk

Cohen et al. (2018, s. 121) gj@r et poeng av de etiske forpliktelsene en forsker har for a gjgre god
forskning som er basert pa godt forskningsdesign som besvarer de spgrsmalene som er stilt. Jeg har i
dette forskningsarbeidet gatt inn for a lage et forskningsdesign som passer til de spgrsmalene jeg
gnsker a svare pa, samtidig som temaet for forskningen er, som jeg mener a ha vist tidligere i
oppgaven, relevant etter min mening for a fylle ut bildet av formativ vurdering i Afrika og Asia.

Mitt prosjekt er todelt; en metodisk inkluderende forskningssyntese og fire kvalitative intervjuer. Jeg
kontaktet alle intervjuobjektene via e-post og henviste til forelesere ved OsloMet. Alle fire gnsket a
bli intervjuet. Det er en kvinne og tre menn som er intervjuet. For a ivareta anonymiteten til
forskningsobjektene har jeg valgt & benytte hen istedenfor han/henne. Forskningsspgrsmalet jeg
gnsker a besvare er: «Hvordan praktiseres formativ- og summativ vurdering i Afrika og Asia?», derfor
er heller ikke arbeidsplassen til mine intervjupersoner nevnt, da dette pluss at de alle fire er tidligere
studenter ved OsloMet kunne svekket deres anonymitet. Intervjupersonenes tidligere tilknytting til
OsloMet er ngdvendig @ ha med, fordi uten denne forbindelsen ville ikke intervjuene funnet sted.
Dataene blir behandlet i forhold til NSD sine retningslinjer, og det ble sendt sgknad til NSD i henhold
til deres retningslinjer. NSD godkjente min sgknad uten noen innvendinger.

Det a gjennomfgre intervjuer pa et annet sprak enn ditt morsmal medfgrer noen utfordringer, og i
dette tilfellet ble intervjuene gjennomfgrt pa et sprak som ikke er morsmalet til verken
intervjupersonene eller intervjuer. Dette kan medfg@re at nyanser i spraket, som bade intervjuperson
og intervjuer ville ha oppfattet pa morsmal, ikke blir lagt merke til. De to intervjuobjektene fra Nepal,
snakker engelsk med en tydelig nepalsk aksent. For meg hgrtes det ut som den mer kjente indiske
aksenten. Denne varianten av engelsk uttale er en uttale jeg har veert lite i kontakt med, og som ogsa
kan pavirke oppfattelsen av nyanser i spraket. Intervjuene ble gjennomfgrt pa zoom, og linjene til
Nepal var av en ok kvalitet og bade lyd og bilde fungerte. Linjene til Uganda var mer problematisk.
Det var ikke bilde pa noen av de to intervjuene jeg gjennomfgrte der, og jeg opplevde det som en
fordel i intervjuet a kunne se hverandre. Det er enklere a ikke snakke samtidig nar man ser
hverandre. Det ene intervjuet i Uganda matte avtales tre ganger fordi vi ikke fikk kontakt de to fgrste
gangene. Nyanser i spraket kan ogsa svekkes nar bildet er fravaerende. Kvale og Brinkman (2009)
skriver at det er et handverk a gjennomfgre gode intervjuer. Tilfeldighetene gjorde at jeg startet med
a intervjue en fra Nepal, og sa fortsatte jeg med a intervjue en fra Uganda. Denne rekkefglgen med
annenhver fra hvert sitt land fortsatte ogsa med de to siste intervjuene. Arsaken til at dette blir nevnt
er at jeg som intervjuer var bedre i de to siste intervjuene. Bdde pa det rent spraklige og det
intervjutekniske i forhold til oppfglgingsspgrsmal. Dette medfg@rte at intervjuene ble mer
omfattende, og de fikk en gkt kvalitet. Intervjuene ble fgrst transkribert til engelsk, sa ble de oversatt
til norsk. For a vaere sikker pa riktig innhold ble intervjuene avspilt samtidig som jeg hadde
transkripsjonen pa norsk foran meg. Kvale og Brinkman (2009) skriver at det kan veere vanskelig a
vite hvor man skal sette punktum i en transkripsjon, og det erfarte jeg. | transkripsjonen var
meningene til intervjuobjektene det viktigste. Jeg har gjort noen spraklige endringer som ikke har
endret innholdet i intervjuene, men gjort at intervjuene er mer leservennlige. Gjentakelser er ogsa
fiernet. | ettertid ser jeg at jeg skulle ha spurt mer om tilgang og eventuell bruk av digitale
hjelpemidler. Her har jeg fatt mer erfaring. Na kom intervjuobjekt nummer fire inn pa fravaer av
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datalaboratorier, og intervjuobjekt nummer tre fortalte om at de har flere og flere
forelesningsbaserte klasser og sveert lite laboratorie- og problemlgsningsbaserte klasser, men jeg
burde ha utdypet dette mer. Det er en stgrre utfordring a gjennomfgre intervjuer pa et annet sprak
enn morsmalet, og ved hjelp av zoom.

3.5 Oppsummering kapittel 3

Dette kapittelet har tatt for seg vitenskapelig stasted, metodevalg og hvordan jeg gjennom a benytte
teorien fra kapittel 2 kan analysere bade litteraturen og intervjuene. Det er ogsa gjort rede for
troverdighet og autentisitet i forskningen. | det neste kapittelet blir informasjonen som er hentet ut
ved hjelp av disse metodene presentert og det diskuteres opp mot teorien i kapittel 3.
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Kapittel 4 Resultater og diskusjon

| denne masteroppgaven har jeg forsket pa formativ vurdering i noen land i Afrika og Asia. | fgrste del
vil jeg presentere studiene fra Afrika og Asia og hvordan forskerne i Afrika og Asia beskriver hvordan
formativ vurdering blir benyttet i undervisningen, og hvorfor formativ vurdering ikke blir benyttet i
undervisningen. Videre i kapittelet vil jeg forklare hvorfor jeg har valgt inkluderende
forskningssyntese og kvalitativt intervju. Deretter kommer en presentasjon av de metodiske
tilneermingene i prosjektet med utvalg av informanter og hvordan studiene er giennomfgrt. Videre
beskriver jeg hvilke etiske hensyn som er ivaretatt, validitet og reliabilitet i arbeidet, samt analysene i
det metodiske arbeidet. Problemstillingen i oppgaven er: «Hvordan praktiseres formativ og
summativ vurdering i Afrika og Asia?» Mitt forskningsspgrsmal er: «Hvordan pavirker denne
erfaringen med formativ- og summativ vurdering mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre
seg av formativ vurdering med digitale verktgy?». | deler av mitt prosjekt vil ikke det digitale aspektet
bli vesentlig bergrt, fordi jeg ma undersgke hvordan formativ vurdering blir benyttet i deler av Afrika
og Asia. Denne bakgrunnsinformasjonen er viktig for @ kunne besvare mitt forskningsspgrsmal.

4.1 Tidligere forskning pa formativ vurdering i forskjellige land i Asia og Afrika

Sa langt faller 21 artikler inn under inklusjonskriteriene. For a systematisere arbeidet har jeg delt
artiklene inn i kategorier. Alle artiklene omhandler vurdering, men de har forskjellig utgangspunkt.
Den f@rste kategorien er artikler som blir benyttet av beslutningstagere til a for eksempel utarbeide
leereplaner (Tobin 2016) er et eksempel pa det. Utgangspunktet til (Nwokeocha 2017) er a utarbeide
et vurderingssystem i Nigeria. Han viser til at det er liten progresjon i utviklingen av vurdering for
leering i skolesystemet i Nigeria. Mangel pa leerere medfgrer store klasser og lavt lzeringsutbytte (de
Chaisemartin 2017) peker pa dette.

4.1.1 Studier som blir benyttet av beslutningstakere

(Tobin et al., 2016) er en artikkel som bygger pa to undersgkelser om vurdering av laeringsutbyttet i
land i Asia, og hvordan politikerne benytter resultatet. Resultatet blir benyttet pa et overordnet
makroniva, som for eks. i arbeidet med nye laereplaner. Resultatene blir ikke benyttet pa mikroniva,
som for eks. undervisningspraksis pa skole- og klasseromsniva. Det var en topp bunn prosess.
Formativ vurdering ble skrevet inn i leererplaner, men det var et fravaer av opplaering av leerer og
kontrollmekanismer. Laerere fortsatte undervisningen som tidligere, og det var ingen
kontrollfunksjoner til & kontrollere at undervisningen ble utfgrt i henhold til laererplanene.

Nigeria gnsker a lage et vurderingssystem for grunnskolen. Denne artikkelen er et bidrag til det
(Nwokeocha, 2017). Artikkelen gnsker a legge seg naer internasjonal forskning pa feltet. Det store
spgrsmalet er: hvor mye av undervisningen eller hvordan lzereren er i undervisningssituasjonen
(lzererperformanse) er vurdert i Nigeria? Er det et nasjonalt akseptert rammeverk for vurdering og er
det i bruk?

Denne artikkelen undersgker problemer knyttet til vurdering av undervisning og laering bade
internasjonalt og i Nigeria. Den viser at vurdering av leering og undervisning er kjernen i utdanning.
Den viser at det er bekymring for vurdering av laerere og elevprestasjoner pa tvers av land,
utdanningssystemer og epoker. Artikkelen indikerer at det ikke er mye progresjon i a
institusjonalisere dette i det nigerianske skolesystemet.

Dette er veldig interessant i forhold til hvordan skolesystemet er i Nigeria. Hvordan er skolesystemet
i andre afrikanske land?
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Leeringsutbytte i forhold til ngkkelpersonells forstaelse er utgangspunktet for studien (de
Chaisemartin & Global Partnership for, 2017). En sentral utfordring for Global Partnership for
Education (GPE) er mangelen pa data rundt de kritiske spgrsmalene, og mangel pa forstaelse fra
ngkkelpersonell for lavt leeringsutbytte i en kontekst som er spesifikk i formen for hvert land. Denne
artikkelen er interessant i forhold til et overnasjonalt niva.

Den store utfordringen er a fa kvalifiserte laerer og nok laerere. Mangel pa det siste medfgrer store
klasser. I tillegg til laereren er det tre ting som er ngdvendig for at elever kan mestre basisferdigheter:
tilgjengeligheten av laeringsmateriell, tilstrekkelig tid med lzerer og effektiv pedagogikk pa de minste
trinnene.

4.1.2 Studier med geografi som utgangspunkt

Studier som har geografi som utgangspunkt, enten de sammenlikner forskjellige land, eller
forskjellige regioner innen et land, eller de ser pa laeringsutbyttet i bestemte regioner. Varierte
undervisnings- og vurderingsmetoder i to omrader i Etiopia var spgrsmal (Ayele 2019) satte sgkelys
pa og funnene var nedslaende. Hvis ikke riktig grunnlag er til stede for barns lzering, helse og velvaere
for de fyller 8 ar, hva skjer med laeringsutbyttet da og senere var utgangspunktet til (Janardhan
2021).

(Ayele et al., 2019) har seks forskningsspgrsmal: 1. | hvilken grad er de forskjellige lzeringsmetodene
implementert av lereren? 2. Er det en signifikant forskjell i implementeringen av de forskjellige
leringsmetodene sett i forhold til laererens region, utdanningsniva og kjgnn? 3. | hvilken grad er de
forskjellige vurderingsteknikkene implementert og tilbakemeldinger gitt av laereren? 4. Er det en
signifikant forskjell i implementeringen av forskjellige vurderingsteknikkene og hvordan
tilbakemeldingene blir gitt i forhold til leererens region, nivaet de underviser pa og kjgnn? 5. | hvilken
grad er de forskjellige teknikkene for @ handtere atferd i klasserommet og a etablere et positivt
klassemiljg implementert? 6. Er det en signifikant forskjell i implementeringen av de forskjellige
teknikkene for a8 handtere atferden i klasserommet og a etablere et positivt klassemiljg i forhold til
leererens region, nivaet de underviser pa og kjgnn?

| denne undersgkelsen i hva lzerer rapporterte, er det to konklusjoner: 1. Omtrent halvparten av
leererne har problemer med a bruke varierte undervisningsmetoder, spesielt aktive laeringsmetoder.
Videre benytter de i liten grad varierte vurderingsteknikker som er anbefalt a bruke i vurdering for
leering. Likevel har mange laerere problemer med klasseromsledelse og etablere et positivt
leeringsmiljg i sitt klasserom. 2. Selv om mange forskere er enige om at skolekonteksten pavirker
leererens effektivitet, er det lite bevis i forskjellene mellom Amhara regionen og Addis Abeba by i
undervisningseffektivitet mellom leerer. Funnene i undervisningsnivaet og kjgnn var viktig:
barneskolelzerere var flinkere enn ungdomsskolelzrer, og kvinnelige lzerere var mer effektive enn
dere mannlige motparter.

De minst brukte undervisningsmetodene var rollespill, debatter, spill, konkurranse, prosjekter og
eksperimenter. Vurderingsteknikker som selvvurdering, kameratvurdering og prosjekter var ikke
implementert i stgrre grad.

(Janardhan et al., 2021) denne studien har to hypoteser: 1 hvis ikke riktig grunnlag er til stede for
barns leering i matematikk og engelsk, fgr de fyller 8 ar, da medfgrer det redusert laeringsutbytte i
ettertid for barnet. 2 hvis ikke riktig grunnlag er til stede for barn nar det kommer til helse og velvaere
for de fyller 8 ar, vil lzeringsutbyttet bli redusert i ettertid og ytterligere forverret.

Studien gnsker a besvare fglgende spgrsmal: "Hvilke faktorer pavirker leeringen i matematikk og
engelsk i barneskolen i gde/landlige omrader i Tamil Nadu?"
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Studien av barn som gar i 2. eller 3. klasse viser at de ikke har laert noe som helst. Barna kunne ikke
snakke, lese eller skrive pa engelsk i henhold til nasjonale og internasjonale standarder. Det er et
fravaer av et integrert rammeverk som kombinerer bade helse & velvare og laering. Analysen
bekrefter forskningsspgrsmalet og beviser hypotesene.

(Mugo et al., 2015) er en studie som vil endre fokuset fra laeringsinnspill til laeringsutbytte som et mal
pa fremgang i utdanningen.

Innf@ringen av gratis grunnskoleopplaering i Uganda (1997), Tanzania (2002) og til slutt (gjen)
introduksjonen i Kenya (2003) fulgte midlertidige bglger av politisk relaterte endringer og
investeringsstrategier i de pafglgende artier. Dette fgrte med seg en veldig gkning i elever, men
ingen gkning i bevilgninger. Kvaliteten pa undervisningen er ikke pa et akseptabelt niva.

Artikkelen konkluderer med at lzeringsutbyttet er lavt og krever omfattende innsats og flere
Igsninger - fra bade de innenfor og utenfor utdanningsinstitusjonene - for a forandre veien skolene
jobber mot bedre laeringsutbytte. Hovedfunnet i undersgkelsen er at mange barn som gar pa skolen
ikke lzerer basisferdigheter i de f@grste arene pa skolen og det er en betydelig andel av barn pa slutten
av barneskolen som ikke har kompetanse pa 2. trinns niva. Utdanningssystemet feiler for mange
barn. Oppmerksomheten ma flyttes til laeringsprosesser i klasserommet, og til laereren. Vi ma
reflektere over om laereren blir tilstrekkelig forberedt til & utfgre funksjonene som vil resultere i
leering.

Etter 1999 har 40 millioner flere barn begynt pa skolen, men hva er arsaken til at relativt sett fa barn
i utviklingsland fullfgrer barneskolen? En hovedarsak er en relativ mangel pa vektlegging av lzering pa
et globalt niva har veert fravaeret av klare malbare mal for laering i barneskolen, og spesielt for de
aller fattigste landene. De elevene som gjennomfgrer barneskolen er ikke garantert & ha de
ferdighetene som trengs for a lykkes: de fleste eksamenene i utviklingsland krever mye utenat
leering, og lite nar det kommer til viktige ferdigheter og kompetanse i kritisk tenkning. (Wagner et
al., 2012).

Forbedring av skjeve utfall for et helt utdanningssystem bgr sees pa som langsiktig utfordring som
ikke kan «fikses» i Ippet av kort tid (Makuwa & Maarse, 2013). Eksemplet fra Namibia indikerer at i
mangel av et troverdig nasjonalt vurderingssystem, deltakelse i godt utformet
regionale/internasjonale vurderingsstudier i stor skala som Southern and Eastern Arica Consortium
for Monitoring Educational Quality (SACMEQ) -studiene kan i sa fall administrert, bidra til forbedring
av leeringsutbytte i lignende afrikanske kontekster. Styring av forskningen og bruk av resultatene
forbedres nar: (a) forskningsresultater er det nyskapende og peker pa spesifikke hull i undervisning
og lzering, (b) analysen av resultatene er nyskapende og peker pa spesifikke hull i undervisning og
lering, (c) oppfelging og forbedring og identifisering av forbedringer eller mangel pa slike, og (d)
malrettet helhetlig intervensjoner settes i gang pa systemniva med tydelige stgttetjenester som
involverer administratorer, skoleledere, lerere, foreldre, lokalsamfunn og alle andre interessenter.

Det er tre hovedpunkter som ma fremheves angaende virkningen av vurderingspolitikk- og praksis
under apartheidregimet (Kanjee & Sayed, 2013). 1. For det fgrste spilte vurderingspraksis og -
systemer en kritisk rolle i @ opprettholde undertrykkende apartheidpolitikk fra det forrige regimet. 2.
For det andre, innenfor den formelle utdanningssektoren, omfattet vurderingssystemet skolebasert
testing og de nasjonale matrikulasjonseksamenene, med hovedfokus a velge neste utdanningsniva. 3.
For det tredje var det begrenset bruk av informasjonen fra vurderingen til 8 kontrollere og a evaluere
hvordan utdanningssystemet fungerer, og til a forbedre laering og undervisning i klasserommet.
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| denne artikkelen viser vi at den politiske intensjonen om a implementere et effektivt
klasseromsvurderingssystem er i realiteten et klasseromsmalesystem. Introdusert i 1998, og til tross
for mange revisjoner av leereplaner og vurderingspolitikk som har funnet sted siden den gang, den
«vurderingsfokuserte, malingsdrevne» tilnaermingen fortsetter til i dag og har en negativ effekt pa
leering og undervisningspraksis.

Men mens revisjoner av vurderingspolitikken fortsetter & ga inn for en formativ bruk av
vurderingsinformasjon, fremmer de gjennomfgringen av summativ bruk av vurdering, henviser
ferstnevnte til kategorien «symbolpolitikk». Men mangler i politikkutviklingsprosessen og den
resulterende diskursen pa vurderingspraksis er oppgaven med effektivimplementering, og spesielt
tilveiebringelse av hensiktsmessige retningslinjer, og oppleering av leerere. Til tross for overveldende
bevis pa utfordringene leerere mgter i implementeringen av en policy, leererforberedelse og stgtte
har veert helt utilstrekkelig. Pa tvers av alle skoletyper og kvalifikasjonsnivaer sliter laererne fortsatt
med 3 mgte kravene til vurderingspolitikken, og spesielt for a effektivt bruke vurdering for a forbedre
leering i klasserommet. Det er en utfordringen a effektivt adressere dette, hvis hovedmalet om 3
forbedre kvaliteten for alle barn i Sgr-Afrika skal oppnas.

4.1.3 Studier som setter spkelyset pa formativ vurdering i undervisningen

Studier som setter sgkelyset pa laererens bruk eller manglende bruk av formativ vurdering. Det er
flere artikler som setter sgkelys pa hva beslutningstagere vedtar, og hva som gjenspeiles pa skolene.
Det blir papekt manglende opplaering av lzrer, liten eller ingen kontroll pa skolene og et stort fokus
pa summativ vurdering som er avgjgrende for det videre liv.

(Karaman & Sahin, 2017) hensikten med denne studien var a undersgke tilpasningen av Teacher’s
Conceptions and Practices of Fromative Assessment Scale (TCPFS), og anvendeligheten av Theory of
Planned Behavior (TPB) var undersgkt for a forsta forholdet mellom lzereres holdninger, intensjoner
og praksis av formativ vurdering.

TPB antar at fire faktorer pavirker individets atferd: a) intensjoner, b) holdninger, c) subjektiv norm,
d) oppfattende atferdskontroll har bade en indirekte (via intensjoner) og direkte innvirkning.

| denne studien av TPB modell forklarer en hgyere andel av lerere 71% som har som intensjon a
benytte formativ vurdering, men det er bare 15% som benytter formativ vurdering i praksis.

(Elebyary, 2013) er en studie om formativ vurdering i Midtgsten. Denne artikkelen har tre
forskningsspgrsmal: 1. | hvilken utstrekning har leereren i malsammenhengen
samsvarende/forskjellig oppfatning av formativ vurdering? 2. Hva er laerernes holdninger, i
motsetning til deres oppfatning av elevenes holdninger til formative classroom assessment (FCA)? 3.
Hvordan evaluerer lzererne gjeldene praksis og i hvilken grad deler de synspunkter om behovet for
endring?

Artikkelen konkluderer med at det i praksis er stor mistillit mellom hva beslutningstakerne bestiller
av formativ vurdering i undervisningen, og laerernes mistillit til formativ vurdering. Hovedfunnet i
denne undersgkelsen er paradokset mellom teori og praksis. Det er stor motstand mot formativ
vurdering, og en tilsvarende stor tro pa summativ vurdering.

(Das et al., 2014) er en studie om forholdet mellom vurderingssystemet og laererplanen.
Forskningsspgrsmal er: | hvilken grad er vurderingssystemet av engelsk som andresprak i Bangladesh
justert i forhold til lererplanen? Funnene i undersgkelsen er et misforhold mellom det gnskede
leeringsutbytte, og gjeldene vurderingspraksis, inkludert de resulterende utfordringene laererne star
ovenfor. Denne artikkelen argumenterer for at sprakutdanningsreformer vil mislykkes hvis ikke
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vurderingssystemer er samkjgrte med laeringsplanen. Engelsk ble obligatorisk pa barnetrinnet og
kommunikative ferdigheter og samhandling er sentralt i laeringen og undervisningen, i motsetning til
a leere grammatiske regler. Laererplanen ma "under huden" til laerere. Vurderingen ma gjelde alle fire
delene i sprakopplaeringen.

Hvordan er forholdet mellom formativ vurdering og selvregulering (Fukuda et al., 2022)? Hoved-
forskningsspgrsmal: Hvilke forhold er det mellom formative assessment (FA) og self-regulated
learning (SRL) ferdigheter for fgrst ars studenter? Spesifikt forskningsspgrsmal 1 hadde
ferstearsstudenter erfaring i FA i andrespraks laering (EFL)? Spesifikt forskningsspgrsmal 2 har
fgrstearsstudenter med erfaring fra FA praktisering ogsa ferdigheter i SRL? Hvordan laerer man i en
EFL kontekst er avhengig av (1) kunnskap om hvordan laere sprak; (2) kunnskap om
spraklaeringsvarianter, og (3) ferdigheter for a forbedre sprakferdighetene (Stouch 1993).
Undervisningen pa ungdomsskolen er preget av summativ vurdering, og det er stor sannsynlighet for
at deltagerne ikke er i stand til & bruke SRL-ferdigher effektivt.

(Puad & Ashton, 2021) denne artikkelen fremhever utfordringene ved implementeringen av formativ
vurderingspraksis i et klasserom i et tradisjonelt hierarkisk samfunn. Gjennomfgringen av formativ
vurdering har mett utfordringer i ikke-vestlige land hvor slutteksamen og leerersentrert praksis har
hatt en tendens til & dominere (Koh et al., 2012; Quyen, 2016) For eksempel, en fersk studie som
undersgkte 243 engelsklzerere pa ungdomsskoler i Lombok, Indonesia, Fant at lzerer manglet
forstaelse av formativ vurdering (Arrafii & Sumarni, 2018). Vanlig praksis inkluderte bruk av vurdering
for ansvarlighet, test/eksamen drevet laering, og passive roller for elever i leering og vurdering. Berry
(2011) bemerker ogsa det i Hong Kong, Taiwan og Fastlands-Kina var at lzerere «er ikke i stand til a
oversette AfL [vurdering for laering] teorier inn i klasseromspraksis» (59). Til tross for
tilgjengeligheten av retningslinjer trengte lzerere mer konkret og detaljert informasjon om hvordan
man implementerer formativ vurderingspraksis. Lignende konklusjoner ble trukket fra en studie
utfgrt i Saudi-Arabia der lerersentrerte tilnaerminger og press for at elevene skal besta eksamener,
kombinert med mangelfulle gode lzererkunnskaper om prinsippene for formativ vurdering og
hvordan de implementeres, ble identifisert som barrierer for vellykket tilpassing av formativ
vurdering (Al-Wassia, Hamed, Al-Wassia, Alafari, & Reda, 2015). Dermed ble det i ovennevnte studier
konkludert med at videre faglig utvikling av leerer var ngdvendig (Al-Wassia et al., 2015; Berry, 2011)

Tre ting er typiske for indonesiske klasserom: 1. Store klasser ca. 40 elever. 2. Elever er passive
individer som kommer til skolen for a se, hgre og a ta notater pa det laereren formidler. 3.
Utenatlzering er vanlig. Det er en ovenfra og ned beslutning angaende formativ vurdering, og i
Indonesia er det en kontekst med laererstyrt tilnaerming til undervisning, lering og vurdering.

(Hui et al., 2017) denne artikkelen er interessant fordi den problematiser hvor vanskelig det er a
innfgre formativ vurdering i samfunn hvor summativ vurdering star sterkt. Toppen i samfunnet
gnsker formativ vurdering, men elever, leerere og foreldre gnsker ikke endring.

1. Hvordan forstar og implementerer erfarne skoleledere pa barneskolen vurdering for lzaering i
klasserommet? 2. Hvilken relasjon er det mellom vurdering for leering og vurdering for ansvarlighet
pa et klasseromsniva?

(Rahman et al., 2021) det var tre forskningsspgrsmalene i denne artikkelen. 1. Hvordan
implementeres School-Based Assessment (SBA) i engelsk som et obligatorisk fag? 2. Hvordan er
holdningene til engelsklzaerere og elever til SBA? 3.Hva er utfordringene som engelskleerere mgtte nar
de implementerte SBA?
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Elevvurdering ved skoler som inklulderte SBA inneholdt fglgende omrader: 1. elevenes kurs -
arbeidet elevene gjorde bade pa skolen og hjemme i Igpet av aret. Dette kurset hadde seks ulike
omrader: klassetester, klassearbeid, lekser, vurdering, muntlige presentasjoner og gruppearbeid.
Hvert av disse omradene har 5 karakterer, og det gir totalt 30 karakterer. 2. elevers personlige
utvikling- elevers atferd pa skolene, deres engasjement i fellesaktiviteter og utvikling av deres sosiale
og personlige verdier. 3. elevenes resultater ved eksamen, summative vurdering.

Leererne har en negativ holdning til SBA. De innrgmmer at de ikke benytter SBA. De foretrekker
eksamen, og elevene har ingen utbytte av introduksjonen av SBA.

(Kanjee & Mthembu, 2015) hensikten med denne artikkelen er & utforske barneskolelaereres
vurderingskompetanse og hvordan den pavirker deres daglige praksis. Assessment literacy er
definert som «et individs forstaelse av de grunnleggende vurderingskonseptene og prosedyrene som
anses sannsynlige a pavirke utdanningsbeslutninger».

Funnene indikerer at lzerere i denne studien viste svaert lave nivaer av vurderingskompetanse, med
omtrent halvparten av lzererne som presterer pa under grunnleggende niva og halvparten pa ‘Basic’
niva. Leererens forstaelse av summativ vurdering ble funnet a veere merkbart hgyere, med to
tredjedeler som demonstrerte pa et dyktig forstaelsesniva.

Veldig bekymringsfullt er imidlertid at alle unntatt én leerer demonstrerte «Below basic» forstaelse
for formativ vurdering. Observasjoner av lzererens klasseromspraksis stgttet ogsa disse funnene.
Funnene stemmer overens med argumentet presentert av Kanjee og Sayed (2013)

(Vikiru, 2011). Denne artikkelen diskuterer fglgende emner: behovet for & undervise engelsk utover
det som kreves for eksamen, saken for 3@ oppna kommunikativ kompetanse, bruk av benchmarking
(referanseportefgljen) for a fa kommunikativ kompetanse, applikasjonen av normbaserte strategier
og oppgavebasert leering for a oppna kommunikativ kompetanse, utviklingen av autonomi hos
spraklaereren, hensynet til alternativ metoder for sprakvurdering, og implikasjonene av disse
foreslatte pedagogiske og vurderingsstrategier for politikk og i praksis.

Kommunikativ kompetanse bestar av fire omrader: spraklig, sosiolingvistisk, diskurs, og strategisk
kompetanse.

Resultatet av ELN-prosjektet viste at forstaelsen av malene for sprakoppleering og @ matche dem med
normer bidrar til 3 knytte sprakoppleering og sprakbruk. Prosjektet demonstrerte hvordan
sprakopplaering kan knyttes til sprak bruk i og utenfor klasserommet (gjennom LLS-arrangementer og
berikelsesaktiviteter). CRTS ga informasjon om ferdighetene som elevene trengte hjelp til. LLS-
arrangementene og bruken av ressursbgkene gjorde det mulig for laererne a giennomfgre formativ
vurdering, som informerte om deres instruksjonsplanlegging og fgrte til forbedrede resultater pa
testene.

Opplaering og leering pavirkes direkte eller indirekte av vurdering, og bgr hver enkelt forsterke den
andre. | Kenya vil et utgangspunkt veere & matche malene med sprakundervisning med det som
undervises og felgelig undersgkes. Malrettet kommunikativ kompetanse vil vaere tydelig i
sanntidsspraket som brukes av elevene. Sa bade instruksjonene og eksamenene vil gjenspeile dette.

(Wong et al., 2020) Dette er ogsa en artikkel som peker pa vanskeligheter i a innfgre formativ
vurdering.

Som mange asiatiske land har Singapore et nasjonalt hgyinnsatsvurderingssystem som har vaert en
sentral del av utdanningssystemet siden 1960-tallet, med «betydelig institusjonell autoritet over
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Singapores pedagogiske system gjennom sin enestaende evne til 8 forme mgnsteret for
undervisningspraksis i klasserommet niva (Hogan et al., 2013, s. 59).

Malet med denne artikkelen er a gjennomga og kritisk analysere vurderingsretningslinjer og de
tilhgrende presedenser og konsekvenser for bedre a forsta hvorfor disse spenningene rundt
vurdering finnes. Som denne artikkelen vil forsgke a vise, er de mange implementeringene av
vurderingspolicyer, sett fra en lengre tidsramme fra den britiske kolonitiden til na, utgjgr en lagdeling
prosess der nye politiske elementer introduseres til eksisterende, mens de ikke erstattes fullstendig
dem. Nar den ses over en tidsramme pa over 150 ar, vil artikkelen vise hvordan vurderingen og
relaterte politiske endringer ikke er beskjedne, men snarere er gradvise og kumuleres til vesentlige
endringer i systemet. Artikkelen vil ogsa diskutere en sentral politisk aktgr i vurderingspolitikk som
ofte er ekskludert - foreldre og den betydelige rollen de spiller i ikke bare begrense politiske
intensjoner, men skape nye institusjonelle mekanismer som opprettholder systemisk spenninger.

| Singapore er policy-lag- og konverteringsprosessene rettet mot vurderingssystem, og de parallelle
forsgkene pa lagdeling og konvertering rettet mot foreldre, ikke bare gir troverdighet, viser de
utfordringene med @ komme frem til politikkintegrasjon — nar instrumenter og politikk ikke er
koherent justert. Dette er fordi det som star pa spill er like mye et utdanningsproblem som det, en
sosiokulturell — eksamenskulturen som foreldre og skoler har tingliggjort er resultatet av tiar pa tiar
med anerkjennelse av verdien av akademiske vurderingsresultater som fgrer til gnskelige skolevalg
og utdanningsveier, og deretter sosialt og gkonomisk gnskelig skolevalg og utdanningsveier, og
deretter til sosialt og gkonomisk gnskelige resultater.

(Care et al., 2020) er en annen artikkel som ogsa peker pa vanskelighetene med a innfgre formativ
vurdering.

Ferdighetene som skulle vurderes med formativ vurdering var problemlgsning, kritisk tenkning og
samarbeid. Det er de samme utfordringene som er felles for land i Asia og Afrika. Alt er konsentrert
om eksamen.

4.1.4 Studier som setter spkelyset pa laererutdanning/fgrskoleutdanning.

(Sahin-Taskin, 2018) i denne artikkelen var det to forskningsspgrsmal 1. gker fgrskolelaereres
pedagogiske tro gjennom praksis i aktivt laeringsmiljg stgttet av selv- og kammeratvurdering
sammenliknet med praksis i aktivt laeringsmiljg uten selv- og kameratvurdering? 2. gker
ferskoleleererens fglelse av mestringsevne for implementeringen av alternative vurderinger gjennom
praksis av alternativ leringsmiljger stgttet av selv- og kameratvurdering sammenliknet med praksis i
aktive laeringsmiljger uten selv- og kameratvurdering?

Undersgkelsen omfatter omfanget av hvordan selv- og kammeratvurdering i utdanningen til
ferskoleleerer pavirker dere pedagogiske tro. Pedagogisk tro er definert som laereres foretrukne mate
a undervise pa. Artikkelen er interessant i forhold til at man tar utgangspunkt i laereren. Mye som
ikke fungerer er toppstyrt.

4.1.5 Studie om bruk av digitale hjelpemidler i leseoppleeringen

(Castillo & Wagner, 2019) funn stgttet hypotesen om at Bridges to the Future Initiative- (BFI)
programvare ville forbedre tidlig lesing. Sluttresultater viste positive og signifikante effekter pa to
primeere leseresultater: leseflyt og -forstaelse i spraket som blir benyttet hjemme.

Konklusjonene var at denne forskningen viser at leseytelsen kan forbedres gjennom velutviklet og
kontekstualisert digitalt materiale i grupper med lave inntekter og fa ressurser blant ulike elever i
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Sgr-Afrika. Studenter som ble introdusert til guidet BFI-programvare ga nesten det dobbelte av
gevinsten i bade muntlig lesing og leseforstaelse.

Dette er en artikkel fra universitetsniva med fokus pa e-assessment (Thao-Trang et al., 2021). Denne
artikkelen hadde tre forskningsspgrsmal: 1. A undersgke om MOODLE er en egnet plattform for &
forbedre engelsk lytting og lese ytelse effektivt. 2. A utforske om MOODLE er egnet for e-vurdering i
engelsk lytte- og leseferdigheter. 3. A male hvor vellykket MOODL-E var med & hjelpe studenter med
a forbedre seg i engelsk lytte- og leseferdigheter.

Konklusjonen i artikkelen var at selv om denne artikkelen fokuserte pa MOODLE-funksjoner som
stgtter flervalg og innebygde sp@rsmal i lytte- og lesetester uten a dekke alle MOODLE-funksjoner,
var det en forstaelse av MOODLE-basert e-vurdering og forklarer prosessen med a bruke verktgyet
som hjelper lzererne med a forbedre elevenes engelskkunnskaper og leseferdigheter.

4.2 Analyse

| analysen av intervjuene vil jeg benytte thematic analysis (TA), og ifglge Braun og Clark (2012) er TA
er bare en metode for & analysere data. De har utarbeide seks faser i tilnsermingen til TA. | analysen
har jeg fem emner summativ vurdering, formativ vurdering, makroniva, mikroniva og elevniva.
Summativ vurdering, formativ vurdering og elevniva er emner som ble utarbeidet under utformingen
av intervjuguiden. Makroniva og mikroniva ble naturlige emner i etterkant av intervjuene under
bearbeidelsen av analysen.

Jeg gjennomfgrte fire semistrukturerte intervjuer mellom 19.01-23 og 10.02.23. Det var fire
professorer fra henholdsvis Nepal og Uganda, to fra hvert land. For at intervjuobjektene skal vaere
anonyme er de nummerert fra en til fire, og nummer en og tre er fra Nepal, og nummer to og fire er
fra Uganda.

4.2.1 Summativ vurdering

Et tema som dukket opp under bearbeidelsen av intervjuguiden var om summativ vurdering var
viktig i hjemlandet, og der svarte alle at det er viktig. Informant nummer tre fortalte at elevene ma
gjennom en skriftlig tretimers eksamen pa slutten av skolearet, og det er denne eksamen som avgjgr
om eleven kommer videre til neste niva. Informant nummer en fortalte at den summative
vurderingen var sa viktig og at man vil hoppe over det som er mindre prioritert, som svar pa mitt
spgrsmal om at summativ vurdering er viktigere enn formativ vurdering. Informant nummer to
fremhevet at det i leererutdanningen i Uganda er mye fokus pa summativ vurdering i forhold til
eksamener og sluttrapporter til foreldrene. Pa direkte spgrsmal om det er den summative
vurderingen det er fokus pa, svarte hen ja. Informant nummer tre fortalte at det er to skolesystemer
i Nepal. Et som er finansiert av det offentlige, og et som er finansiert av foresatte. Jeg spurte om det
var det samme fokuset pa summativ vurdering i den privatfinansierte skolen, og svaret var at det er
sammenfallende. Hen sa i tillegg at de summative vurderingene i den privatfinansierte skolen er
viktig for skolen a benytte i promotering av skolen.

| artikkelen til (Puad & Ashton 2021) skriver de om at implementeringen av formativ vurdering har
mgtt utfordringer i ikke vestlige land hvor slutteksamen og leerersentrert undervisning dominerer.

4.2.2 Formativ vurdering

Formativ vurdering var et tema som dukket opp under bearbeidelsen av intervjuguiden.
Innledningsvis spurte jeg intervjuobjektene om formativ vurdering er utbredt i hjemlandet deres.
Utgangspunktet mitt var at begrepene formativ- og summativ vurdering er kjente begreper for dem,
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siden de har studert i Norge pa fakultet som hgrer inn under leererutdanningen. Intervjuperson
nummer to spurte om hva jeg legger i begrepet formativ vurdering. Jeg forklarte at det er a vite hvor
man er og hvor man skal. Hva ma til for 3 tette dette gapet, og da viste det seg at vi hadde
samsvarende oppfatning av begrepet formativ vurdering. Pa spgrsmalet om hvorvidt formativ
vurdering er utbredt i deres hjemland, svarte en nei, en i liten grad og en svarte at det ikke forekom
med intensjon. Svaret til den siste var at «formativ vurdering hjelper en leerer a identifisere hvem av
elevene som leerer godt og hvem som ikke gj@r det». Dette sitatet kommer jeg tilbake til.

Som svar pa et spgrsmal om det forekommer noen form for parvurdering i Nepal. Svarte
intervjuobjekt nummer en at det kan forekomme, men det er ikke hyppig i bruk, og det er ikke
obligatorisk. Videre fortalte hen at pa skoleniva er det ingen formell praksis for elevers
egenvurdering i forhold til formativ vurdering herunder selvevaluering.

Et tema som dukket opp hvis det hypotetisk var nok penger i skolesystemet, ville det vaere mulig a
endre holdningene fra summativ til formativ vurdering, og ha foreldrene med seg? Til dette svarte
intervjuobjekt nummer tre at: «Jeg er ikke sikker pa om det hadde veert nok penger sa ville
holdningene endres. A vaere laerer vil si kunnskap, ferdigheter og holdninger. For meg er
fersteprioritet holdninger, men i Nepal det viktigste er kunnskap. Mange mennesker i Nepal sier at
for @ vaere lerer man trenger bare kunnskap».

Et tema som dukket opp, er endring i vurdering fra utelukkende summativ vurdering til ogsa a
benytte formativ vurdering. Pa spgrsmal om dette svarte intervjuobjekt nummer tre: «Ja, ja, fordi nar
vi gjdre noen slags papir- og blyanttester fokuset gar bare pa a huske tingene ikke a laere ferdigheter,
og det er veldig darlig veldig darlig undervisningspraksis». Videre sa hen pa spgrsmal om a benytte
ferdigheter i forbindelse med a Igse problemer: «Ja, ja, hvis du stiller et spgrsmal de vil svare pa det.
All utdanning bgr veere a sgke etter kunnskap for mennesker og a Igse problemer».

Dette sammenfaller med hva (Puad & Ashton 2021) skriver:

Gjennomfgringen av formativ vurdering har megtt utfordringer i ikke-vestlige land hvor slutteksamen
og leerersentrert praksis har hatt en tendens til 8 dominere (Koh et al., 2012; Quyen, 2016). For
eksempel, en fersk studie som undersgkte 243 engelskleerere pa ungdomsskoler i Lombok, Indonesia,
Fant at leerer manglet forstaelse av formativ vurdering (Arrafii & Sumarni, 2018). Vanlig praksis
inkluderte bruk av vurdering for ansvarlighet, test/eksamen drevet laering, og passive roller for elever i
leering og vurdering. Berry (2011) bemerker ogsa det i Hong Kong, Taiwan og Fastlands-Kina var at
lerere «er ikke i stand til a oversette AfL [vurdering for laering] teorier inn i klasseromspraksis» (59). Til
tross for tilgjengeligheten av retningslinjer trengte laerere mer konkret og detaljert informasjon om
hvordan man implementerer formativ vurderingspraksis. Lignende konklusjoner ble trukket fra en
studie utfgrt i Saudi-Arabia der lerersentrerte tilnaerminger og press for at elevene skal besta
eksamener, kombinert med mangelfulle gode leererkunnskaper om prinsippene for formativ vurdering
og hvordan de implementeres, ble identifisert som barrierer for vellykket tilpassing av formativ
vurdering (Al-Wassia, Hamed, Al-Wassia, Alafari, & Reda, 2015). Dermed ble det i ovennevnte studier
konkludert med at videre laerer faglig utvikling var ngdvendig (Al-Wassia et al., 2015; Berry, 2011).

Kjernen i formativ vurdering ligger i to aspekter. Det fgrste er oppfattelsen til deltakeren av
avstanden mellom laeringsmalet og hvor deltakeren er na (kunnskap, og/eller forstaelse, og/eller
ferdigheter). Det andre er handlingene som deltakeren tar for a tette denne avstanden og na
leeringsmalet (Black & Wiliam, 2006). Nar en informant svarer pa spgrsmal om hva er dine tanker om
formativ vurdering, og svaret er at «formativ vurdering hjelper en lzerer a identifisere hvem av
elevene som laerer godt og hvem som ikke gjgr det». Dette svaret heller mer til et lsererperspektiv
enn definisjonen til Black og Wiliam. Jeg fikk ogsa svar i forhold til formativ vurdering at lekser var en
del og spgrsmal pa slutten av en time for @ hgre om elevene hadde laert det de skulle. Alt dette er
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mellom laerer og elev, og lekser kan fungere som formativ vurdering hvis elevene er bevisst pa hvor
de erileeringslgpet, hvor de skal i laeringslgpet og hva de ma gjgre for a tette dette gapet, og sa ma
tilbakemeldingene veere av en slik art at de hjelper elevene til 3 na leeringsmalet. Tilbakemeldingene
bgr knyttes til tre hovedspgrsmal for leering, hvor skal jeg? Hva vet jeg? Hvordan gar jeg videre? Disse
ma sees i ssmmenheng med hverandre, ved at de pavirker hverandre. For eksempel ma laeringsmalet
justeres ut ifra hva man ser elevene kan og trenger a gjgre videre (Hattie & Timperley, 2016). Dette
spurte jeg ikke eksplisitt mine informanter om, men med store klasser og laerere som har mange
klasser, er det betimelig a stille spgrsmal om det er formativ vurdering som Black & Wiliam (2006) og
Hattie & Timperley (2016) definerer formativ vurdering. Dette forsterkes med et svar fra informant
nummer tre som fortalte at det er vanlig med forelesningsbaserte klasser, og sveert lite laboratorie-
og problembaserte klasser. Det hadde vaert interessant a spgrre videre rundt disse spgrsmalene.

Store klasser og forelesningsbasert undervisning er ogsa noe studien: Think global, act local: how
early grade reading assessment can improve learning for all (Wagner et al., 2012) peker pa. Etter
1999 har 40 millioner flere barn begynt pa skolen, men hva er arsaken til at relativt sett fa barn i
utviklingsland fullfgrer barneskolen? En hovedarsak er en relativ mangel pa vektlegging av leering pa
et globalt niva har veert fraveeret av klare malbare mal for laering i barneskolen, og spesielt for de
aller fattigste landene. De elevene som gjennomfgrer barneskolen er ikke garantert a ha de
ferdighetene som trengs for a lykkes: de fleste eksamenene i utviklingsland krever mye utenat
leering, og lite nar det kommer til viktige ferdigheter og kompetanse i kritisk tenkning.

4.2.3 Makroniva

Et tema som kom frem i intervjuene var makroniva. Dette var et tema som jeg spurte om. Med
makroniva mener jeg forvaltningsniva over skoleniva, men som pavirker driften av skolene. Det var
spesielt to ting som kom frem i intervjuene og det var ressurstildeling og leereplanene. Begge delene
pavirker den daglige driften av skoler. «Offentlige skoler har ikke sa mye ressurser i form av bgker,
leremateriell, biblioteker og i dag datamaskiner. Skoler har ikke datalaboratorier, sa ressursene
mangler fortsatt pa de fleste skoler i Uganda». Dette sitatet stammer fra intervjuobjekt nummer fire,
og hen fortalte videre om tilgang til bgker og hvordan det pavirker lesekulturen, men det kommer jeg
tilbake til. «Her i Nepal praktiserer vi en fagspesialisert undervisning, sa hvis jeg underviser i
matematikk, sa underviser jeg bare i matematikk». Var et svar jeg fikk fra intervjuobjekt nummer tre.
Hen sa videre: «En person underviser 5 pluss klasser pa en dag. Undervisningen var starter kl. 10.00
om morgenen og sa slutter den rundt kl. 16.00 pa kvelden, sa seks timer pa en dag pa en skole, og
rundt atte undervisningsperioder. Vi har 45 minutters undervisningsperioder». | forhold til store
klasser sa intervjuobjekt nummer to: «Her kommer du (eleven) og blir gitt en oppgave, og du gjgr en
jobb, sa lenge du leverer en oppgave. Etterpa er det et kryssforhgr. Dette skjer pa grunn av store
klasser, det kan vaere mellom 120-200 elever i hver klasse». Intervjuobjekt nummer fire fortalte at
normal klassestgrrelse i Uganda var pa ca. 100 elever. Intervjuobjekt nummer tre fortalte at 35-40
elever er vanlig i Nepal. Et element som intervjuobjekt nummer tre fortalte om var at noen av
leererne ikke gnsket a veere lzerer:

Sa fgrst og fremst ma vi fokusere pa laererne vare leerer har mange flere ansvarsomrader og far a
hjelpe elevene til a lzere sa i Nepal holdningen, tankegangen og ansvaret og kvalifikasjonen og
erfaringen og at det for eksempel holdningen til a vaere en laerer er ikke slags konvergerende at
divergering i forskjellige lokus punkter ikke pa fokus, men pa lokus punkt for eksempel for noen av
menneskene de liker/gnsker ikke a veere laerer fordi de ikke har andre muligheter de kommer for &
undervise en stund til de vil motta en annen far et annet alternativ de vil bare ga til det alternativet sa
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de tror ikke det er min faste jobb, jeg vil bare for en stund holde pad med undervisning, men fokuset
mitt er noe annerledes noen sier sann og noen er ikke utdannet de har ikke fatt sin kvalifikasjon til a bli
leerer de er uteksaminert fra ulike fag for eksempel ledelse business humanistiske fag og samfunnsfag
for det men forelgpig er de leerer men de har et annet fokus hvis en leerer underviser pa en eller annen
skole har de ogsa noen andre jobber parallelt for a tjene litt ekstra penger, slik at tankene,
ferdighetene og tiden deres vil bli delt, og deres hele fokus vil ikke vaere der s3 alt dette ma vi fgrst
adressere, vi fgrst konsentrere oss om disse tingene, og gi veldig mye stgtte og sosial anerkjennelse til
leererne vare.

Store klasser, tilgjengelig laeringsmateriell og nok kvalifiserte laerere peker ogsa studien til (de
Chaisemartin og Global Partnership for, 2017). Denne studien er fra Nigeria, og den peker pa den
store utfordringen det er 3 fa kvalifiserte leerer og nok laerere. Mangel av det siste medfgrer store
klasser. | tillegg til lzereren er det tre ting som er ngdvendig for at elevene skal mestre
basisferdigheter: tilgjengeligheten av lzeringsmateriell, tilstrekkelig tid med lzerer og effektiv
pedagogikk pa de minste trinnene. (Kanjee og Sayed 2013) skriver at til tross for overveldende bevis
pa utfordringene laerere mgter i implementeringen av en policy, leererforberedelse og stgtte har
veert helt utilstrekkelig. Pa tvers av alt skoletyper og kvalifikasjonsnivaer sliter laererne fortsatt med a
mgte kravene til vurderingspolitikken, og spesielt for a effektivt bruke vurdering for a forbedre laering
i klasserommet i det minste denne utfordringen & bli effektivt adressert hvis hovedmalet om &
forbedre kvaliteten for alle barn i Sgr-Afrika skal oppnas. Funnene i studien til (Das et al., 2014),
avdekker at det er et misforhold mellom det gnskede lzringsutbytte, og gjeldene vurderingspraksis,
inkludert de resulterende utfordringene leererne star ovenfor. Laererne har ikke fatt god nok
opplaering i gjeldene lzererplan. Denne artikkelen argumenterer for at sprakutdanningsreformer vil
mislykkes hvis ikke vurderingssystemet er samkjgrt med lzererplanen.

A implementere formativ vurdering i undervisningen er utfordrende pa flere plan. (Puad and Ashton
2021) i denne studien fremheves utfordringene ved implementeringen av formativ vurderingspraksis
i et klasserom i et tradisjonelt hierarkisk samfunn. Tre ting er typiske for indonesiske klasserom: 1
store klasser ca. 40 elever i hver klasse, 2 elevene er passive individer som kommer til skolen for a se,
hgre og ta notater av det som lzereren formidler, 3 utenatlaering er vanlig. Det er en ovenfra og ned
beslutning angaende formativ vurdering, og i Indonesia er det en kontekst med laererstyrt tilnaerming
til undervisning, laering og vurdering.

Intervjuobjekt nummer tre fortalte om leerebgker i den offentlige skolen i Nepal:

Sa det er 2 typer skoler OK, sa na snakker vi om tilgjengeligheten av ressursmaterialer i fellesskapet
skoler de som er finansiert av regjeringen. Alle bgkene vil ga fra toppen til alle pa tvers av nasjonen,
myndighetene for eksempel hvis en elev leser pa fellesskapsskole da vil alle bgkene veere tilgjengelige
gratis fra myndighetene, men det tar rundt 2-3 maneder fgr de kommer til dem, fordi fra Kathmandu
vil regjeringen levere bgkene til en annen del av nasjonen og det vil ta rundt 2-3 maneder fgr bgkene
nar ut til dem OK sa dette er en historie. Den andre historien er for institusjonsskolen, der ma de selv
kjgpe egne og bgker ogsa litt mer og antall bgker er ogsa mer, og de vil fa boken den fgrste dagen pa
skolen fordi de ma betale og kjgpe selv. Sa snakker vi om ressurser i fellesskapsskolene disse er
finansiert av regjeringer og her bruker vi ikke mye tunge ressurser bare |leereboka som er den viktigste
leeringsressursen.

| alle intervjuene snakket vi om lzererplanen, og pa spgrsmal om hva laererplanen sier om formativ
vurdering svarte intervjuobjekt nummer to:

Ja, jeg tror virkelig ikke jeg tviler egentlig fordi jeg underviser i laererplanen uansett angitt er innholdet
eller undervisningen og de Igpende aspektene ved elementer som skal undervises i og metoder for
hvordan a levere og de leverte vurderingene pa hvordan du ville fa tilgang pa slutten av kurset, og noe
sann formativ vurdering tror jeg ikke jeg har noen spor av der inne sa det er normalt ikke nevnt.
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| samtalene snakket vi om formativ vurdering og hvordan laererplanene i landet omtaler formativ
vurdering, og dette fortalte intervjuobjekt nummer tre om formativ vurdering og leererplanen:

De (myndighetene) tenker alltid pa a gjgre noe bedre, sa ogsa nylig har de introdusert en ny mate. Pa
slutten av aret pleide vi & ha en maks 3 timers eksamen med papir og blyant. Papirblyantundersgkelse
det myndighetene mente skyldes ulike typer ferdigheter som pensum liker 3 tilby disse 3 timers papir-
og blyanttestene er kanskje ikke tilstrekkelige, sa la oss ga inn en annen mate a tenke pa at sd 25 %
betyr at 25 markeringer av 100 na er tildelt for vanlig kontinuerlig vurderingssystem for formative
vurderinger sa dette er makten til laerer en laerer 3 handtere og handterer et ar og i hver méaned for
eksempel en gang i maned to ganger i maneden vil de absorbere elevenes fremgang og de vil gi 25
karakterer til elevene og til slutt pa slutten av aret igjen skal de ta 3 timers papir- og blyanttesten og
papir- og blyanttesten vil bare bli (vektlagt med) merket av na 75 og det er 75 og de andre 25 vil bli
lagt sammen og deretter vil resultatet bli publisert.

Jeg spurte om hva det star i laererplanen om formativ vurdering. Nummer to svarte at det tror hen
virkelig ikke, og hen underviser i laererplanen pa universitetsniva. Dette ble langt pa vei bekreftet av
nummer fire som ogsa underviser pa universitetsniva i Uganda. Jeg stilte det samme spgrsmalet til
intervjuobjektene fra Nepal. | Nepal skal 25% av sluttvurderingen, vaere en lgpende vurdering
gjennom skolearet. De resterende 75% skal tillegges den 3 timers papirtesten elevene ma gjennom
pa slutten av skolearet. Jeg spurte informant nummer en om det var skrevet noe om parvurdering i
leererplanen. Til dette svarte han benektende. 25% av sluttvurderingen skal vaere formativ vurdering
gjennom skolearet. Hvordan dette blir praktisert hadde vaert veldig interessant & undersgke. Et annet
interessant aspekt i Nepal er at lazererne bare underviser i et fag, og at de har fem eller flere klasser
hver dag.

(Tobin et al., 2016) er en artikkel som bygger pa to undersgkelser om vurdering av leeringsutbyttet i
land i Asia, og hvordan politikerne benytter resultatet. Resultatet blir benyttet pa et overordnet
makroniva, som for eks. i arbeidet med nye laereplaner. Resultatene blir ikke benyttet pa mikroniva,
som for eks. undervisningspraksis pa skole- og klasseromsniva. Det var en topp bunn prosess.
Formativ vurdering ble skrevet inn i laererplaner, men det var et fravaer av opplaering av leerer og
kontrollmekanismer. Laerere fortsatte undervisningen som tidligere, og det var ingen
kontrollfunksjoner til & kontrollere at undervisningen ble utfgrt i henhold til laererplanene.

Manglende kontrollsystemer i forhold til om laererplanen etterfglges er et problem, et annet
problem er at det ma tilrettelegges for at beslutninger som er vedtatt av myndighetene er mulig a
gjiennomfgre. (Mugo et al., 2015) peker pa at det ble innfgrt gratis grunnskoleopplaering i Uganda
(1997). Tanzania (2002) og i Kenya (2003). Dette fgrte til en veldig gkning i elevtallet, men det fulgte
ikke med pkte ressurser.

Det er viktig at nar myndighetene beslutter endringer i laererplanen, ma det veere en enhet mellom
de forskjellige delene i leereplanen. (Kanjee & Sayed 2013) denne artikkelen viser at den politiske
intensjonen om a implementere et effektivt klasseromsvurderingssystem er i realiteten
klasseromsmalesystem. Dette ble introdusert i 1998, og til tross for mange revisjoner av leereplaner
og vurderingspolitikk som har funnet sted siden den gang, den «vurderingsfokuserte,
malingsdrevne» tilnaermingen fortsetter til i dag og har en negativ effekt pa laering og undervisning.
Men mens revisjoner av vurderingspolitikken fortsette & ga inn for en formativ bruk av
vurderingsinformasjon, fremmer de gjennomfgringen av summativ bruk av vurdering, henvise
forstnevnte til kategorien «symbolpolitikk». Men mangler i politikkutviklingsprosessen og den
resulterende diskursen pa vurderingspraksis er oppgaven med effektivimplementering, og spesielt
tilveiebringelse av hensiktsmessige retningslinjer, og opplaering av lzerere. Til tross for overveldende
bevis pa utfordringene leerere mgter i implementeringen av en policy, leererforberedelse og stptte
har det veert helt utilstrekkelig. Pa tvers av alle skoletyper og kvalifikasjonsnivaer sliter leererne
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fortsatt med 3 mgte kravene til vurderingspolitikken, og spesielt for 3 effektivt bruke vurdering for 3
forbedre laering i klasserommet, ma denne utfordringen bli effektivt adressert hvis hovedmalet om a
forbedre kvaliteten for alle barn i Sgr-Afrika skal oppnas.

4.2.4 Mikroniva
Mikroniva definerer jeg som nivaet pa skoleniva. Dette temaet ble synlig i analysen. Intervjuobjekt
nummer tre sa:

Her i Nepal praktiserer ett fag spesialisert undervisning sa hvis jeg underviser i matematikk, sa
underviser jeg bare i matematikk. Hvis noen underviser i sprak, sa vil personen bare undervise i sprak.
Dette er maten vi gjgr det pa. Vi har ogsa nylig startet med integrert pensum i Nepal. Fra klasse én til
klasse 3, men var vanlige praksis er fagspesialisert testing». Hen sa videre: «Vi har vi har veldig lite
erfaring med integrerte fag. Vi har flere og flere forelesningsbaserte klasser svaert lite laboratorie- og
problemlgsningsbaserte klasser. Vare elever sitter stort sett i klasserommet og hgrer pa leererens
forelesning og benytter blyant og papir.

Hen som svarte at «formativ vurdering hjelper en lzerer a identifisere hvem av elevene som laerer
godt og hvem som ikke gjgr det», at i Nepal underviser lererne bare i et fag, og at leererne har mer
enn fem klasser pa en dag. Videre fortalte hen at det er liten erfaring med & integrer fag i hverandre
og de har flere forelesningsbaserte klasser, og sveert lite laboratorie- og problemlgsningsbaserte
klasser. Store forelesningsbaserte klasser, og gkter pa 45 minutter i hver klasse er faktorer som
vanskeliggjgr formativ vurdering.

Intervjuobjekt nummer tre og fire fortalte om tilgjengelighet til laerebgker. Svaret til intervjuobjekt
nummer fire var:

Det er en utfordring i de fleste skoler inkludert du vet for deg du informasjon eller kanskje du allerede
vet at det er veldig vanlig her i Uganda er det private skoler er faktisk bedre tilrettelagt enn de fleste
offentlige skoler, sa du vil si private skoler har de beste ressursene hvis jeg kan si ikke alle private
skoler, men i det minste de fgrsteklasses private skolene er bade tilrettelagt og offentlige skoler er det
ikke sa mye ressurser i form av bgker leeremateriell biblioteker og i dag datamaskiner skoler har ikke
datalaboratorier sa ressursene mangler fortsatt pa de fleste skoler i Uganda oversikt selvfglgelig ja, jeg
mener arsakene til det og selvfglgelig en del av det er gkonomi som skolene ikke klarer a kjgpe
ressursene fordi de er dyre og myndighetene ikke gir ressurser som private skoler forkommer akkurat
som det ikke kan gi alle ressursene til offentlige skoler sa ressursene pa samme mate har de ogsa noen
av disse formene av vurdering hvor du finner ut at du trenger flere ressurser til a gjgre vurderinger i
klassen nar det er laeringsaktiviteter viser ressursene pa en mate de ogsa vil jeg si pavirker hvorfor
leerere pa skolene ikke ja fastsatt.

Intervjuobjekt nummer tre svarte: «Sa snakker vi om ressurser i fellesskapsskolene disse er finansiert
av regjeringer og her bruker vi ikke mye tunge ressurser bare lzereboka som er den viktigste
leeringsressurseny.

Intervjuobjekt nummer tre svarte at det ikke er mye tunge ressurser bare leereboka, og nummer fire
svarte at i offentlige skoler er det ikke mye ressurser i form av bgker, laeremateriell og bibliotek. Hen
fortalte ogsa at datalaboratorier ikke eksisterer pa de fleste skolene i Uganda. | forhold til mitt
forskningsspgrsmal: «Hvordan pavirker denne erfaringen med formativ og summativ vurdering
mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg formativ vurdering med digitale verktgy?», er
dette interessant at de digitale ferdighetene er forholdsvis lave nar det ikke er datalaboratorier pa de
fleste skolene, og infrastrukturen til nettverk er ustabile. Intervjuobjekt nummer tre sa videre: «Ja, vi
har veldig lite erfaring med integrerte fag. Vi har flere og flere forelesningsbaserte klasser sveert lite
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laboratorie- og problemlgsningsbaserte klasser. Vare elever sitter stort sett i klasserommet og hgrer
pa leererens forelesning og benytter blyant og papir».

Vi snakket ogsa om foreldrenes forhold til formativ- og summativ vurdering, og intervjuobjekt
nummer fire svarte:

Ja, det avhenger av foreldrenes natur her snakker om her fordi pa jeg gnsker et giennomsnitt de fleste
av foreldrene er virkelig ikke eller mindre utdannet sa de bryr seg ikke sa mye om denne formative
vurderingen tror jeg for det som er viktig for dem er om barna eller barna kan besta og du vil finne
dem finne gode skoler gode skoler i den forstand at barna passerer pa slutten av terminen du vet for
eksempel hvis det er pa slutt av barneskolen hvis skolen min gjgr det bra og passerer da er det en
malestokk for foreldre a hvis de har rad til skolene der, men jeg tror ikke de er sa mye engasjert i disse
ulike formene for vurdering. Na for meg er jeg ogsa passende for en av skolene har et ngkkelmagasin
og i ar startet jeg et barneskoleord alder 6 og deretter de yngre, men du finner det nar foreldrene tar
med seg barn du ser det er mye mer bekymret for om barna deres er i stand til a snakke engelsk, for
det er veldig viktig for dem, og de er mer bekymret for om elevene passerer de forskjellige nivaene.
Skolen sitter allerede barn pa slutten av barneskolen de er flere det til det lille gratis om hvordan vi
gjor vurderingen i klasserommet noen ganger for eksempel hvis leerere gir lekser til barn a ta med
hjem finner du at noen av barna har med bgkene tilbake, men leksene er ikke gjort selv nar vi skriver i
dagbgker om leksene, sa enten er de for opptatt eller de bryr seg ikke sa jeg tror ikke spgrsmal som
foreldre er sa opptatt av om det er summativt eller formativt tror jeg for dem er det viktig at barna
passerer. Jeg tror det er veldig viktig fordi det bestemmer deres neste niva.

Utfordringer i a gjennomfgre endringer i vurderingssystemet kommer frem i forskjellige studier. (Hui
et al., 2017), er en artikkel som problematiser hvor vanskelig det er a innfgre formativ vurdering i
samfunn hvor summativ vurdering star sterkt. Politikere og beslutningstagere gnsker formativ
vurdering, men elever, laerere og foreldre gnsker ikke endring. Dette synet stgttes av (Das et al.,
2014). Her har lzererne et negativt syn pa School-Based Assessment (SBA) som skulle implementeres i
faget engelsk. Leererne har en negativ holdning til SBA, og de sier i undersgkelsen at de ikke benytter
SBA. De foretrekker eksamen, og elevene har ingen utbytte av introduksjonen av SBA. | studien til
(Kanjee & Mthembu, 2015) er konklusjonen at alle unntatt en laerer demonstrerte «Below basic»
forstaelse for formativ vurdering. Observasjoner av leerernes klasseromspraksis stgttet disse
funnene.

Det er forskjellige studier om hvordan laerer benytter formativ vurdering. | studien til (Karaman &
Sahin, 2017) var hensikten med studien & undersgke tilpasningen av Teacher's Conceptions and
Practices of Formative Assessment Scale (TCPFS), og anvenligheten av Theory of Planned Behavior
(TPB) var undersgkt for a forsta forholdet mellom laererens holdninger, intensjoner og praksis av
formativ vurdering. | studien av TPB modellen forklarer 71% av leererne at de har som intensjon a
benytte formativ vurdering, men det er bare 15% av laererne som benytter formativ vurdering i sin
praksis.

| studien til (Elebyary, 2013) konkluderes det med at det i praksis er stor mistillit mellom hva
beslutningstakerne bestiller av formativ vurdering i undervisningen, og laerernes mistillit til formativ
vurdering. Leererne har stor motstand mot formativ vurdering, og en tilsvarende stor tro pa
summativ vurdering.

4.2.5 Elevniva
Dette er et tema som ble utformet i arbeidet med intervjuguiden, og et emne som dukket opp var
parvurdering, og dette svarte informant nummer en:

Nei, det er ikke tydelig skrevet pa den type vurdering jeg mener i leereplanen pa den delen av
vurdering men noen av leererne de som vil gjerne oppmuntre til pararbeid og spesielt i noen av fagene

31



star laererne fritt til 3 implementere denne typen modaliteter, og de kan gi en oppgave fra én student
til en annen men pa hgyere niva ikke i juniorklassene, men i en seniorklasser hvor studentene anses a
veere i stand til & vurdere en jevnaldrendes arbeid du kjenner til retningslinjene for laerere, sa leereren
vil gi en slags retningslinje og deretter deler leereren ut fgrst noen spgrsmal og problemer, og
studentene svarer, og deretter utveksler disse kopiene du vet utveksle at nd og da vurderer de
hverandres arbeid. Sa dette er ikke inne som et generelt konsept, og kunnskapen er der, men dette er
faktisk ikke i praksis i hyppig bruk, det gjgres sjelden. OK noen ganger av noen lerere pa ikke pa
regelmessig basis ikke pa av det ikke som en ramme er det ikke det er ikke obligatorisk.

Hen sa videre:

Det er som du vet hvis du sier at det er en slags refleksjon som vurderer seg selv a lage sin egen
refleksjoner i hgyere klassetrinn, spesielt pa universiteter, er det sveert praktisert, men pa skoleniva
det er ingen formell praksis for elevens egenvurdering for formative typer aktiviteter som en del av
formativ vurdering selvevaluering er ikke indikert klart ok men hvis leerere veileder hvis lzerere gir
veiledning til elevene hvordan de skal vurdere seg selv eller hvordan de skal dgmme egne prestasjoner
med ytelsesindikatorene kan eleven din ogsa kunne gjgr det, men hvis du uten instruksjon uten
veiledning hvis du bare ber dem om det vurdere seg selv sa vil det vaere vanskelig for dem a vurdere
seg selv.

Et annet emne som dukket opp i intervjuene var elevers oppfgrsel og initiativ i timene. | hvilken grad
kommer det initiativ fra elevene i Igpet av undervisningen, og intervjuobjekt nummer to fortalte at:

Ja det er en vanlig praksis fordi leerersentrert syndrom (teachers senters syndrome) nar laereren ikke
er der sitter de bare og venter og laereren snur seg og tildeler oppgaven de gjgr den oppgaven som er
forelagt av leereren og sitte og vente pa en annen larer slik at aspektet ved a vaere nysgjerrig a lese
fremover og spgrre mer er ikke sa vanlig, spesielt hvis de er pa tradisjonelle skoler som er
lerersentrerte.

Dette var interessant og for a belyse dette ytterligere, fikk hen et oppfaglgingsspgrsmal om hvorfor
hen tror det er slik:

Jeg tror det er den naturlige karakteren fordi uansett er det laereren som kommer og han kommer
med undervisningsinnholdet og han leverer og gar, og de fleste gangene gir det ikke engang makt til
Igperne dem selv til & Igpe selv og gir dem oppgaver eller oppdrag som de skal g og Igse. Laereren
kommer han lerer han gir spgrsmal de svarer pa dem og setter seg tilbake og slapper av. De har ikke
til hensikt & jobbe mer med de samme tingene. Det samme skjer igjen og igjen, sa de er ikke motivert
til 3 gjgre mer. De gjgr ikke mer enn det som er blitt gitt av lzereren. Jeg tror det er naturen til
leereplanen og arten av opplaeringen som har pagatt en laerer sentrert undervisning hvor alt er sentrert
rundt laereren nar leereren er borte blir ingenting gjort.

Dette temaet var interessant, og dette ble brakt videre i de fglgende intervjuene, og intervjuobjekt
nummer fire fortalte fglgende. Her blir Igperen benyttet om eleven, og a Igpe er skolelgpet:

Du vet at lesekulturen er forbedret jeg vil tro er forsterket av tilgjengelighet nar jeg er i Europa finner
du ganske ofte at foreldrene de ville fra barndommen av kjgpe bgker for sine unge de barna er de tar
seg tid til 3 lese med barna sine jeg har sett at i mange land i Europa og jeg var i USA ogsa virkelig og
det er pa en mate annerledes her, for nar vi vokser opp er det ikke lesekulturen en del av oss vil jeg si
at noen av oss faktisk har kommet selv nar noen er det interessert og talentfull i a lese du ville kiempe
enten de er hemmet av ressursene, men ogsa av miljget fordi miljget ogsa denne saken kan vaere en
ressurs hvis jeg sitter i en klasse der ingen leser en bok ingen liker & ga biblioteket. Det er veldig
vanskelig for meg a lese.

Om initiativ og fokus for elevene fortalte intervjuobjekt nummer fire pa spgrsmal om studenter fra
deler av Afrika er mer fokusert pa a fullfgre oppgaven enn a leere? Hen svarte:
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Av erfaring vil jeg si delvis ja fordi det er felles at nar jeg gir en oppgave til elever og de gjgr den det er
som ja, vi er ferdige, pleier faktisk studenter pa disse vi gir dem vare oppgaver sa de vil si, jeg skal
fullfgre Henriks oppgave og nar jeg er ferdig med den, sa skjgnner du det, ja det forklarer er vanlig at
du finner ut at vi alltid er med pa dette, avhenger av med elever at nei det er ikke min oppgave, det er
oppgaven din greit jeg gjorde oppgaven min for et par ar side, sa dette er arbeidet ditt, sa jeg tror
delvis ja jeg tror fokuset er mer pa elevene at de har fullfgrt oppgaven deres og sa nar den er ferdig
mener jeg det er det.

Navnet i dette sitatet er endret av hensynet til anonymitet.

For intervjuobjekt nummer fire koblet denne atferden og fravaer av initiativ opp mot forskjellige
lesekulturer. Hen fortalte om foreldre i Europa og USA som bade kjgper bgker til barna sine og leser
med dem. Denne lesekulturen er ikke noe hen er vokst opp med, og det er heller ikke vanlig praksis
na. Hen snakker ogsa om miljget og tilgangen for a lese. Hvis du er i en klasse og ingen leser eller
benytter biblioteket, vil heller ikke de som liker a lese gjgre det. Hen papeker ogsa tilgangen til bgker
og akademiske databaser. Dette kjente hen pa under sitt opphold som utvekslingsstudent i Norge, og
hen har aldri lest s mye som under dette oppholdet. Dette er interessant i forhold til hvor mye tekst
man skal forholde seg til i Norge. Hvilke lesestrategier skal man til enhver tid benytte, og for a
benytte riktig lesestrategi er man avhengig av mengdetrening.

Pa spgrsmal om jeg kan forvente det samme av mine studenter fra forskjellige land i Asia og Afrika i
forholdet til formativ vurdering som jeg kan forvente av norske studenter? Til dette svarte
intervjuobjekt nummer to:

Jeg tror ikke det brukes pa samme mate pa grunn av jeg har studert min mastergrad i og min
doktorgrad i Norge og selvfglgelig min veileder er mer interessert i hvordan de driver undervisningen
og hvordan laeringen foregar hvordan du jobber og alt som faller under formativ vurdering for a
virkelig se at fullfgringen skjer slik den skal skje ved a stille spgrsmal ved 3 sette mal og & sjekke som
ikke er tilfelle her, her kommer du og blir gitt en oppgave, og du gjgr en jobb sa lenge du leverer en
oppgave. Etterpa er det et kryssforhgr. Dette skjer pa grunn av store klasser, det kan veere mellom
120-200 elever i hver klasse, sa det a utfgre formativ vurdering er komplekst med sa store klasser.

Mot slutten av intervjuet med hen spurte jeg: «Det du forteller meg er at studenter fra Uganda ikke
er vant til & vurdere seg selv eller i par, er det riktig?». Svaret var: «Ja, ja, det er akkurat som jeg sa
det det da vi startet, det er ikke en vanlig praksis». Oppfglgingsspgrsmalet var: «Sa jeg kan anta at
mine deltakere ikke kan praktisere selvvurdering?». Svaret var:

Ja, ja, ja, fordi det er ikke noe de er vant til a bruke, ogsa du vet ja selv om i noen tilfeller vil du finne
individuelle laerere som prgver det ut. Jeg har prgvd det et par ganger og noen ganger fordi det er en
du oppdager at studentene faktisk ikke er komfortable med det noen ganger, fordi de ikke er vant til at
noen kritiserer deres eget arbeid.

Jeg fulgte opp med: «Dette er veldig interessant, for da ma faktisk jeg ha en annen tilnaarming til
disse studentene nar de kommer til Norge?». Svaret var:

Ja, ja, du ma ha en annen tilnzerming fordi fgr de blir vant til selvvurdering ma du kanskje vurdere hvor
kommer de fra, og med sin bakgrunn? Og det er derfor jeg sa jeg synes din forskning er veldig
interessant er fordi nar du forstar hvor de kommer fra det er veldig enkelt a plotte laeringen og
overgang for dem til det Norske systemet for eksempel jeg har personlig startet i Norge sa og jeg kan si
rlig at de fgrste par arene var utfordrende for meg fordi de er ting bade vant til selv om etter 4 fa gi
dem det tok meg tid, men jeg laerte dem og jeg faktisk sa i mange ar tror jeg det er noe jeg virkelig
gnsket a legge til meg selv til 3 ga videre sa du ma jeg tror du ma finne hvor de er fra og hva de er vant
til slik at du kan planlegge en hensiktsmessig strategi for dem.
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Det intervjuobjektet forteller her er at voksne innvandrere fra Uganda skal bli mgtt med en annen
undervisning enn den som blir praktisert i voksenopplaeringen i dag. Leereplaner for voksne
innvandrere er politisk vedtatte dokumenter, og hensikten er at voksne innvandrere skal std best
mulig rustet for 8 mgte arbeidslivet eller videre studier i Norge. Etter intervjuet med informant
nummer fire, kommer spgrsmalet om hvilket utgangspunkt har de som skrev leereplanen for
innvandrere som skal lzere norsk. Var dere utgangspunkt at innvandrere som skal lzere norsk, har de
samme ferdighetene i formativ vurdering som norske ungdommer/unge voksne? Utgangspunktet til
deltakerne og lzererne er kanskje diametralt forskjellig?

Tidligere i denne oppgaven er det beskrevet at undervisningen i forskjellige land i Afrika og Asia
preges av store klasser og forelesningsbasert undervisning. Det kommer frem i mine intervjuer, bade
i Uganda og Nepal, og dette stgttes av studien til (Ayesle et al., 2019), som er redegjort for i et
tidligere, men funnene de gjorde i forhold til undervisningsmetoder er interessant. De minst brukte
undervisningsmetodene var rollespill, debatter, spill, konkurranse, prosjekter og eksperimenter, og
vurderingsteknikker som selvvurdering, kameratvurdering og prosjekter var ikke implementert i
stgrre grad i undervisningen.

Nar skolesystemet, rammebetingelser med store klasser, laerere som underviser i mange klasser og
darlig gkonomi i utdanningssystemet, er dette faktorer som ikke fremmer formativ vurdering.
Tilbakemeldinger har stor pavirkning pa leeringsutbyttet til deltakeren, og pavirkningen kan bade
veere positiv og negativ. Leeringsutbyttet er i stor grad avhengig av hvordan og hvilke
tilbakemeldinger som blir gitt. Tilbakemeldingene bgr vaere malbare og malene vil ha stgrst
innflytelse nar de er spesifikke og utfordrende. A gi ros etter en utfgrt oppgave vil vaere ineffektivt da
det gir lite informasjon Hattie og Timperley (2016). Jeg spurte informant nummer tre om at det er et
problem a bare vaere fokusert pa summativ vurdering og a endre dette til formativ vurdering? Svaret
var: «Ja, ja, fordi nar vi gjgr noen slags papir- og blyanttester fokuset gar bare pa a huske tingene ikke
a leere ferdigheter, og det er veldig darlig veldig darlig utdanningspraksis». Videre fortalte hen at det
er to skolesystem i Nepal, et privatfinansiert og et som er finansiert av det offentlige. De privat
finansierte skolene er ogsa veldig fokusert pa summativ vurdering som de benytter i 8 promotere
skolen. Pa direkte spgrsmal svarte bade informant tre og fire bekreftende pa at gkonomi er et
problem i skolesystemene. Jeg spurte informant nummer fire om foreldrene var opptatt av bade
formativ og summativ vurdering, og til det svarte hen at hen tror det viktigste for foreldrene var at
elevene kom videre til neste niva i utdanningslgpet.

4.3 oppsummering kapittel 4

| dette kapittelet har jeg diskutert og analysert formativ vurdering i tidligere publiserte studier fra
forskjellige land i Afrika og Asia. Jeg har presentert og analysert fire kvalitative intervjuer med to
intervjuobjekter fra henholdsvis Nepal og Uganda, og intervjuene har blitt analysert sammen med
den metodisk inkluderende forskningsyntesen. Jeg har ogsa redegjort for en del forskning pa
vurdering i forskjellige land i Afrika og Asia. Vi ser av dette at formativ vurdering er lite representert
her. | studiene kommer det frem pa forskjellige nivaer at det er utfordringer knyttet til formativ
vurdering. Det fremkommer av bade studiene og intervjuene at gkonomien er vanskelig, og at
tilgangen pa digitale verktgy er liten. Neste kapittel oppsummerer diskusjonen og retter fokuset mot
videre forskning pa omradet.
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Kapittel 5 Oppsummering og videre forskning

| forrige kapittel diskuterte jeg funnene fra studiene, og jeg diskuterte de kvalitative intervjuene med
TA, og til slutt sa jeg studiene og intervjuene sammen. Na skal jeg oppsummere diskusjonen og svare
pa problemstillingen.

| studiene jeg har undersgkt star summativ vurdering i forskjellige land i Afrika og Asia sterkt. Dette
bekrefter ogsa mine intervjuobjekter. Intervjuobjektene sa at foreldrene er opptatt av om barna
deres klarer den avsluttende eksamen. Fokuset mot den avsluttende eksamen har bade lzerer, elev
og foresatte.

De studiene jeg har med i mitt prosjekt stgtter det mine intervjuobjekter uttalte i forhold til formativ
vurdering i forskjellige land i Afrika og Asia. De to intervjuobjektene fra Uganda ga forholdsvis
entydige svar om at formativ vurdering er forholdsvis fraveerende i undervisningen i landet. Svarene
fra de to intervjuobjektene fra Nepal samstemte langt pa vei med de fra Uganda, men de fortalte om
systemet i Nepal, men 25% av totalvurdering i Igpet av skolearet og 75% av den totale vurderingen
var en tretimers papir- og blyanteksamen ved slutten av skoledret. Hvordan den delen av
totalvurderingen som foregar gjennom skolearet er utformet vet jeg ikke. Imidlertid fortalte
intervjuobjektene fra Nepal om store klasser, mellom 35-40 elever, og at laererne bare underviser i et
fag, og at laererne har fem eller flere klasser hver dag. Videre fortalte de om at timene har preg av
forelesninger fra leerer, og at det var svaert lite laboratorie- og problemlgsningsbasert undervisning.
Den ene intervjupersonen fra Nepal fortalte:

Formativ vurdering hjelper en laerer a identifisere hvem av elevene som leerer godt og hvem som ikke
leerer godt, da ved a bruke den formative vurderingen kan en laerer identifisere omfanget pa stgtten
elever trenger, slik at alle kan lzere og oppna det vi har forventet at de skal oppn3, sa det er et slags
verktgy som stgtter for a sikre om leeringen har forekommet eller ikke.

| dette utsagnet mangler elevperspektivet som Black og Wiliam (2006) beskriver. Elever skal vite hvor
de er, hvor de skal og hvordan de skal tette dette gapet. | svaret fra intervjupersonen er det leereren
som far svar pa om laering har forekommet og ikke eleven. Svaret bergrer heller ikke
tilbakemeldinger som Hattie og Timperley (2016) vektlegger viktigheten av ved formativ vurdering.

Det kan vaere en sirkel med gnsker fra myndighetene om a implementere formativ vurdering i
undervisningen, men de gkonomiske rammene til nok laerere, mindre klasser, tilstrekkelig utstyr i
form av leerebgker og digitale verktgy, opplaering av lzerere i formativ vurdering, og endre hvordan
den summative vurderingen gjennomfgres og benyttes for fremtidig valg/muligheter for elever.
Dette medfgrer at sirkelen i forhold til undervisning forblir som den har veert, slik det kommer frem i
mine data.

Pa makroniva har flere studier hatt et ovenfra og ned perspektiv, for eksempel de studiene som jeg
kategoriserte som utgangspunkt for beslutningstaker for & utarbeide laereplaner. A utarbeide
lereplaner hvor formativ vurdering er sentralt i forhold til laeringsarbeidet er blitt gjort, men hvis det
skal vaere noe mer enn et gnske, ma det fglge med ressurser. Studiene papeker manglende ressurser.
En studie tok for seg innfgringen av gratis grunnskole i Uganda, Kenya og Tanzania som var vellykket i
forhold til en stor gkning i antall elever, men budsjettene forble uendret. Det var ikke noen samsvar
mellom antall elever og ressursene til 3 giennomfgre skolelgpet. Man kan heller ikke beslutte
endringer uten at det blir lagt til rette for disse endringene. Laerere ma kurses/utdannes for a kunne
giennomfgre endringer. @nsker beslutningstakerne at formativ vurdering skal gjennomfgres, ma
leererne og skolelederne fa den rette opplaeringen. | tillegg ma sluttvurderingen vaere av en slik art at
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den avspeiler hvordan gnsket undervisning skal vaere. Hvis sluttvurderingen er en tretimers papir- og
blyanteksamen, hvor elevene blir testet i a reprodusere kunnskap fra laereren som det er i Nepal, vil
det vaere vanskelig a giennomfgre endringer til a fokusere pa laering. | mine data kommer dette
tydeligst frem i det ene intervjuet med en person fra Uganda, hvor hen forteller at i laererplanen som
hen kjenner til er ikke formativ vurdering nevnt.

Pa mikroniva er man helt avhengig av a utdanne larerne i hvordan praktisere formativ vurdering.
Undervisningen ma ogsa endres fra & vaere rettet inn mot utenatlaering og reprodusere kunnskap til &
bli problemlgsningsorientert. | mine data stgttes dette av studien til (Das et al., 2014) og (Kanjee &
Mthembu 2015). «21st centry assessment» er et begrep som Webb og Gibson (2012) benytter som
inkluderer studentinvolvering, digitalt forsterket vurdering og vurdering av bruken av IKT-kunnskaper
bade i formelle og uformelle omgivelser. Digitalt forsterket vurdering er definert som en autentisk
leeringssituasjon som involverer digitalt media med innebygd maling av utgvelse, leering og kunnskap
som kan bli analysert slik at elever og leerere umiddelbart kan benytte informasjonen til 3 forbedre
leering (Webb et al., 2012). Mye tyder pa at forelesninger og store klasser som mine intervjuobjekter
har fortalt om heller ikke fremmer deltakende elever som er bevisst pa egen lzering.

Pa elevniva

Min problemstilling er: «Hvordan praktiseres formativ og summativ vurdering i Afrika og Asia?»
Svaret pa det er at formativ vurdering slik vi kienner den gjennom Black og Wiliam (2006) og Hattie
og Timperley (2016) ikke blir giennomfgrt. Den summative vurderingen star sterkt, og fokuset her er
utenatleering og reprodusere det som laereren foreleser om. Den summative vurderingen er ogsa
viktig i forhold til videre utdanningslgp.

Mitt forskningsspgrsmal er: «Hvordan pavirker denne erfaringen med formativ og summativ
vurdering mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg av formativ vurdering med digitale
verktgy?» Mine data viser at dette er sveert utfordrende da de ikke blir eksponert for formativ
vurdering i noen sezerlig grad, og tilgangen til digitalt utstyr er begrenset.

Svaret pa dette er som det kommer frem i analysedelen av mine data at rammebetingelsene er ikke
til stede for formativ vurdering. Svak gkonomi som bade studiene som er implementert i denne
oppgaven, og de fire intervjuobjektene har bekreftet det samme. Dette kommer tydelig fremi
studien til (Mugo et al., 2015) hvor grunnskoleopplaeringen i Kenya, Tanzania og Uganda ble gratis.
Det var en suksess med en veldig gkning i elevtallet, men skolebudsjettene ble ikke gkt. Dette
medfgrer store klasser, i Uganda opp mot 200 elever. Det er vanskelig for en laerer a veere tett pa
hver elev slik at de far hjelp til a forsta hvor i leeringslgpet de er, hvor de skal og hvordan de skal tette
dette gapet (Black & Wiliam, 2006). Ifglge Hattie og Timperley (2016) er riktige tilbakemeldinger
leeringsfremende, men hvordan skal en laerer gi leeringsfremende tilbakemeldinger nar
klassestgrrelsen er pa det nivaet? Den svake gkonomien pavirker ogsa manglende utstyr som er
tilgengelig for elevene. Et intervjuobjekt papekte at det ikke er en lesekultur, og en lesekultur er
vanskelig a skape uten bgker a lese i. Hen fortalte ogsa om fraveer av datalaboratorier.
Undervisningen er preget av forelesninger, og fraveeret av problemlgsning i undervisningen som
bade intervjuobjekt nummer tre og fire papekte medfgrer at elevene i stor grad gjentar etter
leereren. | Nepal er ikke klassestgrrelsen like stor som i Uganda, men nar laererne bare underviser i et
fag, og de har fem eller flere klasser hver dag, er det vanskelig a gi hver elev tilbakemeldinger som
fremmer leering i fglge Hattie og Timperley (2016). @konomi er en rammebetingelse som
vanskeliggj@r formativ vurdering.

Vurdering med digitale verktgy forutsetter digitalt utstyr, og nar det ikke er tilgjengelig blir det
vanskelig. | intervjuene kom det frem at det ikke var noen datalaboratorier og undervisningen er
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preget av forelesninger. Dette medfgrer utfordringer for mennesker fra Asia og Afrika som skal
nyttiggjgre seg av vurdering med digitale verktgy. Det er utfordringer bade til & benytte digitale
verktgy, og de har heller ikke opplaering i a vurdere seg selv eller andre i forskjellige former. En studie
fra Sgr-Afrika hvor de benyttet digitale hjelpemidler i undervisningen (Castillo & Wagner, 2019)
funnene i den stpttet hypotesen om at Bridges to the Future Initiative- (BFl) programvare ville
forbedre utfallet av tidlig lesing. Sluttresultater viste positive og signifikante effekter pa to primaere
leseresultater: leseflyt og leseforstaelse i spraket som blir benyttet hjemme. Dette viser at det er
muligheter med digitale verktay.

| flere av studiene i denne oppgaven gnsker myndighetene formativ vurdering, men det blir ikke
gjennomfgrt pa de forskjellige skolene. Nar elever, lzerere og foresatte ikke er kjent med andre
former for undervisning og laering enn den som praktiseres, er det vanskelig a fa til en endring. Mye
tyder pa at om det skal endring til ma laererne skoleres i det. Ifglge Makuwa og Maarse (2013) ma en
malrettet helhetlig intervensjon settes i gang pa systemniva med tydelige stgttetjenester som
involverer administratorer, skoleledere, lerere, foreldre, lokalsamfunn og alle andre interessenter.
Studiene til (Al-Wassia, Hamed, Al-Wassia, Alafari, & Reda, 2015) og (Hui et al., (2017) underbygger
ogsa disse vanskene med & endre undervisningen. Studien til (Hogan et al. 2013) peker pa hvor
vanskelig det er a fa foreldrene med pa en endring i vurderingssystemet.

Nar sluttvurderingen har sa stor betydning for 3 komme videre i utdanningslgpet eller for videre
karriere, vil det forsterke den summative vurderingen. Bade undervisningen og sluttvurderingen ma
endres til a bli problemlgsende, og ikke kun reprodusere kunnskap.

5.1 Videre forskning

| dette forskningsprosjektet var forskningsspgrsmalet: «Hvordan pavirker denne erfaringen med
formativ og summativ vurdering mennesker fra Afrika og Asia som skal nyttiggjgre seg av formativ
vurdering med digitale verktgy?» Forskning pa hvordan voksne innvandrere som skal laere norsk
handterer overgangen til undervisningsformene i norsk skole. | mine data fremkommer det at
innvandrere fra Asia og Afrika ikke har praktisert formativ vurdering i sitt skolelgp. Dette er faktorer
som laerere som underviser innvandrere bgr ta hensyn til, og forskning pa hvordan denne gruppen
deltakere kan nyttiggjgre seg av formativ vurdering vil veere interessant. Dataene som har kommet
frem i denne oppgaven peker pa svak gkonomi som en begrensning, og da kan det vaere en mulighet
a se pa billigere digitale verktgy. Det kan ogsa bli spennende a se hvordan forskjellige typer kunstig
intelligens kan benyttes i formativ vurdering.

| dette forskningsprosjektet har bade metodisk inkluderende forskningssyntese og kvalitative
intervjuer veert kilden til informasjon. | forhold til intervjuene er det noen begrensninger og
svakheter. Intervju er et handverk (Kvale og Brinkmann 2009), og det erfarte jeg. Ved flere tilfeller
skulle det ha kommet oppfelgingsspgrsmal. Da et av intervjuobjektene fra Nepal forteller at 25% av
sluttvurderingen skal veere formativ vurdering, burde det kommet oppfglgingsspgrsmal slik at dette
hadde blitt utdypet. Spgrsmal som angar bruk av digitale verktgy burde ogsa veert stilt.
Begrensninger er det ogsa i forhold til at intervjuene ble gjennomfgrt pa engelsk som ikke er
morsmalet verken til intervjuobjektene eller til intervjuer. Dette kan medfgre at nyanser i spraket
ikke blir oppfattet. | tillegg har begge intervjuobjektene fra Nepal en aksent som intervjuer hadde
vansker med a forsta. Intervjuene ble gjennomfgrt ved hjelp av zoom, og forbindelsen mellom Nepal
og Norge fungerte bra, men mellom Uganda og Norge var det ikke bilder, bare lyd. Nar man ikke ser
hverandre, kan ogsa nyanser forsvinne.
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Intervjuobjekt nummer fire fortalte om fraveeret av en lesekultur i hjemlandet, og hen fortalte om
hvordan hen oppfattet lesekulturen i USA og i Europa. | Norge kommer mye informasjon i form av
tekst, og den leses pa forskjellige plattformer. Norsk skole har av noen ogsa blitt omtalt som tekst
tung. Forholdet mellom tekst/lesing og innvandrere vil ogsa vaere interessant & se pa.

5.2 Begrensninger og svakheter

En svakhet i denne oppgaven er at jeg kun har intervjuet fire personer, og at intervjuene ble
gjennomfgrt pa engelsk som ikke er morsmalet verken til meg eller til intervjuobjektene. To av mine
intervjuobjekter kommer fra Nepal, og deres aksent synes jeg er vanskelig a forsta. Det 3
giennomfgre gode intervjuer er et handverk ifglge Kvale og Brinkmann (2009), og dette pavirket
mine intervjuer. De to siste intervjuene ble bedre enn de to fgrste, som en fglge av erfaring, og
oppfelgingsspgrsmalene ble litt bedre i disse intervjuene. En svakhet er det ogsa at datalinjene til
Uganda var ustabile og vi hadde ikke bildekontakt, men bare lyd.

Det er ogsa en svakhet at jeg har jobbet alene bade med intervjuene og med studiene. Det a vaere to
til & gjennomfgre intervjuene ville vaert en styrke. Det ville ogsa vaert en fordel a vurdere studiene i
felleskap med en annen person.
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Vedlegg 1 — Intervjuguide

The topic with this study is to examine two professors in Uganda, and two professors in Nepal in
their experience in use of formative assessment in their country.

The questions:

What is your experience with formative assessment in your country?
If formative assessment is used:

In which form does it take places? Teachers, peer, self

Is formative assessment posted in the curriculum?

Does student participate in the lessons? Asking question, have discussions, etc.

If formative assessment is not used:

What is the problem in the absent in formative assessment?

What do the curriculum says?

If curriculum says that formative assessment is to be used, why is it not used in the lessons?
Does student participate in the lessons? Asking question, have discussions, etc.

What is the parent’s relation to formative assessment?

How do the the educational institutions relate to formative assessment?

In my class, | have noticed that when some students from Africa and Asia are finished whit a task,
they just sit and don’t do anything. They don’t repeat, do another task or tell the teacher that's they
are finish. Why is it like that?
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