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Forord

NIFU har pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet evaluert forsgk med redusert an-
tall karakterer ved halvarsvurdering i norsk. Evalueringsperioden har strukket seg
fra 2014 til 2018, og omfatter to delrapporter samt denne sluttrapporten.

Fgrste delrapport (2015) tok for seg litteraturgrunnlaget for evalueringen.
Andre delrapport (2016) presenterte kvalitative data om planlegging og iverkset-
ting av forsgket, samt hva som skjer med undervisning og vurdering nar leererne
skal sette feerre halvarskarakterer i norsk.

Sluttrapportens sentrale bidrag er en analyse av standpunktkarakterer i norsk
for elever som har avsluttet studieforberedende utdanningsprogram i viderega-
ende skole, og som har veert del av forsgket. I tillegg utdypes tidligere funn med en
ny spgrreundersgkelse til skoleledere og analyse av nye forskningsintervjuer med
leerere og elever ved ungdomsskoler. Sluttrapporten sammenfatter de to delrap-
portene og gir en avsluttende drgfting av evalueringens hovedfunn.

Leder for evalueringen har veert Idunn Seland. Berit Lgdding og Tine S. Prgitz
har som forfattere av delrapport 1 og 2 bidratt til sluttrapportens kapittel 1-3. Eli-
sabeth Hovdhaugen har sammen med Ester Rgnsen skrevet kapittel 4 med tilhg-
rende metodeseksjon i kapittel 1. Rgnsen og Seland har skrevet kapittel 5, Seland
har skrevet kapittel 6 og Ladding har skrevet kapittel 7. Sluttkapittelet er fgrti pen-
nen av prosjektleder pa bakgrunn av en kollektiv diskusjon i prosjektgruppa.

Roger Andre Federici har statt for kvalitetssikring av helheten i rapporten. Det
vurderingsfaglige aspektetievalueringen er kvalitetssikret av Tine S. Prgitz, fgrste-
amanuensis ved Hggskolen i Sgrgst-Norge. Karakteranalysen er kvalitetssikret av
Rune B. Reiling og Astrid ]. Sandsgr, begge forskere ved NIFU.

Prosjektleder gnsker a rette en seerlig takk til skolelederne, leererne og elevene

som lot seg intervjue i forbindelse med denne evalueringen.
Oslo, juni 2018

Sveinung Skule Roger Andre Federici
Direktgr Forskningsleder
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Sammendrag

Hva er sammenhengen mellom vurdering, undervisning og elevers leering? Dette
er spgrsmalet vi neermer oss gjennom denne sluttrapporten fra evaluering av et
forsgk hvor leererne skal sette bare én eller to istedenfor normalt tre halvarskarak-
terer i norsk.

Halvarsvurdering er karakteren som elevens faglaerer setter hvert halvar i ung-
domsskolen og i videregdende skole helt frem til standpunktkarakteren skal settes
ved avslutningen av opplearingslgpet. Normalt skal elevene ha en halvarskarakter
i skriftlig hovedmal, en karakter i sidemal og en karakter i norsk muntlig. I forsgket
er dette sldtt sammen til enten én felles karakter eller to karakterer: norsk skriftlig
(hovedmal + sidemal) og norsk muntlig.

Forsgket gjelder 8. og 9. trinn i ungdomsskolen og i Vg1 og Vg2 pa studieforbe-
redende utdanningsprogram i videregaende skole.

Hovedfunn: ingen endring i standpunktkarakterer

I denne rapporten har vi analysert 197 000 elevers standpunktkarakter i norsk ved
avslutningen av Vg3 for 4 se om elevenes laering pavirkes av hvorvidt elevene har

veert del av forsgket mens de gikk i Vg1 og Vg2.

e Analysen viser ingen forskjeller i karakterniva mellom elever som har del-
tatt i forsgket sammenlignet med elever som ikke har deltatt i forsgket.

e Vi finner heller ingen forskjeller i elevenes standpunktkarakterer med ut-
gangspunkt i hvorvidt skolene deres har gjennomfgrt forsgket med hen-
holdsvis én eller to karakterer ved halvdrsvurdering i norsk.

e Dette funnet endrer seg ikke selv om vi skiller mellom elever som har gatt
ut fra ungdomsskolen med et hgyere eller et lavere antall grunnskolepoeng
(hgyt presterende kontra lavere presterende elever), eller elevenes kjgnn.
Heller ikke nar vi kontrollerer for skolestgrrelse far vi endringer i dette re-
sultatet.
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Endringer i undervisning og vurdering under forsgket

Gjennom evalueringen har vi fatt vite at forsgket har gitt leererne mulighet til a re-
dusere det antallet karaktergivende prgver som elevene normalt vil fa gjennom se-
mesteret. Laererne sier at dette gir mer tid til & drive skriveopplaering, samtidig som
leereren kan gi elevene mange flere tilbakemeldinger uten karakter. Dette gir en
indikasjon pa hvilke endringer som kan skje med vurdering og undervisning nar
rutinene for halvarsvurdering i norskfaget endres.

Vi kan ikke vite hvor mange laerere som har lagt om undervisningen som fglge
av forsgket med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering. Det vi med sik-
kerhet kan si, er at de endringer i norskundervisningen som eventuelt har skjedd
ved skolene under forsgket, ikke har pavirket elevenes leering pa negativ mate.
Dette betyr at rutinene for halvarsvurdering i norsk kan endres uten at det svekker

elevenes lering i faget, nar vi ser alle elevene under ett.

Hvorfor blir det faerre karaktergivende prgver under forspket?

Selv om det nasjonale regelverket for vurdering sier at halvarskarakteren skal
veere et uttrykk for hvor eleven befinner seg underveis i laeringsprosessen, kan bi-
drag fra forskningslitteraturen og evalueringer av vurderingsfeltet i Norge likevel
tyde pa at ogsa underveisvurderinger far preg av a male resultatet av elevenes lee-
ring pa et gitt tidspunkt. Dette skaper et behov hos leererne og hos den lokale ut-
danningsforvaltningen for 4 ha nok dokumentasjon i form av karaktergivende prg-
ver underveis i semesteret for at halvarskarakteren kan sies a veere gyldig.
Antallet karaktergivende prgver fgr halvarsvurdering er ikke regulert i det na-
sjonale lovverket, men bygger pa lokale regler og sedvane. De lokale reglene eller
sedvane tilsier at hver halvarskarakter (uansett fag) skal bygge pa to eller tre ka-
raktergivende prgver gjennom semesteret. I norskfaget betyr dette at elevene ma
gjennom mellom seks til ni vurderingssituasjoner med karakter gjennom semeste-
ret, mot to eller tre vurderingssituasjoner med karakter i for eksempel matematikk.
Nar antallet halvarskarakterer i norsk gar ned fra tre til to eller én, har skolene
derfor automatisk senket kravet til det totale omfanget av karaktergivende prgver
i norsk underveis i semesteret tilsvarende. Dette er hva skoleledere og lzerere for-
teller oss skjer under forsgket, og dette frigjgr tid som leererne ellers ville ha brukt
til & forberede, rette og repetere leerestoff ssmmen med elevene foran mange slike
karaktergivende prgver. Tiden som blir frigjort, kan de bruke til & gi elevene hyp-

pigere tilbakemeldinger uten karakter underveis i oppleaeringen.
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Hva kan vi laere av evalueringen?

Man kan spgrre seg hvorvidt vi kunne forventet endringer i elevenes leering som
fglge av forsgket. Vi som forskere tror ikke dette ville veere et sannsynlig utfall. Un-
dervisning og vurdering er tett integrert i skolen, og disse faktorenes innvirkning
pa elevenes laering fplger sannsynligvis et langt mer komplekst forlgp enn at man
kan «sla av» en Kkarakter ved halvarsvurdering og se endringer kommer til syne.
Evalueringen av forsgket kaster samtidig lys over to mindre utforskede felt som
vedrgrer forskning og policyutvikling for vurdering generelt, og som aktualiseres
av forsgket med endrede rutiner for halvarsvurdering i norskfaget. Vi viser kort til

disse feltene nedenfor.

1. Regler og rutiner for vurdering modereres av mange faktorer

Utdanningsdirektoratetla i forsgket til grunn at norskleerere opplever at vurdering
pavirker undervisning. Denne evalueringen har vist at forstaelsen av en slik sam-
menheng mellom vurdering og undervisning ma inkorporere lereplanen, kunn-
skapssynet og kunnskapspolitikken som ligger til grunn for leereplanen, utdan-
ningsforvaltningens og leererprofesjonens forstaelse og fortolkning av laereplanen,
dokumentasjonssystemet for elevenes leering og den faktiske implementering av
leereplanen i undervisningen og vurderingen.

Det er etter var forstdelse sammenhengene mellom disse faktorene, og ikke
halvarskarakteren i seg selv, som sperrer for/muliggjer det & ha feerre karaktergi-

vende prgver gjennom semesteret.

2. Vurdering uten karakter krever nytt sprak for vurdering

Vi vet som sagt ikke hvor utbredt det har vert for norskleerere som har deltatt i
forsgket a redusere antall karaktergivende prgver til fordel for & gi elevene tilba-
kemelding uten karakter. Det vi vet, er at pa skoler som vi har fatt besgke i forbin-
delse med evaluering og hvor dette har veert praksis, gir elevintervjuene indikasjo-
ner pa at vurdering uten karakter ikke ngdvendigvis gir dem bedre informasjon om
hva de kan gjgre for & oppna fremgang. Dette kan bidra i en forklaring pa hvorfor
forsgket heller ikke synes & ha pavirket elevers laering i positiv retning.

Ved noen av skolene vi har besgkt i forbindelse med evalueringen, faller forsg-
ket sammen med en utvikling av vurderingsarbeidet i norskfaget som dreier seg
om 3 kutte alle vurderingssituasjoner med karakter gjennom semesteret fgr halv-
arsvurdering. Lignende utviklingstendenser ved andre skoler har vakt oppmerk-
somhet i media. Skolene argumenterer for at karaktergivende prgver flytter eleve-
nes oppmerksomhet fra selve laeringen og over til resultatet av leeringen pa et for
tidlig tidspunkt, og at det a fa karakterer skaper ungdig stress for elevene. Disse

skolene gnsker 8 komme bort fra denne situasjonen.
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Var evaluering av forsgket med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering
i norsk bekrefter at elever har et flertydig forhold til karakterer. P3 den ene siden
opplever de karakterer som stress, forarsaket av et press som oppstar hos elevene
selv forsterket gjennom foreldrene deres, skolen og samfunnet for gvrig. Pa den
annen side er de innstilt pa at karakterer skal gi dem informasjon om hvor gode
(eller hvor darlige) de eri et fag. Far de karakteren 3/4 pa en enkeltprgve, vil de at
laererens tilbakemelding skal fortelle dem hvordan de kan komme seg opp til ka-
rakteren 4 pa neste prgve.

Denne evalueringen viser at nar denne skalaen mangler, kan elevene lete i leere-
rens tilbakemeldinger etter budskap som kan gi dem tilsvarende informasjon uten
a finne dette eller & forstd tilbakemeldingene. Elevene synes ikke a veere like fort-
rolige med et sprak for vurdering som utelukker karakter som hva lererne deres
tror. Var tolkning er at reduksjon av karaktergivende prgver under forsgket ikke
har blitt erstattet av kvalitativt bedre tilbakemeldinger som forstas av eleven og
hjelper dem videre i leeringsarbeidet. Dette er et naturlig felt for videre forskning

om vurdering generelt s vel som i norskfaget spesielt.

Evalueringens omfang, data og metodebruk

Totalt har 184 videregaende skoler og 25 ungdomsskoler deltatt i forsgket i perio-
den 2013-2018. [ videregdende skoler har forsgket veert avgrenset til elever i stu-
dieforberedende utdanningsprogram.

NIFU har utfgrt evalueringen pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet i perioden
2014-2018. Evalueringen bestar av den foreliggende sluttrapporten og to delrapp-
orter, utgitt i henholdsvis 2015 og 2016.

I evalueringen har vi ved hjelp av en litteraturgjennomgang plassert forsgket i
en faglig ramme. Vi har analysert registerdata over standpunktkarakterer og eksa-
menskarakterer i norsk for elever fgr og under forsgket. Vi har ogsa brukt spgrre-
undersgkelser til skoleeiere og skoleledere, samt forskningsintervjuer med skole-

ledere, lerere og elever.
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Executive summary

This is the final report of an evaluation of a trial of having a reduced number of
grades given in the subject Norwegian (mother tongue) for students in Grades 8
and 9 in lower secondary school and Grades 11(Vgl) and 12 (Vg2) in upper sec-
ondary school. The report analyzes formative assessment practices and students’
learning results through a combination of qualitative and quantitative methods: A
quantitative analysis of data on grading at schools before and after the intervention
is supplied by data from interviews with teachers, school leaders and students.

A grading system from 1-6 (6 being the best grade) constitutes the formal as-
sessment system in Norwegian lower and upper secondary education. This grading
system is utilized for formative and summative purposes alike, but the trial was
concerned with grades used for formative assessment only, and in the form of bi-
annual grade reports. Local administrative rules and teachers’ perception of good
professional practice demand that for such a bi-annual grade report to be valid,
every subject grade must be based on two or three formally graded tests.

Norwegian is the only subject in this system which is assessed in three separate
grades, in the form of marks, mirroring the thematic structure of the curriculum.
Problems arise when teachers must be grading between six and nine tests each
term. Testing takes time away from instruction, and thus reduces the amount of
teaching students receive. The trial evaluated in this report was set up to find out
what might happen to instruction and student learning if formative assessment in
the subject Norwegian is represented by only one or two grades instead of the nor-
mal three grades on students’ bi-annual report card.

In all, 184 upper secondary schools and 25 lower secondary schools took part
in the experiment between 2013 and 2018. Participation was based on the school’s
own interest and initiative. Only a few regulations were established for how the
trial should be set up and implemented locally, among these that all students
should receive instructions in all three parts of the curriculum in the subject Nor-

wegian as normal.
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Main results

We analyzed 197 000 students’ overall and summative results in Norwegian based
on whether the teachers used one, two or three grades for formative purposes on
the bi-annual report card.
e Our analysis shows no difference in overall student achievement in Nor-
wegian based on whether students participated in the experiment or not.
e Our analysis shows no difference in overall student achievement in Nor-
wegian based on whether students who took part in the experiment got
one or two grades on their formative assessment report card during the
school year.
e This main finding does not change when we control for school size, gender
or the grade point average acquired from compulsory education when en-
tering upper secondary school, and which can serve as an indicator of low

versus high performing students.

How to interpret the absence of effects in this trial

Teachers who were part of the trial have told us in interviews that when they re-
duce the number of graded tests during the term, they can simultaneously increase
the amount of feedback they give to students without giving them a formal grade.
The teachers greatly appreciate the opportunity for supportive learning activities
created by the reduced number of tests and indicated that this would enable more
creativity and pedagogic engagement on the part of teachers.

As our information on this is based on a small sample of teachers, this finding
cannot be generalized to the entire teacher population that took part in the trial.
Still, we can conclude that if changes in instruction and assessment practices like
these have been widespread during the trial, they do not harm students’ learning
results. Local rules and traditions prescribing the number of formal tests behind
each grade on the report card are therefore not supported by pedagogy.

However, the students taking part in the trial reported less enthusiasm about
not receiving as many formal assessments with grades as before. These students
value grades as “the truth” about their achievement. This study tells us that while
teachers have found new opportunities for giving more informal and formative as-
sessment without grades, the students can feel puzzled about what to do with feed-
back that does not give a clear statement on their performance.

Some students seem to believe that every result of learning, be it a written text
or an oral performance, can be assessed and marked according to the formal grades
between 1 and 6. When grades do not appear, the students feel that this crucial

piece of information is being withheld from them.
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Conclusion

As this trial has shown that teachers can free up their instruction and classroom
activities from a prerequisite number of formal tests each term, we have also seen
that formative assessment without formal grades must present the teachers and
students with an effective and qualitative “meta-language” for learning improve-

ment
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1.1

Innledning

[ forskrift til opplaeringsloven star det at elever i ungdomsskolen og videregaende
skole skal fa halvdrsvurdering med karakter. I laereplanen for norskfaget er det fast-
satt at standpunktvurderingen i norsk bestar av tre karakterer: én karakter i skrift-
lighovedmal, én karakter i muntlig norsk og én karakter i sidemal. Derfor skal ogsa
halvarsvurderingene i norsk gis i form av tre karakterer. Standpunktkarakter er
den vurderingen som elevenes faglaerer skal sette pa elevenes vitnemal nar de gar
ut av henholdsvis 10. trinn i grunnskolen og Vg3 i studieforberedende utdannings-
program i videregdende skole. Karakterene som elevene far i halvarsvurdering, blir
ikke stdende pa elevenes vitnemal, men skal gi dem informasjon om hvordan det
gar med dem i faget underveis i opplaeringen.

Pavirkes undervisning, vurdering og leeringsresultater i norskfaget hvis skolen
far lov til 4 organisere elevenes halvarsvurdering slik at de bare far én eller to ka-
rakterer mens de er underveis i oppleeringen? Dette har vi undersgkt i evalue-
ringen av et slikt forsgk i norske skoler i perioden 2014-2018. Skoler som deltar i
forsgket skal enten sla sammen karakteren for norsk hovedmal og sidemdl, slik at
elevene far én karakter i norsk skriftlig og én karakter i norsk muntlig, eller sla
sammen alle disse delene av norskfaget til én felles karakter ved halvarsvurde-
ringen. Hvordan gjgr leererne dette nar leereplanen og ordningene med eksamen
og standpunktkarakterer skal vaere som fgr? Pavirker det arbeidet deres, og har

ordningen noen fordeler for elevene deres?

Hvorfor endre pa rutinene for halvarsvurdering i
norskfaget?

Forsgket med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk sprang ut av
den siste laereplanrevisjonen i norsk, som ble ferdigstilti 2013. I hgringsrunden for
leereplanrevisjonen ble det foreslatt & endre vurderingsordningen ved 3 redusere
antallet karakterer. Forslaget var begrunnet i hgringsdokumentenes diskusjon av
hvilke emner faget skulle omfatte, og hvor stor arbeidsbyrde som den gjeldende
vurderingsordningen skaper for norskleererne. Hgringssvarene viste at et slikt for-

slag matte bygge pad mange hensyn og interesser som veide mot hverandre. Ikke
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minst ble det papekt at endring i vurderingsordningene i faget ogsa matte medfgre
endringer i eksamensbestemmelsene, noe som har fagpolitiske, sprakpolitiske og
pedagogiske implikasjoner. Som eksempel kan vi nevne den lovfestede sidestil-
lingen av norsk hovedmal og sidemal i den nasjonale sprakpolitikken, hvor det &
eventuelt fierne karakteren i sidemal utfordrer denne sidestillingen.
Laereplanrevisjonen ble ferdigstilt uten at diskusjonen om antall karakterer i fa-
get ble avsluttet. Spgrsmalet om hva som eventuelt vil skje hvis antall karakterer
endres, ble deretter gjort til et forsgk som kun gjelder halvdrsvurderingen, og hvor
alle landets videregaende skoler med studieforberedende utdanningsprogram ble
invitert til & delta. Forsgket ble deretter utvidet til ungdomsskolene. Totalt har 184
videregdende skoler og 25 ungdomsskoler deltatt i forsgket. Det vanligste var &
gjennomfgre forsgket med to karakterer: 50,5 prosent av de deltakende skolene
gjorde dette, mens 41,5 prosent av skolene hadde forsgk med en karakter. De gv-
rige skolene har gjennomfgrt forsgket med en blanding av én og to karakterer pa

ulike &rstrinn.

Rapportens hovedproblemstilling og evalueringens
siktemal

Denne rapporten gir ingen evaluering av vurderingsordningene i norsk som helhet.
Forsgket med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering gjelder bare 8. 0og 9.
trinn i grunnskolen og Vg1 og Vg2 for elever som gar studieforberedende utdan-
ningsprogram i videregaende skole. Pa skoler som deltar i forsgket, skal elever pa
10. trinn i grunnskolen og pa Vg3 i studieforberedende utdanningsprogram frem-
deles ha tre karakterer ved halvarsvurdering, standpunkt og eksamen. Laereplanen
og eksamensordningene er akkurat den samme for elever pa skoler som deltar i
forsgket og skoler som ikke deltar i forsgket. P4 denne maten omfatter forsgket
mange skoler og mange elever, men kan likevel sies 3 vere lite. Samtidig kan for-
sgket gi et visst inntrykk av hva som ville skje hvis vurderingsordningene i norsk-
faget ble gjennomgaende endret ved a redusere antallet karakterer.
Hovedproblemstillingen for denne evalueringen er formulert pa fglgende mate:

Forer forsgket med faerre karakterer ved halvdrsvurdering i norsk til at skolene
kan utvikle mer hensiktsmessig organisering av undervisning og vurdering i
norskfaget?

Var evaluering av forsgket har resultert i to delrapporter i tillegg til denne slutt-
rapporten. I den fgrste delrapporten (Seland, Lgdding og Prgitz 2015) tok vi for oss
hva som kjennetegner undervisnings- og vurderingspraksis i norskfaget, og hva
som kan anses som sarlige utfordringer i faget. Vi gjorde ogsa en vurdering av i

hvilken grad forsgket kunne sies d vaere et svar pa disse utfordringene.
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[ den andre delrapporten fra evalueringen (Seland, Gjerustad og Lgdding 2016)
undersgkte vi hvordan forsgket er organisert i skolene og hvilke erfaringer lee-
rerne, skolelederne og elevene hadde gjort med forsgket sa langt. Forskningsspgrs-
malene skulle i serlig grad belyse hva som skjer med undervisning, vurdering og
motivasjon for faget under forsgket.

Denne sluttrapporten inkorporerer funnene fra delrapport 1 og 2 fra evalue-
ringen i en overordnet drgfting av hvorvidt forsgket legger til rette for at skolene
kan utvikle mer hensiktsmessig organisering av undervisning og vurdering i faget.
Dette besvarer vi ved & undersgke forsgkets betydning for elevenes leering i faget

gjennom fglgende forskningsspgrsmal, ogsa disse formulert av oppdragsgiver:

1. Er det mulig 4 identifisere systematiske forskjeller i elevenes leering som
falge av deltakelse i forsgket?

2. Er det strategier for organisering av undervisning i forsgket med feerre ka-
rakterer som i seerlig grad ser ut til & vaere hensiktsmessig?

3. Kan disse strategiene bli gjenstand for en mer spesifisert utprgving, og hvor-

dan bgr dette i sa fall gjennomfgres?

Hovedbidraget i denne sluttrapporten er en analyse av standpunktkarakterer i
norsk hovedmal, norsk sidemal og norsk muntlig for elever som har deltatt i forsg-
ket og som et ar senere har avsluttet Vg3 pa studieforberedende utdanningspro-
gram, sammenlignet med elever som ikke har deltatt i forsgket. Disse karakterene
er analysert som en gjennomsnittskarakter i norsk for eleven, men vi har ogsa gjort
separate analyser av de tre standpunktkarakterene. I denne evalueringen er analy-
sene av standpunktkarakterer brukt for a gi et svar pa om forsgket har betydning
for elevenes laeringsresultater. Analysen inneholder ogsa data om elevenes eksa-
menskarakter i norsk hovedmal. Eksamen i skriftlig sidemal og norsk muntlig fgl-
ger en trekkordning, hvilket betyr at et stort antall elever ikke har disse karakte-
rene. Eksamenskarakterene i sidemal og muntlig er derfor utelatt fra var analyse. I
analysen skiller vi mellom skoler som har gjennomfgrt forsgket med én kontra to
karakterer ved halvarsvurdering i norsk. Dette utgjgr grunnlaget for a svare pa
hvorvidt det avtegner seg en strategi for ordningen som i sarlig grad synes a vaere
hensiktsmessig i en mer spesifisert utprgving. Var drgfting av dette spgrsmalet ut-
fylles av kvalitative forskningsfunn og bidrag fra forskningslitteraturen.

I dette kapittelet bruker vi materiale fra delrapport 1 i evalueringen (Seland m.fl.
2015) for a gi en oversikt over norskfagets formal, avklaringer av begrepene "un-
dervisning” og "vurdering”, tidligere forsgk med redusert antall karakterer i norsk
og vart eget valg av perspektiv for evalueringen. Til slutt i dette kapittelet gjgr vi
rede for valg og bruk av metoder i evalueringen som helhet.

Evalueringen har strukket seg over en periode pa fire ar, og delrapporter og slut-
trapport dekker til sammen et bredt spekter av forskningsspgrsmal. En rekke av

disse spgrsmalene er utviklet av forskergruppen i prosjektet, samtidig som alle
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forskningsspgrsmal tar sitt utgangspunkt i oppdragsgivers kunnskapsinteresse i
evalueringen. Istedenfor a gjengi hele listen av forskningsspgrsmal i dette kapitte-
let, har vi laget et vedlegg til rapporten som viser samtlige spgrsmal som har ligget
til grunn for arbeidet med evalueringen. For hvert kapittel i denne rapporten som
presenterer empiri, presenterer vi de aktuelle forskningsspgrsmalene i kapittelets

innledning.

Norskfagets formal og oppgaver i opplaeringen

Norskfagets formal slas i leereplanen fast med fglgende formulering: «Formalet er
a styrke elevenes spraklige trygghet og identitet, utvikle deres sprakforstaelse og
gi et godt grunnlag for mestring av begge malformene i samfunns- og yrkesliv.»

Formalsbeskrivelsen i planen bygger pa en innledende tekst som viser til at:

[n]orsk er et sentralt fag for kulturforstdelse, kommunikasjon, dannelse og identi-
tetsutvikling. Gjennom aktiv bruk av det norske sprdket innlemmes barn og unge i
kultur- og samfunnsliv og rustes til deltakelse i arbeidsliv og demokratiske proses-
ser.

Kunnskapsdepartementet (2013: 1)

Litteraturgjennomgangen i den fgrste delrapporten fra denne evalueringen (Se-
land m.fl. 2015) ga forskjellige eksempler pd hvordan ngkkelbegrepene dan-
ning/dannelse, identitetsbygging og demokratisk deltakelse behandles i beskrivel-
ser av norskfagets formal. Nar bidragsytere skal definere disse begrepene i littera-
turen, ser vi at de gis ulikt innhold og mening. Berge (2005) omtaler for eksempel
dannelse i forbindelse med skriftkyndighet eller literacy, noe som gir dannelsesbe-
grepet et innhold knyttet til fagets nytteverdi. Andre ser dannelsesbegrepet som
suverent overordnet en tanke om nytte, i form av a utvikle "demokratiske sam-
funnsmedlemmer som kan bidra som aktive deltakere i kulturen” (Aase 2005: 17).
Ifglge andre litteraturbidrag om norskfaget utgjgr sprakhistorie, nynorsk og det a
ha erfaring som nynorsktalende et szrlig grunnlag for danning (Maseide 2013; Ni-
colaysen 2005). Slik kan danning bade ses som et vidt begrep og et prinsipp med
stor legitimitet innen norskfaget.

Identitet og personlighetsutvikling knyttes ogsa til danningsbegrepet (Maseide
2013), enten man vektlegger tilhgrighet, det unike ved individet eller erfaring med
forskjellighet som vesentlig for identitetsutviklingen (Nicolaysen 2005). Haaland
(2009) stiller opp kontrasten mellom "innfgdte” og "utstgtte” i elevenes identitets-
utvikling, mens Gaare (2006) omtaler det "kosmopolitiske” som kontrast til na-
sjonsbygging i spgrsmalet om hvilken selvforstaelse norskfaget skal fremme.

Utvikling av kompetanse for deltakelse i et demokratisk samfunn er ogsa gjen-

nomgdende i beskrivelser av hensikt med faget. Aase (2005) knytter forbindelse
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mellom dannelse og demokratisk deltakelse. Et demokratiseringsarbeid er ifglge
Nicolaysen (2005) ulgselig knyttet til fremveksten av de to madlformene nynorsk og
bokmal. At skolen tar ansvar for formidling av en skjgnnlitteraer kanon eller kul-
turarv, kan ses som et spgrsmal om sosial og kulturell utjevning og dermed forenlig
med demokratisering. Oppgvelse av skriftkyndighet eller literacy har demokrati-
kompetanse som overordnet malsetting. Disse to posisjonene (vektlegging av kul-
turarv versus skriftkyndighet) representerer to hovedargumenter eller diskurser
om hva norskfaget ma ivareta, og stilles i litteraturen og debatten ofte opp mot
hverandre. Samtidig ser vi at disse to posisjonene benytter samme overordnede
referanse som begrunnelse og legitimering: dyktiggjgring for deltakelse i et demo-
kratisk samfunn.

Vi kan oppsummere dette som at vi i norskfaget har a gjgre med komplekse og
mangetydige begreper om fagets hensikt og oppgave i skolen. Begrepene har vi-
dere hatt forskjellig meningsinnhold til forskjellige tider og for ulike formal. I
mange av litteraturbidragene som vi har gjennomgatt (se Seland m.fl. 2015), frem-
heves betydningen av bestemte elementer i faget, det veere seg nynorsk, sprakhis-
torie, kulturarv eller demokratikompetanse. Ingen av de refererte bidragene om
fagets formal og funksjon i opplaeringen kan sies 4 veere eneradende eller tegne det
fullstendige bildet av faget. Dermed representerer disse bidragene et mangfold av
stemmer om hvordan faget skal forstas og hva faget skal gjgre for elevene og sam-
funnet. Med sa ulike oppfatninger av hva norskfagets kjerneoppgaver er, hadde vi
ogsa forventet at litteraturen ville peke pa utfordringer ved vurdering av elevers
prestasjoner i faget. Dette er et omrdde som overraskende fa av litteraturbidragene
ser ut til 4 veere opptatt av.

Leereplanen i norsk under Kunnskapslgftet vektlegger skriftkyndighet (literacy)
som del av et tverrfaglig arbeid med grunnleggende ferdigheter. Dette represente-
rer et brudd med tidligere leereplaner, slik ogsa en dreining bort fra det tradisjo-
nelle nasjonsbyggingsprosjektet i faget kan ses som et slikt brudd. Av de politiske
grunnlagsdokumentene for Kunnskapslgftet og litteraturen for gvrig gar det frem
at arbeid med grunnleggende ferdigheter er et omrade hvor samarbeid mellom lae-
rere i flere fag er en forutsetning. Dette reiser spgrsmalet om grensedragning mel-
lom hvilke emner og laeringsmal som skal legges til norskfaget og hva som ogsa kan
sies & hgre naturlig hjemme i skolens andre fag. Her er avgrensningen mot sam-
funnsfagene kanskje mest aktuell, men ifglge Kunnskapslgftet skal elevene ogsa
gves i grunnleggende ferdigheter i lesing, skriving og muntlig i skolens gvrige fag.

Gjennom litteraturbidrag som er referert delrapport 1 fra evalueringen (Seland
m.fl. 2015), fremstar norskfaget som sammensatt av en rekke elementer som skal
besvare mange og kanskje dels ogsa konkurrerende formal. Norskfaget omtales

som et kulturfag, et dannelsesfag og et ferdighetsfag, og kan pa denne maten be-
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traktes som a skulle tjene mange ulike samfunnsinteresser. Faget kan saledes ka-
rakteriseres som et mer kontekstuelt forankret skolefag enn som et konseptuelt
forankret (Muller 2009). Dette teoretiske skillet refererer til hva som danner hel-
het og sammenheng i et skolefag sett i lys av disipliner i hgyere utdanning. Ideen
er at i fag som norsk er det den samfunnsmessige politiske, kulturelle, sosiale og
gkonomiske konteksten som skaper sammenheng i faget slik dette fremtrer i leere-
planer, mens det i fag som matematikk i stgrre grad er bestemte begreper og logik-
ker innenfor den akademiske disiplinen matematikk som reflekteres i skolefaget
matematikk.

En direkte konsekvens av dette er for eksempel ulikhet i tilneerminger til vurde-
ring (se ogsa senere i dette kapittelet). Skolefag med en mer entydig disiplinfor-
ankring (eksempelvis matematikkfaget) kjennetegnes ofte av en tydeligere vertikal
struktur, forstatt som et sekvensielt organisert leerestoff og et strengt hierarkisk
oppbygd begrepsapparat hvor det ene kunnskapselementet legger grunnlaget for
det neste i oppleeringen. Mer kontekstuelt oppbygde fag (eksempelvis norskfaget)
Kjennetegnes ved at kunnskapselementer riktignok star i en innbyrdes sammen-
heng, men denne sammenhengen er ikke utpreget vertikal og kan besta av en rekke
sideordnede emner. Det fremtrer ingen dpenbar sekvensiell organisering av leere-
stoffet som avgjgr nar i oppleeringslgpet elevene skal tilegne seg en bestemt kom-
petanse i faget. Som konsekvens for vurdering innebaerer dette at mens konseptu-
elt ordnede fag har retningsgivere og avgrensninger som tydelig angir hva som skal
og bgr bli underlagt vurdering, blir dette mer utydelig og er i mindre grad gitti mer
kontekstuelle fag, som norskfaget (Prgitz 2013).

Begrepsavklaring: undervisning

Undervisning som begrep viser til kompleks kommunikasjon og interaksjon i situa-
sjoner hvor det foregar aktivitet med formal om leering. Undervisning kan pa denne
maten forstds som en sosial praksis, som innebzerer handlinger, forstaelser og tolk-
ninger som utspiller seg mellom leerere og elever og mellom elever nar de arbeider
for & skape mening i undervisningssituasjonen (Bransford et al. 2000; Nordenbo et
al. 2008). Det finnes en rekke tilnzerminger til studier av undervisning og under-
visningspraksis. I delrapport 1 i denne evalueringen sa vi naermere pa to norske
studier som tar for seg undervisningspraksis forstitt som hva laeererne uttrykker,
behersker, formidler og prioriterer i vanlige, men like fullt komplekse undervis-
ningssituasjoner i klasserommet (Mjatveit og Jakobsen 2013; Mausethagen og Ko-
stgl 2009).

[ denne evalueringens delrapporter har vi undersgkt henholdsvis litteratur om

undervisningspraksis i norskfaget og utsagn fra skoleledere, leerere og elever om
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slik undervisningspraksis. Hensikten er a forsta hvordan faget og vurderingsord-
ningene kan sies a legge faringer pa leerernes undervisningspraksis. I analysen av
leerernes undervisningspraksis vektlegger vi aktiviteter knyttet til faglig tilrette-
legging, emosjonell stgtte, apenhet for elevenes valgmuligheter og innspill til un-
dervisning og stimulering av elevenes mestring og prestasjon (Mjdtveit og Jakob-
sen 2013). Kommunikasjonen som underbygger leereres undervisningspraksis, vil
pavirke elevers motivasjon og opplevelse av mestring i faget (Mausethagen og Ko-
stgl 2009).

Begrepsavklaring: vurdering

Formalet med vurdering i fag er «d fremje leering undervegs og uttrykje kompetan-
sen til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs og ved avslutninga av opplae-
ringa i faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og rettleiing til elevane, leerling-
ane og leerekandidatane» (Forskrift til Oppleeringsloven, kapittel 3).1 Vurdering kan
gis med og uten karakterer. Halvarsvurdering, som vi undersgker i denne evalue-
ringen, skal gis med karakterer. Halvarsvurderingen skal samtidig fglges av skrift-
lig eller muntlig tilbakemelding fra leereren hvor elevens leering i faget vurderes
mot lzeringsmalene i leereplanen.

Laereren kan ogsa gi eleven slike tilbakemeldinger eller kommentarer gjennom
skoledret som en naturlig del av kontakten mellom leerer og elev i og utenfor un-
dervisningen. I norsk skole er det praksis at lzererne gir elevene prgver og hjem-
meoppgaver som skal leveres inn og vurderes av leerer gjennom skolearet. Elevene
kan ogsa ha forberedte presentasjoner av fagstoff for hverandre og for laereren. Alle
disse eksemplene representerer vurderingssituasjoner, og i ungdomsskolen og vi-
deregaende skole vil laereren ofte sette karakter pa elevenes arbeid. Samtidig viser
denne evalueringen at leerere ogsa vurderer elevene gjennom aktiviteten som skjer
i undervisningen og i klasserommet fra dag til dag. Her blir vurderingen et uttrykk
for hvordan og i hvilken grad budskapet i kommunikasjonen mellom lzerer og elev
er mottatt og forstatt. Hvis eleven ved svar pa leererens spgrsmal eller i klasserom-
samtalen viser at hun har forstdtt noe som leereren gnsker at elevene skal laere,
registrerer leereren dette for seg selv, ofte bare ved a huske det. Leereren kan imid-
lertid ogsa gjgre notater om slik vurdering. Leererens umiddelbare respons i un-
dervisningssituasjonen kan bekrefte for eleven at hun har leert, forstatt og gjgr
fremgang. Vare intervjuer med leerere i denne evalueringen viser at leererne verd-
setter denne typen vurdering i undervisningssituasjonen fordi de mener det gir
bedre laering for elevene enn de forberedte prgvene og elevoppgavene som skal

rettes. | denne rapporten kaller vi dette uformelle vurderingssituasjoner.

1https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2006-06-23-724 /KAPITTEL 4
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15.1

Formativ og summativ vurdering - underveisvurdering og
sluttvurdering

I det vurderingsfaglige spraket benyttes flere sentrale begreper som har til hensikt
a karakterisere ulike tilneerminger og formal for vurdering. Seerlig sentralt i den
internasjonale faglitteraturen star begrepene formativ og summativ vurdering
(Black & Wiliam 2003; 1998; Harlen & James 1997; Sadler 1989; Taras 2005). Lit-
teraturen baerer imidlertid preg av diskusjon om ulikheter i forstaelse av hva som
skiller formativ og summativ vurdering. Debatten reflekterer i stor grad ogsa hvor-
dan disse kategoriene ikke er gjensidig utelukkende. Diskusjonen omhandler spe-
sielt viktige spgrsmal omkring bruk av vurdering for ulike formal. Sentralt i dette
star behovet for klarhet om bruk. For eksempel er det viktig at den som blir vur-
dert, vet og forstar hva vurderingen skal brukes til. Formalsdiskusjonen handler
ogsa om bevissthet omkring hvorfor vurderingen gjgres blant dem som skal gjen-
nomfgre og bruke resultater av vurdering. I dette er det ogsa et element som om-
handler respekt for den som skal vurderes og elevers rett til & vite nar man blir
vurdert for hvilke formal.

Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering (2012: 8-9) slar fast at det er lang tradi-
sjon for summativ vurdering i Norge, forstatt som maling av kunnskap, ferdigheter
og kompetanse ved hjelp av tester. Samtidig ma det bemerkes at norsk skole har
hatt fa tradisjoner for standardisert testing av elevers laeringsutbytte (Hertzberg
2008; Skedsmo 2011). Formativ vurdering fokuserer derimot den prosess i tanke-
gang, leering og selvregulering som ligger forut for og dermed skaper leeringsresul-
tatene. Her er vurderingen rettet mot malene for leeringen, og den skal gjennom a
synliggjgre elevens tankegang og leeringsstrategier avdekke behovene for faglig
veiledning og tilpasning. Laereren skal ideelt sett ogsa forbedre sin undervisnings-
praksis med utgangspunkt i informasjonen om elevenes arbeid.

I norsk forskning er det pekt pa at leerere strever med & skille mellom formativ
og summativ vurdering. Sandvik (2014: 45) skriver at til tross for at det synes en-
kelt & skille mellom formativ og summativ vurdering, viser det seg likevel at for
leerere kan dette i praksis veere vanskelig. Dette er ikke unikt for norske leerere, og
internasjonal forskning har vist gjentatte ganger at skillet kan oppfattes som kuns-
tig og veere vanskelig a etterleve i praksis. Stobart (2008: 146) peker pa at formativ
vurdering tradisjonelt har blitt anvendt som «mini-summativ», der leereren har
samlet dokumentasjon ment for karaktersetting ved semesterslutt (se ogsa Nus-
che, Earl, Maxwell & Shewbridge 2011: 56).

Merknadene til regelverket om individuell vurdering i forskrift til oppleerings-
loven Kkapittel 32 understreker alle elevers rett til bade underveisvurdering og

sluttvurdering. Underveisvurdering omtales i forskriftens § 3-11 som et redskap i

2 https://www.udir.no/regelverk-og-tilsyn/finn-regelverk/etter-tema/Vurdering/individuell-vurde-

ring-udir-5-2016/
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1.5.2

1.5.3

laereprosessen, som grunnlag for tilpasset opplaering og et bidrag til elevens gkte
kompetanse i faget. Elevens kompetanse pa vurderingstidspunktet skal vurderes
mot kompetansemalene i leereplanen. Slik underveisvurdering kan vaere bade
muntlig og skriftlig gjennom opplaeringslgpet. Elevers egenvurdering og leereres
halvarsvurdering av elevene inngar i underveisvurderingen. Sluttvurdering er i
forskriftens § 3-17 slatt fast & vaere informasjon om kompetansen som eleven har
ved avslutningen av oppleringen i faget. Sluttvurdering gis i form av standpunkt-
karakterer og eksamenskarakterer.

Arbeidet med & skape sammenheng mellom vurderingsformer kan beskrives
som en trinnvis prosess der leereren samler dokumentasjon eller bevis pa elevens
leering, fortolker denne dokumentasjonen og deretter utvikler undervisning som
kan bidra til ytterligere a fremme elevens lzering (Sandvik 2014: 49, NOU 2014: 7,
s.101).

Naermere om halvarsvurdering

Sentralt i arbeid med a skape sammenheng mellom underveis- og sluttvurdering
stdr myndighetenes krav og elevenes rett til halvarsvurdering. Halvarsvurdering
defineres av Utdanningsdirektoratet i Merknader til regelverket om individuell
vurdering (se ogsa tidligere i dette kapittelet) pa denne maten: «Halvdrsvurde-
ringen er en del av underveisvurderingen. Den skal altsd gi informasjon om hvordan
eleven mestrer etter kompetansemdlene i laereplanen og gi veiledning om hvordan
eleven kan gke kompetansen» (merknader til § 3-13, s. 11). Halvarsvurdering skal
gjennomfgres pa alle trinn i grunnoppleeringen. Fra og med 8. arstrinn skal halv-
arsvurdering gis med karakter. Halvarsvurdering med karakter skal gis skriftlig.
Det er skoleleder som har ansvar for at fagleererne gjennomfgrer halvarsvurdering.
Evalueringen hvor denne delrapporten inngdr, er i sin helhet innrettet mot forsgk

med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk.

Vurderingskompetanse

Flere steder i litteraturen vises det til leereres og elevers vurderingskompetanse.
Utdanningsdirektoratet (2011: 91) definerer vurderingskompetanse pa fglgende

mate:

Vurderingskompetanse forstds som bruk av metoder, vurderingsformer og vurde-
ringsresultater, utvikling av et fagsprdk om vurdering og som sammenheng mel-
lom mdl og vurdering. A utvikle vurderingskompetanse innebzerer ogsd d etablere
en vurderingskultur med fokus pad elevenes og laerlingenes leering, med rom for d
prove og feile og for d gi hverandre konstruktive tilbakemeldinger.
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Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering (2012: 8) skriver om vurderingskompe-
tanse at den skal vere anti-instrumentell, noe som innebzerer at slik kompetanse
ikke er knyttet til definert eller avgrenset bruk av seerlige metoder for vurdering.
Videre skal slik kompetanse veare en egenskap ved den enkelte leerer, samtidig som
den er forankret i leererkollegiet, mens skoleeier og skoleleder har ansvar for at slik
kompetanse finnes og vedlikeholdes. Vurderingskompetanse har bade individuelle
og kollektive kjennetegn, som samlet sett kan beskrives som skolens vurderings-
kultur. Det vises ogsa i styringsdokumentene til at elever skal fa oppgve sin vurde-
ringskompetanse, noe de bare kan gjgre i refleksjon sammen med andre elever el-

ler lzereren.

Forskning om vurdering i ulike fag

Norsk forskning har vist eksempler pa at laerere i ulike fag har forskjellig praksis
for vurdering og karaktersetting (Fjgrtoft 2013; Prgitz og Borgen 2010; Prgitz
2013; Hovdhaugen, Seland, Lgdding, Prgitz og Vibe 2014). Studiene viser ogsa at
disse variasjonene i stor grad synes a ha sitt utgangspunkt i bestemte kjennetegn
ved fagene og fagenes egenart. Dette er funn som i stor grad harmonerer med in-
ternasjonal forskning (Resh 2009; Duncan & Noonan 2007; Lekholm & Cliffordson
2009; McMillan 2003). Funnene som viser at lezereres vurderingspraksiser og ka-
raktersetting er forskjellig avhengig av fag, dreier seg dels om at leerere sosialiseres
og utvikler ulike typer av profesjonalitet avhengig av fagtilknytning og fagets disip-
linzere tilknytning. Dels handler dette om variasjoner i fagstruktur og fagstoff som
pavirker beslutninger om innhold, undervisning og vurdering (Resh 2009). Fage-
nes rolle i vurdering og karaktersetting er studert og diskutert i en rekke studier
(Eggen 2004; Lekholm & Cliffordson 2009; 2008; Duncan & Noonan 2007; Resh
2009).

Det er hevdet at en forklaring pa ulikheter i praksis er a finne i ulike epistemo-
logiske og ideologiske posisjoner leerere inntar i arbeidet med vurdering, og at
dette pavirker laerernes syn pa og holdninger til vurdering (Eggen 2004: 480). For
eksempel er det ut fra sammenligninger av leereres praksiser i engelsk, naturfag og
matematikk argumentert for at matematikk- og naturfagleerere anser sine fag a ha
objektivt definerte mal, mens engelsklaerere forholder seg til flere mal tilpasset den
enkelte elev og undervisningssituasjon (Black, Harrison, Lee, Marshall et al. 2003:
68). Forskjeller mellom leerernes vurderingspraksiser i engelsk og matematikk ba-
sert pa laerernes egne beskrivelser av egen praksis er ogsa delt inn i ulike katego-
rier i forskningen. Praksiser i matematikk beskrives som basert pa mer rasjonelle,
analytiske, a-historiske, verdifrie og stabile standarder, mens tilsvarende i engelsk

er beskrevet som basert pa mer holistisk intuitive, ikke-numeriske og dialog- og
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observasjonsbaserte standarder (Wyatt-Smith & Klenowski 2013). Lignende be-
traktninger finnes ogsa i en studie av norske leereres praksiser for standpunktka-
raktersetting i fem fag der norsklerere oppgir at standarder i faget er mer apent
for diskusjon og forhandling enn for eksempel matematikkleererne oppgir (Prgitz
og Borgen 2010).

Nar det gjelder norskfaget mer spesielt er det vist til at prosedyrer og dokumen-
ter knyttet til standpunktvurdering, eksamenssensur og karaktersetting synes a ha
mye 3 si, i tillegg til laerernes syn pa vurdering (Sandvik, Engvik, Fjgrtoft, Langseth
m.fl. 2012; Prgitz og Borgen 2010). Sistnevnte studie av norskleereres standpunkt-
karaktersetting viste at norskleerere fgrst og fremst baserte sin vurderingspraksis
pa skriftlige innleverte arbeider som seeremne, heldags- og halvdagsprgver og sa-
kalt «tentamen» basert pa eksempeloppgaver fra eksamen, mens muntlig fremfg-
ring ble brukt som supplement og grunnlag for vurdering til muntlig karakter.
Sandvik m.fl. (2012) viser pa sin side til bruk av mappevurdering i norsk som et
eksempel pa styrking av formativ vurdering, samtidig som elevpresentasjoner i
kombinasjon med elevvurdering synes a vare en viktig del bade av det formative
og det summative vurderingsarbeidet. Samtidig understrekes det i begge studier at
norsklaererne generelt oppgir at det 4 ha noKk tid til vurderingsarbeidet er en ut-
fordring. Det er ogsa vist til at det eksisterer ulike forstaelser og praksiser i indivi-
duell vurdering og at det er en vei a ga for utvikling av et praksisfellesskap nar det
gjelder vurdering i norskfaget (Sandvik m.fl. 2012). Leerere i norskfaget viser til at
dobbeltheten i faget som ferdighetsfag og danningsfag oppleves som en utfordring

for organisering av undervisning og vurdering (Sandvik m.fl. 2012).

Tidligere forsgk med redusert antall karakterer i norsk

Skoledret 2009-2010 startet Fana gymnas i Bergen et forsgk med én karakter i
norsk pa Vgl og Vg2 (studieforberedende program). Pafglgende skolear startet
Kongsbakken videregdende skole i Tromsg et tilsvarende forsgk. Erfaringene fra
elever og leerere ved disse skolene er samlet og gjengitt av Rgnning (2012) i rapp-
orten Fra karakterjag til lzering - fra dommer til trener. Rapporten bygger pa kvali-
tative intervjuer supplert av en survey til elevene og elevresultater fra ett kull ved
skolene.

De to skolene skiller seg fra hverandre i beskrivelsen av samarbeidsrutinene for
norsklererne forut for og under forsgket. P4 Kongsbakken videregdende skole
hadde man et systematisk og forpliktende samarbeid mellom leererne som gjen-
nomfgrte forsgket. | atte ar forut for forsgket hadde leererne pa skolen hatt forplik-
tende, timeplanlagt mgtetid til bruk i sdkalte faglag i 90 minutter annenhver uke.
Tema for mgtene i faglaget var felles planarbeid, vurdering av kollegers arbeid og

utvikling av felles undervisningsopplegg. Kongsbakken videregdende skole hadde
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ogsa deltatt i det nasjonale prosjektet "Bedre vurderingspraksis” og var involvert i
satsingen "Vurdering for leering” da forsgket med én karakter i norsk startet opp
(se beskrivelse av disse nasjonale satsingene senere i dette kapittelet). P4 Fana
gymnas var det d delta i lzerersamarbeid en avgjgrelse som var opp til den enkelte
leerer, og det var ikke utviklet felles lokale planer for norskfaget ved skolen. Antall
undervisningstimer i norskfaget varierte fra uke til uke ved begge skoler. Ved Fana
gymnas tok man ut en sakalt «blokkdag» av oppsparte timer og satte disse av til en
hel dag med norskundervisning. Ved Kongsbakken videregdende skole ga ord-
ningen en «fagdag» hver femte uke.

[ intervju hevdet leererne ved begge skoler at forsgket hadde bidratt til endret
undervisning i norsk. Nar leererne kunne konsentrere seg om a skaffe vurderings-
grunnlag for én istedenfor tre karakterer, reduserte dette ifglge de samme lzererne
krav til mengde elevarbeider og -innleveringer. Slik kunne elevene arbeide mer
med hver enkelt tekst enn hva som var tilfelle fgr forsgket startet. Laerer og elev
ble dermed mer involvert i vurderingsarbeidet av hver enkelt tekst, slik at leererne
mente at undervisningen fikk sterkere preg av leeringsprosess enn hva som var til-
felle da eleven skulle ha tre karakterer i faget. Laererne mente videre at dette ga
elevene mer dybdelearing i faget. Noen av de intervjuede lzererne spurte seg imid-
lertid om muntlig aktivitet og lesing kunne ha fatt noe mindre oppmerksomhet i
forsgksperioden sammenlignet med elevenes skriftlige arbeid. Enkelte leerere fgrte
ogsa en form for «skyggeregnskap» med tre karakterer i norsk i forsgksperioden,
for a kunne gi elever som gnsket det, en tilbakemelding om hvordan de 13 an i hen-
holdsvis skriftlig hovedmal, skriftlig sidemal og muntlig norsk. Dette gjorde disse
leererne for a sikre seg mot at eleven nedprioriterte et av disse omradene, slik at de
risikerte en negativ overraskelse ved overgang til det ordinzere vurderingssyste-
met med tre karakterer pa vVg3.

Elevene som hadde deltatt i forsgket, fortalte at de oppfattet norsk som et om-
fattende fag med mange ulike fagomrader. De ga i hovedsak stgtte til at de hadde
fatt gode underveisvurderinger under forsgket, men uttrykte noe usikkerhet med
hensyn til hvorvidt muntlig norsk hadde fatt den ngdvendige oppmerksomheten i
undervisningen. Elevene var overveiende positive til forsgket og mente det hadde
hatt en gunstig innvirkning pd deres motivasjon og leering i norskfaget. Ved over-
gang til Vg3 sa neer halvparten av elevene at de syntes skriftlig sidemal var vanske-
lig. En relativt stor andel svarte ogsa at de syntes det var vanskelig d vite hva som
legges til grunn for de tre karakterene i det ordinzere vurderingssystemet i norsk-
faget. Vel halvparten av elevene trodde ikke de hadde faglige ulemper pa Vg3 som
folge av 4 veere omfattet av forsgket med én karakter pa Vgl og Vg2. Rapportens
omtale av elevenes resultater etter forsgket viser kun til ett kull pa ett maletids-
punkt. Dette gir ingen holdepunkter for & vurdere om det har skjedd endringer i

karakterniva som fglge av forsgket (Rgnning 2012).
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Bgyum og Norendal (2011) skrev en artikkel i tidsskriftet Norsklaereren om for-
sgket med én karakter i norsk ved Fana gymnas. I artikkelen viste de to til begrun-
nelser for forsgket og deres inntrykk av leerernes og elevenes erfaringer. Bgyum og
Norendal konkluderer at en reduksjon av karakterer i norskfaget vil fgre til at lee-
reren star friere til & styre aktiviteten basert pa klassens behov, noe de mener kan
gi norskfaget et kvalitetsmessig lgft.

Rapportens saerlige bidrag til forskningsfeltet

Forskergruppens formal med denne evalueringen har vaert a samle, presentere og
analysere ulike aktgrers perspektiv pa undervisning og vurdering i norskfaget i lys
av forsgket om redusert antall karakterer ved halvarsvurdering. Dette gjgr vi pa
bakgrunn av en forutgdende gjennomgang av litteraturbidrag om norskfagets kon-
struksjon og funksjon i oppleeringen samt vurderingsfaglig forskning, og vi ser vare
data i sammenheng med de policydokumenter og -satsninger som former norskfa-

get og vurdering i norsk skole. Dette kan illustreres som figur 1.1.

Policy-
utforming for
fag og
vurdering

Undervisning
og vurdering i
norskfaget

Vurdering
som
forsknings-
felt

Norskfagets
konstruksjon
og funksjon

Figur 1.1: Evalueringens oppbygning illustrert ved emnenes innbyrdes forbindelser
og grenseflater

Innholdetihver av de ulike trekantene i modellen i figur 1.1 er beskrevet utfyllende
i delrapport 1 fra evalueringen (Seland m.fl. 2015) og er dessuten gjengitt i sam-
mendrag i kapittel 1, 2 og 3 i denne sluttrapporten.
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[ oppsummeringen og vurderingen av hgringsuttalelser om reduksjon av antall ka-
rakterer ved halvarsvurdering i norskfaget (Utdanningsdirektoratet 2013a), skri-
ver direktoratet at en konsekvens av dette forslaget vil vaere at norsklaerere far en
bedre arbeidssituasjon, at det blir mer rom for 3 prioritere opplaering i grunnleg-
gende ferdigheter, stgrre mulighet til konsentrasjon om emner samt mindre fokus
pa skriftlige innleveringer og dokumentasjon for a sikre et godt nok grunnlag for
standpunktvurdering. Det er dette som empirisk belyses i denne evalueringen
gjennom data fra skoler som deltar i forsgket. Vi ser imidlertid at forstaelser og
diskusjoner av leereres arbeidssituasjon og prioritering av undervisningsemner
kan kreve et bredere bakteppe enn det utsnittet som kunnskap om norskfaget i seg
selv kan gi. Vi vil anskueliggjgre dette med et kort blikk pa noen enkeltbidrag om
leereres arbeidssituasjon generelt, norskleereres arbeidssituasjon spesielt og be-
traktninger med opphav i forskningslitteraturen om hvilke forhold som kan sies &

styre vurdering i fag.

Laereres arbeid med vurdering i kontekst av Kunnskapslgftet

Utvikling av vurderingsordninger i norskfaget og i grunnoppleeringen for gvrig ma
forstas i lys av utdanningsreformen Kunnskapslgftet, som ble iverksatti 2006. Aa-
sen, Mgller, Rye, Ottesen m.fl. (2012: 59, 67) beskriver Kunnskapslgftet som en re-
form innrettet mot strukturen, innholdet og styringen av grunnopplaeringen. Nye
leereplaner styrt av overordnede nasjonale mal er under Kunnskapslgftet utledet i
kompetansemal for fag og arstrinn, som kommer til uttrykk giennom sterkere vekt-
legging av leeringsresultater og elevenes grunnleggende ferdigheter. Kvaliteten i
oppleeringen skal gjennom Kunnskapslgftet styrkes ved at nasjonale myndigheter
stiller tydeligere krav til skolene, mens leererne selv skal utforme lokale laereplaner
og vurdere elevens resultater i trdd med de fastsatte malene for oppleeringen. I
dette arbeidet skal leererprofesjonen styrkes og understgttes av aktive og tilrette-
leggende skoleledere og skoleeiere pd kommuneniva, som til gjengjeld skal sta til
ansvar for skolens resultater.

Kompetansemalene i leereplanene etter Kunnskapslgftet er bygget opp med be-
skrivelser av hva elevene skal mestre pa ulike arstrinn fremfor hvilke elementer
undervisningen skal inneholde. Aasen m.fl. (2012: 253) skriver at lezereplanene un-
der Kunnskapslgftet gir fa anvisninger om individuell vurdering, samtidig som inn-
fgringen av kompetansemal innebar at leereres gjeldende vurderingspraksis matte
endres. Nar leererne skulle arbeide med a konkretisere innholdet, aktivitetene og
metodene i undervisningen med utgangspunkt i kompetansemalene, matte dette

ogsa fa innvirkning pa grunnlaget for vurdering av elevenes laering.
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NOU 2014: 7 (s. 98) omtaler evalueringene av Kunnskapslgftet, som viste ut-
fordringer i det lokale laereplanarbeidet som fglge av at beskrivelsene av malopp-
naelse i leereplanene varierte med hensyn til tydelighet og presisjon. I flere av fa-
gene var det et stort antall mal, og malene fremsto ogsa i mange tilfeller som svaert
omfattende. Det gikk ogsa frem at leereplanene ikke skilte mellom mal som var
enkle a oppfylle og mal som krever avansert bruk av kunnskaper og ferdigheter.
Rapportene fra evaluering av Kunnskapslgftet viser samtidig at mange laerere vier
gkende oppmerksomhet til vurdering som redskap for & stgtte opp om elevenes
leering etter hvert som reformen har fatt virke noen ar i skolen (Aasen m.fl. 2012;
Hodgson, Rgnning, Skogvold og Tomlinson 2010). Nasjonale myndigheter har si-
den innfgringen av Kunnskapslgftet arbeidet parallelt med & utvikle og tydeliggjgre
regelverket for vurdering, styrke leerernes vurderingskompetanse og utvikle vur-
deringskultur- og praksis i skolen (Aasen m.fl. 2012: 253). Forsgket med redusert
antall karakterer i norsk kan ses i forlengelse av dette arbeidet.

[ utlysningen av dette evalueringsoppdraget skriver Utdanningsdirektoratet at
norsklaerere opplever at vurdering pavirker undervisning i faget. Dette kom tydelig
frem i hgringssvar for laereplanrevisjonen, som ble avsluttet i 2013. Bakgrunnen
for evalueringsoppdraget er dermed a undersgke disse sammenhengene naermere.
Forsgket ble igangsatt for a skaffe mer informasjon om et fag er tjent med a ha tre
karakterer nar de fleste fag har én karakter. Et operasjonalisert forskningsspgrs-
mal er derfor om vurdering av samme kompetansemal med tre ulike karakterut-
trykk, slik det er i norskfaget, styrer undervisningen mer enn det ville ha gjort hvis
faget hadde ett eller to karakteruttrykk. Dette kan videre forstas som at implemen-
tering av leereplanene delvis avhenger av hvordan vurderingssystemene er inte-
grertide samme planene (NOU 2014: 7, s. 109). Slik implementering, det vil si om-
setting av planene til undervisning og vurdering i norskfaget, vil imidlertid ogsa
pavirkes av en rekke andre forhold, som laereplanens form og innhold, og hvordan
planen blir forstatt, fortolket og kommunisert av aktgrene som er ansvarlig for

oppleeringen (ibid.).

Nye krav skaper endret arbeidssituasjon for laerere

Ballet & Kelchtermans (2009) viser til den sakalte intensifieringshypotesen lansert
av M. V. Apple (1986) om hvordan gkende krav til oppleeringens effektivitet har
satt leererens yteevne under press. Apple knytter dette til samfunnsendringer
fremmet gjennom krav som politikerne og det statlige utdanningsbyrakratiet stil-
ler til skolene, som han mener springer ut av logikk hentet fra gkonomisk teori.
Ballet & Kelchtermans (2009: 1150-1151) utdyper Apples opprinnelige hypotese
gjennom intervjuer med 26 flamske (belgiske) leerere ansatt ved fire skoler om de-
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res opplevelse av intensifiering av laereryrket. De legger til grunn at leererprofesjo-
nen er i endring, der leerere opplever stgrre grad av krav om dokumentasjon og
ansvarliggjering i laeringsprosesser sa vel som resultater. Kravene kommer til ut-
trykk gjennom utdanningspolitiske reformer og tiltak i skolen, gjennom lzereplan-
utvikling og i mgte med foreldre. Leererne kan reagere pa slike krav og pafglgende
gkte arbeidsbyrde med a se seg ngdt til 4 arbeide mindre kreativt med undervis-
ningen, ved a redusere kollegasamarbeidet og renonsere pa egen fritid. Apple
(1986) hevdet at dette i sum fgrte til en de-profesjonalisering av leererstanden.

Pa bakgrunn av intervjuene viser Ballet & Kelchtermans (2009: 1152-1153) til
at leereres lojalitet er bundet til en rekke aktgrer eller interessenter i oppleeringen,
som rektorer, kolleger, foreldre og fremfor alt elevene selv. Her kan det oppsta in-
teressekonflikter og krysspress, hvor leererne har en tendens til & prioritere de
krav og palegg som de mener gagner eleven. Samtidig hadde flere av de intervjuede
leererne problemer med a identifisere opphavet til kravene som de selv fortalte om.
De generaliserte dette ved 4 si at kravene kom «ovenfra». Disse forskernes hoved-
funn (s. 1153) er imidlertid at trekk ved samhandlings- og samarbeidskulturen ved
selve skolen modifiserer og former laerernes opplevelse av krav og arbeidsbyrde.
Ballet & Keltchtermans (2009) beskriver slik skolens samhandlingskultur som et
sett av eksplisitte og innforstatte regler og normer som styrer interaksjonen i lae-
rerkollegiet i arbeidshverdagen. Det er dette som ifglge disse forskerne vil ha ster-
kest innvirkning pa undervisningen som laererne utfgrer og deres opplevelse av
arbeidspress, utdypet gjennom laerernes opplevelse av egen profesjonell identitet
(ibid. 1150).

Apples (1986) intensifieringshypotese bekreftes langt pa vei under norske for-
hold i en rapport som inngikk i Tidsbrukutvalgets undersgkelser med henblikk pa
tiltak som kunne gi bedre utnyttelse av tidsressursene i grunnskolen for a styrke
elevenes laringsvilkar og -resultater. Rapporten er skrevet av Nyen, Jordfald og
Seip (2009) pa bakgrunn av en spgrreskjemaundersgkelse blant 1177 grunnskole-
leerere og 1273 leerere i videregdende skole. Av sammenligninger i rapporten frem-
gar det at Klart flere laerere opplevde tidspress og a ha for mye a gjgre i 2009 sam-
menlignet med i 2006. Nyen m.fl. (2009) setter dette i forbindelse med innfgringen
av reformen Kunnskapslgftet, som de mener endret leererrollen og gjorde denne
videre og mindre avgrenset i ansvar for elevenes leeringsresultater.

Leererne i Nyens m.fl. (2009) undersgkelse mener at «alt» krever mer tid i ar-
beidsdagen, men peker i svarene szerlig pd dokumentasjon av vurdering og etter-
arbeid med tester. De mener ogsa det gar mer tid til foreldrekontakt, arbeid med
lokale laereplaner og planlegging av samarbeid med andre leerere enn fgr. Interes-
sant for denne evalueringens vedkommende er at laererne gnsker a bruke mindre

tid pa skriftlig dokumentasjon av vurdering, som de sier de er palagt giennom nye
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forskrifter og lover, og mer tid pa a gi tilbakemeldinger til elever. Det a gi tilbake-
meldinger til elever er ogsa en del av vurderingsarbeidet. Slike utsagn kan tyde pa
at leererne kategoriserer og omtaler ulike aspekter ved vurderingsarbeidet pa ulik

mate.

Norsklzerernes arbeidssituasjon

Selv om det er forsket en del pa leereres arbeidssituasjon de siste arene, er norsk-
leereres arbeidssituasjon og disse leerernes meninger og holdninger til eget fag et
underutforsket felt (Breivik 2011: 42). Vi har funnet to masteroppgaver som be-
handler slike problemstillinger fra ulike faglige stasted og vinkler.

Moe (2013) har utfgrt en diskursanalyse i faget norskdidaktikk pa basis av tre
intervjuer med like mange norsklaerere i videregdende skole. Han undersgker
hvordan disse norsklarerne konseptualiserer norskfaget, og hvordan dette kan
sies a samsvare med leereplanen i norsk. Hans konklusjon er at de tre norsklaererne
gir ulike svar pa hva norskfaget er og bgr veere, og at de likeledes kan std som re-
presentanter for ulike syn pa norsklaererrollen. Disse to momentene henger sam-
men i Moes analyse, slik at norskleereren som beskriver faget som et litteraturfag,
legger vekt pa formidlingsglede og «oppdragelse» til litteraturforstaelse i norsklee-
rerrollen. Norsklaereren som legger vekt pa nyttesiden i faget, som oppleering i le-
sing og skriving, viser til dette nar hun beskriver sin egen rolle.

Moe (2013: 80) skriver videre at fremfor & knytte norskfaget til leereplanen, vi-
ser norsklaererne i studien heller til undervisningssituasjoner i klasserommet og i
en viss grad til egne fglelser nar de omtaler faget og egen undervisning. Av dette
kan vi fa forstdelsen av at det ikke ngdvendigvis er leereplanen som sterkest pavir-
ker hvordan norskleererne opplever det a undervise i norsk. Ettersom vurderings-
ordningene er tett knyttet til laereplanen, er det pa denne bakgrunnen ogsa ngd-
vendig a sette spgrsmalstegn ved oppdragets premiss om at vurderingsordningen
vil ha avgjgrende innflytelse pa planleggingen og gjennomfgringen av undervis-
ningen. Moes (2013) arbeid bygger imidlertid pa kun tre intervjuer, og kan i denne
sammenheng derfor bare brukes til  utlede dette spgrsmalet til videre diskusjon.

Et blikk pa Skjeerseths (2009: 44) masteroppgave i yrkesrettet spesialpedago-
gikk kan utdype sammenheng mellom lzereplan, undervisning og vurdering nar
hun skriver at blant 80 norsklaerere som svarte pa en spgrreskjemaundersgkelse
om leerergjerningen, svarte to tredjedeler av dem at de brukte laereboka som det
primeere utgangspunktet for undervisningen. Skjeerseth (2009: 62) skriver: «Faren
ved a fglge leereboka fra perm til perm, er at undervisningen lett kan gi leereren en
opplevelse av a ikke rekke pensum og vaere i tidsngd.» Ingen av norskleererne i de
to masteroppgavene vi refererer her, avviste laereplanen som redskap, selv om 12

av Skjeerseths 80 respondenter mente at undervisningen deres ikke var pavirket
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av leereplanen (Skjeerseth 2009: 43). Laererne oppga videre at deres viktigste kilde
til faglig egenutvikling var det kollegiale samarbeidet, som rangeres hgyere enn
egen utdannelse og faglitteratur. Laererne foretrakk ogsa a reflektere over egen
praksis, gjerne i samtale med kolleger. De vanligste samtaleemnene i disse situa-
sjonene er ifglge undersgkelsen «fag og faglige opplegg» (62 av 80 respondenter
svarte dette), «problematferd» (60 av 80 respondenter) og «elevvurdering (59 av
80 respondenter) (Skjeerseth 2009: 42).

Breivik (2011) skriver i en artikkel i Norsklaereren om Sprakradets (Fagradet for
skole og offentlig forvaltning) undersgkelse om norsklereres meninger og hold-
ninger til eget fag blant 1594 lzerere ved henholdsvis 280 videregaende og 463 ung-
domsskoler. Det Breivik betegner som et stort flertall (ikke tallfestet) av norsklee-
rerne mener at arbeidsmengden i faget er for stor. De yngste laererne med kortest
utdannelse, minst erfaring og som arbeidet i ungdomsskolen, mente imidlertid at
arbeidsmengden var overkommelig (s. 42). Hgy utdanning og lang erfaring blant
respondentene henger i undersgkelsen sammen med hvordan de vurderer de ulike
emnene i norskfaget. Jo hgyere utdannelse og jo lengre erfaring disse leererne har,
jo mer vektlegger de betydningen av sprak- og litteraturhistorie, tekstforstaelse og
undervisning i sidemalet. Jo lenger laererne har arbeidet i skolen, jo mer enige er
de i at norskfaget har gjennomgatt store endringer i lgpet av deres karriere (ibid.).
Ungdomsskoleleererne i undersgkelsen har i gjennomsnitt kortere ansiennitet i
skolen enn respondentene fra videregdende skole, men ungdomsskolelaererne er
gjiennomgaende mest positive til leereplanen. Norskleererne i Nord-Norge synes ar-
beidsmengden i norskfaget er mindre enn hva gjennomsnittet av respondentene i
undersgkelsen mener, og norsklaererne i Oslo har oftere faglige diskusjoner og er
mer forngyd med fagmiljget enn gjennomsnittet av respondentene (Breivik 2011:
43)

Redusert antall karakterer i norsk: I@sning sgker problem?

Etter at gjeldende leereplan i norsk ble innfgrt i august 2013, utledet utvalget bak
NOU 2014: 7 Elevenes leering i fremtidens skole et generelt behov for fagfornyelse i
skolen relatert til leereplaner og vurderingssystemer. Utvalget mente at et omfat-
tende innhold i fag, herunder ogsa norskfaget etter leereplanen av 2013, kommer i
konflikt med det utvalget betegner som dybdeleering og progresjon. Norskfaget
fremstar dermed fremdeles som omfattende etter laereplanrevisjoneni2013. Sam-
tidig finnes det fa forslag til hvilke konsekvenser et gitt syn pa norskfagets kjerne-
oppgaver vil ha for vurdering og vurderingspraksis. Var litteraturgjennomgang i
delrapport 1 fra evalueringen (Seland m.fl. 2015) gir grunnlag for & peke pd mang-
elen pa forskningsmessig oppdaterte og empirisk baserte studier av vurdering i

norskfaget pa et generelt grunnlag. Med innfgringen av Kunnskapslgftet, utvikling
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av tester og nye ordninger for vurdering generelt med konsekvenser for undervis-
ning og vurdering i norskfaget, tydeliggjgres et behov for & innhente ny kunnskap
om vurdering i norskfaget som helhet.

Forsberg og Lindberg (2010: 30) skriver i en kartlegging av svensk forskning i
vurderingsfeltet, at det er & oppfatte som «att styra med svansen (...) ndr betygsys-
temet tar 6ver pa bekostnad av laroplaner och kursplaner och den syn pa kunskap
och larande och mal som finns uttrycta i dessa.» Her uttrykker Forsberg og Lind-
berg (2010) et vurderingsperspektiv forankret i didaktisk tradisjon, mens Kunn-
skapslgftet kan sies a veere sterkere forankret i en curriculum-tenkning, der mal-
oppnaelse og resultater har en fremskutt posisjon. Var fortolkning av Forsberg og
Lindberg i deres didaktiske perspektiv er at vurderingssystemet skal ses som en
funksjon av leereplanene, som igjen forankres i mal for opplaeringen. I norsk kon-
tekst er disse malene og planenes utforming forankret i utdanningsreformen Kunn-
skapslgftet, som gjennom rasjonale hentet fra malstyring i offentlig forvaltning gir
et konsistent uttrykk for hvordan leerere skal arbeide med undervisning og fglgelig
vurdering.

Etter vart syn er det derfor ngdvendig a ga tilbake ikke bare til leereplanen hvis
man skal diskutere vurderingsordningen i norskfaget, men ogsa til grunnlaget og
rasjonale for utdanningsreformen Kunnskapslgftet. Dette ma ikke oppfattes som et
partsinnlegg i en debatt for eller imot malstyring av grunnopplearingen, men en
papekning av det mest sentrale premiss for a forsta hva slags utfordringer og pro-
blemer lzerere mener preger undervisning og vurdering i norskfaget, og som resul-
terer i gnsker og krav om endret vurderingsordning. Utdanningsdirektoratets
(2013a) sammenfatning av hgringsrunden som viser at mange laerere oppfatter at
vurdering styrer undervisning, skal likevel ikke betraktes som en misforstaelse av
slike sammenhenger. Dette underbygges, men utdypes ogsa i stgrre kompleksitet
av utvalget bak NOU 2014: 7, som skriver at implementering av lzereplanene delvis
avhenger av hvordan vurderingssystemene er integrert i de samme planene. Slik
implementering, det vil si omsetting av planene til undervisning og vurdering i
norskfaget, vil imidlertid ogsa veere avhengig av leereplanens form og innhold, og
hvordan planen blir forstatt og fortolket av aktgrene som er ansvarlig for opplae-
ringen (NOU 2014: 7, s. 109).

Hvis ovenstaende sammenfattes, kan vi pa fglgende mate demonstrere hvor
ulikt forbindelsene mellom leereplan, undervisning og vurdering kan fortolkes:
Fgrst har vi sammenhengen mellom lzereplan og vurdering presentert pa et ideelt
og planmessig stringent vis der et visst kunnskapssyn og laeringssyn kommer til
uttrykk gjennom nasjonale mal for opplearingen, i vart tilfelle Kunnskapslgftet.
Disse forstaelsene, nedfelt i dokumenter og arbeidsprosesser hvor faglige og poli-
tiske interesser brynes, resulterer i laereplaner for fag, som legger grunnlag for un-

dervisning og vurdering. Denne ideelle sammenhengen samsvarer med Forsberg
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og Lindbergs (2010) fremlegging av sammenhengen mellom leereplaner og vurde-
ring.

Ballet og Kelchtermans (2009) videreutvikling av Apples intensifieringshypo-
tese ser imidlertid denne sammenhengen fra leerernes synspunkt. Da blir Kunn-
skapslgftets krav til vurdering en sentral faktor som pavirker undervisning og vur-
dering via leerernes arbeidssituasjon. Forenklet kan denne sammenhengen frem-
stilles som at utdanningsreformer (inkludert lzereplanreformer) som i den senere
tid har funnet sted sammen med en rekke tiltak for en mer effektiv skole, skaper
en travel og presset arbeidssituasjon for laererne. Larernes arbeidssituasjon vil
ifslge denne beskrivelsen pavirke deres arbeid med vurdering.

En delvis empirisk forankret sammenheng mellom leereplan og vurdering er ut-
trykt i NOU 2014: 7, forstatt som at laereplanens form og innhold inkludert vurde-
ringssystem vil sammen med aktgrenes forstaelse og fortolkning av leereplanen pa-
virke implementeringen av de samme laereplanene. Her gjgres i praksis vurde-
ringssystemet til bade noe som bidrar til d forme implementering av lzereplanen og
som formes av slik implementering, hvor begge deler ma ses i sammenheng med
leereplanens form og innhold

[ utlysning av dette oppdraget viser Utdanningsdirektoratet til lzerernes hg-
ringssvar som setter faktorene "undervisning” og "vurdering” i en forenklet og
dessuten motsatt rekkefglge, da undervisning omtales som en funksjon av vurde-
ring. Vi kommer tilbake til samtlige av disse beskrivelsene av mulige sammen-
henger mellom undervisning og vurdering i den avsluttende drgftingen i denne

rapporten.

Metode

I det fglgende gjor vi rede for hvordan vi har arbeidet med a samle inn og analysere
evalueringsdata om henholdsvis karakterer, spgrreundersgkelse til skoleledere og
forskingsintervjuer blant skoleledere, leerere og elever som har deltatt i forsgket.

Forsgket har vert innrettet mot bade ungdomsskolen og videregaende skole.
Var analyse av karakterdata omfatter likevel kun de videregdende skolene, da det
ble stor oppslutning om forsgket pa dette skolenivaet, mens det derimot ikke ble
sd stor oppslutning om forsgket blant skolene pa ungdomsskolenivéet. Kun 25 ung-
domsskoler har deltatt i forsgket, mot 184 videregdende skoler. Vi har imidlertid
gjennomfgrt forskningsintervjuer pa bade ungdomsskoler og videregaende skoler
som har deltatt i forsgket.
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Analyse av karakterdata

For 3 undersgke eventuelle effekter av forsgket med redusert antall karakterer i
norsk i Vg1 og Vg2 har vi brukt forskjell-i-forskjeller3 analyse. Forskjeller-i-for-
skjeller analyse er en form for kvasi-eksperimentelt forskningsdesign, det vil si en
situasjon der vi har en gruppe som opplever tiltaket, vanligvis omtalt som tiltaks-
gruppe, og en gruppe som ikke opplever tiltaket, sammenligningsgruppe. Gruppene
vi sammenligner er ikke er tilfeldig fordelt, siden skolene selv fikk melde seg pa
forsgket, og evalueringen omtales dermed som et kvasi-eksperiment i stedet for et
ekte eksperiment, siden det ikke oppfyller kravet om randomisert deltakelse. Ved
a bruke longitudinelle data, der vi har informasjon om skolene ogsa fgr forsgket
med ferre karakterer i norsk ble iverksatt, kan vi likevel undersgke om den alter-
native maten a vurdere norsk (med feerre karakterer) i Vg1 og Vg2 har betydning
for norsk-karakterene elevene oppndr i Vg3.

Kort forklart gar forskjell-i-forskjeller metoden ut pa 8 sammenligne endringene
i utfall over tid mellom de som deltar i et forsgk og de som ikke deltar, for & se om
de to gruppene utvikler seg ulikt med hensyn til utfallet fgr og etter forsgket. Utfal-
let i denne sammenheng er gjennomsnittskarakterer i norsk ved utgangen av vg3.
Dersom karaktersnittet for tiltaks- og sammenligningsgruppen utvikler seg signi-
fikant forskjellig fgr og etter forsgket, har vi funnet stgtte for at forsgket har hatt
en effekt.

For at denne metoden skal kunne si noe om effekten av forsgket, ma tiltakssko-
lene og sammenligningsskolene vaere sammenlignbare over tid i perioden fgr for-
sgket. Dette kalles antakelsen om felles trend (common trend assumption) (Angrist
& Pischke 2009, Lechner 2010, Stock & Watson 2015). Dersom tiltaksskoler og
sammenligningsskoler er sammenlignbare kan vi veere sikrere pa at en eventuell
effekt vi finner skyldes forsgket og ikke at de to gruppene uansett ville ha utviklet
seg forskjellig i fraveer av forsgket. En mate 4 undersgke denne antagelsen er ved a

se pa trenden i utfallsmalet i perioden far forsgket startet grafisk.

3 Ofte omtalt som difference-in-differences (DiD).
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Figur 1.2: Forskjell-i-forskjeller, grafisk forklaring (Columbia University, 2018).

Metoden kan illustreres ved hjelp av figur 1.2. Den rgde og grgnne heltrukne linjen
viser den observerte utfallsvariabelen for tiltaksgruppen (rgd) og sammenlig-
ningsgruppen (grgnn) i perioden fgr og etter forsgket. Vi antar at gruppene er sam-
menlignbare over tid i fraveer av forsgket, som vil si at vi antar at den prikkete rgde
streken ville ha illustrert utviklingen i utfallsvariabelen i tiltaksgruppen dersom
forsgket ikke hadde funnet sted. Dette blir ofte omtalt som den uobserverte kon-
trafaktiske situasjonen (unobserved counterfactual). For at vi skal tro pa dette kon-
trafaktiske utfallet, er det viktig at vi observerer en konstant forskjell i utfallsmalet
i tiden far forsgket som stgtter antakelsen at gruppene er sammenlignbare over tid
(common trend assumption). Merk at vi ikke trenger & anta at gruppene har like
utfallsmal, vi trenger bare a anta at de utvikler seg likt over tid, hvilket er en mindre
streng antakelse. Effekten av forsgket males som forskjellen mellom det vi obser-
verer og det vi tror vi ville ha observert i fraveer av intervensjonen (intervention
effect). Denne effekten finner vi ved a ta den observerte forskjellen mellom tiltaks-
gruppen og sammenligningsgruppen etter forsgket og trekke fra forskjellen mel-
lom tiltaksgruppen og sammenligningsgruppen fgr forsgket.

En annen fordel med denne metoden, er at vi kan kontrollere for skolefaste ef-
fekter og arsfaste effekter, fordi vi har informasjon om hvilken skole elevene har
gatt pa og vi har data fra perioden fgr og etter forsgket startet. Alle skolekjennetegn
som ikke endrer seg over tid tas hensyn til med skolefaste effekter og endringer
som pavirker alle i begge gruppene hvert ar tas hensyn til med arsfasteeffekter. I

tillegg har vi informasjon om elevenes grunnskolepoeng, kjgnn og utdanningspro-
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gram som Vi inkluderer som bakgrunnsvariabler i analysene. Gjennom a kontrol-
lere for disse variablene undersgker vi at tiltaksskolene og sammenligningsskolene
ikke er forskjellige fra hverandre pa mater som kan pavirke deres trend over tid.
Avgrensninger og utvalg av dette datamaterialet sammenlignet til den totale da-
tamengden om elevers standpunkt- og eksamenskarakterer er plassert innled-

ningsvis i kapittel 4 i denne evalueringen, hvor ogsa analysene presenteres.

Sporreundersgkelse blant skoleledere

For & hente inn data om skoleledernes erfaringer med forsgket med redusert antall
karakterer ved halvarsvurdering i norsk har vi brukt Utdanningsdirektoratets faste
spgrreundersgkelse «Spgrsmal til Skole-Norge». Denne undersgkelsen gjennomfg-
res to ganger pr. ar, og er organisert som en utvalgsundersgkelse. Det innebaerer at
det er laget tre faste og sammenliknbare utvalg av landets videregaende skoler, og
at deltakelse i spgrreundersgkelsen rullerer mellom disse utvalgene hvert halvar.
Omtrent en tredjedel av de videregdende skolene fra hvert fylke inngar i hvert av
de tre utvalgene. De videregdende skolene som far tilsendt spgrreundersgkelsen
er derfor ikke trukket tilfeldig, men fordelt pa utvalg etter Kkriteriene stgrrelse, geo-
grafi og skoletype. Resultatet er tre relativt like utvalg som hver for seg er repre-
sentative for den totale populasjonen av videregdende skoler i Norge. For at vi i
stgrst mulig grad skulle fa svar fra de samme skolelederne tidlig og sent i forsgks-
perioden, er spgrsmalene som gjelder forsgket med redusert antall karakterer ved
halvarsvurdering i norsk stilt til skolelederne i videregdende skole hgsten 2015 og
varen 2017. Utvalgsmetoden tar likevel ikke hgyde for at skoler kan ha byttet rek-
tor i perioden.

«Spgrsmal til Skole-Norge» blir ogsa rutinemessig sendt til et utvalg grunnsko-
ler, organisert etter samme prinsipp som beskrevet over. Var opprinnelige plan i
evalueringen var ogsa a bruke denne undersgkelsen for a hente inn erfaringer fra
skoleledere i ungdomsskoler i forsgket. Etter at forsgket var startet ved et stort
flertall av de videregaende skolene i landet, viste det seg imidlertid at bare et lite
mindretall av ungdomsskolene var interessert i a delta i forsgket (se tidligere i
dette kapittelet). Med et fast, roterende utvalg tilsvarende en tredjedel av landets
grunnskoler i hver runde av spgrreundersgkelsen, ville muligheten for & treffe
disse ungdomsskolene som deltar i forsgket, veere sveert liten. I samrad med opp-
dragsgiver avgjorde vi derfor a ikke legge inn spgrsmal om redusert antall karak-
terer ved halvarsvurdering i norsk i «Spgrsmal til Skole-Norge» til grunnskolene.

«Spgrsmal til Skole-Norge» hgsten 2015 ble sendt til 130 videregdende skoler,
og deltakelsen var pa 74 prosent. Representativiteten for videregdende skoler ble
vurdert som god (Gjerustad og Waagene 2015). Varen 2017 var svarprosenten

blant videregdende skoler 65 prosent, og representativiteten ble ogsa da vurdert
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som god (Federici, Gjerustad, Vaagene, Larsen m.fl. 2017). Det var 82 skoleledere i
videregdende som svarte pa spgrsmalet om skolen deltok i forsgket med utprgving
av én eller to karaktereri halvarsvurdering i norskfaget, og 38 av disse (46 prosent)
svarte ja. Det var ogsa fire skoler som svarte at de ikke deltok nd, men hadde deltatt

tidligere.

Forskningsintervjuer

Som ledd i datainnsamlingen i denne delen av evalueringen har vi besgkt fire vide-
regaende sKkoler og to ungdomsskoler som deltar i forsgket. De videregaende sko-
lene startet forsgket i 2013 eller tidligere, mens ungdomsskolene startet opp i
2014. Utvalgsstrategien skulle sikre at minst ett elevkull ved skolen hadde fulgt
forsgketiVgl ogVg2/ pa 8. 0g9. trinn far vi besgkte skolen mens disse elevene var
i Vg3 eller pa 10. arstrinn og forberedte seg til standpunktvurdering med tre ka-
rakterer. Vi gjorde dette for at elevene skulle ha erfaringer fra hele forsgket og
kunne sammenligne skolear og vurderingsordninger.

Utvalget av skoler representerer variasjon med hensyn til valg av én kontra to
karakterer ved halvarsvurdering. Oppdragsgiver gnsket ogsa at utvalget skulle in-
neholde en skole hvor majoriteten av elevene har nynorsk som hovedmal. I tillegg
gnsket vi en geografisk spredning i utvalget.

Pa bakgrunn av disse kriteriene og Utdanningsdirektoratets liste over deltaker-
skoler/antall karakterer ved halvarsvurdering valgte vi uti alt tolv skoler under til
sammen seks skoleeiere. Vi tok kontakt med skoleeierne og informerte om at vi
gnsket 4 ta kontakt med navngitt skole, og hvilken skole vi deretter ville ta kontakt
med hvis den prioriterte skolen takket nei til besgk og forskningsintervjuer. Med
hensyn til  finne en videregdende skole hvor majoriteten av elevene har bokmal
som sidemal, ba vi skoleeier om a foresla en skole som vi kunne ta kontakt med.
Alle de seks skolene som vi i trdd med denne prosedyren henvendte oss til fgrst,
takket ja til & fa besgk og bidra i forskingsintervjuer om forsgket. Fordelingen av
skoler fremgar av tabell 1.1. Her har vi utelatt opplysninger om geografi og skole-

eier.

Tabell 1.1: Utvalg av skoler til forskningsintervjuer, fordeling med antall karakterer i
forsgket og hovedmal for majoriteten av elevene

Skolenr. Antall karakterer i forsgket Hovedmal
1 (videregaende skole) En karakter i Vg1, to karakterer i Vg2 Bokmal
2 (videregaende skole) En karakter Bokmal
3 (videregaende skole) To karakterer Bokmal
4 (videregaende skole) En karakter i Vg1, to karakterer i Vg2 Nynorsk
5 (ungdomsskole) To karakterer Bokmal
6 (ungdomsskole) To karakterer Bokmal

Slik det gar frem av tabell 1.1, viser utvalget av skoler variasjon mellom skoler som

prgver ut redusert antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk med én kontra
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to karakterer. Med hensyn til ungdomsskolene prgver flertallet av skolene ut ord-
ningen med to karakterer, og vi valgte derfor to slike skoler for a styrke informan-
tenes anonymitet i datainnsamlingen og -analysen. Skole 1 og skole 4 represente-
rer begge lgsninger, og kan om mulig brukes til 4 kontrastere valg mellom én eller
to karakterer. Det ma nevnes at det & kombinere karakterer og arstrinn pa denne
maten ikke er den vanligste lgsningen blant forsgksskolene, og utvalget kan pa
denne méten sies & ha en skjevhet. Arsaken til at utvalget ble slik, var at skole 4
over tid har vekslet fra kombinasjonslgsning og det & ha likt antall karakterer i
norsk pa Vgl og Vg2. Vare opplysninger om denne skolen skrev seg fra perioden
der skolen hadde likt antall karakterer pa begge arstrinn. Vi anser ikke dette som
noen alvorlig skjevhet ved utvalget. De seks skolene har forskjellige skoleeiere, og
utvalget favner en skole hvor majoriteten av elevene har nynorsk som hovedmal.

Ved henvendelse til rektor pa hver av de seks skolene spurte vi om tillatelse og
tilrettelegging for a gjennomfgre i alt tre intervjuer ved hver skole. Disse intervju-
ene var 1) individuelt intervju med representant for skoleledelsen som hadde an-
svar for forsgket, 2) gruppeintervju med mellom tre og fem norskleerere som hadde
erfaring med forsgket ved skolen, 3) gruppeintervju med mellom tre og fem elever
i Vg3 studieforberedende som hadde fulgt forsgket i Vg1 og Vg2 ved skolen (vide-
regaende skoler) eller tilsvarende en gruppe med tre og fem elever pa 10. trinn
(ungdomsskoler). Med hensyn til sammensetning av elevgruppen ba vi om a fa
snakke med elever med forskjellig prestasjonsniva i norsk. Vi oppfatter at dette ble
tatt til folge, bedgmt ut fra hvordan elevene responderte pa spgrsmal som for ek-
sempel hvilke utdanningsplaner de hadde for det pafglgende aret.

Med denne fremgangsmaten har vi mgtt til sammen 20 norsklaerere i gruppein-
tervju, fordelt mellom grupper bestdende fra to til seks personer pa de ulike sko-
lene. Av disse 20 norskleererne er det 16 kvinner. Norsklaerernes ansiennitet som
leerer varierte fra helt nyutdannet (et halvt ars ansettelse pa gjeldende skole) til 38
ar i leereryrket. Flertallet av de 20 norsklaererne har arbeidet som laerer i mer enn
ti ar. Vi har intervjuet til sammen 19 elever. Blant disse var det omtrent like mange
gutter som jenter.

Under intervjuene fulgte vi en intervjuguide. Denne er trykt som vedlegg til del-
rapport 2 (Seland m.fl. 2016).

Individuelle forskningsintervjuer og gruppeintervjuer/fokusgruppeintervjuer
skiller seg fra hverandre som metode for datainnhenting, og i vart design hadde vi
i tillegg lagt to ulike perspektiver til grunn for henholdsvis individuelt intervju med
leder og fokusgruppeintervjuene med norskleerere og elever.

I detindividuelle intervjuet med representant for skoleledelsen gnsket vi 4 kart-
legge skolens forberedelse og tilrettelegging av forsgket. I dette tilfellet brukte vi

intervjuet som grunnlag for faktainnhenting med en naturalistisk tilnzerming

39 e Rapport 2018:9



(Gubrium & Holstein 1997). Det innebaerer at vi ville hgre hvordan skolen har or-
ganisert forsgket, og ikke primeert har veaert ute etter & undersgke lederens opple-
velser, holdninger eller oppfatninger forbundet med dette, selv om slike spgrsmal
og utsagn ogsa finnes i disse intervjuene. I analysen av disse intervjuene har vi ogsa
sett etter og gjengitt ledernes utsagn slik de fremkommer i materialet, uten a foreta
noen videre fortolkning av utsagn eller opplysninger. Skolelederintervjuene gir slik
en bakgrunn med historikk og lokale lgsninger for praktisk tilrettelegging forbun-
det med forsgket ved skolene.

Med basis i litteraturstudiens funn om at leerere organiserer undervisningen i
norskfaget forskjellig, gnsket vi a belyse denne ulikheten og samtidig fa fram mu-
lige likheter mellom leerernes praksis og erfaringer ved & la leererne selv fa disku-
tere dette i grupper. Fokusgruppeintervjuer skiller seg fra individuelle intervjuer
ved at man i gruppen kan undersgke fokusert sosialitet (Halkier 2012: 133), det vil
si hvordan diskusjonen om et utvalgt emne utvikles gjennom det sosiale samspillet
i gruppen. Hoveddelen av spgrsmalene i intervjuguiden setter leerernes meninger,
oppfatninger, erfaringer og holdninger i sentrum. Dette er normative problemstil-
linger, som med hell kan belyses gjennom gruppediskusjoner hvor deltakerne byg-
ger pd hverandres utsagn. Det samme er tilfelle i elevintervjuene, hvor vii stor grad
har spurt etter elevenes opplevelser, erfaringer, synspunkter og holdninger.

[ leererintervjuene stilte vi fa og apne spgrsmal og lot diskusjonen utvikle seg. [
elevintervjuene var det ngdvendig a bruke en litt strammere tilnaerming, det vil si
at moderator (intervjuer) stilte flere spgrsmal og elevene gjerne svarte én og én
(selv om de satt i gruppe). Spesielt i startfasen kan det vare formalstjenlig at alle
deltakere far komme til orde. Det varierte hvorvidt elevgruppene kom godt i gang
med diskusjoner eller ikke, noe som kan bero pa at de ikke alltid var godt forberedt
pa intervjusituasjonen. Dette kunne ha arsaker som at leerer kanskje ikke hadde
gitt eleven informasjonen fra forskerne pa forhand, eleven hadde glemt dette eller
eleven ble hentet rett inn til intervjuet fra undervisningen uten at dette var avtalt
med eleven pa forhand. I motsetning til leererne kjente heller ikke alltid elevene
hverandre sa godt, sarlig ikke pa store skoler. Ved en av de store videregaende
skolene kom de fire elevene som deltok i intervjuet fra hver sin klasse, mens ved
den minste videregdende skolen var alle de fem elevene som ble intervjuet fra
samme klasse. Ved en tredje skole matte elevintervjuene gjennomfgres fordelt pa
to grupper, hver med to elever fra forskjellige klasser. Mens mange laerere «flgt»
naturlig pa kollegaforholdet og sammenlignet erfaringer basert pa mange tidligere
faglige diskusjoner, hadde ikke elevene ngdvendigvis den samme opplevelsen av
at de hadde deltatt i et forsgk med klar innretning og hensikt. Moderator spurte
etter elevenes generelle erfaringer med vurdering, karaktersetting og etter hvert

om forberedelser til den forestdende avslutningen av skoledret med heldagsprgver
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og eksamen. Elevene ble stadig oppfordret til 8 sammenligne erfaringene fra norsk-
timene i Vg3/10. arstrinn med erfaringene de hadde med faget fra de to foregdende
arene. Ved en av de to ungdomsskolene viste det seg imidlertid at skolen hadde
kommet sent i gang med forsgket, og elevene pa 10. trinn hadde derfor ikke erfa-
ringer fra a fa halvarsvurdering med redusert antall karakterer i norsk. Disse ele-
venes utsagn om norskfaget og det a bli vurdert med karakterer er like fullt beholdt
i vart materiale.

[ gruppeintervjuer kan situasjonen ligge godt til rette for at forskerne kan bruke
ulike hjelpemidler som kan bidra til & fokusere emnet for diskusjonen. Ifglge Hal-
kier (2012) kan hjelpemidler veere en oppgave som lar deltakerne forklare for fors-
keren og hverandre, gi uttrykk for sine vurderinger og respondere pa andres ut-
sagn, det vil si sette fart i diskusjonen. Til leererintervjuene hadde vi derfor kopiert
opp fem kompetansemal fra laereplanen i norsk for Vg2 (studieforberedende ut-
danningsprogram) og 10. drstrinn i ungdomsskolen. Kompetansemalene var hen-
tet fra emnet «skriftlig kommunikasjon». Arsaken til at vi hadde valgt kompetanse-
mal fra Vg2, var at vi regnet med at norsklaererne pa videregaende skole organise-
rer arbeidet i henhold til fag fremfor trinn (Sandvik og Fjgrtoft 2014: 117), og at de
alle derfor ville vaere kjent med Vg2-malene. Dette viste seg ikke & holde stikk i
praksis, da flere skoler hadde laerere som bare underviste pa ett trinn, for eksempel
Vg1. Disse leererne hadde fagsamarbeid med kolleger, men ikke knyttet til de spe-
sifikke kompetansemalene pa hvert trinn. Sandvik og Fjgrtoft (2014: 117) skriver
for sa vidt ogsa at leerere i videregdende skole synes & vaere mer individuelt orien-
terte enn leerere i barne- og ungdomsskolen. Nar vi pd en skole mgtte leerere som
underviste pa enten Vg1 og Vg3, var derfor kompetansemal pd Vg2 uten stor rele-
vans for diskusjonen.

Var opprinnelige hensikt med a bruke kompetansemalene fra Vg2 var a fa lee-
rerne til & fortelle om hvordan de faktisk arbeider med undervisning og vurdering
i henhold til kompetansemal fgr og under forsgket med redusert antall karakterer
i norsk. Dette er et hovedspgrsmal i evalueringen, og vi hdpet pa denne maten a fa
frem data som kunne la seg sammenligne pa tvers av leerergrupper og skoler. Mens
vi med oppgaven klarte a fa leererne inn i en bredere anlagt diskusjon av undervis-
ning og kompetansemal, ble ikke dataene sammenlignbare i den grad vi hadde sett
for oss med denne metoden. Norsklaerernes fortellinger om undervisning og vur-
dering under forsgket er derfor preget av den sosiale samhandlingen som utviklet
seg i gruppene, hvor data i hgy grad er kontekstuelt avhengig, relasjonelt pavirket
av intervjusituasjonen og - etter var oppfatning - potensielt foranderlige (Halkier
2012). Dette gjor det vanskelig, for ikke a si uforsvarlig, a trekke konklusjoner om
all undervisning og vurdering som foregar i regi av leerere og skoler i forsgket, men

gir pa den andre siden rike eksempler fra skolene som vi har besgkt i forbindelse
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1.9

med denne evalueringen. Slik det er nevnt med bakgrunn i var litteraturgjennom-
gang tidligere i dette kapitlet synes det ogsa d veere stor variasjon i norsklaerernes
arbeidsmater generelt.

Lydopptakene fra skoleleder- og leererintervjuene er lyttet gjennom og sam-
menfattet i trdd med spgrsmalene i intervjuguiden. Dette resulterte i en melloma-
nalyse med lengde mellom to og fire tekstsider, som deretter har blitt brukt som
utgangspunkt for datagjennomgang og analyser i kapitlene som tar for seg data fra
disse nivaene. Lydopptakene av gruppeintervjuene med elever ble transkribert.
Disse tekstene ble kodet i NVivo og gjengitt tema for tema, som: hva elevene synes
om norskfaget; om det er bedre a ha en, to eller tre karakterer; hvordan elevene
gjgres kjent med vurderingskriterier; samarbeid pa tvers av norskfaget og andre
fag. Temaene springer delvis ut fra konkrete spgrsmal som ble stilt, men vi har ogsa
kunnet finne en uttalelse som relevant for et tema uavhengig av spgrsmal.

Med unntak av transkriberingen har forfatteren av kapitlet veert involvert i alle
deler av prosessen. | dette forlgpet ligger det mange valg og avveiinger, som er be-
skrevet innledningsvis i kapitlet, for d illustrere hvordan prosessen frem til formid-
lingen er preget av mange tolkninger og vurderinger underveis.

Beskrivelsene av elevenes erfaringer og synspunkter er gitt pa grunnlag av gjen-
nomlesning av kodet tekst, etter hvert supplert med nye beskrivelser nar vi fant
grunn til 4 utdype eller nyansere fremstillingen. Pa denne maten har kapitlet preg
av at gjengivelsen ligger tett pa elevers uttalelser fgr vi tolker disse og trekker linjer

pa tvers av materialet for & belyse de relevante problemstillingene.

Rapportens oppbygning

I denne rapporten skal vi videre ga neermere inn i sentrale dokumenter som styrer
undervisning og vurdering i norskfaget (kapittel 2). Dette, sammen med kapittel 3
om undervisning og vurdering i norskfaget, utfyller var modell av grunnlaget for
evalueringen, slik denne er gjengitt i figur 1.1 i dette innledningskapittelet.

Etter dette fglger presentasjon av data. Dette skjer fgrst i form av analyse av
karakterdata (kapittel 4), som er denne sluttrapportens sentrale bidrag til evalue-
ringen av forsgket. Deretter fglger en oppdatert fremstilling av datainnhentingen
fra henholdsvis skoleledernivaet (kapittel 5), laerernivaet (kapittel 6) og elevnivaet
(kapittel 7) i evalueringen. Av disse tre kapitlene bygger skolelederdataene pa
spgrreundersgkelser og forskningsintervjuer, mens leerer- og elevkapitlet kun byg-
ger pa forskningsintervjuer. Alle disse tre kapitlene har tidligere veert publisert i
en forelgpig form i delrapport 2 fra evalueringen (Seland m.fl. 2016).

Avslutningskapittelet (kapittel 8) tar for seg sluttrapportens hovedproblemstil-
linger, slik disse ogsa er presentert tidlig i dette kapittelet. Etter at vi fgrst har opp-
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summert resultatene fra kapittel 4 om hvorvidt forsgket har hatt betydning for ele-
venes leering i norskfaget, foretar vi en diskusjon av for hvilke malgrupper forsgket
kan sies a ha veert hensiktsmessig. Helt til slutt i rapporten gir vi vare anbefalinger

for videre utvikling av vurderingsordninger i norskfaget.
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Sentrale dokumenter som styrer
undervisning og vurdering i
norskfaget

I dette kapittelet presenterer vi politiske dokumenter og initiativ som har hatt til
hensikt & forme og utvikle norskfaget inkludert leereres vurderingspraksis. Vi har
avgrenset dette bakover i tid til utdanningsreformen Kunnskapslgftet, som tradte
i kraft i 2006. Reformen omtales som en styrings- og leereplanreform (Mgller m.fl.
2013; Aasen m.fl. 2012), og disse to aspektene virker sammen i hvordan alle laerere
forventes a arbeide med undervisning og planlegging etter reformen.

Grunnlagsdokumentene for Kunnskapslgftet, leereplan for norskfaget, forskrift
til oppleeringsloven kapittel 3 om individuell vurdering og rundskriv om individu-
ell vurdering er sentrale dokumenter som angir nasjonale utdanningsmyndighe-
ters bestemmelser og fgringer for undervisning og vurdering i norsk.

Vi begynner kapittelet med en kort presentasjon av utdanningsreformen Kunn-
skapslgftet fgr vi fortsetter med gjeldende lzereplan for norskfaget supplert av vei-
ledning til leereplanen. Deretter ser vi nzermere pa prosessen som fgrte frem mot
denne lzereplaneniperioden 2010-2013, fordi denne revisjonen resulterte i vedtak
om forsgket med én eller to karakterer i norsk. Deretter tar vi for oss vurderings-
forskriften med tilhgrende dokumenter og et kort blikk pa satsingene Bedre vur-
deringspraksis og Vurdering for leering. Vi avrunder dette temaet med OECDs rap-
port om blant annet elevvurdering i norsk skole fra 2011, for 3 fa et internasjonalt
perspektiv pa myndighetenes arbeid med utvikling av vurderingsarbeidet i Norge.
Helt til sist ser vi kort pa nynorsk slik dette behandles i myndighetenes sprakpoli-
tiske dokumenter.

En tidlig versjon av dette kapittelet ble trykt i delrapport 1 fra evalueringen av
forsgket med én eller to karakterer ved halvarsvurdering i norsk (Seland m.fl.

2015. Kapittelet er nd oppdatert med dokumenter som er nyere enn 2015.
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2.1

Kunnskapslgftet som styringsreform og laereplanreform

Utdanningsreformen Kunnskapslgftet endret styringsstrukturen i grunnopplee-
ringen ved & styrke skoleeiernes beslutningsmyndighet og handlefrihet. Ansvaret
for beslutninger og gjennomfgring av disse i forvaltningen av skolen skal foretas sa
lokalt som mulig, for a legge til rette for en kultur for leering og utvikling av skolen
som lerende organisasjon (Mgller m.fl. 2013: 24, 26). Stortingsmelding nr. 30
(2003-04) Kultur for leering avgitt av Utdannings- og forskningsdepartementet be-

grunnet hovedlinjene i Kunnskapslgftet pa fglgende mate:

Forestillingen om at staten kan skape et likeverdig skoletilbud gjennom detaljre-
gulering og -styring, erstattes med tillit til at den enkelte lzerer, skoleleder og sko-
leeier selv har de beste forutsetninger for d vite hvordan god leering kan skapes og
gjennomfgres, innenfor rammen av nasjonale mdl.

Utdannings- og forskningsdepartementet (2004: 25)

Sentrale virkemidler i reformen var blant annet a innfgre kompetansemal i laere-
planene, vektlegging av resultatkvalitet og dokumentasjon av oppnadde resultater
(Mgller m.fl. 20013: 27). Reformen etablerte pa denne maten lzereplanene som en
funksjon av malstyring, uttrykt av Mgller m.fl. (2013: 26) som at «[p]olitikerne
skulle stoppe ved skoleporten, men de skulle ha stor oppmerksomhet mot elevene
som gikk ut av porten, og hvilke resultater som ble oppnadd.» Disse forskerne set-
ter pa denne maten Kunnskapslgftet i kontrast til leereplanreformene pd 1990-tal-
let, som var mer opptatt av a skape et felles kunnskapsgrunnlag under sterk statlig
styring i vern av en offentlig fellesskole (ibid.: 25). I den norske leereplanhistorien
representerte dette et tydelig skifte, da leereplanene gikk fra a ha en hovedsakelig
innholdsmessig orientering til & vektlegge kompetansemal fremfor innhold i un-
dervisningen (NOU 2014: 7, s. 20; 71; Tveit 2013: 222). Endringen var forberedt
ved leereplanene under Reform 94, som ble utformet under en begynnende utvik-
ling av malstyring i forvaltningen av grunnoppleeringen. Laereplanene skulle ikke
vere detaljerte, men kunnskapsmalene skulle suppleres med hovedmomenter som
skulle bidra til presisering og oppfyllelse av malene. Ifglge NOU 2014: 7 var det &
forenkle leereplanene en av intensjonene med Kunnskapslgftet (var utheving).
Dette fikk konsekvens gjennom vektlegging av metodefrihet for skoler og for lze-
rere, underbygget av forventinger om lokalt laereplanarbeid (s. 70-71).

Aasen m.fl. (2012) understreker i sluttrapporten fra evalueringen av Kunn-
skapslgftet som styringsreform at skolers og leereres frihet har blitt strammet inn
igjen etter innfgringen av reformen. Dette har blant annet skjedd fordi internasjo-
nale sammenligninger av elevenes leeringsresultater har pekt pad mulige feil og
mangler ved opplaeringen i norsk skole, og i trdd med hva Aasen m.fl. (2012) skri-

ver, er det nasjonale myndigheter som ma svare for svakheter ved oppleeringssys-
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2.2

temet. En forenklet beskrivelse av dette handlingsforlgpet er at nasjonale myndig-
heter fgrst tok to skritt tilbake fra lokalnivaet i oppleeringen ved innfgringen av
Kunnskapslgftet, og deretter et skritt frem for i sterkere grad 4 bygge opp under
skolenes arbeid med nasjonale malsettinger i opplaeringen. Fglgen er at leererne
kan oppleve at den hierarkiske styringen av skolen har blitt sterkere og den lokale
friheten mindre etter innfgringen av Kunnskapslgftet. Dette inntrykket formidles
ogsa gjennom rapporten fra Nyen m.fl. (2009) om laereres tidsbruk fgr og etter inn-
fgringen av Kunnskapslgftet.

Som laereplanreform innfgrte Kunnskapslgftet nye leereplaner i alle fag. Disse
leereplanene er bygget opp pa en mate som skiller seg fra den tidligere norske lze-
replantradisjonen, med kompetansemal for hva elevene skal mestre pd bestemte
arstrinn uten naermere beskrivelse av innholdet i opplaeringen. Kunnskapslgftet ga
derfor skolen og leererne gkt frihet til & bestemme lokale laeringsmal og utforme
undervisningen i trdd med dette (Karseth og Engelsen 2013).

Laereplanen i norskfaget fra 2013 oppgir dermed kompetansemal for bestemte
(ikke alle) arstrinn i grunnopplaeringen. For elever i ungdomsskolen oppgis det for
eksempel bare kompetansemal for 10. drstrinn. Dette betyr at leererne ma omsette
disse kompetansemalene til leeringsmal for opplaeringen ogsa pa 8. og 9. arstrinn
gjennom lokalt arbeid med laereplanene. [ videregdende opplaering, studieforbere-
dende utdanningsprogram, oppgir leereplanen kompetansemal for Vgl, Vg2 og
Vg3. Veiledning til leereplanen gir eksempler pa hvordan kompetansemal kan om-

formes til leeringsmal pa lokalt plan.

Laereplan for norskfaget og veiledning til laereplanen

Laereplanen i norskfaget har status som forskrift fastsatt av Kunnskapsdeparte-
mentet, og er gjeldende fra 1. august 2013. Fagets formal slas fast med fglgende
formulering: «Formalet med opplaeringen er a styrke elevenes spraklige trygghet
og identitet, utvikle deres sprakforstaelse og gi et godt grunnlag for mestring av
begge malformene i samfunns- og yrkesliv.»

Norskfaget skal ifglge formalsbeskrivelsen utvikle elevenes sprakkompetanse
med utgangspunkt i den enkeltes evner og forutsetninger. Det vises til at det & ut-
vikle muntlige ferdigheter, lese- og skrivekompetanse bade vil veaere et mal i seg
selv og gi det ngdvendige grunnlaget for elevens leering og forstdelse i alle fag pa
alle trinn. Elevene skal leere 3 orientere segi et bredt spekter av tekster, og skriftlig
og muntlig veere i stand til 4 sette ord pa egne tanker og meninger. Formalsbestem-
melsen omtaler ogsa kulturarven, og fastslar at elevene gjennom norskfaget skal
oppmuntres til 4 bli aktive bidragsytere i d utvikle kulturarven som en levende tra-

disjon i et spenningsfelt mellom norsk sprak, kultur og litteratur i et historisk og et
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internasjonalt perspektiv. Det spraklige mangfoldet i Norge omtales som en res-
surs for utviklingen av barn og unges sprakkompetanse, og med utgangspunkt i
denne spraksituasjonen skal barn og unge fa kjennskap til spraklig mangfold, og
leere & lese og skrive bade pa bokmal og nynorsk.

Planen har tre hovedomrader: muntlig kommunikasjon, skriftlig kommunika-
sjon og omradet sprak, litteratur og kultur. Muntlig kommunikasjon er definert
som bade & lytte og tale, gjennom a oppfatte, fortolke og vurdere andres utsagn og
selv @ kunne uttrykke kunnskap, tanker og ideer. Skriftlig kommunikasjon er a
kunne lese og skrive norsk gjennom systematisk opplaering som dekker hele opp-
leeringslgpet. Sprak, litteratur og kultur dekker bade norsk og nordisk sprak- og
tekstkultur, og skal ogsa innlemme internasjonale perspektiver. Elevene skal ut-
vikle en selvstendig forstaelse av norsk sprak og litteratur og fa innsikt over hvor-
dan disse stgrrelsene har endret seg over tid.

Som nevnt angir leereplanen i norsk kompetansemal for hvert av disse tre ho-
vedomradene etter 2., 4, 7. og 10. trinn i ungdomsskolen og etter Vg1, Vg2 og Vg3 i
studieforberedende utdanningsprogram i videregaende skole.* For ungdomssko-
ler som deltar i forsgk med én eller to karakterer i norsk pa 8. og 9. trinn er det
derfor undervisning og vurdering frem mot kompetansemalene for 10. trinn som
vil aktualiseres, mens for videregdende skole vil det vaere kompetansemalene for
Vg1 og Vg2 i det studieforberedende utdanningsprogrammet som skal dokumen-
teres med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering under forsgket. Vi
gjengir ikke disse kompetansemalene her, men henviser til den punktvise fremstil-
lingen under hvert av de tre hovedomradene for faget pa det relevante arstrinnet i
selve leereplanen (Kunnskapsdepartementet 2013: 8-9; 10)

Laereplanen angir at elevene pa 10. arstrinn i ungdomsskolen skal ha tre stand-
punktkarakterer, én i norsk hovedmal skriftlig, én i norsk sidemal skriftlig og en i
norsk muntlig. Det samme er tilfelle for Vg3 studieforberedende utdanningspro-
gram. Pa 10. arstrinn kan elevene trekkes ut til to dagers skriftlig eksamen som
omfatter norsk hovedmal og norsk sidemal. Elevene kan ogsa trekkes ut til muntlig
eksamen i norsk. Pa Vg3 studieforberedende utdanningsprogram skal elevene ha
skriftlig eksamen i norsk hovedmal, og elevene kan ogsa trekkes ut til eksamen i
norsk sidemal. Elevene kan i tillegg trekkes ut til muntlig eksamen i norsk. Ordinaer
ordning for halvarsvurdering i faget gjenspeiler med andre ord hovedinndelingen
i fagets eksamensordning.

Utdanningsdirektoratet har gitt ut Veiledning til leereplan i norsk, gjeldende fra
20. august 2013. Veiledningen (Utdanningsdirektoratet 2013b) viser hvordan de

4 For yrkesfaglige utdanningsprogrammer angir lzereplanen kompetansemal etter Vg2 og etter pabyg-
ging til studiekompetanse. Forsgk med én eller to karakterer i norsk gjennomfgres ikke i yrkesfaglige
utdanningsprogrammer i videregdende skole fordi faget der bare har én standpunktkarakter. Vi ute-
later derfor slike utdanningsprogrammer i videre omtale av leereplanen i norsk.
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grunnleggende ferdighetene lesing, skriving og muntlige ferdigheter kan integre-
res i opplaeringen, og hvordan kompetansemal kan utformes pa lokalt plan. Med
henvisning til formalet for faget slas det i veiledningens innledning fast at norskfa-
get bade er et dannelsesfag som skal styrke spraklig identitet og aktiv deltakelse i
samfunnslivet, og et ferdighetsfag som gir grunnlag for leering i alle fag. Veiled-
ningen er bygget opp av praktiske eksempler som viser hvordan lzereren kan ar-
beide med kompetansemal pa gitte arstrinn, fra refleksjon over hva eleven skal
lzere (kompetansemalene operasjonalisert til laeringsmal), via elevens motivasjon
og interesse for leeringsarbeidet, det innhold, den metode og organisering som un-
dervisningen Kkrever, underveisvurdering, det & skape variasjon og legge til rette
for progresjon.

Arbeidet frem mot gjeldende laereplan i norsk

Den fgrste leereplanen i norsk under Kunnskapslgftet, som ble avlgst av gjeldende
plan fra 1. august 2013, var den fgrste eksponenten for vektleggingen av mal for
elevenes kompetanse fremfor detaljerte palegg om innholdet i dette faget. Dette er
sentralt for 4 forsta debatten som ledet frem mot leereplanrevisjoneni2013 og bak-
grunnen for diskusjonen om antall karakterer i norsk. Vi refererer i det fglgende
noen hovedtrekk i debatten som gikk forut for denne laereplanrevisjonen.
Arbeidet med revisjon av den fgrste leereplanen i norsk under Kunnskapslgftets
startet formelt opp i 2010 ved oppdragsbrev fra Kunnskapsdirektoratet til Utdan-
ningsdepartementet. Brevet inneholdt flere fgringer for helhetlig giennomgang av
norskfaget, og departementet la til grunn at gjennomgangen skulle legge vekt pa a
utvikle elevenes grunnleggende sprakferdigheter - d lese og a uttrykke seg muntlig
og skriftlig. Departementet ba ogsa om at gjennomgangen av faget skulle inkludere
sluttvurderingsordningene for hovedmal og sidemal, og ba etter ny korrespon-
danse med direktoratet om at forslag til nye vurderingsordninger i faget ble sendt
pa hgring sammen med forslag til ny leereplan. Direktoratet la deretter til rette for
«Forum for norskfaget», som skulle komme med innspill til ny leereplan i norsk.
Dette arbeidet resulterte i en rapporti 2012, og direktoratet kunngjorde forslag til
hvordan faget kunne revideres (Sgyland 2012: 6; Steinfeld 2012b: 84). Parallelt
med den formelle revisjonsprosessen i en leereplangruppe foregikk en debatt i fag-

miljget, blant annet i (men ikke begrenset til) tidsskriftene Norsklaereren, Syn og

5 Den fgrste leereplanen i norsk under Kunnskapslgftet ble fastsatt i 2005. Etter dette ble planen justert
i 2008 og i 2010, fgrste gang for a styrke leseopplaeringen og andre gang for a gi planen gkt relevans
for Vg1 studieforberedende utdanningsprogram og Vg2 yrkesfaglige utdanningsprogram (kilde: Hg-
ringsbrev om endringer i leereplanen i norsk, sendt fra Utdanningsdirektoratet til hgringsinstansene
5. desember 2012).
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Segn og Ordet: kvartalsskrift for norsk sprog og kultur. Debatten illustrerer en for-
bindelse mellom innholdet i laereplanen sett i lys av planens kompetansemal og
vurderingsordningene i faget.

Hovedargumentet som de fleste av deltakerne bruker som utgangspunkt i de-
batten, er en pastand om at arbeidsbyrden for norsklaererne er for stor og at faget
er for omfattende. Et utdrag fra en av debattartiklene i Norsklaereren gir denne bak-

grunnen for argumentet om norsklerernes arbeidsbyrde:

Norsk har alltid hatt en stor rettebyrde, og selv om leseplikten er og har vart la-
vere enn for andre fag, oppveier den lave leseplikten pd ingen mdte merarbeidet,
Med den nye leereplanen i Kunnskapslgftet ble likevel arbeidsbyrden enda tyngre
enn den var fgr. Jeg tror at gkningen i arbeidsbyrde i stor grad skyldes to forhold:
tallet pd karakterer og innholdet i lzereplanen. Tidligere var det pd allmennfag to
karakterer i 1. klasse og tre i 2. og 3. klasse, hvor faget i det minste hadde fem
timer. Med Kunnskapslgftet ble det innfort tre karakterer pd alle trinn. Forskyv-
ningen av timetallet fra 4-5-5 til 4-4-6 samtidig som vi skulle sette tre karakterer

i faget pd alle trinn, har fart til et betydelig merarbeid.
(Sannrud 2010: 74)

Flere debattanter bidrar i disse tidsskriftene med innlegg som stgtter argumentet
om at leerernes arbeidsbyrde er for stor og at norskfaget fglgelig bgr nedskaleres,
dog med ulike tilnzerminger. Stensby (2011) og Skirbekk (2013a) viser til at faget
mangler tilstrekkelig avgrensning mot andre fag i skolen, sd som historie og sam-
funnsfag. Dette forer ifglge disse innleggene til at norskfaget far ansvar for emner
som kan sies 3 hgre inn under andre fag i oppleaeringen. Stensby (2011) viser ogsa
til vektleggingen av muntlige vs. sammensatte tekster i faget, et eget hovedomrade
i den fgrste leereplanen i norsk under Kunnskapslgftet. Hennes forslag er at disse
hovedomradene kan slas sammen.

Flere innlegg i debatten om norskfagets omfang og innhold viser ogsa til vek-
tingen mellom hovedmal og sidemal. De kontrasterende argumentene bestar av at
hovedmalet ma fa stgrre plass i undervisningen pa bekostning av sidemalet (Ny-
heim 2011; 2012), motsatt at omfanget av undervisning i sidemalet ma oppretthol-
des pa dagens niva (Stensby 2011; Eide 2012; Nygard og Sture 2013). Dette mun-
ner i flere av innleggene ut i argumenter for eller imot redusert antall karakterer i
norsk. To slike innlegg fremmer et syn om at redusert antall karakterer i norsk vil
svekke sidemalets stilling (Sgyland 2012; Skirbekk 2013b), mens to innlegg for et
redusert antall karakterer i norsk hevder at dette vil styrke sidemalets stilling
(Eide 2012; Titlestad 2010).

Hgringsutkastet til lzereplan i norsk ble sendt fra Utdanningsdirektoratet til hg-
ringsinstansene 5. desember 2012 med frist 5. mars 2013 (Skirbekk 2013a: 53).
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Direktoratet ba hgringsinstansene om a ta stilling til pastanden «Gjeldende vurde-
ringsordninger for standpunktkarakterer bgr viderefgres.» Blant hgringsinstan-
sene var det om lag to tredjedeler som gnsket en revisjon av vurderingsordningene
med reduksjon fra tre standpunktkarakterer i norskfaget. Mindretallet som i hg-
ringsrunden argumenterte for 3 opprettholde tre standpunktkarakterer i norsk,
bygget i likhet med innlegg referert over pa et behov for a stgtte og markere den
sidestilte status som er tildelt hovedmal og sidemal i opplaeringen, og en bekymring
for at elevers muntlige kompetanse ville bli nedprioritert til fordel for skriftlig
kompetanse. Argumenter som stgttet redusert antall karakterer i norsk, viste til at
det a skaffe tilstrekkelig vurderingsgrunnlag skaper et prgvepress som gar ut over
undervisningskvaliteten i faget, og forringer leerernes arbeidssituasjon (Utdan-
ningsdirektoratet 2013a).

Av flertallet som i hgringsrunden gnsket en reduksjon av antall standpunktka-
rakterer i norsk, var det en mindre andel som stgttet én karakter i norskfaget. Dette
mindretallet viste i sine hgringssvar blant annet til at skillet mellom muntlige og
skriftlige arbeids- og presentasjonsformer i faget kan fremsta som Kunstig, og at én
karakter gir bedre tid til leering. Flere av de sprakpolitiske organisasjonene som
deltok i hgringsrunden, var pa den andre siden sterkt kritisk til én karakter fordi
de fryktet for sidemalets stilling. Argumenter for to standpunktkarakterer i norsk
fremkom i hgringsrunden ved at norsk er det mest omfattende faget i oppleeringen,
noe som bgr synliggjgres ved to standpunktkarakterer. Flere av hgringsinstansene
fryktet dessuten at én karakter i norsk vil gi et mindre nyansert bilde av elevenes
kompetanse, og at resultatet kan bli mange «middels» karakterer (Utdanningsdi-
rektoratet 2013a). Vi ser her, som i debatten i fagtidsskriftene referert over, at end-
ring av vurderingsordningen i norskfaget har sprakpolitiske sa vel som fagdidak-

tiske og fagpolitiske dimensjoner.

Fagfornyelsen: arbeidet med lzereplanen etter 2013

I NOU 2014: 7 Elevenes leering i fremtidens skole tar utvalget blant annet for seg det
de mener er et generelt behov for fagfornyelse i skolen, relatert til leereplaner og
vurderingssystemer. Utredningen legger til grunn at mange av skolefagene har et
omfattende innhold, noe som forutsetter at undervisningen ma legge vekt pa bred-
deforstaelse. Dette kan komme i konflikt med elevenes behov for hva utvalget be-
tegner som dybdelaering (NOU 2014: 7: 11).

Utvalget tar for seg gjeldende leereplan i skolefagene, herunder ogsa norsk. Ut-
valget konkluderer pa bakgrunn av en historisk sammenligning at denne planen er
tydeligere innrettet mot forberedelse til aktiv deltakelse i samfunnet enn det bre-

dere mandat for kultur-, dannings- og identitetsutvikling som preget tilsvarende
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plan mot slutten av 1900-tallet. Med hensyn til bredden i norskfaget skriver utval-
get:

Norskfaget har et omfattende formdl og har mange timer i skolen og favner av den
grunn bredt. Prinsippet om at begge mdlformer skal brukes i arbeidet for d nd
kompetansemdlene, bidrar ogsa til at bredde ser ut til d prioriteres fremfor dybde.
Riktignok ble bredden i norskplanen redusert da leereplanen ble revidert i 2013,
sarlig ndr det gjaldt mdl som grenser opp mot andre fagdisipliner, for eksempel
mediekunnskap, kunsthistorie eller samfunnskunnskap, eller mdl som er serlig
tid- eller ressurskrevende. Likevel er norsk fortsatt et omfattende fellesfag, og
spenningen mellom bredden i emner og gnsket om fordypning i emnene er et til-

bakevendende debattema.
(NOU 2014:7,s.77)

[ en sammenligning med oppleeringen i morsmalsfag (nasjonalspraket) i Sverige,
Danmark og Finland slar utvalget fast at nar morsmalsfag skal kombinere det &
veere et redskapsfag og et kultur-, litteratur- og danningsfag, blir dette faget omfat-
tende og far et bredt ansvar i skolen. Norskfaget, tilfgyer utvalget, preges i tillegg
av to sidestilte malformer (NOU 2014: 7, s. 78). Samlet sett kan dette ha som kon-
sekvens, fremholdes det i utredningen, at det blir utfordrende & ivareta dybdelae-
ring og god progresjon i det elevene skal laere i dybden (s. 82).
Utdanningsdirektoratet har arbeidet med & kartlegge og vurdere nytteverdien
av leereplanenes kjennetegn pad maloppndelse. Vi omtaler dette arbeidet senere i
kapittelet, i forlengelse av OECDs rad til norske myndigheter i utvikling av vurde-

ringsarbeidet.

Forskrift om individuell vurdering og rundskriv om
individuell vurdering

[ forskrift til oppleeringsloven kapittel 3 «Individuell vurdering i grunnskolen og i
vidaregdande oppleaering»© slas det fast at elever i offentlig grunnskoleopplaering og
elever, leerlinger og leerekandidater i offentlig videregdende oppleering har rett til
vurdering. Formalet med vurdering i fag er ifglge forskriften «d fremje leering un-
dervegs og uttrykje kompetansen til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs
og ved avslutninga av oppleeringa i faget. Vurderinga skal gi god tilbakemelding og
rettleiing til elevane, laerlingane og laerekandidatane.» | forskriften gjgres det videre
klart at eleven skal vaere kjent med malene for opplaeringen og hva som vil bli vekt-
lagt i vurderingen av elevens kompetanse. Grunnlaget for vurdering er kompetan-

semadlene for faget slik disse er fastsatt i lzereplanverket, og det er skoleeier som

6 Forskrift til oppleeringslova kapittel 3. Individuell vurdering i grunnskolen og i vidaregdande opplae-
ring: https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2006-06-23-724 /KAPITTEL 4#KAPITTEL 4
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har ansvaret for at elevens rett til vurdering blir oppfylt. Med hensyn til vurdering
med karakterer skal deti grunnskolen til og med 7. rstrinn bare gis vurdering uten
karakterer. Fra 8. arstrinn og i videregdende oppleering skal vurdering ogsa gis med
tallkarakter i en skala fra 1-6.

[ kapittel 1 viste vi til forskriftens beskrivelse av hensikten med vurdering og
forskjellen mellom underveisvurdering og sluttvurdering. Laereres halvarsvurde-
ring av elevene inngar i underveisvurderingen. Fra og med 8. arstrinn skal elevene
ha halvarsvurdering i form av karakter.

Vurderingsforskriften i sin helhet ble sist endret 1. juli 2009 og tradte i kraft fra
1. august samme ar. Krav til at underveisvurdering skal fremme elevens laering i
faget, ble utdypet ved denne endringen (NOU 2014: 7, s. 74).

Utdanningsdirektoratet utga opprinnelig ogsa Rundskriv om individuell vurde-
ring (Udir-1-2010), et fyldig dokument med tolkninger av paragrafene i Vurde-
ringsforskriften. Rundskrivet ble gjort ugyldig 11. august 2015, og vi omtaler der-
for ikke rundskrivets innhold i denne rapporten. Et nytt rundskriv, «Individuell
vurdering Udir-5-2016» (Utdanningsdirektoratet 2016), er gyldig nar denne slutt-
rapporten skrives.” Dette rundskrivet gir likeledes utfyllende tolkning av Vurde-
ringsforskriften. I tillegg til at rundskrivet forklarer forskjellen mellom underveis-
vurdering og sluttvurdering og mellom halvarsvurdering og standpunktkarakter
(se kapittel 1 i denne rapporten), viser vi her til hvordan rundskrivet ogsa presise-
rer at elevene skal fa vurdering uten karakter gjennom hele oppleeringslgpet. I ung-
domsskolen og i videregaende opplaering kommer dette i tillegg til halvarsvurde-
ringer og sluttvurderinger med karakter. Leereren ma altsa gi eleven karakter ved
halvarsvurdering og sluttvurdering med karakter, men utover dette er det ikke
krav om at leereren setter karakter pa de vurderinger som hun gjgr av elevens ar-
beid underveis i opplaeringslgpet. Denne presiseringen har relevans for de forsk-
ningsdataene og erfaringene som vi presenterer fra forsgksskolene senere i denne
rapporten.

Uavhengig av om laereren velger d bruke tallkarakter for a gi eleven underveis-
vurdering utenom vurderingen som skal skje hvert halvar, er formalet med all un-
derveisvurdering altsa a bidra til elevens laering, gi et grunnlag for tilpasset opplae-
ring og bidra til at eleven gker kompetansen i faget. I rundskrivet star det at under-
veisvurderingen skal vaere Igpende og systematisk, som en kontinuerlig og inte-
grert del av oppleeringen (Utdanningsdirektoratet 2016). Rundskrivet omtaler

ogsa elevers egenvurdering som del av underveisvurderingen. Eleven skal delta

7 ] en overgang mellom de to rundskrivene eksisterte et dokument kalt «Endringer i regelverket om
vurdering» (Utdanningsdirektoratet 2015). Dette dokumentet ga en oversikt over de siste endringene
i vurderingsforskriften gjeldende fra 18. juni 2015. Vi brukte dette dokumentet i delrapport 1 i denne
evalueringen for 4 vise til relevante tolkninger av spgrsmal i vurderingsarbeidet. Da rundskriv «Indi-
viduell vurdering Udir-5-2016» ble offentliggjort, ble dokumentet «Endringer i regelverket om vurde-
ring» fjernet fra Utdanningsdirektoratets nettsider, og er ikke lenger tilgjengelig.
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aktivt i vurderingsarbeidet i skolen gjennom 3 fa trening i & vurdere hva som for-
ventes av et bestemt arbeid, vurdere egen kompetanse i arbeidet og vurdere egen
faglig utvikling - herunder ogsa hvordan de laerer best

Til sist i dette avsnittet om forskriften skal vi tilbake til veiledningen til leerepla-
nen i norsk (Utdanningsdirektoratet 2013b) og se kort pa hvordan laererne opp-
fordres til & arbeide med vurdering knyttet til kompetansemal i leereplanen. Dette
ma ses som en operasjonalisering av laereplanen i lys av regelverket om vurdering,
som vi nettopp har referert.

Veiledning til leereplan i norsk gir til sammen 11 eksempler pa hvordan elevene
kan arbeide med grunnleggende ferdigheter i faget, p4 mater som kombinerer
kompetansemal fra hovedomradene i leereplanen. I veiledningen oppfordres leere-
ren til & utforme laeringsmal i samarbeid med elevene og selv utvikle kjennetegn pa
maloppnaelse der man mener det er ngdvendig. Vurdering utledes i eksemplene
via leererens refleksjon over hva elevene skal leere og hvordan kompetansemal og
hovedomrader kan gjenspeiles i undervisningen, hvordan dette skal formidles til
elevene, hvordan elevene skal motiveres for leering og hvilke metoder som skal
brukes. Her skal leereren ogsa i planleggingen reflektere over hva slags sluttpro-
dukt opplegget skal gi som resultat. P4 dette grunnlaget ma leereren bestemme
hvordan man best kan vurdere hvorvidt elevene har leert noe, og hva de har leert.
Denne fremgangsmaten illustrerer forarbeidet til selve vurderingen, som skal byg-

ges over svar pa fglgende spgrsmal som lzereren stiller seg selv:

Hvordan og av hvem far eleven leeringsfremmende tilbakemeldinger underveis i
leeringsarbeidet?

Hvordan formulerer vi eventuelle kjennetegn pd mdloppndelse for dette leerings-
arbeidet?

Hvordan viser sluttproduktet at mdlene er nddd?

Hvordan oppsummerer og evaluerer laerer og elever opplegget og elevenes lae-
ringsutbytte?
Utdanningsdirektoratet (2013b: 3-4)

Tveit (2013) setter vurderingsforskriften og det fglgende arbeidet med a utvikle
regelverket i kontekst nar han hevder at arbeidet med 3 styrke laereres vurderings-
kompetanse var kommet kort ved innfgringen av Kunnskapslgftet og kompetanse-
mal i leereplanene. Dette setter han i forbindelse med forutgaende tiars holdnings-
og verdidebatt i skolen, hvor han mener at forventinger til elevers leeringsutbytte
ble nedprioritert til fordel for det han betegner som et holistisk perspektiv pa lee-
ring og utdannelse (Tveit 2013: 230). Da Kunnskapslgftet ga leererne gkt metode-
frihet regulert av overordnede kompetansemal i bytte mot dokumenterte lzerings-
resultater, skjedde dette i en situasjon som ifglge Tveit var preget av manglende
forstdelse av regelverket for vurdering, svak vurderingskompetanse blant leererne

og leererutdannerne, og lite forskning pa feltet (Tveit 2013: 223, se ogsa St.meld.
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nr. 16 (2006-07)). Tiltak fra utdanningsmyndighetene i dette feltet har, i tillegg til
a utvikle regelverket om vurdering, veert satsingen Bedre vurderingspraksis fulgt
av satsingen Vurdering for leering samt gkt satsing pa forskning om vurdering i
norsk skole. Vi skal se pd innsatsen for & endre vurderingskulturen i skolen neden-
for, mens norsk forskning om vurdering etter Kunnskapslgftet ble behandlet i ka-
pittel 1.

Bedre vurderingspraksis og Vurdering for leering

Satsingen Bedre vurderingspraksis ble administrert av Utdanningsdirektoratet i
perioden 2007-2009, og omfattet 77 skoler. Fra Utdanningsdirektoratet har vi fatt
opplyst at hensikten med Bedre vurderingspraksis var d prgve ut nasjonale kjen-
netegn pa maloppnaelse i fire fag over en periode pa to ar. Det ble prgvd ut flere
modeller, hvorav to gikk ut pa a prgve ut allerede utviklede kjennetegn, mens en
modell gikk ut pa at skolene selv skulle utvikle slike kjennetegn. Basert pa disse
erfaringene initierte Utdanningsdirektoratet satsingen Vurdering for leering med
oppstart i 2010 (Hopfenbeck, Tolo, Florez og El Masri 2013: 28). Satsingen tar ut-
gangspunkt i fire prinsipper for leering som formuleres pa fglgende mate av disse

forskerne:

¢ Elevene ma forstd hva de skal lzere og hva som er forventet avdem

e Elevene ma fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten pa arbeidet el-
ler prestasjonen

e Elevene ma fa rdd om hvordan de skal forbedre seg

e Elevene ma involveres i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget ar-

beid og utvikling

Satsingen Vurdering for leering bygger pa en stor kunnskapsbase i det internasjo-
nale forskningsfeltet assessment for learning. Begrepet understreker det formative
aspektet ved vurdering. Vi skal ikke referere disse enkeltarbeidene her, men viser
til «Teoretisk bakgrunnsdokument for arbeid med vurdering for laering pa ung-
domstrinnet», utgitt av Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering (2012). Her skriver
forfatterne at assessment for learning-feltet ikke utgjgr noen avgrenset teori, men
bygger pa en rekke elementer som danner basis for formativ elevvurdering i peda-
gogikken. De understreker ogsa at formativ praksis ikke ma oppfattes som utfg-
relse av pa forhand beskrevne metoder, men som verktgy som ma tilpasses leerer-
personlighet, elevenes aldersgrupper, det formelle vurderingssystemet og lae-
ringens kontekst, slik at denne praksisen er i kontinuerlig utvikling. Denne utvik-
lingen kan ikke drives av enkelte ildsjeler, men krever «en utviklingsorientert sko-
leledelse og et endringsvillig kollegium» (Nasjonalt kompetansemiljg i vurdering
2012: 6-7).
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I Norge har skoler og skoleeiere selv fatt bestemme hvordan deltakelse i sat-
singen Vurdering for laering skal utformes og implementeres i skolene, med felles
malsetting om & bruke satsingen til & videreutvikle skolenes vurderingskultur og
derigjennom forbedre elevenes leeringsresultater. Lokal implementering involve-
rer alle ledd i skoleforvaltningen og skoleorganisasjonen, og med nettverk mellom
skoler organisert av skoleeier. Nettverkene skal legge til rette for faglig utvikling,
erfaringsdeling og refleksjon basert pa praksiseksempler som knyttes til teori og
foreliggende forskning. Utdanningsdirektoratet stgtter lokal implementering gjen-
nom nasjonale konferanser, nettbaserte ressurser for laererne og skolelederne og
gkonomiske tilskudd til skoleeierne (Hopfenbeck m.fl. 2013: 31).

Tveit (2013: 231) mener Vurdering for leering representerer et skifte i norsk
vurderingstradisjon, med fremheving og vektlegging av formativ vurdering. Sand-
vik (2014: 46) skriver at Vurdering for laering kan forstas som en dynamisk, inter-
aktiv og leeringsfokusert tilnaerming til formativ vurdering, der elevene skal enga-
sjeres i egen laeringsprosess gjennom forstdelse av leeringsmalene, gjennomfgre
egenvurdering og ogsa vurdere andres ferdigheter. Laererne pa sin side skal hjelpe
elevene til 4 forstd leeringsmalene og planlegge undervisningen pa basis av dette,
gi elevene tilbakemeldinger som er leeringsfremmende og oppmuntre elevene til &
deltaide nevnte aspektene ved vurderingsarbeidet. Buland (2014: 85) forstar Vur-
dering for leering som et paradigmeskifte for vurdering, som inneholder endret be-
grepsbruk og begrepsforstaelse basert pa et nytt og felles sett av skrevne og
uskrevne teorier og metoder med henblikk pa & samle profesjonsutgverne i feltet

om en bestemt praksis.

Et internasjonalt perspektiv pa vurdering i norsk skole

Til slutt i dette kapittelet skal vi se kort pA OECDs Norges-rapport i serien Reviews
of evaluation and Assessment for Improving School Outcomes (Nusche et al. 2011).
Denne rapporten ble skrevet mens den fgrste laereplanen i norsk under Kunn-
skapslgftet ble revidert, og leereplanen fra 2013, veiledning til lzereplanen og rund-
skriv om individuell vurdering (Udir-5-2016, se over) inkorporerer mange av
OECDs anbefalinger. Det er likevel trekk ved det norske vurderingssystemet som
nevnes i rapporten, som det kan vaere relevant a vise til i denne gjennomgangen av
systemer som former vurdering i norskfaget. OECDs malsetting med rapporten var
a gi en oversikt over gjeldende systemer, vurdere styrker og svakheter ved syste-
mene og gi rad om forbedring.

Slik gir OECD ros til norske myndigheter for en gjennomgripende utvikling av
det samlede vurderingssystemet i opplaringssektoren over en kort tidsperiode

(oppstart ved St. meld. nr. 30 (2003-2004)). For a bedre elevvurderingen, som er
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et av tre elementer ved det totale nasjonale vurderingssystemet som OECD under-
sgker, anbefaler imidlertid forfatterne at norske myndigheter fortsetter arbeidet
med & spesifisere kompetansemalene som skal vaere grunnlaget for vurdering. Vi-
dere rader OECD norske myndigheter til & utvikle leeringsmal og vurderingskrite-
rier i enkeltfag, samt stgtte og veilede kommuner og skoler i arbeidet med a bear-

beide kompetansemalene i det lokale laereplanarbeidet:

Many teachers find it difficult to translate these competence aims into concrete
lesson plans, objectives and assessment activities. The broad competence goals
have the advantage of giving teachers ownership in establishing their teaching
programme, but there seems to be a need for more structure for a substantial num-

ber of teachers.
Nusche et al. (2011: 52)

OECD tilfgyer at leeringsmalene bgr spesifisere sammenhengen mellom laereplan,
undervisning og vurdering. Veiledning til leereplan i norsk (Utdanningsdirektoratet
2013D, se tidligere i dette kapittelet) gir til sammen 11 eksempler pa hvordan kom-
petansemal pa ulike stadier i opplaeringslgpet kan bearbeides via laeringsmal til
metodebruk og vurderingskriterier. OECD etterlyser like fullt nasjonale vurde-
ringskriterier, noe veiledning til laereplanen ikke gir. OECD fremholder at det 4 ar-
beide med a gi elevene vurdering underveis i oppleeringen kan synes enkelt for
norske leerere, fordi dette har mange fellestrekk med hva de «alltid» har veert vant
til & gjgre og hva de forbinder med lzererprofesjonen. Formativ vurdering forstatt
som vurdering for laering er likevel noe annet enn hva mange norske laerere hittil
har praktisert nar de har gitt elevene tilbakemeldinger, skriver forfatterne, og der-
for kan det likevel vise seg vanskelig for disse laererne a tilegne seg slik tenkemate
og praksis. OECD mener nemlig at underveisvurdering i norske klasserom har hatt
elementer av sluttvurdering, idet resultater fra mindre prgver har blitt samlet opp

og pavirket sluttkarakteren i faget:

Teachers’ classroom assessments were frequently used to track students’ progress
and provide practice for a final summative assessment. Similarly, self-assessment
was often understood in a framework for self-marking, not reflection on learning.
This represents a risk that formative assessment is being accepted by teachers as
just another name for what they already do. It may reinforce the use of routine

assessment in schools as preparation for more summative assessment.

Nusche et al. (2011: 56)

Kontinuerlig elevvurdering, fremholdes det i rapporten, kan inkludere bade forma-
tive og summative aspekter, men disse kategoriene representerer fundamental
ulike hensikter (ibid.). Mens norske myndigheter kan endre regelverk og leereplan

og engasjere skoler i satsinger som Vurdering for laering, har myndighetene reelt
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sett liten mulighet til & pavirke laerernes praksis hvis leererne selv ikke forstar eller
ikke gnsker a endre sin vurderingsmate. Slik kan ovenstaende empiriske beskri-
velse fra OECD vise seg a ha gyldighet i norske klasserom ogsa i dag.

Mens delrapport 1 i evalueringen av forsgk med halvarsvurdering med én eller
to karakterer i norsk ble skrevet, arbeidet Utdanningsdirektoratet med & kartlegge
og vurdere nytteverdien av leereplanenes kKjennetegn pa maloppnaelse. Dette ar-
beidet ble utfgrt pa bakgrunn av oppdragsbrev fra Kunnskapsdepartementet, som
ba direktoratet vurdere om det bgr innfgres nasjonale standarder/kriterier for
vurdering. Direktoratet innhentet synspunkter fra fylkesmannsembetene, skoleei-
ere, skoleledere og en referansegruppe bestaende av ungdomsskolelaerere, skole-
ledere, representanter for skoleeiere, representanter for organisasjonene og fors-
kere.

I svarbrevet til Kunnskapsdepartementet® skriver Utdanningsdirektoratet at
kjennetegnene pa maloppnaelse er godt kjent, men brukes ulikt. Flertallet av fyl-
kesmennene, skolelederne, skoleeierne og medlemmene av referansegruppen gns-
ker at kjennetegnene skal forbli veiledende fremfor obligatoriske, men gnsker sam-
tidig at bruk av kjennetegnene far ytterligere stgtte gjennom veiledningsmateriell.
Utdanningsdirektoratets drgfting konkluderer likeledes med at kjennetegn pa mal-
oppnaelse bgr forbli veiledende fremfor obligatoriske, men at det er behov for a
utvikle eksempler pa hvordan kjennetegnene kan brukes. Avslutningsvis slar di-
rektoratet fast at selv om kjennetegn pa maloppnéelse er godt kjent, er disse i seg
selv utilstrekkelige for a sikre likeverdig og rettferdig standpunktvurdering av ele-
ver. Direktoratet foreslar derfor en egen satsing pa standpunktvurdering i norsk

skole, som inkluderer leereplanforstaelse og lokalt arbeid med laereplaner.

Nynorskens stilling i norskfaget

Det finnes et stort tilfang av litteratur om bakgrunnen for sidestilling mellom ny-
norsk og bokmal i norsk sprakpolitikk. Siden vi i denne evalueringen avgrenser lit-
teraturutvalget til tiden etter 2005 og vi i dette kapittelet tar for oss statlige doku-
menter som styrer norskfaget, skal vi her kun kort vise til den siste stortingsmel-
dingen om norsk sprakpolitikk. Dette gjgr vi med bakgrunn i lzereplanen for norsk-
faget, som fastslar at elevene skal fa kjennskap til spraklig mangfold, og laere a lese
og skrive bade pa bokmal og nynorsk.

Stortingsmelding nr. 35 (2007-2008) Mdl og meining - ein heilskapeleg norsk
sprdkpolitikk ble avgitt fra Kultur- og kirkedepartementet under regjeringen Stol-
tenberg II. I regjeringserklaeringen ble det slatt fast at siden nynorsk har vanskeli-

gere rammevilkar enn bokmal, er det saerlig viktig & sikre en god utvikling ogsa for

8 Svar pa oppdragsbrev 18-14 punkt 3, kartlegge og vurdere nytteverdien av kjennetegn pa mélopp-
naelse. Brev fra Utdanningsdirektoratet til Kunnskapsdepartementet 30. september 2015.
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nynorsk. I meldingen omtaler departementet sidemalsundervisningen i grunnsko-
len som et av to sentrale virkemidler for sidestillingen av nynorsk og bokmal. Det
andre virkemiddelet er reglene for bruk av begge malformer i offentlig forvaltning.
De to virkemidlene har form av plikter i sprakoppleeringen og forvaltningen av det
norske spraket, og stgtter hverandre i det departementet i meldingen betegner

som norskspraklig grunnkompetanse. Departementet skriver:

Som verkemiddel i norsk sprdkpolitikk har dei lang tradisjon, og som grunnleg-
gjande prinsipp er det viktig at dei blir liggjande fast ogsd for framtida. Ngdven-
dige unntak eller tilpassingar ma utformast og praktiserast slik at dei ikkje rokkar

ved sjolve det prinsipielle utgangspunktet.
St.meld. nr. 35 (2007-08), s. 197

[ meldingen rammes dette inn av tiltak for et mer systematisk arbeid med tanke pa
a styrke nynorsk sprak og den nynorske skriftkulturen i kulturlivet, i medier, i uni-

versitets- og hgyskolesystemet og i forvaltningen.

Oppsummering

[ dette kapittelet har vi tatt for oss policydokumenter og -satsinger som bestemmer
og pavirker vurdering i norskfaget. Innledningsvis har vi gjort rede for noen ho-
vedtrekk ved utdanningsreformen Kunnskapslgftet, som innfgrte nye leereplaner i
alle fag. Disse leereplanene er bygget opp pa en mate som skiller seg fra den tidli-
gere norske leereplantradisjonen, med kompetansemal for hva elevene skal mestre
pa bestemte drstrinn i opplaeringen og uten naermere angivelse av innholdet i opp-
leeringen. Kunnskapslgftet ga i utgangspunktet skolen og leererne gkt frihet til a be-
stemme lokale leeringsmal og utforme undervisningen i trdd med dette. I ettertid
kan det hevdes at friheten har blitt strammet inn, mens krav til skolens innsats og
leerernes ansvar for elevenes leeringsresultater er opprettholdt (Aasen m.fl. 2012).

Gjeldende laereplan i norskfaget oppgir dermed kompetansemal for bestemte
(ikke alle) arstrinn i grunnopplaeringen. For elever i ungdomsskolen oppgis det for
eksempel bare kompetansemal for 10. arstrinn. Dette betyr at laererne ma omsette
disse kompetansemalene til leeringsmal for oppleeringen ogsa pa 8. og 9. arstrinn
gjennom lokalt arbeid med leereplanene. Veiledning til leereplanen gir eksempler
pa hvordan kompetansemal kan omformes til leeringsmal pa lokalt plan.

Vi har i dette kapittelet ogsa referert fra debatten som fulgte arbeidet med revi-
sjon av den fgrste leereplanen i norsk under Kunnskapslgftet. Denne debatten tok
utgangspunkt i at mengden lzerestoff i norskfaget matte reduseres. I debatten ble
det pekt pa at faget mangler tilstrekkelig avgrensning mot andre skolefag, som his-
torie og samfunnsfag. Vekting og prioritering av sidemal kontra hovedmal ble ogsa

diskutert i lys av sdkalt «slanking» av norskfaget. Etter at gjeldende leereplan i
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norsk ble innfgrt i august 2013, behandlet utvalget bak NOU 2014: 7 et overordnet
behov for fagfornyelse i skolen relatert til lzereplaner og vurderingssystemer. Ut-
valget mente at et omfattende innhold i fag, herunder ogsa norskfaget etter laere-
planen av 2013, kommer i konflikt med det utvalget betegner som dybdelzring.
Norskfaget fremstar dermed fremdeles som omfattende etter laereplanrevisjonen i
2013.

I dag er det to dokument som angir regelverket for individuell vurdering i
grunnoppleeringen, nemlig Forskrift til opplaeringslova kapittel 3 Individuell vur-
dering i grunnskolen og vidaregdande opplaering og rundskrivet Udir-5-2016.
Dette rundskrivet hviler pa et tidligere rundskriv fra 2010 og et dokument Kalt
«Endringer i regelverket om vurdering». Denne utviklingen av regelverket om vur-
dering ma ses i sammenheng med de nasjonale satsingene Bedre vurderingsprak-
sis (2007-2009) og Vurdering for leering (2010-). Disse satsingene bygger pa et in-
ternasjonalt teoretisk felt om betydningen av formativ vurderingspraksis, som set-
tes i Kontrast til at det & vurdere kan oppfattes som en bestemt metode. Larernes
vurderingspraksis ma ifglge dette teoretiske grunnlaget veere i kontinuerlig utvik-
ling, og den ma forankres i leererkollegiet.

OECD knyttet segi 2011 tett til Vurdering for leering i en rapport om vurderings-
systemer i norsk skole. Her spurte forfatterne om norske laerere virkelig forstar og
anvender formativ vurdering, ettersom de hadde erfart at mye formativ vurdering
i norsk skole i realiteten var laererens kKontroll av elevers kompetanseoppnaelse
underveis i oppleaeringen, det vil si et element av summativ vurdering. OECD anbe-
falte videre at norske myndigheter fortsatte arbeidet med a spesifisere kompetan-
semal, utarbeide nasjonale leeringsmal og vurderingskriterier. Etter at OECD-rap-
porten ble utgitt, er Vurderingsforskriften sa vel som veiledning til leereplanen vi-
dereutviklet, men i lezereplanen gis det kun et knippe eksempler pa hvordan kom-
petansemal kan omformes til leeringsmal og undervisningsopplegg. Ingen av disse
dokumentene angir standardiserte vurderingskriterier. Med bakgrunn i en kartleg-
ging og drgfting av gnsker og behov for standardiserte vurderingskriterier gjen-
nomfgrt i 2015, anbefaler Utdanningsdirektoratet at kjennetegn pa maloppnaelse

i leereplanen fortsatt blir veiledende fremfor obligatoriske.
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Undervisning og vurdering i
norskfaget

Litteraturgjennomgangen som presenteres i dette kapittelet ble opprinnelig trykt
som kapittel 4 og 5 i den fgrste delrapporten i denne evalueringen (Seland m.fl.
2015). Her er de to opprinnelige kapitlene slatt sammen, redigert og noe forkortet
for a gi en oversikt over litteratur som forteller om undervisning og vurdering i
faget. Fremgangsmaten og resultatene for vare litteratursgk finnes i sin helhet i
delrapport 1 (Seland m.fl. 2015), og er ogsa Kkort referert nedenfor.

Etter dette tilbakeblikket pa metode for litteratursgkene innleder vi kapittelet
med en kort oversikt over hvordan leerer- og elevrollen i norskfaget kan sies a ha
utviklet seg fra Normalplanen i 1939. Denne teksten ble opprinnelig trykt i kapittel
3iSeland m.fl. (2015), og finnes ogsa i en forkortet utgave i innledningskapittelet i
delrapport 2 fra denne evalueringen (Seland m.fl. 2016).

Tilbakeblikk pa litteratursgk i evalueringen

[ evalueringens fgrste delrapport (Seland m.fl. 2015) gjennomfgrte vi en kartleg-
ging av litteratur pa feltet. Et hovedfunn fra dette arbeidet var at litteraturfeltet
for norskfaget og vurdering i norskfaget fremsto som hovedsakelig fagdidaktisk
basert og med utspring i en laereboktradisjon, fremfor artikler i fagfellevurderte
tidsskrifter. I tillegg fant vi flere forskningsrapporter initiert av nasjonale utdan-
ningsmyndigheter, enkelte mastergradsoppgaver og ph.d.-avhandlinger.

[ delrapport 1 gjorde virede for at litteraturstudien ikke utgjorde en systematisk
gjennomgang av feltet. En systematisk litteraturgjennomgang er en metode med
regler for sgk, utvelgelse og sammenfatning av forskningslitteratur med hensyn til
funn av hovedsakelig kvantitativ karakter og med vekt pa statistisk etterprgvbar
effekt av innfgring av et gitt tiltak. Var litteraturgjennomgang har heller ikke siktet
mot et slik ideal. Vi viste ogsa til at dersom man i trdd med retningslinjer for syste-
matic reviews gjorde litteratursgk i databaser, ville resultatene vere sa fa at det
knapt ville veere mulig a gi noen faglig basert bakgrunn for a forsta og diskutere

vurdering i norskfaget.

60 e Rapport 2018:9



Var tilnaerming ble derfor a bruke forskningsbibliotekarens og forskergruppens
samlede kunnskap for 3 favne sa bredt som mulig i feltet, og finne frem til arbeider
som pa best mulig mate kunne dekke de problemstillingene vi var ute etter a be-
svare. Vivar i dette inspirert av metoder for konfigurativ review, som kan beskrives
som en iterativ tilneerming som sgker metning av perspektiv fremfor a veere uttgm-
mende. Dette innebar 4 samle inn og legge frem ulike perspektiver og funn presen-
tert som en «mosaikk» fremfor a syntetisere dem aggregert (Gough m.fl. 2012). I
dette har vi brukt internettbaserte sgk, men vel sa viktig og fruktbart har det veert
a gjennomga litteraturlister i artikler og bgker, delvis som resultat av slike innle-
dende sgk.

Sok pa stikkordet «norskfag» ga forst og fremst treff i fagdidaktisk litteratur og
til en viss grad i publikasjoner som gir leserne rom for debatt, som tidsskriftet
Norsklaereren (medlemsblad for Landslaget for norskundervisning). Vi fikk ogsa
treff pa noen fa mastergradsarbeider i pedagogikk og fagdidaktikk. Vi har brukt et
utvalg av disse bidragene for a beskrive innholdet i faget og norsklaerernes erfaring
med undervisningen, men vi mener a ha avdekket et betydelig «hull» i det forsk-
ningsfaglige feltet pa dette omrddet. Arbeidene vi har hentet inn fra dette feltet er
hovedsakelig bgker og szerlig antologier, supplert av debattartikler fra fagblader.
Disse debattartiklene er uten unntak normative, sjelden forskningsbaserte, og en-
kelte av dem ogsa i en polemisk stil. Vi har likevel valgt a inkludere et utvalg slike
artikler i var gjennomgang. Artiklene er valgt ut etter relevans for stikkordene «lae-
replandebatt» eller «leereplanrevisjon», «arbeidsbyrde», «dannelsesfag», «red-
skapsfag», «grunnleggende ferdigheter» og «vurdering». Vi har ogsa inkludert ar-
tikler fra Norsklaereren og lignende tidsskrifter (ikke fagfellevurderte) som disku-
terer balansen mellom hovedmal og sidemal i faget. Seerlig i spgrsmalet som gjelder
sidemal har det veert vanskelig a fa treff i litteratursgk, og treffene vi fikk, var pri-
meert av politisk og ideologisk karakter som innlegg i leereplandebatt.

Nar det gjelder vare sgk etter forskning om undervisning og undervisningsprak-
sis i norskfaget spesielt gjorde vi et sgk i basen Oria med stikkord «Undervisning i
norskfaget» avgrenset til perioden 2005-2015. Resultatet ga 55 treff, hvorav sju av
disse viste seg a vaere empiriske arbeider i form av seks mastergradsoppgaver, en
ph.d.-avhandling og en bok - valgte vi ut til neermere gjennomlesing. I tillegg gjorde
vi sgk i databasen SkrivBIB, og valgte ut to fagartikler i bladet Norsklaereren samt
en mastergradsoppgave som kan belyse skriveundervisning. Dette er resultat av en
bevisst utvalgsstrategi for a belyse evalueringens overordnede problemstilling om
hvordan undervisning kan organiseres i et regime med tre kontra redusert antall
karakterer i norsk. Arbeidene er ikke valgt ut eller presentert med henblikk pa a gi
en representativ eller uttémmende beskrivelse av undervisningspraksiser i norsk.

Var litteraturgjennomgang kan derfor karakteriseres som utforskende og asso-

siativ i et felt som synes sveert oppdelt i enkeltarbeider og —forskningsspgrsmal, og
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som ikke er preget av et avgrenset sett med teoretiske tradisjoner. Vi understreker
at dette gjelder sgk pa «norskfag», «norsklerer», «dannelsesfag» og «ferdighets-
fag» og ikke pa stikkordene «undervisning» og «vurdering». Disse stikkordene le-
der til et felt som absolutt er definert av teoretiske tradisjoner, som til en viss grad

kan sies & strukturere de ulike arbeidene.

Endringer i norskfagets innhold, lcerer- og elevrollene

[ delrapport 1 i denne evalueringen (Seland m.fl. 2015) refererte vi til hvordan
Moslet (2009) karakteriserer og kategoriserer norskundervisningen, laererrollen
og elevrollen i ulike epoker i etterkrigstiden. Moslets betegnelser pa disse epokene
er «vakkernorsken» (1950-tallet), «praktisknorsken» (1960-tallet), «kritisknors-
ken» (1980-tallet), «kreativnorsken» (1980-tallet) og det Moslet kaller for «her-og-
na-norsken» (1990-tallet). Moslet (2009) beskriver hvordan det har foregatt en ty-
delig dreining fra 50-tallets autoritative og kulturarv-orienterte norsklerer som
var forventet a forme og gve opp elevene, til laereren som samtalepartner, regissgr
og iscenesetter for de prosessene av samhandling, samarbeid og samskaping som
han mener kjennetegner faget i nyere tid. Elevrollen har ogsa endret seg betydelig.
I de fgrste tidrene ble eleven betraktet som mottaker av kunnskap og et formbart
objekt, mens de siste tidrene blir gradvis mer preget av et elevsyn der eleven er en
meningsberettiget bidragsyter og skapende deltaker. Moslet (2009) beskriver ogsa
hvordan undervisningen i faget har utviklet seg over tid fra a vaere preget av hie-
rarki og leererens monolog til hva kan kaller for «et dialogisk klasserom.» Som bak-
grunn for presentasjonen av studier av undervisningspraksis i norskfaget etter
Kunnskapslgftet i 2006 refererer vi her Moslets (2009) beskrivelser av norskun-
dervisningen pa 1980-tallet og 1990-tallet.

Kreativnorsken, som Moslet (2009) bruker som betegnelse pa 1980-tallets
norskfag, gjorde seg gjeldende med et elevsyn hvor barnets egenverd ble fremhe-
vet, et spraksyn som betonte sammenhenger mellom sprak og erfaring og sprak og
handling samt et lzeringssyn hvor egenaktivitet og skapende virksomhet hos ele-
vene ble verdsatt. To metoder star sentralt i denne tiden: lesing pa talens grunn
(LTG) og «kreativ skriving». Moslet (2009) mener det szrlig er pa den skrivepeda-
gogiske siden at "kreativnorsken” gjgr seg gjeldene i 80-arene. Vi skal ikke gjengi
beskrivelsene av disse to metodene, men det er interessant at i denne tiden ble det
gjort banebrytende og samtidig omstridte forsgk med skriving pa dialekt, i trad
med fremhevingen av sammenhengen mellom sprak og erfaring og elevaktivitet.

Sammenlignet med 1970-tallet, da det ble lagt en hovedvekt pa sakprosa, ble
sjangerrepertoaret utvidet i 1980-drene. Kreativ skriving innebar personlige,
skjgnnlittersere skrivemgnstre med rom for subjektiv innlevelse, fglelser, fabule-

ring og fantasi, med utlgp for barnas eget «autentiske» barnesprak, skriver Moslet
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(2009). Om leereren hevder han at lzerere omdefinerte rollen slik at de ble motta-
kere av innhold eller budskap. Han beskriver ogsa leererrollen som «spraklig-kul-
turell stgttekontakt, med ansvar for stimulering, mild rettleiing og terapi» (ibid.:
24). Kreativ skriving hadde mye til felles med det en senere har kalt kommunikativ
skriving, mener Moslet, og fortsetter: «I sin ytterste konsekvens betyr det at norsk-
faget innvikles i en 'klasseromsoffentlighet’ og at norsktimene rammer inn et 'kul-
turelt forum’ der elevene kan bidra med sin 'stemme’» (ibid.: 32). Dette kommer
enda tydeligere frem i 90-arene.

Moslets (2009) uttrykk her-og-nd-norsken for 1990-tallet tegnes som kontrast
til norsk som det han Kkaller for et «utholdenhetsfag» i de fgrste tidrene etter annen
verdenskrig, hvor elevenes fgrst ville fa «belgnning» for strevet med lesing og skri-
ving i en ikke naermere bestemt fremtid. 1990-arenes vektlegging av prosessorien-
tert skriving slo ifglge Moslet (2009) godt an hos elever som var innstilt pa behovs-
tilfredsstillelse og selvbekreftelse "her og nd”. Laeringen ble omfattet av hendelses-
rike sosiale prosesser, hvor ogsa samtalen ble kraftig oppgradert som faglig aktivi-
tet. Om laererrollen heter det na: «samarbeidsorientert planlegger, organisator av
prosesser og prosjekter» (ibid:24), og: «Laereren er blitt en neaerere person, som
gruppedeltaker, samtalepartner, konsulent, veileder og ikke minst som regissgr av
den livs levende, berikende, frustrerende, solidariske, konfliktfylte samhandlinga»
(ibid.: 33). Samtidig understreker Moslet (2009) at andre signaler pekte i andre
retninger. Med vektlegging av «fellesstoff» og «felles mal» i leereplanen fra 1997
(L97) ser Moslet (2009) en norsklzaerer som ble gjenreist som tradisjonell kultur-
berer og kulturformidler.

Etter denne korte gjennomgangen av utviklingstrekk ved norskfagets innhold
og endringer i leerer- og elevrollen i nyere tid kan vi legge til denne korte observa-
sjonen om norskfaget etter Kunnskapslgftet: Steinfeldt (2012a) skrev i en artikkel
i Norsklzereren at nar Kunnskapslgftet peker mot en levende kulturarv som forand-
res og skapes pa nytt, og med oppmuntring til elevene om a vare aktive bidrags-
ytere i denne prosessen, fremstar dialogen og samhandlingen mellom leerer og elev
i klasserommet som ytterligere aksentuert. Her mgtes pa et vis 1950-tallets vekt-
legging av kulturarv og 1980- og 90-tallets arbeidsmetoder i faget underlagt et end-
ret syn pa leerer- og elevrollen.

Undervisningspraksiser i norskfaget

Vi har delt den fglgende litteraturgjennomgangen inn i arbeider som forteller om
henholdsvis litteraturdelen, skriveoppleaeringen og sidemalsopplaeringen i norskfa-
get. Muntlige opplaeringsmal behandles szerlig i studiene av litteraturundervis-

ningen.
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Undervisningspraksiser i litteraturdelen av norskfaget

[ en ph.d-avhandling intervjuer Kjelen (2013) i alt 18 norskleerere i ungdomsskolen
om deres undervisningspraksis for 4 analysere deres forstaelse av begrepene dan-
nelse, kanon og kompetanse i litteraturundervisningen. Kjelen legger til grunn at
Kunnskapslgftet har endret rammene for norsklaerernes arbeid med litteraturun-
dervisningen, og gitt leererne stgrre frihet i for eksempel utvalg av tekster enn hva
som var tilfelle i den forutgdende leereplanen L97. Kjelen hevder i avhandlingen at
norskfaget under Kunnskapslgftet ikke lenger kan forstas som et litteraturfag, men
et kultur- og tekstfag. Der litteraturundervisningen tidligere hadde klarere og av-
grensede formal i leereplanen, forstatt som a utvikle elevenes forstaelse for littera-
turen og gi dem kjennskap til nasjonallitteraturen, har litteraturundervisningen i
dag et langt bredere mandat. Enkeltleerere i Kjelens undersgkelse hevder at litte-
raturen nd ikke lenger skal leses for sin egen del, men lede frem mot andre kompe-
tansemal. Kjelen finner ogsa en rekke ulike forstaelser av norskfaget og av littera-
turundervisningens mandat i leererintervjuene.

Kjelen (2013) kategoriserer tidlig i avhandlingen en av skolene som «lzereplan-
velvillig» og en annen skole som «laereplanskeptisk». Han diskuterer begrepet sko-
lekultur, og foreslar at dette begrepet kan brukes til 4 beskrive og forklare den kul-
tur og diskurs (kontinuerlige fagsamtale og felles forstaelse) som styrer (norsk)lee-
rernes prioritering av fagstoff og foretrukne arbeidsmater i undervisningen. Kjelen
utvikler ikke skolekulturbegrepet i avhandlingen, men viser til at leererne har opp-
fatninger om at de gjgr det «pa sin mate», mens naboskolen underviser i litteratur
pa en annen mate. Dette kan gjgre leererne frustrert. Likevel er de trygge pa at deres
tolkning av leereplanen er den beste.

Undervisningspraksis blant leererne pa den «lzereplanvelvillige» skolen var der-
for preget av fgringene i Kunnskapslgftet, med sterk tekst- og leserorientering or-
ganisert etter tekstenes tematikk, lesestrategier og sammenlignende lesing frem-
for kronologisk gjennomgang av litteraturhistorien. P4 den «lareplanskeptiske»
skolen underviste norsklarerne i litteratur pa en mer «gammeldags» mate, med
vekt pa formidling av kulturarven, kronologisk presentasjon av epoker og verk,
vektlegging av verkets og forfatterens samtidige kontekst, inkludert forfatterbio-
grafi. P4 denne skolen arbeidet ikke laererne med sammenligning av tekster eller
tematisk organisering av tekstutvalg. Pa de to skolene valgte leererne ut mange av
de samme tekstene (romaner og noveller), men deres undervisning i tekstene var
preget av stor variasjon.

Det er bare et fatall av Kjelens 18 leerere som forteller i detalj hvordan de under-
viser i utvalgte tekster. En av disse leererne, pa den «leereplanvelvillige» skolen, for-
teller om et undervisningsopplegg med sakalt fgrlesing av tekst (teksten presente-
res for elevene som type eller sjanger, viktige ord og sentrale begreper blir forklart)

fulgt av felles gjennomlesing med sakalt «lesestopp» for 3 stille elevene spgrsmal
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om hva som skjer i teksten (observasjonsspgrsmal). Nar elevene pa denne maten
hadde blitt kjent med teksten, organiserte leereren tablaer eller «frys-situasjoner»
i klasserommet der elevene skulle illustrere teksten ved hjelp av positurer. Elevene
arbeidet ogsa med teksten i grupper basert pa oppgaver og spgrsmal fra leereren.
Undervisningen i denne saerskilte teksten ble avsluttet med «etterlesing» hvor ele-
vene oppsummerte og evaluerte hva de hadde leert. Kjelen (2013) kommenterer at
i dette metodemangfoldet kan oppmerksomheten lett gli fra teksten som er gjen-
stand for undervisningen og over til elevenes egne fglelser og reaksjoner.

Ved den «lzereplanskeptiske» skolen var det langt vanligere at leereren gjorde
en kKort «fgrlesing» som nevnt over, mens elevene brukte tiden pa a lese selve teks-
tene. Leererne ville deretter gjennom samtale legge til rette for elevenes gkte for-
stdelse og diskusjon ved a aktualisere tekstene i elevenes samtid og erfaringshori-
sont, for eksempel ved a fa dem til a reflektere over skikken med arrangerte ekte-
skap eller mangel pd moderne velferdsordninger i lesingen av 1800-tallets forfat-
tere. Slik blir tekstene gjenstand for en sammenligning, skriver Kjelen, men sam-
menligning dreier seg om sosialhistoriske spgrsmal fremfor tematiske sammenlig-
ninger av selve tekstene. Leerernes metodepreferanser var likevel ikke fullt ut kon-
sistente innenfor verken den «laereplanvelvillige» eller den «laereplanskeptiske»
skolen. Pa den fgrstnevnte skolen fantes det ogsa leerere som helst ville la elevene
lese gjennom hele verk og kanskje deretter utfylle lesingen med a vise elevene film-
atiseringer av de samme verkene. P den sistnevnte skolen var det ogsa leerere som
valgte langt mer moderne litteratur enn sine kolleger, og som sgkte a styrke eleve-
nes personlige utvikling gjennom litteraere samtaler fremfor 8 sammenligne sosial-
historiske problemstillinger.

Et giennomgaende trekk hos Kjelens (2013) utvalg av leerere er omtalen av sa-
kalt emnetrengsel i norskfaget. Laerernes metodevalg og prioriteringer i henhold
til leereplanen kan oppfattes som en strategi for a navigere i mangfoldet av emner
og kompetansemal. Larerne ved den «laereplanvelvillige» skolen var mest plaget
av slik emnetrengsel. Konsekvensen var at de lot elevene lese utdrag av romaner,
og de tok seg sjelden tid til & vise hele spillefilmer eller la elevene dramatisere
stgrre deler av et skuespill. P4 den «leereplanskeptiske» skolen fungerte den fag-
og fagdidaktiske diskursen ifglge Kjelen (2013) som en slags beskyttelse mot lae-
rernes opplevelse av emnetrengsel. Ettersom leererne i fellesskap ga hgyest priori-
tert til tekster fra sent 1800- og tidlig 1900-tall, gjorde dette det mulig for dem a gi
mindre oppmerksombhet til andre emner i litteraturundervisningen. Disse leererne
kunne dermed bruke mer langsomme og tidkrevende metoder i undervisningen,
som visning av spillefilm og lesing gjennom dramatisering. Laererne pa den «laere-
planvelvillige» skolen var derimot mer frustrerte over leereplanens manglende

prioritering av fagstoff i norsk, og lette forelgpig forgjeves etter noe de kunne kalle
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for fagets «kjerne». Denne «kjernen» hadde norsklaererne pa den andre skolen fun-
net frem til giennom sin diskurs, som pd mange mater holdt fast ved forrige laere-
plan.

Kjelen (2013) viser med avhandlingen at det er et mangfold av undervisnings-
praksiser i litteraturundervisingen i norskfaget. Inndelingen av skolene i en «laere-
planvelvillig» og en «leereplanskeptisk» skole er tentativ, fordi enkeltleereres prak-
sis kan divergere innenfor samme skole. Samtidig gir denne inndelingen et bilde av
en kultur eller felles forstaelse som kan prege et leererkollegium, og som gir retning
til leerernes valg. Denne diskursen peker mot idealer for undervisningspraksis i
norskfaget, og viser samtidig hvor ulike disse idealene kan veere.

En masteroppgave i norskdidaktikk (Lervaag 2010) gir en detaljert fremstilling
av et undervisningsopplegg i retorikk brukt i forbindelse med litteraturdelen av
norskfaget. Vi refererer dette arbeidet her, fordi det gir mange eksempler pa hvor-
dan laererne integrerer underveisvurdering med henblikk bade pa gi umiddelbar
tilbakemelding til elever og karaktersetting i norsk muntlig som halvarsvurdering.

Lervaag (2010) beskriver hvordan hun som masterstudent arbeidet sammen
med fagleerer i norsk om a forberede og gjennomfgre et undervisningsopplegg i
retorikk anvendt pa muntlige presentasjoner av litteraturtolkning og -sammenlig-
ning i en Vg3 Klasse pa studieforberedende utdanningsprogram i videregaende
skole. Selve undervisningsopplegget bygde pa metoder hentet fra boken Muntlige
tekster i klasserommet (Penne og Hertzberg 2008), og besto i hovedsak av leererens
forelesninger/innledninger, gruppearbeid, fremfgringer av gruppearbeid i ple-
num, leererens umiddelbare tilbakemeldinger til elevene og leererens og master-
studentens etterarbeid med & vurdere hver enkelt elev individuelt med tanke pa
karakter. I dette arbeidet brukte Lervaag et spgrreskjema til elevene (27 elever),
et gruppeintervju med representanter fra de fem elevgruppene som ble etablert i
forbindelse med undervisningsopplegget, et intervju med fagleerer og observasjo-
ner dokumentert med notater og videoopptak.

Leererens og masterstudentens innledende forelesninger for elevene hadde re-
petisjon av litteraturanalyse og retorikkens grunnregler som tema. Elevene arbei-
det deretter i grupper over flere dager med a analysere og sammenligne tekster fra
litteraturdelen av norskfaget. Det gar ikke frem av masteroppgaven hvordan teks-
tene var valgt ut. Av elevfremfgringene som refereres av Lervaag (2010), kan vi
likevel se at to av gruppene arbeidet med samiske dikt, sagn og eventyr, to av grup-
pene arbeidet med nynorske forfatterskap, og den siste gruppen arbeidet mer hel-
hetlig med et enkeltstdende norsk forfatterskap fra 1990- og 2000-tallet. Elevene
brukte powerpoint, musikkinnslag, filmsnutter og delvis kostymer for 4 illustrere
presentasjonene. Presentasjonene ble gjennomfgrt pa en fagdag i slutten av under-

visningsperioden.
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Gjennom masterstudentens (Lervaag) forelesninger om retorikk ble elvene pre-
sentert for mulige vurderingskriterier av presentasjonene de selv skulle holde som
avslutning av undervisningsopplegget. Elevene diskuterte forslagene til vurde-
ringskriterier, og kom selv med tilfgyelser og presiseringer. Elevenes forslag til kri-
terier ble deretter bearbeidet av Lervaag og fagleereren til et vurderingsskjema
som elevene skulle benytte bade under gruppearbeidet og som publikum ved elev-
presentasjonene. Elevene fgrte ogsa logg for og etter hver gkt med gruppearbeid.
Loggen ble lest av lzerer, og ga pekepinn om delmal og fremdrift i elevenes bearbei-
ding av stoffet. Som ledd i forberedelse til 4 vurdere seg selv og hverandre ble ele-
vene presentert for ulike aspekter ved talerollen og lytterrollen, det vil si a lytte
etter informasjon, a lytte kritisk og a lytte empatisk (Penne og Hertzberg 2008).
Flere elever ga uttrykk for at nettopp dette var til stor hjelp for dem nar de selv
skulle innta den saklige vurdererrollen overfor andre.

Under presentasjonene av gruppearbeidene fikk hver gruppe fgrst vurdere sin
egen innsats, hvor loggfgringen dpenbart stgttet elevene i & kunne beskrive og
grunngi hvordan arbeidet med stoffet og gruppa hadde utviklet seg over tid.
Medelevene som var publikum, brukte vurderingsskjemaene under fremfgringene
og deltok deretter i tilbakemeldingene. Ogsa fagleerer ga elevene umiddelbare til-
bakemeldinger basert pa skjema med vurderingskriterier. Her ser vi mange uttalte
eksempler pa Moslets (2009) beskrivelse av leereren som «samarbeidsorientert
planlegger, organisator av prosjekter og prosesser» i «leering omfattet av hendel-
sesrik, sosial samhandling».

Lervaag (2010) har en sluttsats i empirifremstillingen i masteroppgaven som er
seerlig interessant med tanke pa vurdering. Nar fagleerer og masterstudent setter
seg ned med egne vurderingsskjema for hver elev, er de i utgangspunktet ikke
enige om hva slags karakterer elevene bgr fa. Lervaag beskriver denne situasjonen
som at fagleerer var mest opptatt av hvordan elevene hadde besvart de faktiske lit-
teraturanalyseoppgavene, mens Lervaag selv, som ansvarlig for undervisningsopp-
legget i retorikk, var opptatt av hvordan elevene hadde brukt denne typen virke-
midler under fremfgringene. Her ser vi at de to var uenige i hva som er det sentrale
innholdetifaget. Leervaag (2010) tilfgyer at de to likevel ble enige om karakterene.
Vi synes dette gir et interessant innblikk i vurdering av muntlige ferdigheter i
norsk, og at to laerere kan bedgmme prestasjoner ulikt til tross for at de bruker
samme metode for & komme frem til sin vurdering (i dette tilfellet vurderings-
skjema med faste kriterier).

Leervag (2010) skriver i begynnelsen av mastergradsoppgaven at vurdering av
muntlige ferdigheter blir oppfattet som vanskelig, fordi situasjonen gjgr elevene
sarbare. Lervaag inkluderte spgrsmal i spgrreskjema og gruppeintervju for & un-

dersgke elevenes opplevelse av a bli vurdert. [ starten av undervisningsopplegget
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svarte en del av elevene at de ofte grudde seg til muntlige prestasjoner og fremfg-
ringer, og enkelte av dem sa ogsa at det var vanskelig a vite hva prestasjonene
burde inneholde. Ved ny spgrreskjemabesvarelse og gruppeintervju med elevene
ved avslutningen av undervisningsopplegget mente flere elever at kunnskap om
retorikk hadde gitt dem gode redskaper til 4 strukturere og forme presentasjonene.
Flere fortalte ogsa at de hadde kjent seg komfortable under presentasjonene. Ler-
vaags observasjonsnotater (gjengitt i masteroppgaven) viser imidlertid at pa hver
enkelt gruppe var det elever som viste uttrykk for sjenanse og ubehag ved a sta
foran medelevene under presentasjonen, og en eller to elever uteble konsekvent
fra gruppearbeid og fremfgring. Dette kan tolkes som at arbeids- og/eller presen-

tasjons- og vurderingsformen ble for utfordrende for noen av elevene.

Undervisningspraksiser i skriveopplaeringen

To bidrag fra Norsklaereren gir synspunkter pa hvordan undervisningspraksis i
skriveoppleeringen bgr vaere i henhold til leereplanen i norsk. Kringstad og Kvithyld
(2013) forholder seg til 2013-revisjonen av norskplanen nar de pa et mer overord-
net niva hevder at undervisning i skriving som grunnleggende ferdighet i norskfa-
get utfordres av manglende begreper om hva faglighet i norskfaget innebzerer. De
sammenligner med leereplanen i naturfag og denne planens omtale av skriving som
grunnleggende ferdighet. Her sier planen at skriveopplaringen skal stgtte elevens
faglige utvikling, begrepsbruk og forstaelse av naturfag. En tilsvarende presisering
finnes ikke i norskfaget.

Leereplanen i norsk fra 2013 formulerer tekstenes formal («argumenterende»,
«fortellende») fremfor tidligere leereplaners omtale av tekster etter sjanger («ka-
seri», «debattinnlegg»). Kringstad og Kvithyld (2013) fremholder at formalene gir
tekstene en funksjon, og at arbeidet for 4 oppna dette formalet bgr ses som skrive-
handlinger. Det er ogsa slik tekstene ma vurderes, skriver disse, ikke som mer eller
mindre gode utrykk for bestemte sjangre. Laererne ma fglgelig gi elevene formal for
skrivehandlingene, og leererne ma skape meningsfylte skrivesituasjoner for ele-
vene. Kringstad og Kvithyld (2013) avslutter med a understreke at undervisningen
ma bygge pa en forstaelse av hva som begrunner relevant skriving i norskfaget, og
ma legge til rette for elevenes bruk av fagbegreper, gjerne gjennom eksempelteks-
ter.

Iversen og Otnes (2011) skriver med bakgrunn i 2010-planen i norsk nar de
kommenterer forekomsten av betegnelsen «grammatikk» i planen. Dette begrepet
er nesten borte fra laereplanen i norsk, skriver disse to, mens det er en rekke hen-
visninger til «sprak» og «tekst». De viser ogsa at leereplanen er sentrert om spra-
kets funksjon, altsa d lage sammenheng, 4 nyansere, distansere, fremheve, fortelle,

argumentere og beskrive.
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Iversen og Otnes (2011) gir deretter skissemessige innspill til undervisnings-
opplegg eller -logikker som kan underbygge grammatikkens plass i arbeid med
sprakets funksjon. Valg av sjanger som fortelling, dramatisering, appeller og in-
struksjoner preges av ulike verbtider, idet eventyr foregar i fortiden, dramatise-
ringer bruker presens som virkemiddel og instruksjoner har verb i imperativform
(for eksempel «skru av korken»). Iversen og Otnes viser deretter til hvordan nye
ytringsformer som SMS, blogg og chat kan bygge opp under forstaelsen av gram-
matikk og setningsbygning. Disse kanalene har en aksentuert funksjon i 8 kommu-
nisere et kort og presist budskap, og det er ifglge disse forfatterne underordnet at
man for eksempel i SMS ikke uttrykker seg i hele setninger.

Med hensyn til vurderingssituasjoner, som for eksempel samtale mellom laerer
og elev om et skriftlig elevarbeid, viser Iversen og Otnes (2011) til betydningen av
grammatikk for & gi innhold og retning til elevens forstdelse av lzererens kommen-
tarer. Ved bruk av grammatikalske grunnbegreper kan leerer og elev diskutere
hvordan setninger er bygget opp, og hvordan ordvalg og derigjennom grammatikk
underbygger eller tilslgrer et budskap i setningen.

Et mastergradsarbeid (Sdheim 2012) i norskdidaktikk gir en spennende syns-
vinkel pa undervisningspraksis gjennom a undersgke 10. trinnselevers forstaelse
av leererens tilbakemelding i sdkalt prosesskriving. Prosessorientert skriving som
metode fikk innpass i norsk skole i lgpet av 1980-0g 1990-arene, og bestar av skri-
ving i bestemte faser, hvor laerer leser teksten og kommenterer arbeidet mellom
hver fase. Moslet (2009, se tidligere i dette kapittelet) omtaler prosessorientert
skriving som et szerlig medium for leereren som gruppedeltaker, samtalepartner og
konsulent, med eleven som meningsberettiget bidragsyter og skapende deltaker i
90-tallets «her og na»-norskfag. Prosesskriving er i litteraturen beskrevet som en
helhetlig metode, men i dag vil svaert mange norsklaerere benytte seg av en variant
av prosesskriving uten a ta med alle de foreskrevne fasene, skriver Sdheim (2012).
Til denne rapportens formal kan vi betrakte prosesskriving som et prisme pa sam-
menhenger mellom laererens undervisningspraksis og vurderingspraksis i norsk,
noe som ogsa behandles i leererintervjuene som presenteres i et eget kapittel se-
nere i denne rapporten. Gjennom bearbeidingen av lzererens «fremovermeldinger»
forventes det at eleven skal utvikle sine skriveferdigheter. P4 denne maten glir vur-
dering og leering over i hverandre og aksentuerer undervisning som en gjensidig
kommunikasjonshandling mellom laerer og elev.

Forut for selve skriveoppgaven hadde 10.-klassen i Sdheims (2012) masteropp-
gave arbeidet med sjangeren «fortelling» i to uker. Elevene kunne deretter velge
mellom tre oppgavetitler, som alle anga en oppdiktet fortelling om en tur, gjerne
holdt i en lett og humoristisk tone. Elevene leverte fgrste utkast i den elektroniske
leeringsplattformen Fronter, og leereren ga skriftlige kommentarer pa elevarbei-

dene ved a bruke den vanlige merknadsfunksjonen i Word-programmet. Elevene
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fikk ogsa et ferdig utfylt vurderingsskjema sammen med besvarelsen, basert pa Kkri-
terier som klassen hadde blitt enige om i fellesskap. (Vurderingsskjemaet var ikke
gjenstand for Sdheims analyse.)

Saheim (2012) kategoriserer fgrst leererkommentarene. Disse kan vaere kom-
mentarer til tekstsegmenter, gjerne plassert i margen, eller de kan vare sluttkom-
mentarer som star til slutt i elevens utkast. Kommentarer med tilbakeskuende vur-
deringer viser til noe som er bra i teksten, og som laereren vil at eleven skal beholde
eller videreutvikle i neste utkast. Endringsforslag viser til mangler eller problemer
ved teksten. Denne inndelingen henter Sdheim fra Igland (2008) Mens teksten blir
til. Norsklaereren som hadde ansvar for elevene som Sadheim intervjuer i oppgaven,
var kjennetegnet ved at hun aldri papekte skrivefeil eller manglende tegnsetting.
Hun pekte heller ikke direkte pa hva som skulle endres eller hvordan elevene skulle
bearbeide teksten i neste innlevering. Hvordan hun arbeidet, gar frem i det fgl-
gende.

Sdheim (2012) intervjuer elevene i perioden etter at laererne har gitt dem sin
forste tilbakemelding, og elevene skal ga gjennom besvarelsene pa nytt. Sdheim
mener at de fleste kommentarene blir adekvat oppfattet og forstatt av elevene.
Seerlig gjelder dette rosende kommentarer. Der elevene stusser eller mistolker lze-
rerens kommentarer, kan dette ifglge Sdheim bero pa ulike forhold. En drsak er at
de kan veere ukjente med ord som leereren bruker i kommentaren, og derfor ikke
forstar innholdet i tilbakemeldingen. Eksempler pa slike ord som elevene ikke for-
sto, var «omstendelig» og «blasert». Elevene gnsket seg ogsa mer konkrete kom-
mentarer nar laerer for eksempel skrev «gjentakelse». Elevene skjgnte ikke alltid
hva det var lzereren mente de hadde gjentatt.

Sdheim (2012) viser ogsa at leererens kommentar ofte kan vaere ordknapp og
utformet som et spgrsmal, hvor eleven overlates til & tolke hvordan kommentaren
kan brukes til & forbedre teksten. Eksempler pa sike leererkommentarer er «Her
mangler det kanskje noe?» og «Se pa setningen en gang til.» Et par leerermerknader
i teksten var ogsa ekspressive men ufullstendige, som nar leereren hadde skrevet
«??1» etter elevens beskrivelse av hovedpersonens mgte med en bjgrn under en
joggetur. [ det siste tilfellet skjgnte ikke eleven hva leereren mente med merknaden.
Denne laereren utnyttet pa denne maten ikke det vurderingsgrepet Iversen og Ot-
nes (2011, se over) hevder ligger i samtale basert pa elevers skriftlige arbeider.
Elevenes lgsning nar de ikke forsto merknaden, var enten a avvise leererens kom-
mentar eller 4 si i intervjuet med Sdheim (2012) at de ville spgrre laereren neste
gang de skulle arbeide med teksten pa skolen. Sdheim (2012) kommenterer at i
enkelte tilfeller trodde elevenes at de forsto leererens kommentarer, mens Sdheim
tolket kommentaren annerledes. I praksis kan dette bety at noen av de kritiske

kommentarene ble misforstatt og tolket som leerers godkjenning eller ros. Sdheim
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avslutter drgftingen ved 3 sla fast at elevene gjennomgaende uttrykte tillit til laere-
ren og hennes vurderinger, og mange av elevenes ytringer i forskningsintervjuet
om tilbakemeldingene viste at elevene syntes kommentarene var bade rimelige og

nyttige.

Undervisningspraksiser i sidemalsopplaringen

Vi viser her til to masteroppgaver som undersgker elev- og leererholdninger til ny-
norsk med bakgrunn i blant annet leerernes undervisningspraksis. I tillegg har vi
gjennomgatt en undersgkelse rapportert av TNS Norsk Gallup (2006) pa oppdrag
fra Utdanningsdirektoratet. Vart utvalg av litteratur om undervisningspraksis i
sidemalsoppleering er lite, og viser i hovedsak til oppleering i nynorsk som sidemal
(unntaket er Gallupundersgkelsen, som ogsa undersgker bokmal som sidemal).
Mastergradsarbeidene vi her har vist til, bygger ogsa pa sveart sma kvalitative ut-
valg, mens Gallupundersgkelsen har samlet data fra 587 leerere til statistisk ana-
lyse.

Gallupundersgkelsen fulgte opp situasjonsbeskrivelsen av sidemalsundervis-
ningen i Stortingsmelding nr. 30 (2003-04) Kultur for laering, som papekte et behov
for systematisk forsknings- og utviklingsarbeid innenfor nynorskopplaringen. Gal-
lupundersgkelsen (2006: 16) viser at skoler med nynorsk som sidemal brukte om
lag en time per uke pa slik oppleaering, mens skoler med nynorsk som hovedmal
brukte om lag en halvtime per uke pa sidemalsoppleering i bokmal.

De to masteroppgavene undersgker nynorskundervisningen i henholdsvis to
Klasser i videregaende skoler i Oslo (Rise 2007) og tre klasser i videregdende skole
(Rged 2010) fordelt pa et sdkalt bokmalsomrade, et «grenseomrade» med tradi-
sjon for blandet tekstkultur (bdde bokmal og nynorsk) og et nynorskomrade. Siden
begge masteroppgaver er skrevet med henblikk pa & undersgke holdninger til ny-
norsk, er det denne termen og ikke betegnelsen «sidemal» som brukes i disse ar-
beidene. Begge arbeider er basert pad spgrreskjemaundersgkelse blant elever og in-
tervjuer med henholdsvis leerere og elever. Her er det intervjumaterialet som har
interesse, idet det kan fortelle om laereres undervisningspraksis i nynorsk.

Rise (2007) har intervjuet to norskleerere i Oslo om deres undervisningspraksis
i nynorsk. Disse leererne ble valgt ut til dybdeintervju av Rise fordi elevene ved i alt
seks klasser svarte pa spgrsmal om egen motivasjon og oppfatninger av leerernes
motivasjon for nynorsk gjennom en forutgaende spgrreskjemaundersgkelse. Rises
utvalg pa to norskleerere representerer derfor den leereren som ifglge elevene har
sterkest motivasjon for nynorsk og den laereren som utviser minst motivasjon for
a undervise i sidemalet. Begge laererne forteller imidlertid selv i intervju med Rise

at de setter pris pa nynorsk og er stolte av malformen.
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Rise (2007: 63) skriver at begge disse laererne synes a legge vekt pa tradisjonelle
metoder nar de underviser i sidemal. Dette utdypes som formlaere, grammatikk-
innleering og lesing av tekster. Laereren som hadde de mest motiverte elevene, sa
han syntes det var vanskelig a skape situasjoner der sidemalet ble en naturlig del
av norskfaget. Han oppfattet formverket for nynorsk som det styrende elementet
for oppleaeringen, og sa at det var krevende a rette elevarbeider fordi nynorsk har
sa mange valgfrie former. | intervjuet sier denne leereren at han prgver a trekke inn
kulturhistoriske perspektiver, legge vekt pa det genuint norske og vise til at de
fremste norske forfatterne skriver pa nynorsk. «Men jeg nar liksom ikke fram,» sa
denne leereren (Rise 2007: 79).

Norskleereren som ifglge Rises analyse hadde de minst motiverte elevene i side-
mal, sa at hun organiserte undervisningen som forelesinger og lot elevene arbeide
med oppgaver. Hun sa videre at hun forsgkte & gi elevene konstruktive tilbakemel-
dinger i faget, men pa grunn av elevenes mange formfeil, returnerte hun elevarbei-
der med «rgdt overalt» (Rise 2007: 81). Rise hevder pa bakgrunn av analysen at
det ikke er lezerernes undervisningspraksis som kan forklare at elevene deres har
ulik innstilling til sidemalsundervisning, men snarere leerernes egen innstilling til
faget. Vi for var del vil nyansere dette til at leerernes tolkning av elevenes innstilling
til faget synes a vaere styrende for deres holdning til undervisningen. Tolkningen
understreker refleksiviteten i kommunikasjonen som foregar i undervisningen.

Rged (2010) intervjuet til sammen 13 elever for a finne ut hva som kjennetegnet
nynorskundervisningen i ulike deler av landet med ulik tradisjon for tekstkultur
(bokmal og nynorsk). Elevene fra skoler i nynorskomradet og i «grenseomradet»
var eksponert for nynorsk gjennom den ordinzere norskundervisningen, og skilte i
praksis ikke mellom hovedmal og sidemal. Elevene i bokmalsomradet sa derimot
pa nynorsk som noe som kom «i tillegg» til den vanlige norskoppleaeringen. Ved
denne videregdende skolen fortalte elevene at undervisningen i nynorsk var preget
av repetisjon av laeringsstoff fra ungdomsskolen, mye tavleundervisning og oppga-
veark med grammatikkoppgaver. Disse elevene gnsket seg bruk av alternative un-
dervisningsopplegg som kunne gjgre nynorsk mer spennende, for eksempel gnsket
de at de kunne se film eller oppleve malformen i et mer naturlig miljg (klassetur
eller ekskursjon).

Begge masteroppgaver bygger pa funn om at undervisningspraksis i nynorsk
bygger pa tradisjonelle undervisningsmetoder. Kontrasten til eksempelet om grup-
pearbeid om bruk av retoriske virkemidler i litteraturundervisningen (Lervaag
2010, se over) er stor. Pa den annen side forteller ikke litteraturen om hvor vanlig
slike omfattende, kreative og potensielt spennende og utfordrende prosjekter er i
norskundervisningen som helhet. Gallupundersgkelsen (2006) fant ellers at det

var sma forskjeller i hvordan skoler la opp undervisning i henholdsvis hovedmal
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og sidemal, og at stilskriving og oppgavelgsning var de mest brukte arbeidsfor-
mene i begge mélfgre. Samtidig oppga leererne i Gallupundersgkelsen at de varierte
hovedmalsopplaeringen med noe flere metoder enn hva de gjorde i sidemalsopp-
leeringen. [ hovedmalsoppleeringen kunne laererne bruke mellom fem og sju ulike
arbeidsmetoder, mens i sideméalsopplaeringen brukte lzererne mellom én og fire ar-

beidsmetoder.

Sluttsats om var undersgkelse av litteratur om
undervisningspraksis i norskfaget

En av problemstillingene i denne evalueringen ber oss svare pa hva som Kkjenne-
tegner undervisningspraksis i norskfaget. Vart utvalg av arbeider som undersgker
undervisningspraksis empirisk, gir ikke noe enhetlig inntrykk av slik praksis. Dette
kan naturligvis bero pa vare utvalgskriterier eller andre mer skjulte mangler ved
selve utvalget, men vi tror ikke dette er drsaken. Snarere trekker vi den slutning at
vart litteraturutvalg gir et bilde av undervisningspraksis i norskfaget som svaert
mangfoldig, i noen grad samkjgrt innenfor den enkelte skole eller mellom kolleger
som samarbeider mye, men ogsa utformet og tolket av enkeltleerere i deres oppfat-
ning av hva norskfaget er og skal vaere og hvordan det best kan gjgres levende for
elevene i klasserommet. Det ma legges til at det har vaert vanskelig a finne relevant
litteratur om dette emnet, som har preg av forskning og ikke er leerebokorientert.
Pa denne maten er det betegnende at det er en overvekt av masteroppgaver i vart
litteraturutvalg om dette emnet.

Professor Emeritus Jon Smidt ved Hggskolen i Sgr-Trgndelag er sitert i en av
disse masteroppgavene (Moe 2013) for beskrivelsen av norskfaget «ikke som ett
fag, men som mange fag, hvert klasserom har sitt norskfag.» Slik tror ogsa vi at un-
dervisning i norskfaget ikke lar seg favne av én beskrivelse, men fgrst og fremst ma
forstds som resultat av ulike vektlegginger, tolkninger, preferanser ogidealer holdt
oppe og utviklet av norskleererne selv.

Vurdering i norskfaget

I det folgende presenterer vi et utvalg norske studier som tar for seg vurdering i
norskfaget. Litteraturen som presenteres er et utvalg av akademisk litteratur pub-
lisert i fagfellevurderte tidsskrifter, artikler som ikke er fagfellevurdert, arbeids-
rapporter og mer populeervitenskapelige publikasjoner. Kapitelet tar ikke sikte pa
a diskutere emnet uttgmmende, men er et forsgk pa a gi et bredt bilde av litteratur
pa feltet.

Det finnes bidrag som bergrer vurdering i norskfaget mer generelt der det gjg-

res oppsummerende betraktninger (se for eksempel Hertzberg 2008; Hvistendahl
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og Roe 2014). Andre omhandler i fgrste rekke vurdering av skriving eller er spesi-
elt knyttet til skriftlig eksamen i hovedmal (Berge m.fl. 2007; Hertzberg 2007;
Hertzberg 2008; Fjgrtoft 2010). Noen bidrag handler om oppleering i muntlige fer-
digheter (Svenkerud m.fl. 2012; Svenkerud 2013).1 tillegg finnes det bidrag i Norsk
Pedagogisk Tidsskrift og flere populeerbidrag i tidsskriftet Norskleereren som berg-
rer deltemaene skriving, lesing og muntlig kommunikasjon knyttet til vurdering,
karaktersetting og szerlig eksamen. Boken Vurdering for leering i fag (Dobson m.fl.
2010) henviser til hvordan norsk skriftlig kan oppsummeres i to hovedretninger -
vurdering preget av 1) fokus pa retting og sprakstil og 2) prosessorientert skrive-
pedagogikk. Den fgrste hovedretningen vektlegger produkt og har likhetstrekk
med sluttvurdering, mens den andre er karakterisert som en form for vurdering
for leering.

I kapittelet om norsk skriftlig i Dobson m.fl. (2010) diskuterer Fjgrtoft (2010)
potensialet for et nytt blikk pa prosessorientert skriving knyttet til et forsterket
fokus pa kriteriebasert vurdering i leereplanen for Kunnskapslgftet (LK06). Bakke
og Kverndokken (2010) skriver i samme bok om vurdering i muntlighet og hvor-
dan muntlighet ikke bare er et tema for norskfaget, men at leereres kompetanse i
vurdering av muntlighet ma utvikles i alle fag. Nar vi ser pa andre typer av bidrag,
for eksempel publisert i rapporter, finner vi noen eksempler pa studier med en mer
generell tilnaerming til vurdering og karaktersetting orientert mot flere fag. I disse
studiene er ikke norskfaget det hovedsakelige forskningsobjektet, men behandles
som ett fag blant flere andre. Ofte er dette studier som har til hensikt a gi et over-
siktsbilde av vurdering og karaktersetting, og der norsk inngar (Prgitz og Borgen
2010; Hovdhaugen m.fl. 2014; Sandvik m.fl. 2012). Senere i kapittelet trekker vi ut
hovedmomenter fra noen av disse studiene for et mer konsentrert blikk pa norsk-
faget spesielt.

Nar det gjelder norsk muntlig viser studiene at til tross for at muntlighet er en
viktig ferdighet i dagens samfunn, finner forskerne at det i liten grad undervises i
muntlighet i 9. klasserom (Svenkerud 2012; 2013). Sammenliknet med undervis-
ning i skriving blir dette funnet spesielt tydelig. Forskerne forklarer dette med at
det er lange tradisjoner for undervisning i skriving og grammatikk, rettskriving,
tekststruktur og sjanger i norskfaget. Dette er ogsa undervisning som er preget av
omfattende bruk av tilbakemeldinger til elever. Forskerne ser dette i sammenheng
med utvikling av en vurderingskultur forankret i det faktum at skriftlig har veert et
eksamensfag i generasjoner i Norge, s vel som i Norden. Denne vurderingskultu-
ren er i tillegg styrket av prosesskrivingens fokus pa veiledning underveis. Dette er
tradisjoner man ikke har i muntlig. Forskerne fremholder samtidig at eksamen i
muntlig med KL06 har endret seg fra a veere en prgve i pensum til & bli en forberedt
framfgring — der hjelpemidler for fremfgringen har veert tatt i bruk, som for eksem-

pel PowerPoint-presentasjon der retoriske grep kommer i forgrunnen og far stgrre
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betydning. Til tross for endringer i lzereplan og vektlegging av muntlig kommuni-
kasjon som grunnleggende ferdighet, viser forskerne til at deres forelgpige resul-
tater tyder pa at det er eksamensform fremfor leereplan som gir status i norskfaget.
De regner med at nye studier om noen ar vil kunne avdekke mer bevisst arbeid
med muntlighet (Svenkerud 2012). Svenkerud (2013) viser i sin avhandling om
muntlige ferdigheter pa 9. trinn at det er en generell mangel pa fagsprak om munt-
lige ferdigheter. Hun peker ogsa pa at forskning viser at det gis giennomgaende lite
veiledning, og at de tilbakemeldingene som gis til elevers arbeid med muntlig, er
svake.

I den norske litteraturen vi har identifisert, tydeliggjgres det gjennomgaende
hvordan vurdering i norskfaget har veert og fortsatt «er» vurdering i skriving. Dette
ses som er tett sammenbundet med sentralt gitt skriftlig eksamen, eksamensvei-
ledninger og det fokus som legges til grunn her. Tradisjonen i norskfaget har veert
preget av at man vurderte med karakterer basert pa prgver i stilskriving pa tenta-
men og eksamensdager (Berge 2014). Litteraturen tyder ogsa pa at det har skjedd
en utvikling som er dels knyttet til utvikling og endring i vurderingsfeltet interna-
sjonalt, beskrevet som en bevegelse fra det summative og mer testorienterte til det
formative og en mer sammensatt bruk av ulike vurderingsformer. [ Norge, som i
mange andre land, har denne utviklingen bragt med seg et sterkere fokus pa det
formative og vurdering for leering (Baird m.fl. 2015), men ogsa en introduksjon av
tester og testing av elevferdigheter, som for eksempel de nye laeringsstgttende prg-
vene i skriving pa 5. og 8. trinn (Evensen 2014). Dels handler dette ogsa om en ut-
vikling og endring i Norge og i norske leereplaner med innfgring av skriving som

grunnleggende ferdighet og som laeringsstgttende element i LKO6 (Berge 2014).

Norsklzereres vurderingspraksis undersgkt gjennom FIVIS-
prosjektet

[ fgrste delrapport fra prosjektet Forskning pa individuell vurdering i skolen (FI-
VIS) behandles vurdering i norskfaget i grunnskolen (Sandvik m.fl. 2012). Det er
fremhevetirapporten at det 4 veere kompetent skrivelaerer og leseleerer ogsa betyr
a vaere en kompetent vurderer. For at vurderingen skal veere gyldig ma laereren ha
forstdelse for det som skal vurderes. Det vises til at fordi dagens virkelighet er pre-
get av multimodalitet, skapes det utfordringer i & bestemme hva som skal ligge til
grunn for lesekyndighet og skriftkyndighet. I forlengelse av dette fremmes
problemstillinger om at darlig forstaelse for fagets kompleksitet kan resultere i
vurderinger som ikke er valide, sett i lys av leereplan og norskfaget forstatt i sin
historiske og kulturelle kontekst.

Med utgangspunkt i materiale fra fokusgruppeintervjuer med leerere finner

forskerne i studien tre sentrale aspekter ved leerernes vurderingspraksiser i norsk:
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1) bruk av mappe som vurderingsform, 2) prosessorientert skriving for fremme av
skrivekompetansen hos elever og 3) utstrakt bruk av muntlige presentasjoner. Den
observerte bruken av mappevurdering og muntlig presentasjoner i denne under-
sgkelsen fremheves som en grunn til undersgkelsens hgye skire pa medelevvur-
dering i norskfaget. Det vises til at informanter peker pa at de hadde positive erfa-
ringer med denne typen vurderingsformer fra lzererutdanningen da de studerte. I
rapporten pekes det pa at formative vurderingspraksiser fra lzererutdanningen sy-
nes a ha fungert som modellering for informanters yrkespraksis.

Laerer pa ungdomstrinnet fremhever i Sandvik m.fl. (2012) forskjellige kriterie-
baserte vurderingsverktgy for maloppnaelse og med kriterier. Informanter beskri-
ver hvordan slike verktgy brukes i samtale med eleven for & snakke om grasoner
og nyanser som vurderingsverktgy alene ikke viser. I rapporten vises det ogsa til
at informanter beskriver at de har endret praksis. Mens de tidligere ikke ga elever
tips til tentamen, anser de dette i dag ut fra et mer prosessuelt stasted, der de gjerne
gir hjelp og veiledning. Undersgkelsen viser ogsa til at mappevurdering fremheves
av informanter som kanskje den mest valide vurderingsformen for vurdering av
elevenes samlede kompetanse mot slutten av dret - men at dette er meget arbeids-
krevende med tanke pa retting. Informanten oppgir at dette er stressende. Laererne
i studien viser i intervju at det hersker uklarhet omkring hva slags kompetanse ele-
ver kan vise gjennom ulike oppgavetyper i norskfaget. Norskleererne er opptatt av
hva som ma til for & fa beste karakter og sikre reliabilitet. Det blir vist til at Utdan-
ningsdirektoratets eksamensveiledninger er en kilde til informasjon som hjelper
med inndeling i under og middels, og over middels prestasjon.

[ FIVIS delrapport 1 (Sandvik m.fl. 2012) pekes det ogsa pa at vurderingsprose-
dyrene, dokumenter knyttet til standpunktvurdering, eksamenssensur og karak-
tersetting former videregdendelzereres syn pa vurdering i norskfaget, for eksempel
vises det til at eksamensveiledningene anses som konkrete beskrivelser av mal-
oppnaelse. I studien pekes det pd at materialet viser at vurderingens formative ef-
fekt er i utvikling i skolens norskfag. Materialet far ogsa frem kompleksiteten i for-
handlingsfeltet som laerere forholder seg til: mellom elevers gnsker, ytre stimuli og
formativ vurdering, spenningen mellom tradisjoner og vaner knyttet til sluttvurde-
ring og endring i vurderingsformer og funksjoner. Forskerne peker ogsa pa at de
har observert ulike forstaelser og praksiser av individuell vurdering i norskfaget
og at de pa dette grunnlag mener at det er en vei & gd mot praksisfellesskap i vur-
deringinorsk. I delrapporten reises det ogsa et spgrsmal om lesing, ettersom ingen
av leererne diskuterer lesekompetanse nar det snakkes om vurdering. Dialogen de
har hatt med informantene fra norskfaget handler i fgrste rekke om inndelingen
mellom muntlig og skriftlig, noe som de anser reflekterer eksamensveiledninger og

ikke en kompetanseorientert forstielse av norsk som fag.
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I FIVIS delrapport 2 (Sandvik og Buland 2013) behandles vurderingspraksiser i
norskfaget i et eget kapittel. Sentralt i kapitlet star spgrsmal om hvordan nasjonal
leereplan henger sammen med lokale operasjonaliseringer og vurderingsformer.
Det fokuseres ogsa pa hvilke begreper laerere bruker i beskrivelser av egen og and-
res vurderingskompetanse og praksis og om leeringsprosesser i undervisning og
leering (Fjgrtoft 2013). I studien ser forskerne spesielt pa skriving og lesing pa sma-
skoletrinnet og ut videregaende. I studien er det ogsa lagt til grunn et perspektiv
knyttet til begrepet "backwash”-effekt for a beskrive hvordan vurdering virker til-
bake pa undervisning og leering (Fjgrtoft 2013). I rapporten (Sandvik og Buland
2013) peker forskerne pa forskjeller mellom norskleerernes vurderingspraksiser
pa barnetrinnet og pa trinn med karakterer. Blant annet viser rapporten at det sy-
nes a vaere en balanse mellom standardiserte vurderingsformer og leererdesignede
vurderingspraksiser som sikrer reliabilitet og som bidrar til sterkere praksis- og
fortolkningsfellesskap i vurdering av lesekompetanse pd barnetrinnet. I ungdoms-
skolen og i videregdende mangler laererne denne typen Kkartleggingsverktgy i le-
sing. Studiens funn peker pa at det mangler kunnskap og bevisstgjgring om lesedi-
daktikk i bade ungdomstrinn og i videregaende. Forskerne i prosjektet ser ogsa en
tendens til at det skjer en refortolkning av prosessorientert skriving som formativ
praksis i faget. Samtidig tyder studien pa at dette er praksiser som det er vanskelig
a forene med summativ vurdering.

[ studien (Sandvik og Buland 2013) vises det ogsa til at laerere pa ungdomstrinn
ogivideregdende i mindre grad har en forstaelse av lesing som er i trdd med laere-
planens intensjoner og nyere forskning pa leseforstaelse. I rapporten pekes det
spesielt pa noen hovedbekymringer knyttet til mangelen pa sterke fortolkningsfel-
lesskap blant leererne og klare fgringer for hvordan leereplanmal kan kobles til
ulike karakterer noe som kan ha konsekvenser for bade validitet og reliabilitet i
vurderinger med karakter. Med utgangspunkt i prosjektets funn understrekes be-
hovet for norskdidaktisk utvikling i vurdering og da ferst og fremst pa de gverste

trinnene i oppleeringssystemet.

Norsklzereres vurderingspraksis undersgkt som
standpunktkaraktersetting

NIFU har i tidligere studier undersgkt sider ved leereres arbeid med standpunktka-
raktersetting i flere fag, deriblant norsk. Intervjuer med laerere gir i disse studiene
et innblikk i arbeidet med vurdering i fag generelt. Her gjengir og sammenstiller vi
de mest sentrale funnene knyttet til norskfaget fra to av disse rapportene (Prgitz
og Borgen 2010; Hovdhaugen m.fl. 2014). Hver for seg omfatter studiene data fra
intervjuer med henholdsvis 16 norsklearere i gruppeintervjuer (Hovdhaugen m.fl.
2014) og ni norskleerere i individuelle dybdeintervjuer (Prgitz og Borgen 2010).
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[ Prgitz og Borgens studie fra 2010 viser de intervjuede norskleererne til at de i
arbeid med standpunktvurdering ma skille mellom tre karakterer; skriftlig, munt-
lig og sidemadl. I hovedsak er det skriftlige prgver og seerlig eksempel-eksamens-
oppgaver gitt som heldagsprgve som utgjgr grunnlaget for standpunktkarakterset-
tingen i norsk skriftlig. I muntlig peker informanter pa at «hver time er en vurde-
ringssituasjon». I tillegg kommer ulike former for forberedte fremfgringer. Et po-
eng som blir fremhevet nar det gjelder sidemal, er at det er forskjell mellom hvor-
dan man vurderer i de to malformene. I sidemalet ser leererne etter ortografiske og
generelle spraklige problemer elevene matte ha, mens i hovedmal er det innholdet
som kommer i forgrunnen.

I rapporten presenteres en oversikt over hvilke kilder leererne i studien oppgir
at de vektlegger nar de vurderer for standpunktkaraktersetting i ungdomsskole og
i videregdende. I tabell 3.2 har vi trukket ut resultatene for norskfaget. Selv om
dette gjelder standpunktvurdering, viser leerernes kildebruk (se tabellen) hvordan
gvrige vurderingssituasjoner gjennom skoledret far betydning for sluttvurde-
ringen. I leererintervjuene som ligger til grunn for evaluering av forsgket med re-
dusert antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk (se eget kapittel senere i
denne rapporten) kommer vi tilbake til hvordan vurderingssituasjoner underveis
i skolearet far relevans for sluttvurderingen, og hvordan sluttvurderingen dermed
ogsa legger premisser for de forutgdende vurderingssituasjonene. Dette for at lze-

rerne skal ha tilstrekkelig vurderingsgrunnlag nar eleven skal fa karakter.

Tabell 3.1: Kilder norsklzerere vektlegger i arbeid med standpunktkaraktersetting
(bearbeidet utdrag fra NIFU rapport 16-2010)

Norsk Viktigste kilde Supplerende kilder
Ungdomsskole | Skriftlig: tentamen basert pa eksamensopp- | Skriftlige prgver
gaver, skriftlige prgver Laererens inntrykk av eleven

Muntlig: fremf@ringer og aktivitet i timen

Sidemal: skriftlige prgver

Videregaende Hovedmal skriftlig; skriftlige prgver, eksa- Hver time er en vurderingssituasjon
skole mensoppgaver, delprgver for muntlig karakter
Sidemal; skriftlige prgver, muntlig aktivitet Kjennskap til elevene over tre ar
Muntlig; forberedt muntlig presentasjon (gjelder pa studieforberedende ut-

danningsprogram)

Norsklererne i Prgitz og Borgens (2010) undersgkelse viser til at skjgnn er viktig
nar de setter karakter, men i dette inngdr bade eget og kollegaers skjgnn. En leerer
viser i studien til at ogsa hun som lzerer kan veere i tvil om en prestasjon skal vur-
deres til for eksempel 5 eller 6. Mange av leererne vektlegger derfor tolkningsfel-
lesskapet med kollegene.

[ Hovdhaugen m.fl. (2014) undersgkelse forteller norskleererne at de ikke anser
det som gjennomfgrbart a la en heldagsprgve male alle kompetansemal ved avslut-
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ningen av Vg3. De ma derfor "lukke” kompetansemal i norsk underveis i opplaeri-
nen. [ rapporten vises det til at norskleererne har utviklet praksiser som gjgr at de
foretar vurdering av elevenes sluttkompetanse over et lengre tidsrom og med en
bredere innfallsvinkel enn hva matematikkleererne i samme studie gjgr. Det vises
til at pa et overordnet niva anser norsklerere seg som avhengig av flere vurde-
ringssituasjoner over tid for & kunne sette en riktig standpunktkarakter. Dette er i
kontrast til matematikklzererne, som mener at arets siste vurderingssituasjon vil
vaere tilstrekkelig for & sette standpunktkarakter. Norsklererne fremhever en
giennomgaende og fortolkende bruk av vurderingskriterier i arbeidet. De tilstreber
ogsa at vurderingskriterier skal kunne brukes pa et ensartet vis av kolleger som
vurderer den samme elevbesvarelsen. Pa denne bakgrunnen fremtrer behovet for

kollegasamarbeid i vurdering.

KAL-prosjektet

Nar forskningsarbeid med vurdering i norskfaget skal studeres, kommer man ikke
utenom prosjektet "Kvalitetsvurdering av leeringsutbyttet i norsk skriftlig” (KAL-
prosjektet). Formalet med prosjektet var a vurdere laeringsutbyttet i norsk skriftlig
i grunnskolen, slik det kom til uttrykk gjennom avsluttende eksamen pa tiende
trinn. KAL-prosjektets hovedfokus - eksamen - ligger utenfor denne evalueringens
siktemal der vi ser pa problemstillinger knyttet til halvdrsvurdering. KAL-prosjek-
tets fokus var ogsa avgrenset til norsk skriftlig, en avgrensning som blir for smal
for denne rapportens formal. For det tredje omhandlet KAL-prosjektet en annen
reform, prosjektet samlet inn eksamensdata fra 1998,1999 knyttet til Mgnsterplan
av 1987 og eksamensdata fra 2000 og 2001 innenfor den nye Leaereplanen av 1997.
Likevel gjengir vi her noen hovedkonklusjoner fra studien fordi vi mener det er
elementer i studien som fortsatt har aktualitet. Prosjektet har hatt stor betydning
for arbeid med og utvikling av skriftlig eksamen i norsk og diskusjoner omkring
sensur og betydningen av tolkningsfellesskap mellom leerere i vurdering.

I rapporten pekes det pa at grunnskolen har en egen, sammensatt tekstkultur,
med klare delkulturer. En spesifikk litteraer form for fortellende skriving star seer-
lig sterkt i denne kulturen. Videre vises det til at avgangsprgven hadde en bestemt
skriveideologi karakterisert som en ekspressivistisk orientert modell for personlig
vekst, og at modellen star naert den prosessorienterte tradisjonen for skriveopplae-
ring. Videre beskrives hvordan «[d]en prosessorienterte modellen har fitt avgjg-
rende konsekvenser for forholdet mellom skriver og leser, for synet pa kandidatens
rettigheter og posisjoneringsarbeid i eksamenssituasjonen og for posisjonering av
sensorenes vurderingsarbeid, for forholdet mellom situasjons- og kulturkontekst
og for forstdelsen av kulturelle kategorier som sjanger, tekst og sprak» (Evensen

2003:16). Forskerne konkluderte med at prioriteringen av en fortellende skriving
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bunner i en underliggende skriveideologi og kommunikasjonskontrakt som tilstre-
ber symmetri mellom skriver og leser, det er en ekspressiv ideologi som vektlegger
privat erfaring fra intimsfeaeren og som fgrer til en eksamen hvor bredden av kultu-
relle skrivemater blir liten. Prosjektet viste at reliabiliteten i lereres vurdering og
karaktersetting til eksamen etter 10. trinn var hgyere enn funn i tilsvarende studier
ivideregaende (Evensen 2014). En tolkning av dette funnet presentert senere er at
sensorsamtaler om tekster og mer klart uttalte kriterier hadde bidratt til utvikling

av tolkningsfellesskap (Evensen 2014).

Classroom assessment in writing

Med utgangspunkt i betraktninger i den norske litteraturen har vi sgkt etter inter-
nasjonale bidrag som diskuterer vurdering i majoritetens morsmalsfag. P4 samme
mate som for norske bidrag er det vanskelig a identifisere litteratur som fokuserer
pa vurdering i morsmals-sprakfag som helhet. Det vi imidlertid identifiserte med
vare sgk, er at det pA samme mate som i den norske litteraturen finnes bidrag in-
nenfor spesielt delelementene lesing/literacy og skriving. Avslutningsvis i dette ka-
pittelet konsentrerer vi oss derfor om et sentralt bidrag med en bred orientering
mot vurdering og skriving.

Parr (2013) konkluderer sitt kapittel "Classroom assessment in Writing” i SAGE
Handbook of research on classroom assessment med at det gjenstdr mye arbeid pa
dette feltet fordi forskningslitteraturen om vurdering i skriving er begrenset. Hun
skriver at dagens klasseromsvurdering gir mange muligheter for a vurdere ulike
former for skriftlig kommunikasjon under varierte forhold, men pa grunn av
mangel pa empirisk forskning er det vanskelig & peke ut bestemte modeller som er
bedre enn andre for elevers utvikling av skriveferdigheter. Generell uenighet om-
kring hva kvalitet er i skriving, gjgr at laerere har behov for faglig stgtte i valg av
leeringsaktiviteter og arbeid med elevers skrevne tekster. Sett fra et teoretisk sta-
sted og overordnet perspektiv har det skjedd en bevegelse fra det & se pa skriving
som et produkt og som en fagovergripende og overfgrbar ferdighet som skulle un-
dervises og vurderes, til & se pa skriving som en sosial handling pavirket av formal,
innhold og kontekst (Parr 2013). En sentral betraktning er at koblingene mellom
dagens skriveteorier, pedagogikk og vurdering er utydelige. Parr hevder altsa at
vurdering av skriving er svakt koblet til gjeldende skriveteorier.

Internasjonal litteratur viser at selv om litteraturen om vurdering generelt har
beveget seg i en mer formativ retning, domineres feltet fremdeles av vurderings-
former som summativt tester elevers skriveprestasjoner i henhold til standarder.
Parr advarer mot at disse vurderingsformene pavirker valg av undervisningsform
og skriveprosess i klasserom, og at tester har en tendens til & fremme uintendert

leering, for eksempel et for smalt skrivebegrep. Et svar pa disse utfordringene har
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veert 4 ta i bruk sdkalt autentisk vurdering, som kan representere elevers skrive-
prestasjoner fra varierte kontekster ved bruk av portfolio (ofte kalt mappevurde-
ring i Norge). Portfolio komprimerer informasjon fra flere skrivesituasjoner samlet
inn over tid og gir saledes rikere og mer sammensatt informasjon om elevers inn-
sats, progresjon og skriveprestasjoner (Parr 2013).

Bruk av portfoilo i skriving er imidlertid omdiskutert, og det er stilt spgrsmal
om hvorvidt portfolio faktisk kan anses a vaere en vurderingsform. Det er for ek-
sempel pekt pa at portfolio kan betraktes som en pedagogisk hensiktsmessig pro-
sedyre for samling tekster som har likhetstrekk med vurderingsprosedyrer, uten
ngdvendigvis a veere det. Den sdkalte portfolio-bevegelsen viste uansett at det var
behov for flere vurderingssituasjoner og innsamling av elevarbeider over tid for a
kunne gjgre mer solide vurderinger. Til tross for at portfolio-tilneermingen sa ut til
a kunne skape en kobling mellom vurdering og aktiviteter i klasserommet, har
forskning i liten grad klart a pavise en direkte kobling mellom undervisning og lze-
ring ved hjelp av portfolio. Samtidig blir det fremhevet som viktig at «literacy»-lee-
rere driver systematisk og gijennomgaende innsamling og observasjon av elevers
lesing og skriving som en integrert del av undervisningen (Parr 2013).

Det finnes flere former for vurdering i skriving. En av disse er selvsagt knyttet
til leererens daglige observasjon, veiledning og diskusjon med elever om deres skri-
ving. Dette er situasjoner der elevens skriveutvikling gis en umiddelbar reaksjon
fra leereren. I mer formelle vurderingssituasjoner samles observasjoner (ofte ned-
skrevet) og beskrivelser av skrivesituasjoner, det veere seg elevens autonome skri-
ving, utholdenhet, ressursbruk og egne betraktninger om egen skriving som grunn-
lag for vurdering. I det hele tatt fremheves gjennomgaende viktigheten av at elever
far mulighet til & utvikle seg som skrivere, der de selv tar ansvar for egen skriving
og refleksjon omkring skrivingen. I denne sammenheng fremheves sdkalt «confe-
rencing» som en metode som gir muligheter for situasjonsbestemt vurdering og
pafelgende beslutningstaking fra lezerere om det videre arbeidet som kan bidra til 4
bringe elevers utvikling fremover. Dette krever imidlertid at leereren kjenner ele-
ven godt, har fulgt elevens utvikling over tid, at eleven tar initiativ til interaksjon
og gir informasjon om egen evne og mulighet til a fglge sin egen utvikling, at eleven
kan uttrykke hva han/hun har oppnadd og hvordan laereren bruker denne infor-
masjonen og annen kunnskap til 4 identifisere og tas i bruk situasjoner som opp-
star. Dette er imidlertid ansett & veere en kompleks og krevende undervisnings-
/vurderingsform selv for dyktige leerere (Parr 2013).

Parr (2013) beskriver det hun kaller planlagt formativ skrivevurdering ("plan-
ned formative writing assessment”) med likhetstrekk til norskleereres arbeid med
vurdering knyttet til elevenes skriving. Dette er vurdering som i stor grad dreier

seg om a studere utvalg og/eller samlinger av skrivearbeider som utkast eller i en-
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3.5

delig form. Parr (2013) understreker at det a lage oppgaver for slik vurdering kre-
ver at laerere utvikler evnen til 3 lage «rike» oppgaver for elever og kunne studere
svarene pa oppgavene pa en nyansert mate slik at de bestemte skrivefunksjonene
eller dimensjonene som skal vurderes, faktisk blir vurdert. Parr (2013) viser til at
mange oppgaver ikke gir informasjon som er detaljert nok, enten det dreier seg om
setningsoppbygging, syntaks eller elevens evne til & organisere og strukturere in-

formasjon og kunnskap.

Sluttsats om var undersgkelse av litteratur om vurdering i
norskfaget

Vare litteratursgk har identifisert en begrenset mengde litteratur om vurdering i
norskfaget som helhet. Vi har imidlertid identifisert bidrag knyttet til szerlig skri-
ving men ogsa muntlig i norsk. Det ser ut til 4 veere fa empirisk forankrede studier
av nyere dato, dette bekreftes blant annet nar det gjelder muntlig av Svenkerud
(2013), og gjennom sgk i databaser som Oria, NorART og SkrivBiB. Litteraturgjen-
nomgangen tyder pa et fravaer av lesing som isolert tema i litteraturen knyttet til
vurdering mot karakter. P4 den annen side er lesing en omfattende tematikk ofte
knyttet til testing av lesing i bred forstand forstatt som literacy. Ofte er dette vur-
dering med andre formal enn leereres vurdering for a sette karakter, som ved Kkart-
leggings- og diagnostiske formal eller for mer overordnede systemformal som i in-
ternasjonale sammenlikningsstudier.

Var litteraturgjennomgang i forbindelse med denne evalueringen gir et grunn-
lag for & peke pa mangelen pa forskningsmessig oppdaterte og empirisk baserte
studier av vurdering i norskfaget pd et generelt grunnlag. Med innfgringen av
Kunnskapslgftet, utvikling av tester og nye ordninger for vurdering generelt med
konsekvenser for undervisning og vurdering i norskfaget som helhet tydeliggjgr et

behov for 4 innhente ny kunnskap om vurdering i norskfaget.

Oppsummering

[ dette kapittelet har vi sett leereres undervisningspraksis i norskfaget eksemplifi-
sert ved forelesninger/innledninger, tilrettelegging for gruppeoppgaver og gjen-
nomfgring av slike oppgaver som kan strekke seg over lengre perioder, kortere il-
lustrerende aktiviteter (tablder), elevers lesing av tekster i utdrag eller hele origi-
nalverk, filmvisning, dramatisering, laerers "fgrlesing”, leereres tilrettelegging av
elevers lesing med sakalte observasjonsspgrsmal underveis, leereres tilretteleg-
ging av en samtale for ulike typer sammenligning av tekst, tema eller problemstil-
ling, eller med henblikk pa elevers personlige identitetsutvikling. Vi har ogsa sett

hvordan gruppearbeid og elevfremfgringer benyttes i vurderingssituasjoner, vi har
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sett elevers loggfering i praksis og vi har fatt et elevperspektiv pa prosessorientert
skriving. I sidemalsundervisningen har vi sarlig sett oppgavelgsning knyttet til
grammatikk. Her er det et mangfold av metoder og kommunikasjonsformer mel-
lom laerer og elev og mellom elever, og laereren blir en tilrettelegger, en formidler,
en faglig autoritet (pa sjangertyper, pa retorikkregler, pa litteraturanalyse), en re-
gissgr, en samtalepartner, planlegger og organisator i «leering som hendelsesrike
sosiale prosesser,» slik Moslet (2009) beskriver dette. I tillegg har vi sett flere ek-
sempler pa leerer som stgtter elevers utvikling og mestring gjennom umiddelbare
tilbakemeldinger (gruppearbeid, elevfremfgringer) og gjennom prosessorientert
skriving (seerlig ved bruk av rosende kommentarer).

Gjennom eksemplene gjengitt i dette kapittelet fremstar undervisningen som
peker frem mot den muntlige karakteren i norskfaget som den mest hendelsesrike,
og undervisningen i skriving som den mest vurderingsorienterte med et tilrette-
leggende og utviklende siktemal. Eksemplene pa undervisningspraksis i nynorsk
som sidemal skiller seg ut ved a veere mindre «hendelsesrike», forstatt som mer
orientert mot innleering av formverk og grammatikk og mindre orientert mot opp-
levelsesrik samhandling i klasserommet. Nynorskundervisningen representerer
kanskje ogsa de mest formaliserte tilbakemeldingsrutinene.

Hvis vi ser pa de to rapportene fra FIVIS (Sandvik m.fl. 2012; Sandvik og Buland
2013) og de to NIFU-rapportene (Prgitz og Borgen 2010: Hovdhaugen m.fl. 2014),
gir de samlet et bilde av norskleereres vurderingsarbeid som kjennetegnet av noen
overordnede fellestrekk. Norskleerere beskriver norskfaget som preget av arbeidet
med tre karakterer, skriftlig, muntlig og sidemal. Vurderingsgrunnlaget bestar av
ulike typer av elevarbeider, men der skriftlige kilder ser ut til 8 dominere. Heldags-
prgve er den vurderingsformen som gir det tyngste grunnlaget for a sette stand-
punktkarakter. Ofte er dette prgver som er inspirert av Utdanningsdirektoratets
eksempeloppgaver for eksamen og tilhgrende vurderingskriterier i eksamensvei-
ledninger. Muntlig karakter settes pa grunnlag av aktivitet i timer og szerlig med
utgangpunkt i forberedt muntlig presentasjon. Samtidig er det tydelig at skillene
mellom skriftlig og muntlig ikke ngdvendigvis alltid opprettholdes nar det er tvil
om elevers karakterer. Norskleerere har behov for flere vurderingssituasjoner
gjennom aret for d sette karakterer som oppleves som valide. Kriterier og kollega-
samarbeid fremheves som viktige for a sikre reliabel og rettferdig vurdering. Det
er behov for norskdidaktisk utvikling i vurdering i norskfaget, fgrst og fremst ori-
entert mot de gverste trinnene i oppleeringssystemet.

Vare litteratursgk har identifisert en begrenset mengde litteratur om vurdering
i norskfaget som helhet. Vi har imidlertid identifisert bidrag knyttet til seerlig skri-
ving men ogsa muntlig i norsk. Ut fra disse observasjonene er det vanskelig & si noe
veldig bestemt om vurdering i norskfaget generelt utover a peke pa noen hoved-

trekk og hovedtemaer som gar igjen i faglitteraturen:
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e Skriving ser ut til & veere hoved-vurderingsformen i norskfaget. Skriving stude-
res og diskuteres sett i sammenheng med eksamen og/eller eksamensveiled-
ninger. Eksamen og eksamensveiledninger i norsk skriftlig brukes ogsa ofte som
begrunnelse for ulike vurderingspraksiser i norsk.

e Muntlig beskrives ofte som et undervurdert delaspekt av norskfaget. Muntlighet
i norskfaget og som element i alle fag gjennom Kunnskapslgftets grunnleggende
ferdigheter er spadd en mer fremtredende rolle i bade undervisning og i vurde-
ring.

e Mappe som verktgy for vurdering i norskfaget fremtrer i flere av bidragene vi
har sett pa i dette kapittelet. Dels som arbeids- og undervisningsmate/metode,
dels som vurderingsform. Samlet synes disse bidragene a peke pa at det vik-
tigste med denne maten a arbeide med vurdering p3, er betydningen av flere og
varierte vurderingssituasjoner og vurderingsformer i norskfaget. Dette er til
nytte bade for leererens vurdering og for elevenes leering.

e Litteraturen fremhever ogsa betydningen av tid og rom for muligheter for a ut-
vikle og drive tolkningsfellesskap for & fremme reliabel og valid vurdering i

norskfaget.

Lesere som er interessert i metoder for vare sgk, kilder og avgrensning av littera-
tursgk henvises til delrapport 1 (Seland m.fl. 2015) for helhetlig gjennomgang av
dette.
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4.1

Analyse av karakterdata

[ dette kapittelet analyserer vi karakterdata for 8 undersgke om det er mulig a iden-
tifisere systematiske forskjeller i elevenes leering som fglge av deltakelse i forsgket.
Dette utgjor det overordnede forskningsspgrsmalet som belyses i denne sluttrap-
porten.

Som hovedutfallsmal i analysene bruker vi giennomsnitt av standpunktkarakte-
rene i norsk hovedmal, norsk sidemal og norsk muntlig, men vi tester ogsa med
utfallsmal basert pa enkeltkarakterer (naermere beskrevet nedenfor). Avveininger
ved bruk av standpunktkarakter som mal pa leering er naermere drgftet i kapittel
8, hvor vi kommer tilbake til funnene som presenteres i dette kapittelet.

Basert pa analysen av karakterdata skal vi ogsa i dette kapittelet gi indikasjoner
pa hvorvidt det peker seg ut modeller for videre utprgving av forsgket. Vi oppfatter
skolenes eller skoleeiernes valg av én versus to karakterer ved halvarsvurdering
som forsgkets to modeller for gjennomfgring. Slike indikasjoner vil fglgelig komme
til syne hvis det er signifikante forskjeller mellom elevers gjennomsnittlige stand-
punktkarakter i norsk avhengig av hvorvidt de har deltatt i giennomfgringen av
forsgket med én karakter i motsetning til to karakterer ved halvarsvurdering.

Metoden vi har brukt omtales som forskjell-i-forskjeller analyse ("difference-in-
differences”). Dette er en form for kvasi-eksperimentelt forskningsdesign hvor vi
sammenligner endringene i utfall over tid mellom dem som deltar i et forsgk og
dem som ikke deltar, for & se om de to gruppene utvikler seg ulikt med hensyn til
utfallet for og etter forsgket. Dersom utfallsmalet for tiltaks- og sammenlignings-
gruppen utvikler seg signifikant forskjellig f@r og etter forsgket, har vi funnet stgtte
for at forsgket har hatt en effekt. Valg av metode for analyse av karakterdata er

neermere presentert og diskutert i kapittel 1 i denne rapporten.

Avgrensninger av datamaterialet

For & kunne gjennomfgre karakteranalysene har vi fatt data fra Utdanningsdirek-
toratet. Disse dataene inneholder informasjon om standpunktkarakterer i norsk
(hovedmal, sidemal og muntlig) og informasjon om eksamenskarakterer for i alt

atte kull som startet pd studieforberedende utdanningsprogram i skolearene
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2007/08 til 2014/15. Vi har i avgrensningen av hva som inngar i var avhengige
variabel valgt & bruke gjennomsnitt av standpunktkarakterer i norsk muntlig,
skriftlig hovedmal og skriftlig sideméal som hovedutfallsmal.

For a undersgke om forsgket kan ha pavirkning pa eksamenskarakterer og pa
sidemalskarakter har vi ogsa gjennomfgrt kontrollanalyser der vi tar utgangspunkt
i eksamenskarakteren for skriftlig hovedmal, eksamenskarakter i skriftlig sidemal
samt standpunktkarakter i sidemal. Alle som gar Vg3 kommer opp i eksamen i
skriftlig hovedmal, slik at vi har data for alle elever for dette utfallsmalet. Eksamen
i skriftlig sidemal fglger en trekkordning, men siden det likevel er relativt mange
som kommer opp i skriftlig sidemal til eksamen har vi ogsa tatt med dette som ut-
fallsmal, sammen med standpunkt i sidemal som alle elever uten fritak har. Der-
imot har vi ikke kunnet gjgre analyser av eksamen i muntlig da dette er en eksamen
med trekkordning, og det er et stort antall elever som ikke har denne karakteren.

Fra tidligere forskning pa karakterer vet vi at det er systematiske variasjoner i
eksamenskarakterer sammenlignet med standpunktkarakterer: elever pleier a fa
noe lavere eksamenskarakter enn standpunktkarakter pa skriftlig eksamen, mens
karakteren pa muntlig eksamen ofte er den samme eller litt hgyere enn tilsvarende
standpunktkarakter (Hovdhaugen m.fl. 2014). Dette har imidlertid lite pavirkning
for analysene vi gjennomfgrer i denne sluttrapporten, da fokus er pa hvordan ut-
fallsmalet endrer seg over tid, ikke hvilket niva det ligger pa. Med andre ord har vi
kjgrt analyser med fglgende utfallsmal:

1) Gjennomsnitt av de tre standpunktkarakterene
2) Kun eksamenskarakter i norsk skriftlig hovedmal
3) Kun eksamenskarakter i norsk skriftlig sidemal
4) Kun standpunktkarakter i skriftlig sidemal.

Alle analyser er dokumentert i vedleggstabellene.

Dataene inneholder ogsa en rekke bakgrunnsvariabler som er viktige i analy-
sene, slik som karakterer fra avsluttet grunnskole (bade gjennomsnittskarakter i
form av grunnskolepoeng og de tre standpunktkarakterene i norsk hovedmal,
norsk sidemal og muntlig norsk), kjgnn og type utdanningsprogram (studiespesia-
lisering, idrettsfag eller musikk, dans og drama). I tillegg har vi ogsa tatt inn vari-
abler pa skoleniva, slik som deltakelse i forsgket og om deltakende skoler har valgt
en ordning med én eller to karakterer i norsk.

Filen vi fikk fra Utdanningsdirektoratet var organisert som elev-fag-observasjo-
ner, hvor hver observasjon var et fag som en elev hadde deltatt i, med tilhgrende
informasjon om karakterer. Opprinnelig inneholdt filen nesten 2,4 millioner elev-
fag-observasjoner og omtrent 293 000 unike elever, hvorav ca. 270 000 elever har

observasjoner av karakterer pa Vg3, som er vart utfallsmal.
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Karakterene er registrert som tallkarakterer (1-6), men det finnes ogsa andre
verdier i variablene for standpunktkarakter. Her brukes mange forskjellige koder,
men vanligst er D, som star for «deltatt», IV for «ikke vurderingsgrunnlag» og F for
«fritatt». Noen sveert fa (mellom 10 og 30) har fatt karakterene B for «bestatt», IG
for «ikke godkjent» og ID for «ikke deltatt». | hovedanalysene benytter vi oss av de
elevene som har fatt en karakter med en tallverdi (1-6), for & beregne gjennom-
snittskarakter i norskfaget. Vi har tilleggsanalyser der vi undersgker om andelen
som far ikke vurderingsgrunnlag endrer seg for elever som har vaert en del av for-
sgket sammenlignet med de som ikke har veert med. For eksamenskarakterene for-
holder vi oss bare til elevene som har fatt en karakter med verdi mellom 1 og 6.

Elever som ikke har fulgt skolelgpet gjennom hele videregdende (for eksempel
pa grunn av at vedkommende var utvekslingselev i Vg2), er holdt utenfor analy-
sene. Videre er ogsa elever som har byttet skole holdt utenfor analysene, siden sko-
lebytte gjgr det vanskelig a kontrollere for skolefaste effekter. Det er kun karakte-
rer som er oppnddd i det normerte lgpet som blir benyttet i analysen. Det vil si at
vi har sett bort fra de karakterene som er et resultat av at elever har tatt opp fag
etter at de egentlig skulle ha veert ferdig med skolelgpet (forbedring av karakterer),
slik at kun de opprinnelige karakterene er beholdt.

I den opprinnelige filen hadde ogsa elever som gikk andre og tredje aret kommet
med for det farste kullet, 2007-kullet. Disse er ikke omfattet av forsgket og holdes
derfor utenfor analysene. I den opprinnelige filen var det to variabler for karakter,
der den f@rste kun skulle veere for Vgl-fag og Vg2-fag, mens den andre kun skulle
veere standpunktkarakterer for Vg3-fag. Imidlertid fant vi tilfeller der det var skre-
vet inn karakterer for begge disse variablene for Vg3-fag. I de fleste tilfeller var det
samme karakter i begge variablene, men i de tilfellene der det var forskjellig karak-
ter, ble det vanskelig & avgjgre hvilken som faktisk var standpunktkarakter. I disse
tilfellene fjernet vi elev-observasjonene (149 elever).

Da forsgket ble implementert valgte de fleste skoler enten én karakter eller to
karakterer. Noen fa skoler, totalt 15 i antall, valgte a innfgre kombinasjonsvarian-
ter, enten at man hadde én karakter i Vg1 og to karakterer i Vg2, eller at de endret
variant underveis (fra én karakter til to karakterer, eller fra to karakterer til én
karakter), eller at de trakk seg fra forsgket underveis. Elever fra disse 15 skolene
er holdt utenfor analysene, da de verken kan veere med i tiltaksgruppen eller sam-
menligningsgruppen.

For & kunne analysere materialet har vi aggregert dataene pa individniva, det vil
si skapt en fil der hver person er én observasjon med tilhgrende verdier pa stand-
punktkarakterer, eksamenskarakter og andre nevnte kontrollvariablene. Etter & ha
definert utvalget som skal veere med i analysen, har vi 197 217 elevobservasjoner
fordelt pa 332 skoler. Dette antallet omfatter bade skoler som var innenfor og sko-

ler som var utenfor forsgket. Om lag 18 prosent av utvalget var med i forsgket. De
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4.1.1

4.2

resterende gikk enten pa en skole som ikke var del av forsgket eller gikk pa en til-
taksskole fgr forsgket startet.

Utfallsvariabel

[ analysene opererer vi med flere typer utfallsvariabler, men felles for dem alle er
at de tar utgangspunkt i karakterer i norsk oppnadd i Vg3, og som fgres pa elevens
vitnemal, det vil si standpunktkarakter og eksamenskarakter. I hoveddelen av ana-
lysene er utfallsvariabelen gjennomsnittet av de tre standpunktkarakterene, og det
er disse analysene som danner grunnlag for teksten og for figurer som blir presen-
tert. Imidlertid, siden vi har informasjon om eksamenskarakter i norsk hovedmal
for alle elever, har vi ogsa kontrollert at vi ikke far et annet resultat dersom vi bru-
ker eksamenskarakteren i norsk hovedmal som utfallsvariabel. Vi har ogsa kjgrt

analyser pa standpunktkarakter og eksamenskarakter i norsk sidemal.

Forventinger til forspket

Basert pa de positive holdningene som kommer frem fra laererintervjuene i delrap-
port 2 fra evalueringen (Seland m.fl. 2016), kan man forvente at det d ha feerre ka-
rakterer pa Vgl og Vg2 muligens kan gi en positiv effekt pa karakternivaet i Vg3,
der elevene blir vurdert med tre standpunktkarakterer, samt eksamenskarakter i
hovedmal. Denne forventningen er basert pa at leererne antar at feerre karakterer
og feerre prgver i Vgl og Vg2 vil bidra til 4 gke elevenes motivasjon for faget. Bayum
og Norendal (2011) argumenterer for at en reduksjon av antallet karakterer i
norskfaget har en gunstig effekt pa elevenes motivasjon for laering i faget (se kapit-
tel 11 denne rapporten).

Samtidig vet vi fra et forsgk med valgfritt sidemal i Oslo kommune at det 3 fa
feerre karakterer i norsk (ved at elevene ikke fikk vurdering i sidemal, selv om de
fikk undervisning i sidemal) ikke hadde szerlig stor effekt pa holdningen til norsk-
faget (Vibe & Borgen 2007). Med utgangspunkt i denne pastanden kan vi like godt
anta at forsgket ikke vil ha noen nevneverdig effekt pa karaktergjennomsnittet i
norskiVg3.

Vi vil i analysene teste om forskjellen mellom de som er i tiltaksgruppen og i
sammenligningsgruppen er signifikant forskjellig fra null. Det vi kaller null-hypo-
tesen var er derfor at forskjellen i gjennomsnittskarakteren i norskfaget ikke er
signifikant forskjellig fra null. Vi godtar et signifikansniva pa 0,1, som vil si at vi
godtar at sannsynligheten for & fa et resultat som viser at forskjellen ikke er null,
selv om den likevel er null, er 10 prosent.

Den alternative hypotesen er at forsgket har fgrt til en forskjell i karakternivaet

mellom elever som har deltatt i forsgket og elever som ikke har deltatt i forsgket.
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4.3

Forskjeller pa tiltaksskoler og sammenligningsskoler

Fgr vi begynner analysene vil vi se neermere pa om det er forskjeller mellom skoler
som har veert en del av forsgket og de som ikke var det (sammenligningsskolene).
Denne deskriptive framstillingen viser noen mgnstre knyttet til hva slags skoler
som har valgt a delta i forsgket. Tabell 4.1 viser at det er en relativt jevn fordeling
pa skoler, dersom vi ser pa alle skoler. Halvparten av skolene er ikke med i forsgket
(sammenligningsskoler), 4 prosent er holdt utenfor fordi de har deltatt med ulike
varianter eller avbrutt forsgket, og resten er forholdsvis jevnt fordelt pa forsgk
med én karakter eller to karakterer. Dersom vi sammenligner allmennfaglige sko-
ler med kombinerte skoler (skoler som ogsa tilbyr yrkesfaglige utdannngspro-
grammer) ser vi dels at allmennfaglige skoler deltar i forsgket i litt stgrre grad enn
kombinerte skoler, samt at det er en litt stgrre andel av de allmennfaglige skolene
som har valgt 4 veere med i forsgket med én karakter.

Tabell 4.1: Fordeling pa tiltaksskoler og sammenligningsskoler, etter allmennfag-
lig/kombinert skole

Allmennfaglig skole | Kombinert skole Alle skoler
En karakter 31% 19 % 21%
To karakterer 21% 26 % 25 %
Ikke med 45 % 51 % 50 %
Tatt ut av analysen 3% 4% 4%
N=100% 62 278 340

Tabell 4.2 viser fordelingen pa offentlige og private videregaende skoler. Hoved-
forskjellen mellom de to typene skoler er at private skoler har deltatt i forsgket i
mye mindre grad enn offentlige skoler.

Tabell 4.2: Fordeling pa tiltaksskoler og sammenligningsskoler, etter offentlig/
privat skole

Offentlige skoler Private skoler
En karakter 24% 12 %
To karakter 27% 18 %
Ikke med 49 % 70 %
N=100% 290 50

Den siste variabelen vi skal undersgke er skolestgrrelse, der vi har delt skolene i
tre omtrent like store grupper og skiller mellom sma skoler (300 elever eller
feerre), mellomstore skoler (301-600 elever) og store skoler (601 elever eller
flere), for 4 se om det er forskjell i deltakelse i forsgket. Tabell 4.3 viser at jo stgrre
en skole er, desto stgrre er sannsynligheten for a ha deltatt i forsgket. Blant de
minste skolene, med feerre enn 300 elever er det kun 21 prosent som deltar i for-

sgket, mens det er 55 prosent av de mellomstore skolene som deltar og to tredeler
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4.4

av de store skolene som deltar i forsgket. Generelt er det en jevn fordeling pa hvil-
ken type forsgk de som deltar er med p3, om de har valgt én eller to karakterer. Det
eneste som skiller seg ut er at det er en litt stgrre andel av de store skolene som

har valgt et forsgk med to karakterer.

Tabell 4.3: Fordeling pa tiltaksskoler og sammenligningsskoler, etter skolestgrrelse

Mellomstore
Sma skoler (- 300) skoler (301-600) Store skoler (601+)
En karakter 10 % 27 % 30%
To karakter 11% 28% 38 %
Ikke med 79 % 45 % 32 %
N=100% 110 118 112

Samlet sett ser vi at det er noen sma forskjeller mellom skolene. Offentlige skoler
og skoler med allmennfaglig innretning deltar oftere enn private skoler og kombi-
nerte skoler, og sannsynligheten for 4 veere med i forsgket gker jo stgrre skolen er.
Alle disse variablene kontrollerer vi for i den videre analysen fordi vi kan kontrol-
lerer for skolefaste effekter. Dette innebaerer at vi tar hensyn til alle skolekarakte-

ristika som ikke endrer seg over tid.

Grafiske analyser

Vi starter med & se pa sammenhengen mellom utfallsmalet og deltakelse i forsgket
i en figur. Utfallsmalet er gjennomsnittlig standpunktkarakter i norsk, basert pa
skriftlig hovedmal, skriftlig sidemal samt muntlig karakter. Figur 4.1 illustrerer ut-
viklingen over tid i gjennomsnittskarakteren i norskfaget for tiltaksgruppen (rgd)
og sammenligningsgruppen (bla) der tiltaksgruppen inkluderer alle skolene som
har veert med i forsgket. Det fremgar av figuren at det ikke er en stor forskjell i
utfallsvariabelen mellom tiltaksskolene og sammenligningsskolene. Figuren viser
at det var noe variasjon fgr tiltaket ble satt i verk, men at de to linjene i stor grad
folger hverandre, samt at det ikke er noen forskjell etter forsgket ble satt i verk. Vi
ser ogsd en svak generell stigning i gjennomsnittskarakteren i norskfaget over tid.
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Figur 4.1: Grafisk fremstilling av forskjell-i-forskjeller analysene pa gjennomsnittlig
standpunktkarakter i norsk, for tiltaksgruppe og sammenligningsgruppe

[ figur 4.2 sammenligner vi tiltaksskoler som har veert med i forsgket med én ka-
rakter, de som har deltatt med to karakterer, og de som ikke har veert med i forsg-
ket. Vi observerer at alle tre grafene fglger hverandre noenlunde likt i perioden fgr
forsgket ble sattiverk, en bekreftelse pa at gruppene antakelig er sammenlignbare.
Vi observerer ogsa at forskjellen mellom grafene verken ser ut til 4 gkes eller redu-
seres i etterkant av forsgket, som illustrerer at forsgket sannsynligvis ikke har hatt

en effekt pa karaktersnittet i norsk.

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

= sarnmenligningsgruppe ===tiltaksgruppe_lkar  essstiltaksgruppe 2kar

Figur 4.2: Grafisk fremstilling av forskjell-i-forskjeller analysene pa gjennomsnittlig
standpunkt-karakter i norsk, for tiltaksgruppe med en karakter, tiltaksgruppe med
to karakterer og sammenligningsgruppe
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4.5

Med andre ord indikerer de grafiske analysene at det ikke er noen forskjell i karak-
tergjennomsnitt mellom tiltaksskoler og sammenligningsskoler, og at det heller
ikke er noen forskjell nar vi skiller mellom de som har hatt forsgk med én karakter

eller med to karakterer, sammenlignet med a fortsette som fgr med tre karakterer.

Regresjonsanalyse med forskjell-i-forskjeller metode

Selv om de grafiske analysene ikke viser noen tydelig sammenheng mellom delta-
kelse i forsgket og karakterniva, kan det likevel vaere at forsgket har hatt en effekt
pa dette utfallet. For 4 undersgke dette har vi benyttet oss av forskjell-i-forskjeller
metoden. Vi inkluderer skolefaste effekter som tar hensyn til skolekjennetegn som
ikke endrer seg over tid. Vi kontrollerer ogsa for arsfaste effekter, noe som vil si at
vi tar hensyn til trenden vi har sett over tid, hvor karakterer jevnt over stiger i hele
perioden vi undersgker.

[ den fgrste modellen (Modell 1 i tabell V1) har vi kun kontrollert for om eleven
har fritak i sidemal. Dette er fgrst og fremst fordi et fritak vil si at gjennomsnittska-
rakteren i norskfaget er basert pa to og ikke tre karakterer. Regresjonsresultatet
viser ingen effekt av forsgket i denne modellen. Samtidig finner vi positive signifi-
kante drseffekter fra 2011, som bekrefter mgnsteret vi sa i de grafiske analysene
som vil si at karakternivaet stiger noe i perioden vi ser pa (men uavhengig av for-
sgket).

I den andre modellen (Modell 2 i tabell V1) har vi inkludert grunnskolepoeng
som kontrollvariabel, hvilket det er god forskningsmessig dekning for at er sterkt
Korrelert med karakterer i videregaende (Byrhagen, Falch & Strgm 2006, Markus-
sen, Flatg & Reiling 2017). Nar vi inkluderer grunnskolepoeng er det om lag 25 000
elevobservasjoner som faller ut fordi vi ikke har data om grunnskolepoeng knyttet
til disse elevene. Dette er ogsa i all hovedsak elever som startet pa videregdende i
2007.Resultatet av denne regresjonen viser fortsatt ingen effekt av forsgket pa ele-
vers snittkarakter i norskfaget. Samtidig finner vi at jo flere grunnskolepoeng, de-
sto hgyere karaktersnitt i norskfaget i Vg3, som er i trad med tidligere forskning. I
tillegg gker forklaringskraften til regresjonsanalysen betraktelig ndr vi inkluderer
grunnskolepoengvariabelen, hvilket gir en sterk indikasjon pa at denne modellen
er mer presis enn en modell uten denne kontrollvariabelen.

[ den tredje modellen (Modell 3 i tabell V1) har vi i tillegg inkludert utdannings-
program og kjgnn. Utdanningsprogram faller under tre kategorier: Idrettsfag, Mu-
sikk, dans og drama og Studiespesialisering. Vi finner fortsatt ingen effekt av forsg-
ket pa snittkarakterer i norskfaget. Samtidig finner vi at gutter har signifikant la-
vere karaktersnitt enn jenter, i trdd med etablert forskning pa dette omradet. Bade

elever fra Musikk, dans, drama og Studiespesialisering har hgyere karaktersnitt
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enn elever pa Idrettsfag. Arseffekter er fortsatt positive og ogsa de andre kontroll-
variablene holder seg stabile ndr man sammenligner med modell 2.

Vihari tillegg gjort tre subsample analyser. | den fgrste av disse har vi undersgkt
effekten av forsgket pa kun gutter eller kun jenter (Modell 4.1 og 4.2 i tabell V1),
for & se om det eventuelt kan vaere at forsgket har hatt ulik effekt pa de to gruppene.
[ den andre subsample analysen har vi undersgkt effekten av a ha kun én karakter
og a ha to karakterer (Modell 5.1 og 5.2 i tabell V1).I disse analysene finner vi heller
ikke noen effekt av forsgket pa karaktersnittet. Hverken gutter eller jenter har hatt
noen signifikant effekt av forsgket, og det gar heller ikke a identifisere om én av de
to karaktersettingene har veert bedre pa a gke prestasjonsnivaet til elevene.

[ den tredje subsample analysen har vi delt opp elever i fire kvartiler etter hvor
mange grunnskolepoeng disse har, og undersgkt effekten av forsgket pa hver av de
fire undergruppene (Modell 6.1-6.4 i V2). Vi har ogsa sett kun pa elevene som var
blant de 10 prosent lavest presterende i forhold til grunnskolepoeng (Modell 7 i
V2). Slik kan vi undersgke om det er enkelte grupper elever som i stgrre grad har
hatt en effekt av & delta i forsgket. Vi klarer ikke a finne en effekt av forsgket for
noen av disse undergruppene.

Vi har ogsa gjort alle disse foregdende analysene med kun eksamen i hovedmal,
kun eksamen i sidemal, samt kun standpunkt i sidemal som utfallsvariabel, for a se
om forsgket eventuelt har hatt en effekt pa ett av disse malene (Tabell V3 til tabell
V7). Vi finner ingen effekt av forsgket pa noen av disse karakterene.

Funnet av at det ikke er noen signifikant effekt av forsgket kan ogsa illustreres
grafisk. Figur 4.3 viser en grafisk illustrasjon av effekten av forsgket. Den midterste
linjen indikerer estimatet for de ulike drene, mens de gra linjene pa hver side viser
konfidensintervallet. Siden estimatet med konfidensintervall dekker omradet
rundt 0 (null) viser figuren at det ikke er noen signifikant effekt pa gjennomsnittlig
standpunktkarakter i norsk a vaere en del av forsgket, ssmmenlignet med a ikke

veere det.
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Figur 4.3: Grafisk visualisering av resultatet av forskjell-i-forskjeller analysen, effekt
av a veere en del av forsgket pa gjennomsnittlig standpunktkarakter i norsk i Vg3.
Estimat basert pa modell 1 i vedleggstabell V1.

Oppsummering og konklusjon

Analysene av karakterdata viser at det ikke er noen forskjell i karaktergjennom-
snitt i norsk i Vg3 mellom tiltaksskoler og skoler som ikke har deltatt i forsgket,
verken nar vi ser pd sammenhengen grafisk eller nar vi giennomfgrer regresjons-
analyser der vi kan ta hensyn til ulike kontrollvariabler. Dette indikerer at forsgket
med én eller to karakterer i stedet for tre karakterer i fgrste og andre klasse av
videregdende oppleaering ikke har noen effekt pa karaktersnittet i norsk som ele-
vene oppndr i Vg3.

Vi har ogsa gjennomfgrt analyser separat for gutter og jenter, samt sammenlig-
net de best presterende (malt i grunnskolepoeng) med de svakest presterende ele-
vene og finner da heller ikke noen signifikant effekt av & ha veert med i forsgket.
Analysene er ogsa kjgrt med standpunktkarakter i sidemal, samt eksamenskarak-
ter i hovedmal og sidemal som utfallsmal. Ingen av disse analysene viser en signi-
fikant effekt av a ha deltatt i forsgket.
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5.1

Skoleledernivaets erfaringer fra
forspket

[ dette kapittelet ser vi neermere pa hvordan skoleledere vurderer forsgket med
redusert antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk og hva slags erfaringer de
har gjort seg underveis. Til dette formalet har vi hentet data fra to kilder: 1) en
spgrreundersgkelse blant skoleledere i videregdende skole, 2) intervjuer med et
utvalg representanter for skoleledelsen ved fire videregaende skoler og to ung-
domsskoler som har deltatt i forsgket.

Skoleledernes forventninger til forsgket ble analysert i delrapport 2 i denne eva-
lueringen (Seland m.fl. 2016). I dette kapittelet sammenligner vi skoleledernes for-
ventninger med hvordan de vurderer utbyttet av forsgket. I delrapport 2 brukte vi
ogsa forskningsintervjuer med representanter fra skoleledelsen pa fire viderega-
ende skoler til & belyse hvordan skoler har lagt til rette for forsgket samt hvilke
erfaringer de hadde gjort seg pa tidspunktet da forsgket hadde vart i omlag tre ar.°
[ dette kapittelet supplerer vi intervjudata om erfaringene fra videregdende skoler
med nye forskningsintervjuer i ungdomsskolen, gjennomfgrt varen 2017.

Fremgangsmate i spgrreundersgkelse og intervju med skoleledere er presentert

i kapittel 1 i denne rapporten.

Utvalg og svarprosent

For 4 hente inn data om skoleledernes erfaringer med forsgket med redusert antall
karakterer ved halvarsvurdering i norsk har vi brukt Utdanningsdirektoratets faste
spgrreundersgkelse «Spgrsmal til Skole-Norge» (se kapittel 1 for neermere presen-
tasjon).

«Spgrsmal til Skole-Norge» hgsten 2015 ble sendt til 130 videregaende skoler,
og deltakelsen var pa 74 prosent. Representativiteten for videregaende skoler ble

9 Skoler over hele landet har kommet inn i forsgket pa ulike tidspunkt. Intervjuene i vart utvalg av
skoler ble gjennomfgrt etter at forsgket i disse skolene var i avslutningen av sitt tredje ar, slik at kullet
som startet med forsgket Vg1 det fgrste dret, var kommet til avslutningen av Vg3 pd intervjutidspunk-
tet. Dette for at skoleledelse sa vel som laerere og elever kunne ha mulighet til & reflektere over erfa-
ringer og sammenligne vurdering i og utenfor forsgket.
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vurdert som god (Gjerustad og Waagene 2015). Varen 2017 var svarprosenten
blant videregdende skoler 65 prosent, og representativiteten ble ogsa da vurdert
som god (Federici, Gjerustad, Vaagene, Larsen m.fl. 2017). Det var 82 skoleledere i
videregdende som svarte pa spgrsmalet om skolen deltok i forsgket med utprgving
av én eller to karakterer i halvarsvurdering i norskfaget, og 38 av disse (46 prosent)
svarte ja. Det var ogsa fire skoler som svarte at de ikke deltok n, men hadde deltatt
tidligere. Disse valgte a ikke svare pa spgrsmal om hvorfor de avsluttet forsgket.
Videregdende skoler som i «Spgrsmal til Skole-Norge» varen 2017 svarte at de
deltok i forsgket, danner grunnlaget for resultatene vi presenterer i dette kapitte-
let. I tillegg har vi koblet dataene fra 2015 med dataene fra 2017 for & undersgke i
hvor stor grad det er de samme skolene som deltar i forsgket med én karakter i
norsk som har svart pa begge undersgkelsene. 33 av de 38 skolene fra 2017 svarte
ogsa i 2015. Det vil si at nar vi sammenligner svarene fra 2015 med 2017, er det i
stor grad de samme skolene som har svart pd begge undersgkelsene.
Utvalgskriterier for valg av skoler hvor vi har gjort forskningsintervjuer er pre-
sentert i kapittel 1 i denne rapporten. Ved alle skolene sendte vi var henvendelse
med forespgrsel om intervju til rektor. Ved alle de fire videregdende skolene ble
var henvendelse videresendt til et faglig ledernivd med ansvar for norskfaget ved
skolen. Det var ogsa representanter for dette ledernivaet vi fikk intervjue i de fire
videregdende skolene. Ved de to ungdomsskolene har vi intervjuet rektorene, i det
ene tilfellet i par med assisterende rektor. Nar vi bruker materiale fra disse inter-
vjuene omtaler vi alle disse skoleledelsesrepresentantene som «ledere» uten a

skille mellom deres formelle posisjon ved skolen.

Implementering av én eller to karakterer ved
halvarsvurdering

I 2015 fikk skolelederne i videregdende skoler spgrsmal om de hadde én eller to
karakterer ved halvarsvurderingen i norskfaget. Basert pa disse svarene og en opp-
datert oversikt vet vi at 20 av skolene som svarte pa undersgkelsen i 2017, har
gjennomfgrt forsgket med én karakter i norsk, mens 14 av skolene har hatt to ka-
rakterer i forsgksperioden. Tre skoler som har svart pa spgrreundersgkelsen har
hatt en kombinasjon av disse to alternativene. Ved én skole har vi ikke klart & finne
informasjon om hva slags alternativ som var valgt under forsgket.

Alle skoleledere som i 2017 svarte at de deltok i forsgket med én eller to karak-
terer, fikk spgrsmal om de i lgpet av pilotperioden hadde endret antallet karakterer
som elevene i Vg1 og Vg2 far ved halvarsvurderingen. Av disse svarte 23 skolele-
dere ja, mens 15 svarte nei pa dette spgrsmalet. De 23 som svarte ja, fikk videre
spgrsmal om a utdype hva denne endringen besto i. [ alt 16 ledere benyttet denne

muligheten.

96 e Rapport 2018:9



5.3

Vi har sammenlignet svarene disse 16 lederne gav om endring av antall karak-
terer, med hvordan lederne i 2015 hadde svart pa spgrsmal om hva slags vurde-
ringsform de hadde valgt for halvarsvurdering. Denne sammenligningen viser at
det er kun én videregdende blant disse 16 som oppgir et svar som tyder pa at de
har endret vurderingsform i lgpet av pilotperioden. Denne skolen har gatt fra to
karakterer til én karakter. De andre som har beskrevet endring i antall karakterer,
har oppgitt samme antall som i 2015. Pa tross av spgrreundersgkelsens spgrsmal
har vi derfor ikke valide svar pa hvor hyppig slike endringer kan sies a ha forekom-
met under forsgket og hva som i tilfelle har begrunnet slike endringer.

Fra Utdanningsdirektoratet kjenner vi til at det ogsa er andre videregaende sko-
ler som har endret antall karakterer under forsgket, men disse inngar ikke i utval-

get i spgrreundersgkelsen.

Forventninger og resultater av forsgket

[ forskningsintervjuene med representanter fra skoleledernivaet ved fire viderega-
ende skoler i forsgket understreket disse representantene hvordan redusert antall
karakterer reduserer behovet for vurderingssituasjoner i faget. Lederne forklarte
at denne situasjonen gjorde det mulig for leererne a ga i dybden av undervisnings-
stoffet og veere mer Kkreative i mgte med elevene. Alle de fire lederne fulgte opp
disse utsagnene ved 4 si at slike rammer for undervisningen gjgr det mulig for lee-
rerne 3 gke omfanget av vurderinger i faget. Hvis dette skal tolkes bokstavelig (re-
dusert antall vurderingssituasjoner gir mulighet for & gke omfanget av vurdering),
fremstar det unektelig som et paradoks. Dette utsagnet, som vi ogsa finner igjen
hos laererne vi har intervjuet (se senere i denne rapporten), er imidlertid blant vare
hovedfunn i den kvalitative datainnsamlingen i denne evalueringen: norskleerne vi
har intervjuet og deres faglige ledere trekker et konsistent skille mellom formelle
vurderingssituasjoner med karakter og de lgpende tilbakemeldinger som laerer gir
elev som del av undervisningen. [ intervjuene benevner imidlertid norskleererne
og deres ledere begge situasjoner som «vurdering». De gnsker seg redusert omfang
av formelle vurderingssituasjoner hvor eleven far en begrunnet og dokumentert
tallkarakter, og de vil bruke tiden som pa denne maten frigis til a gi eleven flere
tilbakemeldinger pd arbeid som er i utvikling gjennom den lgpende undervis-
ningen. Disse tilbakemeldingene gis uten karakter, og har for leererne form av
«fremovermeldinger» om hva eleven kan gjgre bedre.

Vi fikk lignende svar i de to ungdomsskolene vi besgkte. Ved en av disse skolene
fortalte lederen at leererne hadde erfart at det a fa karakter noen ganger kunne bli
et hinder for lzering for eleven. «[Elevene] far en karakter, og sa blir de bare opptatt
av denne, og ikke alle de gode tilbakemeldingene som laereren gir,» sa denne lede-

ren. Forsgket med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering gikk ved de to
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ungdomsskolene parallelt med en lokal utprgving av a gi elevene faerre vurderinger
med karakterer i norsk gjennom skoledret, og lederne sd dette som to sider av
samme sak.

For a kunne forstad hva det var norskleererne ville bort fra gjennom forsgket,
spurte vi lederne deres om hvordan disse skolene organiserte vurdering i norskfa-
get forut for forsgket med redusert antall karakterer. Vi skal kort se hva de svarte.

Ved den ene videregaende skolen hadde de seks formelle vurderingssituasjoner
hvert semester i norskfaget forut for forsgket, det vil si to vurderinger per disiplin
i faget, som denne lederen uttrykte det. «Dette er en arv som ligger i kulturen her
pa skolen, sann har vi alltid gjort det her,» la hun til. En av de andre skolene hadde
tidligere fire formelle vurderingssituasjoner hvert halvar, som under forsgket var
redusert til tre. En tredje skole hadde som generelt krav at i alle fag som vurderes
med karakter, skulle leerer sgrge for tre formelle vurderingssituasjoner hvert
halvar. «Og i norsk, med tre karakterer, gir jo dette ni [vurderingssituasjoner],» sa
lederen. Den ene ungdomsskolen vi besgkte hadde tilsvarende krav. Lederen sa
her: «Du bgr ha tre vurderingsprodukter som har sapass mange kompetansemal i
faget i seg at du kan veere trygg pa at den karakteren du setter er riktigst mulig.»

Detvarihovedsak skolene som hadde bestemt hvor mange formelle vurderings-
situasjoner de la til grunn for halvarskarakteren, i noen tilfeller etter rad fra skole-
eier. Ved et par av de videregdende skolene utdypet lederne skoleeiers krav til do-
kumentasjon av underveisvurderinger og halvarsvurderinger. Det vitner om et om-
fattende arbeid:

Vi er bedt om d dokumentere underveisvurdering, selv om det er borte fra forskrif-
ten. Det er dette som brukes hvis det blir klager. Skoleeier har bedt om det, og rek-
tor har formidlet det videre. Alle underveisvurderinger legges inn i [elektronisk
leeringsplattform], og halvdrskarakteren ogsd. Sd skriver vi en linje om hva som er
gjort, for eksempel at vi har holdt en fagsamtale, for at eleven har fatt den infor-
masjonen hun trenger fgr hun fdr den karakteren. For vi pleier jo d ha samtale med
elever for vi deler ut karakter.

Leder skole 3

Pa bakgrunn av intervjuene med disse lederne tolker vi det som at man ved formelt
aredusere antall karakterer ved halvarsvurdering, automatisk kan redusere antal-
let vurderingssituasjoner med karakter i faget uten d rokke ved skolens opprinnelige
bestemmelser og normer om antallet av slike vurderingssituasjoner. Den viderega-
ende skolen som hadde ni vurderingssituasjoner med karakter i norsk hvert halvar
forut for forsgket, kunne med én karakter i norsk redusere dette kravet med over
60 prosent uten d endre andre elementer i sitt regelverk. Resultatet var ifglge lede-
ren betydelig gkt tid og handlingsrom i undervisningen.
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Redusert antall vurderingssituasjoner med karakter gir derfor ifglge disse le-
derne laererne tid til 4 drive grundigere og mindre oppstykket undervisning. Inte-
grert i denne undervisningen er en rekke situasjoner hvor eleven far vist frem ar-
beidet sitt til leereren, leereren far gi eleven tilbakemelding, og eleven kan (hvis hun
er interessert og laereren etterspgr det) fa prgve seg pa nytt og presumtivt bli dyk-
tigere i faget uten at arbeidet ngdvendigvis blir bedgmt med en karakter. «Slik kan
man kjgpe seg litt tid som kan brukes til & gi stgrre variasjon,» sa lederen ved den
ene ungdomsskolen. «Du trenger ikke disse stopp-punktene for a kunne sette en

karakter, og du kan ha mer fokus pa grunnleggende ferdigheter i faget.»

Utsagn om forsgkets virkning pa skoleniva

[ "Spgrsmal til skole-Norge” i 2015 fikk skolelederne i videregaende skole en rekke
spgrsmal om hva de forventet at den nye vurderingsordningen ville fgre til. Da ble
de spurt om hvor enige de var i at redusert antall karakterer ved halvarsvurdering
i norsk ville fgre til endringer i organisering og gjennomfgring av undervisning og
vurdering, samt elevers utbytte. [ 2017 fulgte vi opp i spgrreundersgkelsen med a
spgrre om redusert antall karakterer faktisk hadde fgrt til slike endringer. Dette
gjor det mulig & undersgke forskjeller mellom forventet og opplevd utbytte, ved a
sammenligne svarene knyttet til opplevd utbytte fra 2017 med svarene knyttet til
forventet utbytte i 2015.

[ figur 5.10g 5.2 sammenligner vi svarene fra 2015 med 2017 ved a vise gjen-
nomsnittlig skare for hvert utsagn. Skalaen har blitt gitt fglgende verdier: 1 «Helt
uenigy», 2 «Litt uenig», 3 «Verken enig eller uenig», 4 «Litt enig», 5 «Helt enig». Vi-
dere i analysen vil vi gd mer detaljert inn pa svarfordelingene fra spgrringene i
2017 angdende opplevd utbytte, for & undersgke naermere spredning i svarene. Fi-

gur 5.3 og 5.4 viser disse fordelingene.
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Forventet og opplevd utbytte. Skoleniva.

Laerernes samarbeid om vurdering i norskfaget er _ 4,3
styrket 4,3
Det er mindre behov for prgver og andre — 4,1
vurderingssituasjoner i norskfaget 3,9
Leererne pa denne skolen periodiserer undervisningen i _ 4,3
fagets ulike emner 3,9
Laererne pa denne skolen kombinerer kompetansemal i _ 43
fagets laereplan p& nye mater 3,9
Norskundervisningen ved denne skolen er blitt _ 4,1
organisert pa nye mater 39

1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

[ERN

m 2015 (N=39-41) m2017 (N=35-36)

Figur 5.1: Betydning av forsgket for organisering og gjennomfgring av undervisning
og vurdering. Gjennomsnittlig skare.

Figur 5.1 viser resultatene av forventet og opplevd utbytte knyttet til organisering
og gjennomfg@ring av undervisning og vurdering. I figuren ser vi at ledernes opp-
levde utbytte ved forsgksperiodens slutt ligger godt opp mot hva de forventet i
2015. Seerlig ser vi at lederne opplever at leerernes samarbeid om vurdering i
norskfaget har blitt styrket som resultat av den nye vurderingsformen. Det lave
antallet respondenter gjgr at ingen av forskjellene vi ser mellom forventet og opp-
levd utbytte er statistisk signifikante, men kan likevel tolkes som en indikasjon pa
hva skolelederne er forngyde med i forsgket.

Intervjuene med i alt seks representanter fra skoleledernivaet ved like mange
skoler forteller ikke om seerlig tilrettelegging eller organisatoriske endringer ved
fagseksjon for norsk ved skolene. Ved disse skolene fikk vi inntrykk av at norsklee-
rerne selv bestemte hvorvidt og i tilfelle hvordan de ville bruke fellestid til & snakke
om spgrsmal som vedrgrer forsgket, men at det i liten grad var gjenstand for eks-
plisitt faglig diskusjon mellom leererne. Laerernes samtaler og samarbeid ville na-
turlig dreie seg om undervisning og vurdering, men ikke om forsgket med redusert
antall karakterer i norsk i seg selv. En av disse lederne sa at redusert antall karak-
terer i norsk pa et vis «presset frem» gkt samarbeid mellom norsklzererne, fordi
laereboka ikke lenger kunne styre verken undervisning og vurdering i samme grad
som leererne kanskje var vant til. Et par andre lot det skinne gjennom i intervjuet
at leererne fikk arbeide som fgr ogsa under forsgket, det vil si at noen av dem var
interessert i og fulgte opp i tett samarbeid med andre, mens noen leerere trivdes
best med 4 jobbe alene. Forsgket i seg selv hadde altsa ikke endret organisering
eller samarbeidsformer mellom leererne ved disse skolene i en grad som gjorde det
naturlig & snakke om forskjeller «fgr» og «under» forsgket.
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Opplevd utbytte. Skoleniva, gradert.

Leerernes samarbeid om vurdering i norskfaget er 2

styrket 16

14
Leererne pa dfenne skolen komt:inerer Iiompetansemél i = 9
agets leereplan pa nye mater
Norskunder‘;/:;r;i;iz:wt \;zdnilznr:;sekrolen er blitt 4 1
P eirdermgssuagoner | rorsaget. 7 "

Laererne pa denne skolen periodiserer undervisningen i

fagets ulike emner 11

12

0 5 10 15 20 25 30 35

H Helt uenig M Litt uenig Verken enig eller uenig M Litt enig Helt enig

Figur 5.2: Betydning av forsgket for organisering og gjennomfgring av undervisning
og vurdering. Fordeling i antall. N=35-36. Fra spgrringene varen 2017

Figur 5.2 viser resultater fra spgrsmal om opplevd utbytte slik dette ble stilt i spgr-
reundersgkelsen i 2017. Her ser vi hvordan ledernes svar pa opplevd utbytte for-
deler seg over skalaen for utsagnene som knytter seg til organisering og gjennom-
fgring av undervisning og vurdering. Vi ser at det er stor grad av enighet innenfor
hvert av utsagnene, hvor de fleste har svart at de er litt eller helt enig i pastandene.
Det er fa som har svart at de er litt eller helt uenig i utsagnene, og vi kan heller ikke
finne signifikante forskjeller i andel som har sagt seg enten helt eller litt enig i de
ulike utsagnene. Dette tyder pa at de fleste ledere er litt eller helt enig i at forsgket
har gitt utbytte pa alle disse omradene.

[ intervjuene stilte vi lederne spgrsmal for om mulig a fa bedre innsikt i hvordan
redusert antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk pavirker undervisningen i
faget. Et av spgrsmalene dreide seg om hvordan norsklererne arbeider med laere-
planens kompetansemal for faget. Lederne vi intervjuet mente at det ikke var an-
tallet karakterer i faget som styrte leerernes arbeid med kompetansemalene verken
for eller under forsgket, fordi de fleste av kompetansemalene uansett vil bergre
hovedmal og sidemal, skriftlig og muntlig. Derfor har det alltid veert ngdvendig for
leererne 4 kombinere kompetansemalene i undervisning og vurdering. Som en av
lederne sa: «Det er jo ikke sdnn at du [som lzerer] deler opp kompetansemal og sier
at ‘det skal jeg vurdere i sidemal og det skal jeg vurdere i hovedmal.” Problemet
med kompetansemal er jo like gjerne at ett mal kan vere kjempesvert, som at det
er mange mal.»

En annen leder fortalte levende om en norsklaerers samarbeid med historielze-

reren, hvor skriving i norsk, litteraturhistorien i norskfaget og undervisning om en
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Elevenes kompetanseoppnaelse i faget er styrket

saerskilt periode i historie ble kombinert pa nye og kreative mater. Det var ifglge
denne lederen tiden som ble frigjort i undervisningen i norskfaget under forsgket
som gjorde det mulig for leererne a arbeide tverrfaglig pd denne maten. Ulike kom-
petansemal og vurderingskrav pa tvers av fag (ikke bare innen norskfaget) gjorde
det ifglge lederen generelt vanskelig for leerere & samarbeide pa fruktbare mater.
Lederne ga ogsa eksempler pa at leererne i storre grad kunne periodisere emner
i norskundervisningen nar de ikke lenger matte bruke tid pa a skaffe formelt vur-
deringsgrunnlag i samme utstrekning som tidligere. En av de videregdende skolene
og begge ungdomsskolene brukte periodisering for a konsentrere opplaringen i
malformene, men ellers var det serlig skriving som ble nevnt nar lederne snakket
om periodisering. I disse utsagnene ble periodisering av emner koblet direkte til
endring i vurdering, fordi leereren na kunne kommentere og gi eleven tilbakemel-
dinger i prosessen frem mot ferdig produkt i en ubrutt arbeidsperiode. «Nar vi na
har kuttet en vurderingssituasjon [med karakter], har vi gkt pa med revidering [av
elevtekster],» sa en av lederne. «Fgr sa vi jo at elevene matte revidere, og sa gikk vi
rundt og hjalp dem litt, men det var det. Vi har ikke mer retting enn fgr, men mer

av det vi retter, er revisjoner.»

Forsgkets virkning pa elevniva og sidemalets stilling i faget

Disse ledernes utsagn om undervisning og vurdering glir naturlig over i hva le-
derne haper eller mener kommer ut av forsgket med hensyn til arbeidsmengde,
motivasjon og leering. I figur 5.3 viser vi hvordan skoleledere i videregdende skole
fordeler segi svar pa fire spgrsmal om elevers motivasjon og leering under forsgket

med redusert antall karakterer i norsk

Forventet og opplevd utbytte. Elevniva og sidemalets
stilling.

Elevenes motivasjon for faget er styrket

Elevenes grunnleggende ferdigheter er styrket n 4,2

Sidemalets stilling er styrket —9 31

1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5

[EEN

m 2015 (N=41) m2017 (N=35-36)

Figur 5.3: Elevenes utbytte og sidemalets stilling. Gjennomsnittlig skare.
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[ figur 5.3 viser vi resultatet av skoleledernes forventninger og opplevd utbytte av
forsgket knyttet til elevenes resultater og sidemalets stilling i faget. Vi ser at for
utsagnene som handler om elevenes motivasjon, kompetanseoppndelse og grunn-
leggende ferdigheter er skoleledernes vurdering av utbytte stgrre enn hva som er
tilfelle for skoleledernes vurdering av hvorvidt sidemadlets stilling er styrket i
norskfaget. Vi ser at dette samsvarer godt med hva slags forventninger skoleledere
hadde ved begynnelsen av forsgket. Dette tyder pa at skolelederne i videregdende
skole i liten grad opplever at forsgket med redusert antall karakterer ved halvars-
vurdering i norskfaget som et tiltak som styrker sidemalets stilling, og at dette hel-
ler ikke i stor grad var et forventet utfall av ordningen da ledere ble spurt om dette
i2015.

Syn pa forsgkets betydning for sidemalets stilling viste seg a veere helt annerle-
des i de to ungdomsskolene. Et ar tidligere hadde vi som forskere erfart at det var
vanskelig & fa ledere og leerere i videregdende skole i tale om sidemalet under for-
sgket (se delrapport 2, Seland m.fl. 2016). Her var forskjellene mellom de to skole-
slagene betydelig og derfor interessant. I intervjuene fortalte lederne ved begge
ungdomsskolene at forsgket passet godt med den faktiske situasjonen for side-
malsundervisningen ved sKkolen, idet det ved disse ungdomsskolene hadde veert
vanlig a vente med a introdusere elevene for sidemal. Det vil si at disse elevene ikke
hadde undervisning i sidemal fgrste halvar pa ungdomsskolen, men at dette ble et
stgrre og tydeligere innslag i undervisningen gjennom andre halvdel av 8. klasse.
Forut for forsgket ga derfor én av disse skolene elevene sine én skriftlig karakter
og én muntlig karakter i norsk det fgrste halvaret, og ventet med halvarskarakteren
i sidemal til avslutningen av 8. trinn. Ved den andre skolen ble ikke elevene intro-
dusert for sidemal og halvarsvurdering i sidemal fgr pa 9. trinn. Forsgket med to
karakterer i halvarsvurdering i norsk viderefgrte og legitimerte derfor denne prak-
sisen ved disse skolene.

Det er ikke opp til oss & vurdere om denne tidligere praksisen ved de to ung-
domsskolene har vert i samsvar med lovverket. Relevant for denne evalueringen
er detimidlertid at begge disse lederne mente at én skriftlig og én muntlig karakter
ved halvarsvurdering i norsk ga leererne mulighet til en slik forsinket introduksjon
av sidemal i undervisningen (og vurderingen), og at dette gagnet elevene i oppstar-
ten av ungdomsskolen og i tilvenningen til det & fa karakterer. Den ene av disse
lederne begrunnet dette ytterligere med at norskfaget i seg selv er sa stort og om-
fattende. «Elevene har vel hatt noe sidemal pd barneskolen, men det er vel ikke
noen stor del av norskfaget der,» sa denne lederen. «Sa det 4 kunne starte [det
forste] halvaret med & kunne komme inn i ting uten at vi hadde trengt a tenke pa
nynorsken — hvis du spgr norsklaererne, tror jeg de ville sagt at det hadde veert

greit.» Denne lederen la til at elevene likevel kunne introduseres for sidemal pa et
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tidlig tidspunkt, for eksempel gjennom a lese tekster pa nynorsk. Dette kunne lze-
reren fgle seg frem til selv, nar han eller hun ikke trengte vurderingsgrunnlag for a
sette en egen halvarskarakter i sidemal.

Vi spurte disse to skolelederne hvordan denne praksisen sikrer at alle kompe-
tansemal i sideméalsundervisningen blir dekket. Den ene av disse lederne viste til
skolens fagplan for norskfaget, og sa at forsgket hadde aktualisert fagplanen og alle
norsklaerernes ansvar for at kompetansemalene i faget ble dekket. «Vi tok en or-
dentlig diskusjon om hvordan man skal kunne fa [sidemadlet] inn i faget og heve
elevene,» sa denne lederen. Ved den andre skolen fremhevet lederen at det a skrive
naturlig nok foregar i begge malformer, og at gkt trening pa skriving og innsats for
det & heve elevenes skrivekompetanse fglgelig ville kunne bedre elevenes leerings-
utbytte bade i bokmal og sidemal. Laererne pa denne skolen kombinerte malfor-
mene i flere av vurderingssituasjonene, slik at elevene skulle besvare én oppgave

pa bokmal og én oppgave pa sidemal. Denne lederen utdypet:

Jeg synes laererne har veert flinke til d se pd elevenes skrivekompetanse. Om du ut-
trykker deg pd sidemdl eller pd bokmdl, sd finnes det fellesnevnere som forteller
om elevens skrivekompetanse. (...) Det d vaere opptatt av det d skrive — at man ser
pd innhold og oppbygning og ikke bare terper pd sterke og svake verb og substan-
tivbgyning.

Leder, skole 5

Samtidig nevnte denne lederen at en leerer som hadde overtatt norskundervisning
pa 10. trinn for elever som hadde deltatt i dette forsgket, hadde formidlet at ele-
vene ikke var pa det ferdighetsnivaet i sidemal som denne laereren hadde forventet.
Lederen selv understreket at alle norsklaeererne ved skolen var bevisste pa at side-
malet ikke skulle vaere noe man «la bort,» og at alle var enige i at det skulle leses og
skrives i begge malformer. Spgrsmalet denne lederen likevel stilte seg selv i interv-
juet, var om det na under forsgket ble skrevet like mye pa sidemalet i 9. som fgr

forsgket. «Sa leererne er spent pa eksamensresultatene,» sa denne lederen.
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Opplevd utbytte. Elevniva og sidemalets stilling, gradert.

Elevenes motivasjon for faget er styrket 10 5
Elevenes grunnleggende ferdigheter er styrket 15 5
Elevenes kompetanseoppnadelse i faget er styrket 15 7
Sidemalets stilling er svekket 23 [ 7 R
Sidemalets stilling er styrket 24 2
Elevenes motivasjon for faget er svekket 8 17 11
0 5 10 15 20 25 30 35
H Helt uenig M Litt uenig Verken enig eller uenig M Litt enig Helt enig

Figur 5.4: Elevenes utbytte og sidemalets stilling. Fordeling i antall. N=34-36. Fra
spgrringene varen 2017.

[ figur 5.4 viser vi svarfordelingen til utsagnene om utbytte som knytter seg til ele-
vene, slik skolelederne i spgrreundersgkelsen varen 2017. Her er ogsa to nye ut-
sagn om erfaringer med forsgket inkludert. Skolelederne ble bedt om & svare pa
om de mener at elevenes motivasjon for faget er svekket under forsgket, og tilsva-
rende om sidemalets stilling i faget er svekket i samme periode. Disse pastandene
ble inkludert i spgrreundersgkelsen for d fange opp hvorvidt uenighet i om forsg-
ket har styrket elevenes motivasjon og sidemalets stilling betyr at det er enighet i
at det motsatte har skjedd, altsa en svekkelse. Det er liten grunn til & tro at dette er
tilfelle hva angar elevers motivasjon. Her er de fleste litt eller helt enig i at forsgket
har styrket elevers motivasjon, mens ingen er enige i at motivasjonen har blitt
svekket som fglge av forsgket.

Derimot ser vi at for utsagnene knyttet til hvorvidt sidemalet er styrket eller
svekket, er fordelingene ganske like. De som er uenige i at sidemalet er styrket, er
ogsd enige i at sidemalet er svekket som fglge av forsgket. De fleste er likevel enten
uenige eller svarer at de er «Verken enig eller uenig». Dette tyder pa at ved enkelte
skoler opplever ledere at redusert antall karakterer svekker sidemalets stilling,
men at de fleste skoleledere har en opplevelse av at forsgket sidemalets stilling
verken er styrket eller svekket som fglge av forsgket.

Litt under halvparten av lederne har ogsa svart at de verken er enig eller uenig
iat elevenes grunnleggende ferdigheter og kompetanseoppnaelse i faget er styrket,

mens noen flere er litt eller helt enig i dette.
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Vi har ogsd undersgkt om det er signifikante forskjeller mellom svarene til le-
dere ved skoler som har én karakter med de som har to karakterer ved halvarsvur-
dering i norsk. Vi finner ingen signifikante forskjeller i hvordan ledere har svart pa
noen av spgrsmalene om opplevd utbytte av ordningen.

Hvis vi sammenligner svarene om opplevd utbytte knyttet til organisering, vur-
dering og gjennomfgring av undervisning med opplevd utbytte hos elevene, ser vi
et mgnster der forsgket i stor grad vurderes som betydningsfull for laerernes un-
dervisning, samarbeid og vurdering, mens det oppleves i noe mindre grad 3 ha hatt
betydning for elevers motivasjon og faglig utvikling. Dette ser ut til 4 samsvare godt
overens med forventningene ledere hadde ved begynnelsen av pilotperioden.

Til sist i spgrreundersgkelsen ble skoleledere spurt om det var noe de gnsket a
legge til i forbindelse med forsgket. Det var ti ledere som valgte & gi en kommentar,

og tabell 5.1 viser en oversikt over disse svarene.

Tabell 5.1: Lederes kommentar om forsgket. N=10.

Er det noe annet dere gnsker & legge til nar det gjelder resultater av forsgket?

Det fungerer veldig bra!

Vi gnsker dette som en varig ordning.

Ynskjer a halde fram. Mange gode didaktiske féremoner ved forsgket

Det er positivt med forsgk, men flere synes det er dumt at det ma vaere egen karakter i sidemal i 3.
klasse.

Det bgr kun veere én karakter i norsk til standpunkt og mulighet til a trekke ut hovedmal, sidemal og
muntlig til eksamen.

Vi tror at Vurdering for leering i stgrre grad vil bli integrert i norskfaget ved at elevene kun far en skrift-
lig karakter der sidemalet inngar og en muntlig karakter.

Sidemal burde inn pa vgl og vg2, og avsluttes pa vg2

Det har skapt litt mindre "stress" i kvardagen for faget, seier nokre laerarar, medan nokre sier at dei far
for lite skrivetrening ved at elevane har litt mindre innleveringar og dermed mindre skrivetrening.

Det har veert en utfordring a fa alle leerere til 3 ta i bruk mulighetene forsgket har gitt.

Tabell 5.1 viser at flere avdem som har kommentert, uttrykker at forsgket har veaert
positivt og/eller at de gnsker at dette skal bli en varig ordning. Enkelte har gitt spe-
sifikke forslag til hvordan de gnsker at karakterordningen skal viderefgres. Et av
disse utsagnene gjelder standpunkt- og eksamensordningen, som ikke omfattes av
forsgket. To av utsagnene gjelder bestemmelser for sidemalet, men disse utsag-
nene omtaler heller ikke forhold som bergres av forsgket. Ogsa disse utsagnene
peker imidlertid mot hva skoleledernes erfaringer fra forsgket kan bety for hvor-
dan resultatene av forsgket skal tolkes i lys av de samlede vurderingsordningene i
norskfaget.

Av kommentarer som omhandler selve forsgket, viser to av dem til utfordringer
ved gjennomfgringen. En skoleleder skriver her at noen norskleerere er bekymret
for at elevene far for lite skrivetrening nar det er feerre innleveringer, mens den
andre lederen forteller at det har veert utfordrende a fa alle leerere til 4 utnytte mu-

lighetene forsgket har gitt.
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54

Oppsummering

I dette kapitelet har vi sett pa hvordan skoleledere vurderer utbytte av ordningen
med én eller to karakterer i norsk ved midtveisvurderingen. Vi har sammenlignet
hvordan ledere har svart pa opplevd utbytte av forsgketi 2017 med hva de forven-
tet av dette i 2015.

Vi har vist at de fleste skolelederne som har svart pa spgrsmal om forsgket i
Utdanningsdirektoratets faste spgrreundersgkelse er enige i at ordningen med to
karakterer i halvarsvurderingen i norsk har gjort det enklere a organisere og gjen-
nomfgre undervisning og vurdering i faget. Vi har ogsa vist at litt over halvparten
av disse skolelederne er enige i at forsgket har fgrt til at elevenes motivasjon,
grunnleggende ferdigheter og kompetanseoppnaelse i norskfaget er styrket under
forsgket, men her er det ogsa flere skoleledere som gir uttrykk for at de er i tvil om
at forsgket har fgrt til endring.

Enkelte skoleledere mener at sidemalets stilling i norskfaget har blitt svekket
som fglge av forsgket med én eller to karakterer. Flertallet av skolelederne som har
svart pa spgrreundersgkelsen, har imidlertid ikke noen sterk mening om dette. In-
tervjuer med skoleledere i ungdomsskoler viser at forsgket med to karakterer i
halvédrsvurdering i norsk samstemmer med hvordan disse skolene praktiserte un-
dervisning og vurdering i sidemal pa 8. trinn ogsa forut for forsgket.

Blant skolelederne som har benyttet muligheten til 8 kommentere pa resultater

av forsgket, uttrykker de fleste en tilfredshet og gnske om a viderefgre ordningen.
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Norsklaerernes erfaringer fra forsgket

Som ledd i evalueringen har vi besgkt fire videregdende skoler og to ungdomssko-
ler som deltok i forsgket med redusert antall karakterer i norsk. Ved hver skole har
vi intervjuet en gruppe norskleerere for a finne svar pa fglgende forskningsspgrs-
mal:

e Hvordan arbeider leererne ved forsgksskolene med kompetansemalene
i leereplanen sammenlignet med dagens ordning med tre karakterer?

¢ Hvordan vektlegger laererne ved forsgksskolene arbeidet med skriftlig
sidemal, skriftlig hovedmal og muntlig norsk?

o Fgrer feerre karakterer i norsk til endret handlingsrom for leererne i de-
res mulighet til 4 organisere undervisningen og vurderingen pa en hen-
siktsmessig mate?

e [ hvilken grad og pa hvilken mate utnyttes et eventuelt gkt handlings-
rom?

e Fgrer feerre karakterer ved halvarsvurdering i norsk til at laererne opp-
lever det som lettere eller vanskeligere a organisere undervisning og
vurdering i faget?

e Fgrer faerre karakterer ved halvarsvurdering i norsk til at laerere opple-

ver dette faget som mer eller mindre motiverende?

I delrapport 2 fra evalueringen (Seland m.fl. 2016) presenterte vi lzererintervjuene
fra videregdende skole i full bredde. Dette kapittelet er en noe forkortet versjon av
intervjuanalysen fra delrapporten, supplert av leererintervjuene fra ungdomssko-
len med szerlig vekt pa sidemalets stilling i norskfaget under forsgket.
Ungdomsskolene og de videregdende skolene er besgkt pa forskjellige tids-
punkt. Vi gjennomfgrte intervjuene pd de videregdende skolene varen 2016, da
disse skolene hadde vert del av forsgket i minst to hele skolear og var i ferd med a
avslutte det tredje skolearet med eksamen for elevene som hadde veert del av for-
sgket siden Vg1. Ungdomsskolene kom i gang med forsgket fgrsti 2014, og vi planla
derfor tidspunktet for intervjuene i ungdomsskolene til varen 2017 for & kunne
snakke med laererne der om tilsvarende erfaringer med forsgket i avslutningen av
tredje skoledr. Ved den ene av disse ungdomsskolene viste det seg imidlertid at de
hadde kommet i gang med forsgket enda et ar senere, slik at det fgrste kullet av
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6.1

elever i forsgket der var i ferd med & avslutte 9.trinn da vi kom pa besgk. Det ga
likevel god mening 3 intervjue disse laererne om erfaringer med forsgket, da de
hadde gjort seg mange tanker om dette. Ikke minst gjaldt disse refleksjonene for-
sgkets betydning for oppleaeringen og vurderingen i sidemal.

Grunnlaget for valget av de seks skolene er beskrevet i kapittel 1, hvor vi ogsa
har gjort rede for gruppeintervju som metode for datainnsamling. Til sammen har
vi mgtt og intervjuet 20 norsklerere ved disse skolene, fordelt pa grupper som be-
sto av mellom to og seks personer. Intervjuguiden som er brukt under intervjuene,

ble trykt som vedlegg til delrapport 2 fra evalueringen.

Vurdering for laering og vurdering av lzering i norskfaget

Intervjuguidene som ligger til grunn for datainnsamlingen i denne rapporten, skil-
ler mellom undervisning og vurdering i norskfaget. Slik vi fgrst oppdaget gjennom
intervjuene med faglederne i norsk (se tidligere i denne rapporten), gjelder ikke
dette skillet like sterkt for norskleererne selv. I samtalene med norsklererne gled
utsagnene om undervisning og vurdering over i hverandre fra fgrste stund, og il-
lustrerer hvordan disse to aktivitetene integreres med hverandre gjennom leerer-
nes daglige mgter med elevene i klasserommene.

Til gjengjeld finnes det i hvert eneste av de seks gruppeintervjuene et innforstatt
skille mellom bestemte typer av vurderingsformer. Med «innforstatt» mener vi at
alle norsklaererne i intervjuene bruker begrepet «vurdering» om alt som dreier seg
om 4 gi eleven tilbakemeldinger - med og uten karakter - med og uten innlevering
- forberedt og uforberedt - til tross for at de i sine forstdelser av begrepet opererer
med skarpe skiller mellom ulike typer vurderingssituasjoner.

Ved alle de seks skolene hadde det gjennom flere ar pagatt et arbeid for & utvikle
leerernes vurderingspraksis enten inspirert av eller konkret i trad med prinsippene
for «Vurdering for leering». Ikke alle skolene hadde formelt deltatt i Utdanningsdi-
rektoratets satsing med samme navn, men i alle gruppeintervjuene kom leererne
med utsagn som bekreftet for oss at det blant lzererne eksisterte en oppmerksom-
het om vurdering og en mer eller mindre systematisk innsats for utvikling av det
faktiske vurderingsarbeidet ved skolen.

Alle laererne vi snakket med, viste i intervjuene at de var oppmerksomme pa et
skille mellom vurdering for leering og vurdering av laering. Enkelte av dem snakket
ogsd om vurdering som lzering. Dette er nyanser og forstaelser av vurderingsbegre-
pet som er knyttet til prinsippene for god vurdering i satsingen «Vurdering for lee-
ring» Seerlig skilte lzererne ved de fire videregaende skolene i sine utsagn klart mel-
lom vurdering for leering og vurdering som leering pa den ene siden, og vurdering
av leering pa den andre siden. [ undervisningen vil de drive vurdering for og som

leering, mens vurdering av leering ifglge flere av disse lzererne har mindre reell
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verdi i norskfaget pa Vgl og Vg2 i studieforberedende utdanningsprogram.1? Vur-
dering av leering pa disse arstrinnene legger ifglge leererne beslag pa knappe tids-
ressurser i oppleaeringen,!! som gar pa bekostning av tid til vurdering for og vurde-
ring som leering. Derfor vil laererne gjerne at vurderingssituasjoner av leering finner
et ngdvendig minimum. Vi mgtte lignende utsagn fra leererne i ungdomsskolene vi
besgkte.

Det laererne uttrykker gjennom gruppeintervjuene, er at for dem er det a gi ele-
ven sakalte «fremovermeldinger» en naturlig, ngdvendig og gnsket del av under-
visningen time for time og dag for dag i klasserommet. «Fremovermeldinger» er et
begrep som sarlig er knyttet til satsingen «Vurdering for laering»1% og prinsipper
for bedre leering basert pa a gi eleven tilbakemeldinger underveis i arbeidet frem-
for a vurdere elevens resultater isolert fra denne arbeidsprosessen. «Fremover-
meldinger» peker derfor ut over hva eleven faktisk har prestert pa et gitt tidspunkt
i oppleeringen, og inneholder en anbefaling om hvordan dette arbeidet kan utvikles
med tanke pa ytterligere maloppnaelse i leereplanen. Dette forklarer hvorfor un-
dervisning og vurdering omtales som to sider av samme sak i leererintervjuene. Slik
vi vil komme tilbake til i kapittelet om elevnivaet senere i denne rapporten, var
imidlertid ikke lzererne konsekvente med hensyn til hva de kalte denne typen vur-
deringer. Ved en av ungdomsskolene ble en slik vurdering for eksempel kalt for
«respons».

Hovedfunnet i lzererintervjuene uttrykkes enkelt ved et utsagn fra en leerer ved
en av de videregdende skolene, som sa at forsgket med redusert antall karakterer
ved halvarsvurdering i norsk har redusert presset pa antall vurderingssituasjoner
som man ma ha hvis man skal produsere en gyldig karakter. «Skal du ha et trover-
dig grunnlag for vurdering med karakter i hver disiplin, ma du ha minst to vurde-
ringssituasjoner, helst ma du ha tre. Det er veldig last, det gir lite frihet og lite ro,»
sa en norsklaerer ved en annen av de videregdende skolene. Ogsa ved ungdomssko-
lene hersket tilsvarende normer for hvor mange vurderingssituasjoner man ma ha
giennom semesteret for a kunne sette gyldig karakter. Ved en av disse skolene be-
skrev norsklaererne om hvordan de matte «kjempe om plassen» i elevenes prgve-
plan, hvor hensynet til elevene hele tiden matte veies mot alle leerernes behov for

a fa nok vurderinger i alle fag. Nar antallet vurderingssituasjoner med karakter

10 Tjl gjengjeld mener mange av disse norsklererne at vurdering av leering i norsk har stor verdi for
elevene pa Vg3, fordi slik vurdering ogsa underveis i skoledret skal bidra i elevenes forberedelse til
eksamen.

11 P3 Vgl og Vg2 i utdanningsprogram for studiespesialisering er det fire uketimer i norsk, mens det i
Vg3 er seks uketimer i faget.

12 Se Seland, Lgdding og Prgitz (2015) Delrapport 1 fra evaluering av forsgk med halvdrsvurdering med
én eller to karakterer i norsk for en bredere presentasjon av "Vurdering for leering” i relasjon til forsg-
ket.
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6.1.1

gjennom semesteret i ett av fagene pa denne maten reduseres, frigjgres tid i prg-
veplanen og i uketimene som er satt av til faget. Denne tiden kan ifglge leererne

brukes til tettere integrasjon mellom undervisning og «fremovermeldinger» i faget.

Eksempler pa integrasjon mellom undervisning og vurdering i
norskfaget

Nar norsklaererne i intervjuene snakker om undervisning og vurdering i norskfa-
get, er det nesten alltid skriving de bruker som eksempel. God skriveoppleering kre-
ver ifglge disse leererne en kontinuerlig prosess med mange gvingssituasjoner for
elevene, og som gir dem mulighet til & trene pa a skrive varierte typer tekst.

@ving i skriveopplaering i norskfaget bestar av leererens undervisning om tekst-
typer, elevenes tilnserming til teksttypene gjennom 4 skrive, det a gi elevene tilba-
kemeldinger pa tekstutkastene under arbeidet og elevenes revidering av tekstut-
kastene for eventuelle nye tilbakemeldinger fra leerer eller medelever. «Jeg lar min
Vg2-klasse skrive ganske mye uten at jeg gir dem karakterer,» sa en leerer. «Det er
rom for a levere flere utkast, rom for at elevene leser hverandres tekster, til at ele-
vene gjgr egenvurdering av arbeidet,» sa en kollega pd samme skole. Larerne pa
de gvrige skolene hadde lignende utsagn og ambisjoner for skriveopplaeringen.

Gjennomgaende fortalte laererne at de under forsgket kan la elevene arbeide
med skriving over lengre tidsperioder enn hva de kunne med tre karakterer ved
halvarsvurdering i faget. De kan la elevene prgve seg pa flere typer tekst flere
ganger og med flere mindre innleveringer enn hva som tidligere var mulig, og de
kan variere mer mellom Kortsvar- og langsvarsoppgaver. Larere fortalte ogsa at
de under forsgket i stgrre grad kan la elevene gve pa avgrensede aspekter ved
skriveprosessen, for eksempel det 4 lage gode avsnitt eller det & lage en god innled-
ning.

Leerere pa flere av skolene snakket om at skriveoppleering og skrivetrening kre-
ver stgrre oppmerksomhet i undervisningen na enn fgr. Dette forklarer de med at
dagens elever bade leser og skriver mindre enn hva som var tilfelle for 10-15 ar
siden. «[Elevene] har ikke referansene som kreves for a lese en tekst, og det gjgr at
vi m3 naerme oss teksten pd en annen méate. Vi ma snakke om andre ting [enn vi
gjorde fgr] nar elevene skriver,» sa en leerer ved en videregaende skole. En kollega
av denne laereren fulgte opp: «Elevene sier mye oftere i dag at ’jeg leser aldri.” Mens
noen sier at de leser mye. Det er et stort skille der.» Leererne i ungdomsskolen var
i likhet med lederne deres (se forrige kapittel) opptatt av at for elever som begyn-
ner pa ungdomsskolen, er det sveert mye nytt. Ikke minst er det & fa karakterer noe
disse elevene aldri har prgvd. For undervisningen i norsk pa seerlig 8. trinn var der-
for disse lzererne opptatt av at elevene skulle fa en rolig tilvenning til det a bli jobbe

med faget pa mater som leder frem mot vurdering. Det & la elevene fa lese tekster
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var for ungdomsskolelaererne viktig som introduksjon til det a skrive. En laerer pa
en av de videregdende understreket det samme poenget da hun sa i intervjuet at
all skriving har utgangspunkt i tekst.

Gjennom saerlig ett av intervjuene pa en videregaende skole fikk vi en levende
fortelling om hva som kan skje nar det laererne opplever som press om antall vur-
deringssituasjoner tas bort som fglge av at antall karakterer ved halvarsvurdering
reduseres. Pa denne skolen fortalte leereren om forfatterbesgk i klasserommet og
elevenes «fortsettelsesskriving» pa forfatterens nye romanidé. Elevene skrev dikt
og fikk diktene vurdert i «Diktkammeret» i Dagbladet. Elevene laget «fotostory»
om barnebokforfattere og en filmfortelling. I et tverrfaglig prosjekt med historie-
lereren hadde elevene arbeidet med mediakompetansemal i norsk og en bestemt
historisk hendelse. Elevene laget avisforsider som fortalte om hendelsen i «sann-
tid». Historiske perioder ble ogsa gjort relevant da elevene skulle skrive om situa-
sjoner fra egen hverdag og bruke spraklige elementer fra tekster som er bevart fra
denne perioden. «kKunne du gjennomfgrt dette hvis dere hadde hatt tre karakterer
ved halvarsvurdering i norsk?» spurte vi denne leereren i intervjuet. Laereren

svarte:

A nei. [...] Det d ha tre karakterer [ved halvdrsvurdering], det er som en tvangs-
trgye for d fd nok vurderingssituasjoner. Da md du tenke vurderingssituasjoner
med én gang. Nd kan undervisningsopplegget utvikle seq pd en mer naturlig mdte.

Norskleerer, skole 4

Forfatterbesgket, «fortsettelsesskrivingen», diktforsgkene og avisforsidene som
nettopp er beskrevet, ble brukt av leereren for a vurdere og bidra til elevers forsta-
else, faglige utvikling og kompetanseoppnaelse. Gjennom disse undervisningsopp-
leggene produserte elevene store mengder tekst, men i alle disse situasjonene
hadde leereren samtidig mange muligheter for a gjgre vurderinger av elevenes
muntlige kompetanse.

Ved begge ungdomsskolene kunne norsklzrerne fortelle at forsgket med redu-
sert antall karakterer i norsk ga dem mulighet til & vente med & introdusere elevene
pa 8. trinn for sidemalet i norskfaget. Hvis elevene skulle hatt tre karakterer ved
halvarsvurdering, matte elevene hatt undervisning og vurdering i sidemalet gjen-
nom hgstsemesteret pa lik linje med norsk hovedmal og norsk muntlig. Nar disse
skolene gjennomfgrte forsgket med henholdsvis én karakter i norsk skriftlig (ho-
vedmal og sidemal) og én karakter i norsk muntlig, ble det opp til lzererne a velge
nar elevene skulle arbeide med sidemalet. Lgsningen disse leererne hadde valgt var
a gi elevene en «myk» start pa norskfaget pa 8. trinn, og deretter innfgre sidemalet
gradvis i undervisningen og i vurderingssituasjonene enten pa varen pa 8. trinn

eller fgrst pa hgsten pa 9. trinn. En av disse leererne sa:
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6.1.2

Fordelen [med forsgket] er at vi kan ta nynorsken litt mer gradvis. Vi forventer
ikke at elevene skal kunne skrive en perfekt tekst pd nynorsk pd 8. trinn. Til [halv-
drsvurdering til] jul talte bokmdl 90 prosent [av skriftligkarakteren] og sidemdl
10 prosent. (...) Nd til sommeren spiller nynorsk en litt stgrre rolle.

Norsklaerer, skole 6

Arsakene til at disse ungdomsskolelaererne gnsker d vente med 4 introdusere ele-
vene for sidemal, er sammensatt. Dels peker disse leererne pa at nar elevene begyn-
ner pa ungdomsskolen, representerer dette en stor overgang for dem sammenlig-
net med barneskolen. Mange av dem opplever at de far flere lekser, og det er vanlig
at elevene har to formelle vurderingssituasjoner i lgpet av en uke - for eksempel
en prgve og en innlevering. Leererne er oppmerksomme pa at det kan ta tid for ele-
vene a venne seg til de nye arbeidskravene, og hvis de kan lette denne tilvenningen
med a vente med 3 innfgre vurdering i sidemal, mener de at dette er til elevenes
beste. Samtidig satte enkelte av leererne spgrsmalstegn ved elevenes forkunnska-
per i sidemal basert pa hva de hadde leert pa barneskolen. De visste at sidemalet
ogsa inngar i kompetansemal for faget pa 7. trinn, men hadde ofte opplevd at ele-
vene ikke Kjente til sidemal nar de begynte pa ungdomsskolen. Lgsningen for disse
lererne ble derfor a la elevene naerme seg sidemalet gjennom & lese tekster uten at
sidemalet ble gjort til gjenstand for vurdering den fgrste tiden pa 8. trinn.

Pa begge ungdomsskolene (8. trinn) og for en eller to Vgl-klasser pa en av de
videregdende skolene falt forsgket sammen med en norm om 3 ikke gi tallkarakte-
rer ved underveisvurdering fgr halvarsvurderingen. Det a gi vurdering uten karak-
ter gjennom et helt semester er ikke et element ved selve forsgket, men kan likevel
ses som en parallell eller en utvidelse av det handlingsrommet som lzererne fortel-
ler at forsgket gir dem. Nar lzererne velger vurdering uten karakter, kan dette imid-
lertid ogsa veere av hensyn til elevene og et gnske om at elevene skal legge mindre
vekt pa tallkarakterer og mer vekt pd leerernes «fremovermeldinger». Laererne me-
ner at dette kan vaere gunstig for elevene i en oppstarts- og tilvenningsfase, som 8.
arstrinn eller Vg1.

Leerernes arbeid med kompetansemal i faget

Oppdragsgiver gnsker a vite hvordan leererne arbeider med kompetansemalene i
norsk under forsgket med redusert antall karakterer, og oppdragsgiver gnsker
ogsa a vite hvordan forsgket pavirker oppleeringen i hovedmal og sidemal og ba-
lansen mellom skriftlig og muntlig som egne disipliner i faget. I det fglgende be-
handler vi sidemél/hovedmal og skriftlig/muntlig i forlengelse av hvordan leererne
arbeidet med kompetansemalene i faget. Dette gjgr vi fordi det i intervjuene blir
klart at leererne er mer opptatt av sammenhengene mellom disse disiplinene og

leereplanen enn sammenhengene mellom disiplinene og selve forsgket. Dette gir
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ogsd mening idet leereplanen er den samme uansett hvor mange karakterer lae-
rerne gir i norsk.

Alle lzererne fikk i intervjuene spgrsmal om hvordan de arbeider med kompe-
tansemal og med vektingen av sidemal/hovedmal og balansen mellom skrift-
lig/muntlig, men vi har ikke fatt saerlig utfyllende data om dette. Det kan skyldes at
vi ikke var tilstrekkelig pagaende i intervjusituasjonen, og at vi kunne ha fatt lae-
rerne til & fortelle mer inngdende om dette ved 3 stille dem flere spgrsmal eller a
stille spgrsmélene pa en annen mate. En annen forklaring er imidlertid ogsa mulig,
og det er at laererne under forsgket arbeider slik de dypest sett alltid har gjort, med
unntak av at de har faerre formelle vurderingssituasjoner av leering. Alle leererne i
utvalget vart gir uttrykk for at de sa hyppig som mulig inkluderer vurdering for
leering i undervisningen ved a gi elever fortrinnsvis muntlige og lgpende tilbake-
meldinger. Vi forstar det som at de kan gke omfanget av slike tilbakemeldinger uten
at dette i seg selv ma planlegges i en separat prosess basert pa kompetansemalene.
Vi skal se pa eksempler fra intervjuene som har ledet oss frem til en slik hypotese.

Pa den fgrste videregdende skolen spurte vi leererne hvordan de arbeidet med
kompetansemal under forsgket. | intervjuet ga vi leererne utskrifter av kompetan-
semal for skriftlig kommunikasjon i Vg2, og vi hadde hapet at lzererne ville ta for
seg ett og ett kompetansemal og forklare hvordan de planla undervisning i trad
med dette malet (se ogsa kapittel 1, hvor vi beskriver og kommenterer bruken av
disse utskriftene av leereplanmal som element i kvalitativ metode). Allerede ved
innledningen av dette intervjuet ble det imidlertid klart at bare et par av leererne
som var til stede underviste pa Vg2, mens de gvrige laererne forholdt seg til kom-
petansemadl pa «sine» trinn, som var Vgl og Vg3. Lignende sammensetninger av
leerergruppene opptradte i alle intervjuene vi gjennomfgrte i videregdende skole,
og Vg2-leereplanmalenes manglende relevans for samtalen ble understreket av at
sa godt som alle leererne vi snakket med, hadde sitt neermeste faglige samarbeid
med Kolleger pa samme trinn. Derfor gjorde utskriftene vare lite nytte i seg selv i
intervjuene, men bidro i en viss grad til 3 pense lzererne inn pa emnet «kkompetan-
semal» i samtalen.

Pa denne fgrste videregdende skolen svarte derfor en av leererne at arbeidet
med kompetansemal ikke endres nevneverdig av forsgket fordi kompetansemal
ikke bare henger sammen med vurdering. «Det er jo hvordan man jobber med kom-
petansemalene i det daglige ogs3, og der er det kanskje ikke sa stor endring,» sa

denne leereren. En kollega fulgte opp:

Det er jo ikke sdnn at vi jobber med ett og ett kompetansemdl, det er jo flere kom-
petansemdl som gdr inn i en og samme oppgave, sd det er vanskelig d si at for
jobbet vi sdnn og nd jobber vi slik. Eller, jeg ser ikke noen forskjell i hvordan jeg

jobbet med kompetansemdl [for og nd], for vi jobber med kompetansemdlene bdde
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med tre karakterer og med én karakter, men vi slipper d stresse den karakterset-
tinga like mye som for.

Norsklaerer, skole 1

P3a neste skole fikk vi utsagn som minnet om det over, nemlig at forsgket i seg selv
ikke endrer arbeidet med kompetansemalene. «En oppgavetype kan du prgve pa
alle disipliner, muntlig, skriftlig og sidemal,» sa en laerer pa denne skolen, «det er
ikke noen motsetning i dette.»

Laereren som hadde gitt oss en rekke eksempler pa undervisningsopplegg (se
over), utdypet for oss hvilke kompetansemal som ble dekket eller ogsa kombinert
i de ulike oppleggene, og forklarte: «Det er vurderingssituasjonen som legger lista
for hvor hvilke metoder du kan bruke, s metodefriheten [i forsgket] gir oss mulig-
heter til & trekke inn kompetansemalene pa nye mater.» Denne laereren viste pri-
meert til lzereboka for hvordan kompetansemal ble dekket innenfor de ulike under-
visningsoppleggene, men understreket samtidig i intervjuet at det er leereplanen
som styrer dette.

Pa en av de videregaende skolene var det en laerer som overfor oss og kollegene
utdypet hvordan leereplanmal og karaktersystem kan sies a tilhgre to tidsaldre i
utvikling av norskfaget i skolen, og brukte dette som forklaring pa hvorfor det sy-
nes a veere en svak forbindelse mellom lzereres arbeid med kompetansemalene og
antallet karakterer som skal brukes ved halvarsvurdering i faget. Karaktersystemet
basert pa eksamensordningen er eldst av disse, forklarte denne laereren, og forhol-
der segi prinsippet til norsk som et ferdighetsfag, det vil si 8 bedgmme hvor dyktig
eleven er skriftlig og muntlig. Leereplanen fglger ikke eksakt den samme innde-
lingen av kompetansemal i skriftlig, muntlig og sidemal, og gjgr at man for eksem-
pel tester mal fra kulturdelen av laereplanen som grunnlag for muntlig karakter,
men ogsa ved skriftlige prgver. Arbeid med kompetansemal og antall karakterer
eksisterer derfor som parallelle idealer i vurderingsarbeidet, men blir forsgkt
«knadd sammenv, slik denne leereren uttrykte det.

[ intervjuet fikk ikke denne leereren respons pa dette utsagnet fra kollegene, og
vi hgrte ikke lignende utlegninger fra leerere pa de andre skolene vi besgkte. Vi
gjengir likevel denne forklaringen her, fordi vi synes det er en interessant observa-
sjon, og at observasjonen peker pa et mulig misforhold mellom laereplans kompe-
tansemal og eksamensordning som idealer for vurdering i faget. Vi har imidlertid
et spinkelt datagrunnlag for a utvide akkurat dette bidraget til diskusjonen, annet
enn at de fleste av norsklaererne vi intervjuet, benyttet spgrsmalet om arbeid med
kompetansemal til & si at hovedproblemet her var at det er for mange kompetan-
semadl i faget. I praksis, sa disse leererne, blir ikke alle kompetansemalene gjenstand
for vurdering. Dette ble ikke forandret av forsgket med faerre karakterer ved halv-
arsvurdering, mente leererne. Ved en av ungdomsskolene sa en av leererne under

intervjuet:
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Jeg vil at vi skal jobbe grundigere med farre ting. Det er sd mye vi skal gjennom,
du fdr aldri tid til a bli god til noe. Elevene kan fd dikttolkning til eksamen, men vi
har bare hatt om det i to uker. Vi skulle nemlig ogsd ha tid til d skrive en fagartikkel
og en debattartikkel og en novelle og lzere om reklame far vi hadde to uker til ly-
rikken.

Norsklaerer, skole 5

Ogsa spgrsmal om vekting av hovedmal og sidemal og balanse mellom skriftlig og
muntlig karakter ble i intervjuene pa videregaende skole besvart med noe distanse
til forsgket med redusert antall karakterer i norsk. Dette til tross for at hvis forsg-
ket skal gjennomfgres med to karakterer, skal disse fremkomme som én karakter i
skriftlige ferdigheter og én karakter i muntlige ferdigheter. Delingen mellom skrift-
lig og muntlig karakter ble av leererne pa skoler med to karakterer oppfattet som
det naturlige i norskfaget, og ble sjelden utdypet i intervjuene. Unntaket var pa en
av skolene som praktiserer én samlekarakter i norsk, og hvor lzererne bemerket at
vektingen mellom skriftlig og muntlig nok kunne variere fra leerer til leerer. I seerlig
ett av gruppeintervjuene pa videregdende skole var det flere kommentarer om
sidemalet, som enten inngar i én samlekarakter i norsk, eller i karakteren som skal
vise skriftlige ferdigheter. Denne skolen praktiserte kombinasjonen av én karakter
pa Vgl og to karakterer pa Vg2. Skolens norm var at sidemalet skulle utgjgre 50
prosent av skriftligkarakteren (pa Vg2), men leererne hadde i realiteten ikke verk-
tgy for a sikre at det ble slik. Det ville nok bli opp til den enkelte lzerer, sa disse
leererne i intervjuet. De fortalte samtidig at de foretrakk a gi elevene kontinuerlige
«drypp» av hovedmal og sidemal fremfor & periodisere undervisning i en av mal-
formene.

Pa den videregdende skolen som hadde to karakterer i bade Vg1 og Vg2, mente
lererne at ndr antallet formelle vurderingssituasjoner gikk ned, ga dette ogsa mer
tid til & arbeide grundigere med sidemalet. Ogsa ved denne skolen var bokmal ho-
vedmalet i undervisningen. «Det blir mer ro over skrivingen i begge malformer, og
det blir tid til & bearbeide, fglge opp og se en utvikling bade for oss og for eleven,»
sa en av leererne ved denne skolen. «Nar vi har bare to karakterer, kan ikke eleven
'blase’ i sidemalet, fordi de ma arbeide med nynorsk for & fa en god karakter i norsk
skriftlig,» sa en kollega. «Jeg vil si at nynorsken blir oppgradert med to karakterer,»
sa en tredje leerer som deltok i dette intervjuet, og utdypet:

Jeg foler at vi kan slappe litt av i undervisningen og fd gjort ting ordentlig. Jeg
behgver ikke d stresse dem for at de skal fd en nynorskkarakter, de kan skrive noe
pd nynorsk uten d fd karakter, og vi kan lese nynorske tekster uten at de skal fd en
egen karakter pd det. Allikevel gjor vi jo begge deler, det er ikke slik at man slun-
trer unna. Det blir bare mer ro over situasjonen.

Norskleaerer, skole 3
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I dette sitatet trekker leereren en direkte forbindelse mellom forsgket og sidemals-
oppleaeringen, fordi det blir mindre press pa vurderingssituasjonene for a frem-
bringe en egen sidemalskarakter. En annen leerer ved samme skole bemerket at det
var fgrst under forsgket det sa ut til & ha gatt opp for elevene at bokmal og sidemal
ikke er to forskjellige sprak. Dette kan ha sammenheng med hvordan lzereren dri-
ver norskundervisningen nér det ikke lenger skal settes separate karaktereri de to
malformene.

[ utvalget av videregdende skoler som vi har besgkt, er det en skole hvor majo-
riteten av elevene har nynorsk som hovedmal. Dette syntes bade oppdragsgiver og
vi som forskere var et fornuftig utvalgskriterium med tanke pa a undersgke side-
malets stilling i forsgket. Da vi snakket med lzererne pa denne skolen, viste det seg
likevel at grunnlaget for & diskutere nettopp dette spgrsmalet i grunnen falt bort,
fordi «sidemalets stilling» i norskfaget ngdvendigvis ma forstas som nynorskens
stilling i faget under forsgket. Ved denne skolen foregikk som sagt all undervisning
i hovedmalet pa nynorsk, selv om enkeltelever i trad med lovverket kunne velge
seg bokmal som hovedmal og fa dette bedgmt i tilhgrende vurderingssituasjoner.
Det var derfor ingen ved skolen som stilte spgrsmal om nynorskens posisjon ver-
ken forut for eller under forsgket, og undervisningen i bokmal som sidemal fore-
gikk slik den alltid hadde gjort. Det betyr at ved denne skolen ble det lagt generelt
mindre arbeid i sidemdlsundervisningen enn hva som var tilfelle ved skoler der
nynorsk er sidemal. Dette fordi elevene ved «nynorskskolen» ifglge laererne ble tett
eksponert for bokmal i alle mulige sammenhenger utenfor skolen, og behersket
dette vel sa godt som nynorsk. Oppleering i hovedmalet sa vel som sidemal gikk
derfor som fgr ved denne skolen, og hvis forsgket gagnet en av malformene i seerlig
grad, ma det veere nynorsk. Dette fordi elevene i likhet med de andre skolene fikk
flere gvingssituasjoner pa a skrive i norskfaget.

De to ungdomsskolene vi har besgkt som ledd i denne evalueringen, ligger begge
i bokmalskommuner.13 Ved begge disse skolene brukte leererne mye tid under in-
tervjuet pa a snakke om hvordan forsgket gjorde det mulig for dem & vente med a
introdusere elevene for sidemalet og at sidemalet pa denne maten kunne innfgres
i norskfaget pa en «<mykere» og mer interessevekkende mate. Disse leererne under-
streket alle hvilken verdi de selv sd i nynorsk og i det a gi oppleering i sidemalet,
men flere av dem (vi har intervjuet i alt fem ungdomsskolelaerere) mente at de ikke
sa samme verdi i 4 gi elevene vurdering i sidemalet. Dette hang i intervjuene sam-
men med at disse leererne sa nynorsk som et fag hvor elevene gjgr mye feil (rett-
skriving, grammatikk, vokabular, setningsbygning) og hvor elevene utviser lav mo-

tivasjon. I tillegg mente de at mange av elevene deres har liten forkunnskap eller

13 Det totale utvalget nynorskkommuner blant skoleeierne som har ungdomsskoler som deltar i forsg-
ket, er sa lite at vi ikke kunne ha sikret disse skolenes anonymitet pa forsvarlig méte dersom vi hadde
besgkt dem for & gjgre intervjuer.
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trening fra sidemalsoppleering nar de starter i ungdomsskolen (se ogsa tidligere i
kapittelet). Disse lazererne mente derfor at den tilretteleggingen forsgket ga demi a
gi elevene en mer forsiktig innfgring i sidemal, gagnet elevene i mgte med side-
malsundervisningen.

Denne saken hadde imidlertid en annen side i de to ungdomsskolene, og denne
siden handler om kompetansemalene i sidemalsopplaringen. Ved den ene ung-
domsskolen hadde det vert fast praksis a vente med sidemalsopplearingen til va-
ren pa 8. trinn eller hgsten pa 9. trinn. Pa den andre ungdomsskolen fortalte en av
laererne at dette hadde veert en praksis blant noen leerere for en tid tilbake, men at
forsgket na legitimerte en slik praksis ved skolen for alle som gnsket det. Selv om
leererne, bade dem som Kkjente slik praksis fra fgr og dem som ikke gjorde det, syn-
tes ordningen hadde mye for seg, undret de seg samtidig om dette gjorde at elevene
kanskje ikke fikk nok opplaering i sidemadl, sett i lys av kompetansemalene. Samti-
dig argumenterte disse med at leereplanen ikke opererer med et sett helt adskilte
kompetansemal for de to malformene, slik at gkt trening i det a skrive kan gagne
elevene i begge malformer.

Ved den ene av disse ungdomsskolene mente leererne at forsgket hadde bidratt
til at praksisen med a vente med sidemal til varen pa 8. trinn fikKk tiltrengt legitimi-
tet. Samtidig opplevde de pa denne skolen at flere foreldre var skeptiske med hen-
syn til at sidemalskarakteren «forsvant» under forsgket. Laererne fortalte videre at
fagseksjonen ved skolen hadde brukt forsgket til a ta frem og revidere den lokale
norskplanen med sarlig vekt pa sidemalsundervisningen. En av lzererne ved denne
skolen sa at arbeidet med planen hadde gitt henne en forsikring om at undervis-
ningen na var mer lik for alle leerere. Nar hun tidligere spurte kolleger om hvordan
de startet nynorskundervisningen, fikk hun inntrykk av at praksis var sveert ulik.
Mens leererne ved denne skolen tidligere hadde fordelt kompetansemalene i side-
mal over 9. og 10. trinn, ble malene na fordelt over alle tre arstrinn i ungdomssko-
len. «Da fikk vi ogsa snakket om hvor det er smart 4 begynne, hvordan vi kan fa
motivert elevene,» sa denne leereren. Na begynte laererne med sprakhistorien for a
gi elevene forstaelse av hvorfor de skal leere sidemalet. «Jeg er veldig glad for dette,
for sprakhistorien har nok fatt ’svi litt’,» fortsatte denne laereren. «Vi har tatt det
hvis vi har hatt tid, hvis det har vaert mulighet. Men for noen elever gar det na opp
etlys.»

Denne laeererens kollega hadde ogsa en refleksjon om muntligdelen av norskfa-
get, som leererne generelt var mindre opptatt av i intervjuene. De var imidlertid
enige om at mange av elevene far vist stgrre kunnskap muntlig enn skriftlig. Sam-
tidig, sa denne laereren, er det a sette muntligkarakter noe av det vanskeligste. Ma-
lene er vage, mente hun, og det er veldig mange kompetansemal som skal dekkes,

samtidig som det er tidkrevende a ha vurderinger i dette. «Sa det er kanskje den
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6.1.3

delen av norskfaget som jeg sliter mest med,» sa hun, «det a finne gode vurderings-
mater i muntlig.» Denne skolen gjennomfgrte forsgket med to karakterer, mens
denne lereren mente at hvis man skulle ha én karakter ved halvarsvurdering i

norsk, ma man ogsa gjgre noe med kompetansemalene.

Leerere om motivasjon og leering under forsgket

Flere av laererne vi snakket med, fortalte hvordan de selv fikk gket motivasjon som
leerere under forsgket fordi bortfall av krav om et visst antall vurderingssituasjo-
ner som grunnlag for kKarakter ved halvarsvurdering reduserte opplevelsen av
stress i arbeidshverdagen. Laererne mente at ogsa elevene ble mer motiverte for
faget nar antallet formelle prgver og innleveringer gikk ned, og at det ble mindre
«skummelt» for elevene a levere inn tekst nar laererens tilbakemelding ikke auto-
matisk ble gjenspeilet i halvarskarakteren. Slik mente enkeltleerere i intervjuene at
elever na i stgrre grad forsto forskjellen mellom vurdering med henblikk pd gving
og vurdering med henblikk pa resultat, og at elevene i det hele tatt syntes noe
mindre opptatt av karakterer.

Mer ro og mindre stress i undervisningen kunne ogsa skape rom for flere disku-
sjoner og mer spontant engasjement i timene, noe mange elever sa ut til 4 like, sa
leererne. Mulighetene til 4 snakke og diskutere var ikke lenger bare forbeholdt sam-
funnsfag eller religion og etikk, men kunne oppsta i timen for eksempel pa grunn
av noe en elev hadde lest.

En ulempe for elevene, sa flere leerere, er likevel at basert pa en samlekarakter
kan det veaere vanskelig for dem & se om man er svak i nynorsk og god i muntlig, og
i praksis ender slike sprik i maloppnaelse til en «midt pa treet»-karakter tilsva-
rende 3 eller 4. Forskjellene mellom disiplinene skal likevel fremga av elevsamta-
lene forut for halvarsvurderingen. Noen elever var ifglge laererne misforngyde med
dette, fordi de gnsket & vise frem at de kunne fa virkelig gode karakterer i for ek-
sempel hovedmal (skriftligkarakteren) eller norsk muntlig. Motsatt fortalte andre
leerere om elever som var takknemlige for at de unngikk strykkarakter eller laveste
karakter i for eksempel nynorsk, og at denne ble «skjult» i en 3er i samlekarakter i
norsk.

[ hovedsak var det likevel reduksjon i rettebyrde og lettere arbeidsbetingelser
leererne viste til nar de snakket om konsekvensene av forsgket i norsk. Eksemplene
pa undervisningsopplegg fra leereren som fikk antall formelle vurderingssituasjo-
ner redusert fra ni til tre per semester, viser at denne endringen i arbeidsbetingel-

ser kan lede til stor kreativitet. Denne leereren sa:

Om elevene har blitt mer motiverte av dette karakterforsgket, det vet vi jo ikke,
men jeg tror kanskje det. De vil jo fgle at det er mindre tvang til vurdering, at vi
kan ha et opplegg pad forhdnd som bygger opp til en vurderingssituasjon. For de
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skal jo lzere ting pd forhdnd, de skal leere om en teksttype, de skal lere d jobbe seg
frem mot den. Hvis du bare har vurderinger, far du ikke gjort dette, og du foler
aldri at du ble ferdig med det du skulle ha gjort. Nd fdr du liksom gjort jobben. (...)
Jeg synes det er viktig at elevene blir oppglgdde. At de synes det er kjekt, samtidig
som de lzerer noe.

Norsklaerer, skole 4

En kollega av denne lzereren la i intervjuet til at norskfaget kan sies a ha «slitt litt
med imaget.» Norsk er ikke faget som elevene gleder seg mest til i skolehverdagen.
A slippe til kreativitet i undervisning og la dem ha fzrre formelle vurderingssitua-
sjoner, kan ifglge denne leereren fa elevene til 4 glede seg litt mer til norsktimene.
Ungdomsskolelzererne som vi har intervjuet, viste som tidligere nevnt til elevenes
manglende motivasjon for sidemal og den lettere tilvenning til sidemalet og der-
med mulighet for 3 styrke elevenes motivasjon som forsgket ga dem.

Laereren som er sitert over, understreket selv betydningen av at ogsa laereren
opplever & ha det trivelig sammen med elevene i timene. Trivselen ble styrket ved
at laereren na under forsgket kunne bestemme mer over tiden selv, det var faerre
palegg om hva som skulle skje i faget og nar det skulle skje i lgpet av semesteret.
Det var flere av leerere i videregaende skole som i intervjuene sa at de opplevde at
de hadde blitt bedre leerere under forsgket.

Skolekonteksten

Oppdragsgiver har ikke spurt spesielt etter hva slags systemer, normer og kultur
for samarbeid som omgir leererne i forsgket med redusert antall karakterer i halv-
arsvurdering i norsk. Vi har heller ikke stilt direkte spgrsmal til lzererne i intervju-
ene om hva slags kultur for samarbeid som preger forsgket ved de ulike skolene,
bortsett fra et enkelt spgrsmal om hvor ofte norsklaererne mgtes og om hvordan
samarbeidet er organisert. Gjennom gruppesamtalene kom det likevel frem en
rekke opplysninger som ga oss mer kunnskap og flere ideer om hvilke faktorer som
muligens pavirker utformingen av forsgket - og dermed arbeidet med undervis-
ning og vurdering - lokalt. Denne kunnskapen og disse ideene vil vi presentere her
mot slutten av kapittelet.

Alle norsklzererne vi har snakket med, fortalte at de har mgter med kolleger pa
samme trinn og avsatt tid til samarbeid omtrent hver fjortende dag eller minimum
en gang i maneden. De mgter alle kolleger i faget et mindre antall ganger i lgpet av
et semester, og pa enkelte av skolene virket det som om dette overgripende fag-
samarbeidet var tilgodesett med lite tid og fant sted litt tilfeldig.

Noen av leererne pa videregdende skole fortalte riktignok at de var involvert i et

tett, naert og fagmessig fruktbart kollegasamarbeid, med utspring i felles arbeids-
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rom for en mindre gruppe norsklerere. Kolleger av disse leererne sa samtidig i in-
tervjuet at de ikke opplevde 3 ha tilgang til tilsvarende strukturer for samarbeid,
fordi disse strukturene hadde en uformell form ved skolen. Andre leerere sa i in-
tervju at de ved oppstarten av forsgket hadde lgst vurdering akkurat slik som de
alltid hadde drevet vurdering i norsk, altsa uten a redusere antall formelle vurde-
ringssituasjoner som skulle ligge til grunn for halvarskarakteren. Mange av vare
spgrsmal som gjaldt arbeid med kompetansemal og vekting av skriftlig/muntlig og
hovedmal/sidemal (se over), ble besvart med utsagn som «det er vel egentlig opp
til den enkelte leerer.»

Pa to av de fire videregaende skolene utviklet gruppeintervjuene seg til me-
ningsutvekslinger mellom leererne om et eventuelt behov for styring av norskfaget
generelt og forsgket i norskfaget spesielt ved skolen. Det fgrste kunne ifglge lee-
rerne oppnds ved at ledelsen fikk laererne til & jobbe mer helhetlig med opplee-
ringen i faget gjennom de tre drene i videregdende skole, det vil si ikke bare kon-
sentrere seg om kompetansemalene som tilhgrer hvert enkelt arstrinn. Vi fikk inn-
trykk av at organiseringen av leerersamarbeid pa trinn na forsterket denne opp-
stykkingen av faget, noe som ble understreket av hvordan leererne i intervjuet ikke
kunne bruke Vg2-kompetansemal til & diskutere planlegging av undervisning pa
Vg1 eller Vg3 (se tidligere i dette kapittelet). Leerersamarbeid finner naturligvis
sted pa disse skolene, men kan tilsynelatende formes mer av relasjoner mellom
kolleger som liker & arbeide sammen og har gjort det over tid, enn en helhetlig plan
for hvordan slikt samarbeid kan styrke undervisningen ved skolen.

Pa den andre videregdende skolen som diskuterte leerersamarbeid, var det delte
meninger om hvorvidt dette arbeidet var tilstrekkelig og oppfylte de malsettingene
som man mente burde finnes for samarbeidet. Enkeltlaerere ved denne skolen del-
tok i et tett kollegasamarbeid om forberedelse, utvikling av oppgaver og vurde-
ringskriterier med pafglgende bytte av rettebunker, mens andre enkeltleerere ved
samme skole ikke hadde del i disse strukturene.

Pa den ene av ungdomsskolene vi har besgkt, hadde forsgket som nevnt fgrt til
at norskleererne i samarbeid tok frem skolens norskplan. Prosessen fgrte til at
kompetansemalene i sidemal ble fordelt over alle tre skolearene, og ikke bare over
9. 0g 10. trinn slik praksis ved skolen hadde veert tidligere. Laererne ble ogsa enige
om i hvilken rekkefglge de skulle arbeide med de ulike delene i lzereplanen. En lee-
rer ved denne skolen uttrykte at hun na kjente seg trygg pa at leererne hadde mer
lik praksis i undervisningen. Ved den andre ungdomsskolen hadde ikke alle lze-
rerne pa tilsvarende mate bygget forsgket pa felles samarbeid. Leereren som der
fortalte at han lot sidemal telle kun 10 prosent av elevenes skriftligkarakter til halv-
arsvurdering til jul pa 8. trinn for deretter 4 gke denne andelen frem mot somme-

ren (se tidligere i dette kapittelet), ble i intervjuet mgtt av en kollega som spontant
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utbrgt: «det hgrtes veldig lurt ut!» Denne responsen indikerer at laererne ikke tid-
ligere hadde snakket sammen om denne lgsningen, men at praksis utvikler seg hos
den enkelte leerer og eventuelt i samarbeid med den eller dem av kollegene som
denne leereren har mest kontakt med.

Slik kan vi si at forsgket med redusert antall karakterer ved halvarsvurdering i
norsk medieres og formes av strukturene som omgir leererne i form av administra-
tiv ledelse (tid til samarbeid), pedagogisk ledelse (fgringer for samarbeid, for sam-
arbeidets innhold og malsettinger), kultur som preger kollegiet ved den enkelte
skole og tradisjoner som sier «slik gjgr vi det her». I tillegg kommer laerernes me-
todefrihet, erfaringer og ambisjoner for faget og for elevene gjennom undervis-
ningen, og oppmerksomhet om elevresultater og vurdering i offentligheten. Forsg-
ket gir laererne frihet, men de kan ogsa velge a begrense friheten fordi de ikke kjen-
ner seg trygge pa at det de gjgr, gagner kolleger som underviser pa andre trinn, og
dermed elevenes samlede utbytte av faget ndr de kommer til Vg3 eller 10. trinn.
Gjennom lzerernes fortellinger kan det se ut til at forsgket i noen grad har blitt in-
dividualisert av de samme laererne til & utvikle og spisse de delene av undervis-
ningen og oppleeringen som laererne synes er viktigst og som fortjener mest opp-
merksomhet. Samtidig har vi ogsa i datamaterialet eksempler pa at forsgket ifglge
leerernes utsagn har bidratt til & styrke en skolekultur for vurdering og en interesse
for vurderingsarbeid. Ved alle de fire videregaende skolene fikk vi likevel ogsa svar

i intervjuene som fastslo at «det er vel opp til den enkelte leerer.»

Oppsummering

I dette kapittelet har vi sett at feerre karakterer ved halvarsvurdering i norsk gjer
at norskleererne kan redusere antallet vurderingssituasjoner som inneholder vur-
dering av elevenes leering understgttet av en tallkarakter. Dette har vi kalt for for-
melle vurderingssituasjoner. Disse vurderingssituasjonene ligger til grunn for ka-
rakteren som eleven far ved halvarsvurderingen. Skolene og kollegiene har etab-
lert tradisjoner og felles oppfatninger av hvor mange formaliserte vurderingssitua-
sjoner som skal inngd i en halvarskarakter i et fag, og laererne har etablert systemer
for & dokumentere og grunngi denne karakteren ved hjelp av de forutgdende vur-
deringssituasjonene. Med faerre karakterer ved halvarsvurdering kan laererne re-
dusere antall formaliserte vurderingssitusjoner som skal dokumentere halvars-
vurderingen.

Derfor er det interessant at lzererne forklarer at de kan vurdere elevene mye mer
nar de samtidig skal gi elevene fzerre halvarskarakterer. Handlingsrommet oppstar
fordi til tross for at skolene beholder antall krav til formelle vurderingssituasjoner
som skal ligge til grunn for hver enkelt halvarskarakter, reduseres omfanget av

disse vurderingssituasjonene helt enkelt fordi det gis feerre halvarskarakterer. De
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fleste (men ikke alle) leererne vi har snakket med, benytter denne situasjonen til a
gjgre to ting. For det fgrste endrer mange leerere vektingen fra vurdering av eleve-
nes resultater til vurdering av elevenes laringsprosess mens de er underveis i se-
mesteret. Dette kan fgre til at elevene i praksis far mange flere, mindre formaliserte
vurderinger fra laereren, fra medelever og hvor de ma vurdere sitt eget arbeid. For
det andre benytter mange leerere bortfallet av skolenes krav om seks til ni forma-
liserte prgver eller innleveringer til & planlegge undervisningen og vurderingen pa
nye mater. Dette kan de gjgre fordi de har mer tid til rddighet gjennom semesteret.
Planleggingen kan dreie seg om innhold, prosess eller tidsbruk pa emner - og na-
turligvis ogsa kombinasjoner av dette.

Vi har i vart datamateriale fatt flest eksempler pa hvordan leerere utnytter gkt
handlingsrom i undervisning under forsgket til utvide skriveopplaeringen. Dette er
et emne og en leeringsprosess som krever mye tid, der mange og mindre formali-
serte vurderingssituasjoner kan bidra til & utvikle elevenes skriveferdigheter. Med
feerre formaliserte vurderingssituasjoner med vurdering av leeringsresultat kan
leererne la elevene arbeide med en teksttype over lengre tid enn hva som ifglge
leererne var mulig med tre karakterer ved halvarsvurdering i faget. Eleven kan le-
vere inn flere skriftlige arbeider for hver teksttype som gjennomgas i undervis-
ningen gjennom semesteret, og med hyppigere tilbakemeldinger far eleven gvd seg
mer pa a skrive i ulike sjangre.

Laererne forteller ogsa om hvordan muntligdelen av faget kan fa en stgrre, mer
spontan plass i timene, fordi klassen na har tid til & diskutere spgrsmal pa bakgrunn
av aktuelle saker i for eksempel media eller tema de selv har stgtt pa i tekst. Opp-
leeringen i norsk sidemal kan ha fatt mer tid og flere gvingssituasjoner under for-
sgket fordi elevene far en samlet karakter i skriftlig norsk. Samtidig er det leerere
ved flere av skolene som pa vare spgrsmal om vekting av hovedmal/sidemal og
skriftlig/muntlig svarer «det er vel opp til den enkelte leerer.»

Sveert fa av leererne mener at deres arbeid med kompetansemalene i faget er
pavirket av forsgket. Vi vil likevel nevne en av ungdomsskolene, som har gjort et
giennomgaende arbeid for a sikre at kompetansemalene i sidemalet dekkes pa lik
mate av alle lzererne. Det overrasker oss heller ikke at lzerernes arbeid med kom-
petansemalene fremstdr som noksa uendret under forsgket, fordi leereplanen,
kompetansemalene og rutinene for standpunktkaraktersetting i avgangsaret er de
samme uavhengig av om skolen deltar i forsgket eller ikke.

[ intervjuene har vi sett mange eksempler pa at leererne bare i liten grad er sam-
ordnet og organisert i forsgket fra fagfellesskapet eller skoleledelsens side. Forsg-
ket har derfor gitt dem frihet, men det kan synes som om denne friheten samtidig
er individualisert. Forsgket har dermed ikke ngdvendigvis utviklet kollegiet sam-
lede vurderingspraksis, selv om vi mener at vi ogsa har sett klare indikasjoner pa

dette szerlig pa en av de videregidende skolene og en av ungdomsskolene som vi har
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besgkt. Pa bakgrunn av datamaterialet stiller vi derfor opp en hypotese om at selv
om leererne er tilfreds med forsgket, kan det ogsa ha bidratt til 8 bygge opp under
laereres individualiserte vurderingspraksis der hvor fagfellesskap eller skolele-
delse ikke pa forhand og under forsgket har opprettholdt innsats for a gjgre slik
praksis kollektiv.
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Elevers erfaringer med norskfaget og
med forsgket

For gruppeintervjuene med elever i denne evalueringen har den overordnede
problemstillingen veert elevenes syn pa betydningen av norskfaget og syn pa norsk-

faget som skolefag. Denne har veert ytterligere konkretisert i fglgende spgrsmal:

e Hvordan opplever elevene leerernes undervisning og vurdering i norskfaget?

o Fgrer feerre karakterer ved halvarsvurdering i norskfaget til at elever opplever
dette faget som mer eller mindre motiverende?

e Hvordan opplever elevene overgangen fra feerre karakterer til normalt ka-
rakterregime i Vg3?

e Hvordan opplever elevene at forsgket eventuelt legger bedre til rette for deres

leering i faget?

[ kapittel 5 i delrapport 2 (Seland m.fl. 2016) er problemstillingene belyst med ut-
gangspunkt i gruppeintervjuer med elever i studieforberedende utdanningspro-
gram ved fire videregdende skoler. | dette kapitlet formidler vi analyser av ytterli-
gere to gruppeintervjuer med 10.trinnselever ved to ungdomsskoler (jf. tabell 1.1 i
kapittel 1).

Vi har valgt & fremheve noen sentrale resultater fra intervjuene med viderega-
endeelever innledningsvis, for a klargjgre hva som sammenlignes i analysen av
elevutsagn fra de to utdanningsnivaene. Vi omtaler fgrst elevenes utsagn om norsk-
faget som skolefag og deres erfaring med vurdering. Betydningen av at det er elever
pa avgangstrinnet vi har snakket med, kan sammenlignes pa de to utdanningsniva-
ene. Vi undersgker ogsa hvilket antall karakterer elevene ville ha foretrukket hvis
det var de som fikk bestemme dette. Likeledes gnsker vi & veere oppmerksomme
pa hvordan karakterregimet virker inn pd motivasjon for skolearbeid og leering,
slik elever uttaler seg om dette. Til slutt i kapitlet henter vi igjen frem materialet
fra det videregaende nivaet nar vi belyser hvert enkelt forskningsspgrsmal gjengitt
ovenfor, med tydeliggjgring av hovedinntrykk fra det videregadende nivaet og hva
som er kommet frem fra ungdomstrinnet. Aller fgrst vil vi imidlertid beskrive noen
valg og avveiinger som er gjort i prosessen frem til formidlingen av resultatene i
dette kapitlet.
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7.2

Tolkning og koding av elevmaterialet fra ungdomsskolen

Den generelle problemstillingen og fgrste forskningsspgrsmal kan betraktes som
relativt overordnet forsgket, mens de neste tre forskningsspgrsmalene er tettere
koblet til forsgket. I samtalene har temaene motivasjon og leering (andre og fjerde
spgrsmal) delvis glidd over i hverandre, og de presenteres derfor samlet. Opple-
velse av overgangen fra forsgk til ordinzert regime (tredje spgrsmal) har ikke hatt
samme relevans for de to skolene. Ved Skole 5 hadde 10.trinnselevene ikke hatt
feerre karakterer i norsk pa de foregdende trinnene, men elevene ved Skole 6 hadde
slik erfaring (se ogsa kapittelet om skoleledererfaringer og leerererfaringer for yt-
terligere kommentarer til dette forholdet).

Etter kodingen er forekomst og omfang av tekst som angar vurdering, relativt
omfattende, mens tekst som angar leering har et betydelig mindre omfang. Med
stikkordet vurdering har vi blant annet kodet utsagn om vurdering i form av tall-
karakterer versus skriftlig eller muntlig vurdering formulert med leaererens egne
ord. En kan mene at det er nettopp dette forsgket med feerre karakterer handler
om, hvilket tilsier at denne forskjellen bgr veere et viktig omdreiningspunkt nar vi
undersgker elevers erfaringer med forsgket. En kan ogsa forsta vurdering som
overordnet forsgket; det er noe elever har erfaring med uavhengig av om de har
veert eksponert for forsgket eller ikke. Vi har valgt & omtale elevenes erfaring med
vurdering bade overordnet og gjennom forsgket.

Det gir ikke ngdvendigvis god informasjon om en stiller elever spgrsmal om
hvordan de vurderer betydningen av norskfaget eller hvordan de ser pa norskfaget
som skolefag, selv om vi ogsa har konkretisert dette blant annet som et spgrsmal
om de liker norskfaget. Det kan vaere mer informativt a stille andre og mer indi-
rekte spgrsmal, for eksempel om hvilke typer tekster de foretrekker a skrive. Ved
hjelp av slike spgrsmal far vi frem informasjon om hva elever mener det er viktig a
leere, hva som oppleves som vanskelig og hvordan de oppfatter vurderingskriterier

innenfor norskfaget.

Hovedinntrykk fra videregaendematerialet

Elevenes syn pa betydningen av norskfaget og syn pa norskfaget som skolefag, er
en problemstilling som det er svart vanskelig avgrense, ikke minst med tanke pa
hvor omfattende faget er, for eksempel bedgmt ut fra omfanget av kompetansemal.
En fgrste konkretisering kan veere spgrsmalet: hva synes elevene om norskfaget.
Blant videregdendeelevenes uttrykk for at faget engasjerer dem var poengte-
ringen av at det er interessant «a kjenne norsk historie for a forsta hvorfor vi tenker
og skriver som vi gjgr nd». En glede ved & skrive en langsvarsoppgave pa eget mal-
fgre var ogsa nevnt. Mer negative oppfatninger gikk ut pa at det er mye repetisjon,

at historien er mindre interessant enn natiden og at det ikke alltid er apenbart
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7.2.1

7.2.2

7.2.3

hvorfor «man leerer om veldig mye om og om igjen, som man kanskje ikke trenger

a ga sa dypt inn i».

Et taktskifte mot eksamen

Elevene i videregdende, som alle gikk i Vg3 i studieforberedende utdanningspro-
gram, var gjennomgaende opptatt av at det naermet seg eksamenstid da vi interv-
juet dem i mars-april 2016. Dette gjorde at det ikke var sa lett for elevene & skille
overgangen fra en eller to til tre standpunktkarakterer i norsk fra en mer generell
opplevelse av at antallet vurderingssitusjoner var gkt, ettersom mange leerere
skulle ha grunnlag for & sette standpunktkarakterer samtidig som alle fag na var
avgangsfag.

For Vg3-elevene vi snakket med, synes det som tallkarakterene gir veldig sterke
signaler om deres maloppnaelse og at de virker skjerpende for arbeidsinnsatsen.
Uttalelsene er ogsa preget av at et hgyt karaktersnitt har veert veldig viktig for
mange elever med tanke pa d komme inn pa gnskede studier.

Uenighet om det optimale antallet karakterer

Det var betydelig variasjon i hvordan elevgruppene ved de videregdende skolene
vurderte hva som var det optimale antallet karakterer i norskfaget. De samme ar-
gumentene, eksempelvis at norsk er et omfattende fag med mange kompetansemal,
ble brukt for diametralt forskjellige konklusjoner. Heller ikke elevenes prestasjons-
niva, bedgmt ut fra den enkelte elevs gvrige uttalelser, ser ut til 8 sammenfalle med
hvordan de konkluderte pa spgrsmalet om det er best med tre eller feerre karakte-

rer.

Karakterer som motivasjonsfaktor

Videregaendeelevene har vert ganske eksplisitte pa at de motiveres av karakterer.
Resonnementet kunne elevene selv se i sammenheng med hva de hadde lzert om
forskjeller mellom indre og ytre motivasjon; de fastholdt at karakterer, som ytre-
motivering, er en viktig faktor.

I elevkapitlet i delrapporten som vi her refererer (Seland m.fl. 2016), har vi tatt
forbehold om at vi kanskje ikke har klart 4 inkludere elever som strever med norsk-
faget, eventuelt at slike elever ikke har kommet frem med alternative synspunkter
pa hvordan karakteren virker inn pa innsatsen. Daehlen m.fl. (2011) finner en klar
vektlegging av karakterer blant ungdomsskoleelever som snakket om skolemoti-

vasjon i gruppeintervjuer. Hovdhaugen m.fl. (2014) drgfter det samme basert pa
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7.3.1

fokusgruppeintervjuer blant elever i Vg3 innenfor studieforberedende utdannings-
program. En tenke seg at karakterer virker motiverende for hgyt presterende ele-
ver og demotiverende for elever som stadig far darlige karakterer. I likhet med Dae-
hlen og hennes kolleger ma vi altsa ta forbehold om at vi kanskje ikke har Klart a
inkludere elever som strever med norskfaget, eventuelt at slike elever ikke kom

frem med alternative synspunkter pa hvordan karakteren virker inn pa innsatsen.

Norskfaget

Elevers vurderinger av norskfaget

Fra intervjuene pa ungdomstrinnet kan vi rapportere at pa spgrsmal til den ene
elevgruppen om hva de syntes om norskfaget, ble det raskt sagt at «det er litt tgrt
og Kjedelig». Med forsgk pa a fa dette utdypet, var spgrsmalet om innholdet er kre-
vende, hvorpad en gutt insisterte «Nei, ikke krevende, bare kjedelig». Dette ble for-
klart med at de opplevde at de gjgr det samme hele tiden, og at det fgles unyttig.
Nynorsk var raskt nevnt pa spgrsmalet om hva som oppleves som unyttig, en annen
sa: «Diktanalyse, bildeanalyse og sa videre. Jeg ser poenget, men jeg fgler ikke at
jeg far sa mye ut av det.»

I den andre elevgruppen ble det sagt at det er viktig & ha gode karakterer i ma-
tematikk og dessuten i sprak for a vaere godt forberedt pa videregidende skole. Pa
direkte spgrsmal ble det samme sagt om norskfaget: «Jo bedre karakterer du har,
jo bedre forberedt er du jo». Vi kan altsa merke oss at karakterer tolkes som signal
om hvor godt forberedt en er for videre utdanning.

Dette er hva vi har fatt rede pa om de intervjuede elevenes syn pa norskfaget
med bruk av direkte spgrsmal. Det er imidlertid vanskelig a vite ngyaktig hva ele-
vene sikter til nar de pastar at faget er kjedelig eller unyttig. Med et gnske om a
komme bak slike uttalelser forsgkte vi 4 stille mer indirekte spgrsmal for a f3 ele-
vene til 3 snakke om sine erfaringer uten at de skulle karakterisere norskfaget eller
rangere fagets viktighet i forhold til andre fag.

Som omtalt i f@rste delrapport i denne evalueringen, er kompetanse for delta-
kelse i et demokrati en overordnet malsetning i Kunnskapslgftet og i norskfaget,
men det har veert debattert hvorvidt en nar malet gjennom styrking av sakprosaens
plass, eventuelt pa bekostning av klassiske skjgnnlitterzere tekster (se ogsa Seland
m.fl. 2015, kapittel 3). Uansett, for 8 komme tettere pa elevenes erfaringer og opp-
levelser i norskfaget, stilte vi spgrsmal om hvorvidt de ville foretrekke a skrive kre-
ative fremfor argumenterende tekster, om de spesialiserer seg eller om de opp-
fordres til & gve pa a skrive alle typer tekster i norskfaget. Ifglge leereplanen skal
elevene kunne skrive kreative, informative, argumenterende og reflekterende

tekster.

128 e Rapport 2018:9



7.3.2

En av guttene i intervjuet ved Skole 6 (ungdomsskole) mente at det er viktigere
atrene pa a skrive argumenterende tekster enn pa a skrive kreative tekster. «Vi har
mer bruk for det», hevdet han. Argumenterende tekster hadde vert vanskeligere i
8. klasse enn n3, og tidligere skrev de mer kreativt: «Da skrev vi jo bare historier».
En annen gutt mente at for ham var det vanskelig & dikte opp, da kom han ikke i
gang, mens en jente tilfgyde at nar en fgrst kommer i gang, er det enklere, men at
det som er vanskelig er a finne en god ide eller handling. En annen jente tilkjennega
at hun syntes «strukturen pa kreative tekster er litt mer skjult enn i en argumente-
rende tekst. Sa det er lettere a skare pa det i argumenterende tekster». Alle mente
at de oppfordres til & trene pa alt, men en gutt fremhevet at det er lettere 8 komme
i gang nar en skal skrive en argumenterende tekst, fordi en kan ta et standpunkt.
En jente syntes det var lettere med informative tekster, fordi «da har du alt lagt ut
foran deg, du kan bare lage en tekst basert pa det du finner».

Ved Skole 5 (ungdomsskole) mente ogsa elevene at de oppfordres til & gve pa
alle typer tekster. Her var to elever inne pa at de var best med Kreative tekster,
mens en annen gutt mente han foretrakk a skrive debattartikler og fagartikler, og
at det var dette han fikk best karakter pa. Han pekte pa at det ogsa finnes de som
far toppkarakter pa kreative tekster. Dette mente han var avhengig av eleven, men
ogsa lereren: «det kommer an pa hva de trekker framy.

Med denne tilneermingen har vi fatt vite litt om hvordan elevene vi har snakket
med, arbeider i skriftlig norsk, hva de har fremhevet som mer eller mindre vanske-
lig: & finne og sortere stoffet man trenger for a skrive en informativ tekst, 8 komme
i gang med skrivingen eksemplifisert som a ta et standpunkt eller & konstruere en
historie, og om hvordan strukturen i ulike typer tekster er mer eller mindre vans-

kelig 4 identifisere.

Elevers erfaringer med vurdering i norskfaget

Elevene vi snakket med ved Skole 5 hadde erfaring for at norskleererne gjorde det
klart for dem ngyaktig hva de jobbet med til enhver tid og hvordan de ble evaluert.
For eksempel kunne de fa hgre at na var det fokus pa verb og substantiv. Selv om
alt ville bli rettet, var det dette som var fokuset og som ville telle mest. En gutt
mente at det han seerlig likte var at det var lett a fa en konstruktiv tilbakemelding
fra leereren. Laereren ville kunne se ikke bare hvor godt de mestret det de hadde
fokus pa, men hvor godt de kunne implementere det i tekster, fremholdt han.
Denne gutten mente ogsa at norsk var faget hvor han opplevde mest nyttige tilba-
kemeldinger. Han mente at han alltid fikk tydelig beskjed om hva som kan forbed-
res, og han visste alltid hva han ble vurdert pa. Han forklarte at de fikk vite hva

slags prgve de skulle ha i slutten av en periode for eksempel med nynorsk. De fikk
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farst vite hva leeringsmalene var, hva det ville bli fokus pé og hva de ville bli evalu-

ert pa. Han mente det var lett a forsta hva de ble vurdert pa:

Ja. Veldig. Norskleereren min, hun er veldig opptatt av d bygge videre fra emne til
emne. Sd hun er veldig glad i d ta en samtale med eleven etter viktige praver. Hun
passer pd at elevene forstdr hvorfor de fikk karakteren de fikk og d gi dem noe d

bygge videre pd.

De andre elevene som deltok i intervjuet og som hadde en annen norskleerer, fikk
vurdering i form av leererens skriftlige vurdering i tillegg til tallkarakter. En jente
medga at det fantes situasjoner hvor hun ikke forstod hva leereren mente, for ek-
sempel hvis beskjeden var at hun matte jobbe med verb, uten at hun gadd a spgrre
om det. Gutten vi har referert ovenfor, vurderte det slik at det ville telle om de viste
interesse, derfor kviet ikke han seg for a spgrre.

Lignende erfaringer kom frem i det andre gruppeintervjuet, og ved denne skolen
ble det ofte brukt et skjema for avkryssing av hvordan de 13 an. Etter tentamen

hadde de ogsa brukt slike skjemaer for & vurdere sine egne besvarelser.

Overgangen til flere karakterer i norsk

Sammenlignet med elevintervjuene i Vg3 rapportert i Seland m.fl. (2016), er det et
hovedinntrykk at forberedelser til eksamen ikke har like stor oppmerksomhet pa
10. trinn. Elevene var intervjuet i den samme perioden pa de to trinnene, det vil si
mars-april. | motsetning til videregdendeelevene, var de ungdomsskoleelevene vi
snakket med, litt mer tilbakelent med tanke pa & komme inn der de gnsket. Vi kan
ikke anta at dette gjelder generelt for avslutningen av ungdomstrinnet; det gjelder
neppe i omrader hvor det er konkurranse om plasser ved enkelte, attraktive vide-
regaende skoler. Likevel kan denne forskjellen vare verdt 8 merke seg nar vi her

sammenligner materialet fra de to forskjellige nivaene.

Det optimale antall karakterer i norskfaget

Ved en av de to ungdomsskolene vi besgkte, hadde ikke elevene hatt feerre karak-
terer i norsk pa de foregdende trinnene. Pa intervjutidspunktet var forsgket med
feerre karakterer blitt implementert pa 8. og 9. trinn, men de 10. trinnselevene
hadde altsd ikke erfaring med noen overgang pa dette omradet. Ikke desto mindre
hadde de mange meninger om hva som var best: en, to eller tre karakterer i norsk.

En jente mente at det ofte er nynorskkarakteren som trekker ned nar en far ka-
rakter for bade hovedmal og sidemal, derfor mente hun, blir det «et mer korrekt

standpunkt med separate karakterer». En annen elevs uttalelse peker pa at de
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fleste ikke bryr seg s mye om nynorskkarakteren. Logikken med separate karak-
terer blir da & kunne skille fra hverandre prestasjonen i de to malformene i stedet
for at de blir slatt sammen til et snitt, som fglgelig ikke sier sd mye om hvor den
beste prestasjonen ligger.

En fordel med feaerre karakterer ville veere at de fikk «mindre prgver og sant,
mindre innleveringer og stress», mente en av guttene. Ogsa for leererne ville det
veere en fordel, de ville ikke trenge a lage tre-fire prgver for hver karakter, men
kanskje bare fem-seks til sammen. En fare med feerre karakterer kunne vare at
nynorsk ble ganske «bortglemt», fremholdt en av jentene.

[ den gruppen hvor de hadde erfaringer med feerre karakterer, var alle enige om
at tre karakterer er det beste. Begrunnelsene de ga var at det er bedre a vite hvor-
dan man ligger an og fglgelig som en jente fremhevet: «<om du trenger a jobbe mer,
konsentrere mer pa det faget eller om du bare ma holde deg der du er». Ettersom
flere av disse elevene mente de foretrakk tre karakterer fordi det ga dem mer in-
formasjon om hvordan de 1d an, ble de spurt om de kunne tenke seg flere enn tre
karakterer. Til dette svarte de nektende, og en gutt sa: «Nei, da blir du vurdert i
hjel». Bedgmt ut fra denne guttens videre utdanningsplaner er det naerliggende a
anta at han ikke hadde et veldig sterke karakterer.

Nynorsk som nytt «fag»

De elevene som hadde erfaring med feerre karakterer, oppsummerte for hverandre
hva som hadde skjedd i 10. trinn. En gutt oppfattet det slik: «Fgr fikk vi norsk muntlig
og skriftlig. N& far vi nynorsk skriftlig ogsé». Uten separat karakter i nynorsk hadde
en av jentene falt hvordan hun 1a an, men med karakter visste hun det n& bedre enn
hun gjorde tidligere. En annen jente mente at hun tenkte mer pa det na med tanke
pa standpunkt ettersom det var en egen karakter, enn hun gjorde tidligere.

Andre uttalelser i intervjuene peker pa at det er vanskelig at det elevene oppfat-
ter som et nytt fag, det vil si nynorsk, introduseres pa attende trinn nar det tar s
lang tid fgr de far karakter i dette faget. Det er dette elevene ved Skole 6 oppfatter
har skjedd nar de har hatt feerre karakterer pa tidligere trinn; Nynorsk introduse-
res, men det tar to ar fgr de far karakter. Hvorvidt denne oppfatningen er imgtegatt
av leerere, har vi ikke kjennskap til.

Disse elevene ble spurt om de visste gjennom 8. og 9. trinn nar de hadde hen-
holdsvis hovedmal og sidemal, og dette bekreftet de. De hadde fatt beskjed av lze-
rerne om at de skulle ha en bestemt malform innenfor en bestemt periode. De
mente likevel at de ikke hadde skrevet sa mye pa nynorsk tidligere. Fgr hadde det
veert fokusert pa grammatikk og ordbgyning, mens de na skrev mer, og na ville de

ogsa fa tentamen i sidemal.
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Motivasjon og laering gjennom forsgket

Motivasjon ved hjelp av karakterer

Ved skole 6 fortalte elevene at de hadde hatt en stor diskusjon med leererne aret i
forveien om faerre karakterer som et premiss i forsgket. Bade elever og foreldre var
kritiske til at det ikke skulle gis tallkarakterer. For leererne var det en utfordring a
fa elevene til a forsta og innrette seg etter de vurderingene laererne ga uten bruk
av tallkarakterer. Blant de fire elevene vi snakket med, pekte en av jentene pa at

karakterer var hennes viktigste kilde til motivasjon:

Jeg personlig far mer motivasjon av d vite karakteren. Da vet jeg hvor jeg ligger og
at jeg md jobbe mer. Men som nd ndr vi ikke har fdtt vite karakter utenom pd slut-
ten av halvdret, det liker jeg ikke. Jeg hadde hatt mer motivasjon om jeg fikk vite
den.

Laereres tilnaerming var a gi elevene det de kalte en respons som vurdering av en
skriftlig innlevering. En av elevene vi snakket med ga fglgende forklaring pa hva en
respons er: «Du far jo ikke vite hvor du ligger hen da, bare hva du ma gjgre bedre
og hva du har gjort bra». Da ma vi selv finne ut hvor vi ligger, mente en annen elev,
som sa «det er bedre 4 fa et tall, for da er man sikker». [ intervjuet ble de utfordret
gjennom en pdpekning av at noen ser for seg at karakteren kan sta i veien for at
man involverer seg i laeringen. Til dette svarte en elev at hun sa den siden ogs3,
men tilfgyde: «personlig foretrekker jeg a vite».

Det kom frem at hvorvidt elever gjgr bruk av informasjonen i en respons, kan
veere et spgrsmal om en er forngyd eller ikke, mente en gutt: «Hvis du er forngyd
sa blaser du i det, jeg fikk det som star der ingen grunn til & jobbe videre». Pa et
spgrsmal om det kan vaere greit a slippe noe av presset pa a stadig matte tenke pa
karakterer og poengsummen, bekreftet imidlertid alle elevene. En av guttene sa seg
enig og pekte pa at «foreldre vil jo at du skal na topp». Den jenta som hadde forklart
oss hva en respons var, mente at det var bade og. Vi oppfatter at hun fastholdt sin
oppfatning om at det er en fordel & fa en tallkarakter fremfor en vurdering med ord.

En konklusjon vi kan trekke av denne samtalen er at elevene synes a vere vel
informert om fordeler ved feerre karakterer og de kjenner til hensikten med en re-
spons. De erfarer ogsa at en god tallkarakter kan avlede fra a forsgke a sette seg inn
i hva leereren formidler gjennom responsen. Vi vet at diskusjonen har foregatt pa
skolen og med uttalt motstand fra elever og foreldre mot feerre karakterer i norsk-
faget slik forsgket legger opp til, og at i alle fall noen elever likevel vil foretrekke
tallkarakterer som indikasjon pa eget prestasjonsniva.

En annen konklusjon er at elevene synes & mene at det alltid vil veere mulig a
vurdere deres prestasjoner med tallkarakterer. Nar dette ikke gjgres, ma de gjette,

og et tall ville gjgre dem sikrere. P4 denne maten tilbakeholdes informasjon som
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elevene oppfatter som viktig. En tallkarakter fremstar som en mulig tilbakemel-
ding, men som likevel holdes tilbake. Dermed blir den en hemmelig stgrrelse, som
de bare kan gjette seg frem til, og dette med betydelig grad av usikkerhet. En tolk-
ning av noen av elevenes uttalelser i denne diskusjonen er altsa at de later til & tro

at karakteren finnes eller at den er mulig 3 sette, men at den holdes skjult for dem.

Nynorsk som et «eksplosivt fag»

I begge elevgruppene pa ungdomsskolene kunne de huske at de startet opp med
sidemal i 8. klasse. For en av guttene var dette altfor sent. Han mente at ungdoms-
skolen er et veldig sent stadium for a introdusere nynorsk som et nytt skriftsprak
(sic), spesielt ettersom de ogsa hadde valgsprak (sic) a bygge videre pa. Han mente
nynorsk ble implementert ganske plutselig, og han savnet klarere linjer for evalu-

ering innenfor nynorsk. Om karaktersetting sa han fglgende:

I flere fag sad vil jeg jo si at karakter er en motivasjon. Spesielt fag der man er god
for da kan man sikte litt hgyt. Men i et sd eksplosivt fag [som nynorsk] sd vil jeg si

det er mer en stresskilde enn noe annet.

Med eksplosivt fag, oppfatter vi at han sikter til at nynorsk var implementert sa
plutselig og uten at de hadde opparbeidet seg forkunnskaper eller hadde kunnet
forberede seg. Vi ser her at denne eleven selv skiller mellom karakterer som moti-

verende og som en stressfaktor avhengig av hans eget opplevde mestringsniva.

Laering gjennom forsgket

En kan tenke seg at leering skjer gjennom at elever far arbeide med en tekst over
tid, at de far tilbakemeldinger pa et utkast for sa a arbeide videre med teksten, slik
leerere har fremhevet at de har bedre muligheter til pa grunn av forsgket. | begge
elevgruppene ble det bekreftet at de har hatt slike skriveprosesser, men vi fikk ikke
frem klare meningsytringer om hvordan elevene synes det er a arbeide slik.

Etter mange forsgk pa d utfordre elevenes syn pa verdien av a fa tallkarakterer
og om det & vaere opptatt av karakterer kan distrahere dem fra a laere, konkluderte
en jente som fglger:

Ja, altsd karakterer legger jo en del press pd det, men jeg foler ikke det gdr i veien
for selve faget. Det er mer det at for mange vurderinger gjor at istedenfor d leere

om for eksempel norsk litteraturhistorie sd er det mye repetisjon.

Dette er det neermeste vi kommer en bekreftelse innenfor dette intervjumaterialet

fra ungdomstrinnet pa at orientering om karakterer og orientering om a leere og
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fordype seg kan sta i et motsetningsforhold. Nar leerere trenger mange vurderings-
situasjoner for a kunne sette en standpunktkarakter, betyr det at mye repetisjon

tvinger seg frem, slik elever erfarer det.

Oppsummering fra de to nivaene

Vivil i det fglgende belyse problemstillingene som er gjengitt innledningsvis i ka-
pitlet. Dette gjgr vi gjennom a gjengi konklusjonene fra analysene av intervjumate-
rialet fra elever i fire videregdende skoler som er presentert tidligere, og grunnla-
get for disse konklusjonene finnes i andre delrapport fra denne evalueringen (Se-
land m.fl. 2016: kapittel 5). For hver problemstilling supplerer vi med konklusjoner
fra presentasjonen i dette kapitlet av elevmaterialet fra de to ungdomsskolene.

Hvordan opplever elevene lzerernes undervisning og vurdering i
norskfaget?

Videregdendeelevene

Selv om elever var forbeholdne i sin begeistring for norskfaget, kunne de fortelle
om hvordan spesifikke arbeidsmater har veert til hjelp for a forstd hva som skal til
for & vise hgy maloppnaelse. A laere om hvordan sensor leser en tekst, var for en-
kelte elever veldig nyttig og leererikt. A se flere fag i sammenheng var godt likt av
noen elever. En av fordelene var at dette gir feerre prgvesituasjoner i en hektisk tid.
A skrive for eksempel en historisk fagtekst kunne oppleves som mer meningsfullt
enn a gjennomfgre flere mindre prgver. Det er likevel slik at slike arbeidsformer
kanskje ikke har engasjert alle like mye.

En annen noksa utbredt oppfatning var at norskfaget er sveert omfattende og
sammensatt av mange ulike ferdighets- og kunnskapsomrader. Det ble beskrevet
som et veldig stort fag. For noen fremstar norskfaget som ganske ensformig om enn
mer avansert over tid fra ungdomsskolen og gjennom videregdende skole; det er
det samme pensumet, de samme matene a arbeide pa og det samme innholdet. Nar
mange leerere vil utvikle noe nytt, slik elevene har erfart gjennom forsgket, viser
de seg a utvikle det samme, var en uttrykt oppfatning.

Vi har ogsa hgrt betraktninger om at undervisningen var mer variert pa forega-
ende trinn i videregdende, da de hadde feerre karakterer. Den gang var det mer dis-
kusjon, timene var ikke sa ensformige som de er blitt i Vg3, og de hadde bedre tid,
poengterte elever.
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Ungdomsskoleelevene

Variasjon i undervisning og arbeidsformer har ikke veert et fremtredende tema i
samtalene med ungdomsskoleelevene, og de har selvfglgelig ikke sa lang erfaring
med norskfaget som videregdendeelevene. Med fokus pa skriving har ungdomssko-
leelevene i overveiende grad gitt uttrykk for hva de opplever som krevende ved a
skrive kreative tekster ssmmenlignet med a skrive argumenterende og informative
tekster. Flere av elevene har understreket at leeringsmal og vurderingskriterier

gjdres tydelige for dem i norskfaget.

Hvordan opplever elevene overgangen fra faerre karakterer til
normalt karakterregime i Vg3?

Videregdendeelevene

Innholdet og arbeidsmatene i faget ble gjennomgaende beskrevet som ganske like
til tross for overgangen til tre karakterer. Et synspunkt er at tre karakterer gir
bedre pekepinn om hvor de er pa vei ved halvarsvurderingen. Karakterer fungerer
som et veldig sterkt signal om elevenes maloppnaelse og skjerpende for deres opp-
merksombhet.

Antallet prgvesituasjoner i norskfaget ble oppfattet som gkt i Vg3 sammenlignet
med de foregdende trinnene, samtidig som ogsa laerere i andre fag trengte et til-
strekkelig antall vurderingssituasjoner for a4 kunne sette standpunktkarakter.
Noen elever mente fokus pa forestiende eksamen matte vaere arsaken til at de
trente gjennom flere skriftlige innleveringer enn de var vant til tidligere, men andre
syntes a veere overbevist om at det var det gkte antallet karakterer som tvang frem
flere prgvesituasjoner.

Vi kunne ikke skille antall karakterer fra andre forhold som endrer seg parallelt
i overgangen til Vg3. Konsentrasjonen om eksamen innebar at elever matte trene
mer pa & produsere tekst. Faget var blitt et avgangsfag med i alle fall én viktig og
obligatorisk eksamen. Noen av uttalelsene antydet at norskfaget og spesielt side-
malet ble forsgmt under presset fra avgangsfag pa foregdende trinn. Ved en annen
skole fortalte elevene om stor grad av systematikk i vekslingen mellom malformer
i skriveoppgavene. Dette illustrerer den variasjonen som med stor sannsynlighet
ogsa finnes mellom skolene i hvordan forsgket med feerre karakterer har vert
praktisert.

Ungdomsskoleelevene

Sammenlignet med uttalelsene fra elevene i videregdende, har vart materiale fra

ungdomsskolen ikke pa langt nzaer sa mye fokus pa prgver og forestdende eksame-
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ner. Ved den ene skolen hvor de har opplevd overgang til flere standpunktkarakte-
rer i norsk, oppfatter elevene at de har fatt introdusert nynorsk pa 8. trinn, men at
det tar to ar fgr de far karakter i faget. Nar de etter hvert far karakterer i sidemal,
ser vi at dette oppleves som et stressmoment eller som motiverende, avhengig av
elevens opplevde mestringsniva.

Diskusjonen med ungdomsskoleelevene som har opplevd et regime med en eller
to karakterer i norskfaget, tyder pa at de oppfatter det vesentligste med forsgket
som tilbakeholdelse av informasjon om tallkarakterer. Selv med tilbakemeldinger
fra leereren om hva den enkelte eleven har gjort bra og hva som kan gjgres bedre
pa en skriftlig innlevering, er elevene mer interessert i a vite hvor pa skalaen deres
prestasjon ville bli plassert. Uten denne informasjonen blir de ngdt til & gjette, og

de frustreres over usikkerheten ved dette.

Hvordan opplever elevene at forsgket eventuelt legger bedre til
rette for deres leering i faget?

Videregaendeelevene

Det var ingen enighet blant videregdendeelevene om hvor mange karakterer som
er det optimale i faget. Uenighetene syntes & ga pa tvers av prestasjonsniva; de som
presterer vesentlig bedre i ett omrade (sidemal eller muntlig) falt ned pa ulike kon-
klusjoner om hvorvidt det er best med tre karakterer eller om det er like greit med
en eller to karakterer som reflekterer et snitt. Vi s ogsa at antallet kompetansemal
eller bredden i faget anvendes i argumentasjon for flere sa vel som feerre karakte-

rer.

Ungdomsskoleelevene

Fra samtalene med ungdomsskoleelever har vi vart inne pa at mange vurderings-
situasjoner resulterer i mye repetisjon, og at dette gar pa bekostning av a leere noe
nytt. Det er ellers sparsomt hva ungdomsskoleelevene har fortalt om leereproses-
ser. Materialet viser en mer entydig oppslutning om tre karakterer som det beste
for norskfaget. Ved den ene skolen hvor de ikke har opplevd noe annet enn tre
standpunktkarakterer i norsk, mener de at dette er det beste regimet. Ved den
andre skolen er synliggjgring av den beste tallkarakteren og hvordan denne skiller

seg fra vurderingen i sidemal et viktig argument for tre karakterer.
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7.5.3

Blir elevene mer motivert for norskfaget med faerre karakterer
ved halvarsvurdering?

Videregaendeelevene

Frustrasjon over a tvinges til & matte prioritere fag eller kompetansemal nar ar-
beidspresset blir stort, kom til uttrykk fra en gutt som ogsa fortalte om gleden han
opplevde nar han skrev langsvarsoppgaver. Slike uttrykk for motivasjon er meget
sjeldne i materialet. Et flertall av elevene mente de ble motivert av tanken péa ka-
rakterene og karaktersnittet. Selv med kjennskap til teorier om karakteren som yt-
remotivasjon, ble oppfatningen av karakterer som en sterk motivasjonsfaktor opp-
rettholdt. Disse elevene var ogsa bevisste krav om hgye karaktersnitt for 4 komme
inn pa studier de gnsker seg, men mente ogsa at motivasjonen kan svekkes dersom
en ikke vet hva en skal gjgre etter videregaende.

I seg selv er dette neppe et oppsiktsvekkende funn. Daehlen m.fl. viser at karak-
terer virker ulikt i ulike prestasjonssjikt: de kan veere en kilde til innsats for elever
som lykkes, mens de virker motsatt for elever som ut fra erfaringer mener at det
ikke nytter uansett (ibid.: 83). Nar vi gjennom intervjuene med videregaendeele-
vene kom til at karakterene utgjgr en sa viktig motivasjonsfaktor, matte vi ta for-
behold om at vi kanskje ikke hadde klart 4 inkludere elever som strever med norsk-
faget, eventuelt at slike elever ikke kom frem med alternative synspunkter pa hvor-
dan karakteren virker inn pa innsatsen. Vi ma altsa ta forbehold om at gruppein-
tervjuer kanskje ikke sa lett bringer frem alternative synspunkter pa karakterer
som motivasjonsfaktor.

Motivasjon er neert forbundet med prestasjoner og prestasjonserfaringer (Ecc-
les & Wang 2012). Andre tilnzerminger i denne evalueringen, spesielt sammenlig-
ning av prestasjonsutvikling i og utenfor forsgket, kan gi bedre svar pa i hvilken
grad karakterer styrker elevenes leering, og i hvilke prestasjonssjikt det i sa fall
skjer. Resultater fra disse analysene er presentert tidligere i denne rapporten. Nar
de viser at det ikke er forskjell i karakterutvikling mellom elever som har deltatt
versus elever som ikke har deltatt i forsgket, heller ikke blant svakt presterende,
har vi ikke grunnlag for 4 hevde at et redusert antall tallkarakterer styrker lae-

ringen, i alle fall ikke over et tidsspenn pa to til tre ar.

Ungdomsskoleelevene

Ogsa ungdomsskoleelevene har vert veldig eksplisitte pa hvordan de motiveres av
a fa sitt arbeid bedgmt ved hjelp av tallkarakter. I samtalene har vi forsgkt a ut-
fordre dem og belyse spgrsmalet fra flere sider. Selv om karakterer gker presset og
kan virke stressende, fastholder elever fordelen med karakterer med den begrun-

nelsen at det er bedre a vite. Vi kan ogsa merke oss at de fleste av de elevene vi har
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snakket med, kjenner argumentene fra en tidligere diskusjon om forsgket ved sko-
len, hvor ogsa foreldre tok til orde for flere tallkarakterer.

Gjennom grundig lesing av intervjuutskriftene har vi imidlertid oppdaget to til-
1gp til at elever ogsd kan oppleve karakterer som noe negativt. Det gjelder den gut-
ten som hevdet at med mer enn tre karakterer i norsk, ville de bli vurdert i hjel. Vi
har ogsa sett hvordan en gutt skiller mellom nar karakterer virker motiverende og
nar de utgjgr en stressfaktor. Det avgjgrende er hvordan han erfarer at han mestrer

det som han blir vurdert pa.
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Videre arbeid med a utvikle
vurdering i norskfaget

I denne evalueringen har vi studert organisering og gjennomfgring av forsgk med
én eller to karakterer ved halvarsvurdering i norsk, vi har undersgkt skolelederes,
leereres og elevers erfaringer med og synspunkter pa forsgket, og vi har sammen-
lignet standpunktkarakterer for elever som har veert del av forsgket med elever
som ikke har deltatt i forsgket.

Hovedproblemstillingen som denne evalueringen skal besvare, er som fglger:

Farer forspket med feerre karakterer ved halvdrsvurdering i norsk til at skolene
kan utvikle mer hensiktsmessig organisering av undervisning og vurdering i

norskfaget?

Vart hovedfunn i denne rapporten er at elevenes standpunktkarakterer ikke viser
systematiske forskjeller avhengig av om de har deltatt i forsgket eller ikke. Pa
denne bakgrunnen diskuterer vi i dette kapittelet pa et overordnet niva hvordan vi
kan forsta hensiktsmessig organisering av undervisning og vurdering. Diskusjonen
utvides deretter med spgrsmalet om det er elementer i var studie som peker frem
mot en mer spesifisert utprgving av forsgk med én eller to karakterer ved halvars-

vurdering i norsk.

Ingen systematiske forskjeller i elevenes
standpunktkarakterer

Evalueringsoppdraget ber oss om & undersgke om det er mulig & identifisere sys-
tematiske forskjeller i elevenes laering som fglge av deltakelse i forsgket (se kapit-
tel 1). I dette arbeidet har vi brukt elevers standpunktkarakterer ved utgangen av
Vg3 som et mal pa leering i norskfaget.

Om standpunktkarakteren gjelder det at denne karakteren skal gi informasjon
om elevens kompetanse ved avslutningen av opplaeringen. Standpunktkarakteren
settes av elevens faglaerer pa bakgrunn av en rekke forutgdende vurderingssitua-

sjoner med og uten karakter gjennom avgangsaret i videregdende skole, hvor hel-
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dagsprgven i varterminen tillegges stor vekt. Standpunktkarakteren fgres pa ele-
vens vitnemal og er sammen med eksamenskarakteren det grunnlaget som brukes
for & vurdere elevers kvalifikasjoner og egnethet ved sgkning til hgyere utdanning.

Samtidig betyr det a sette likhetstegn mellom elevens laering i norskfaget og ele-
vens standpunktkarakter i norskfaget at elevens leering avgrenses til denne ene ka-
rakteren. Denne karakteren gir dermed et forenklet bilde av hva eleven faktisk kan.
Siden standpunktkarakteren i norsk ogsa hviler tungt pa én heldagsprgve mot slut-
ten av semesteret, vil den kompetansen eleven far vist pa denne prgven, ogsa av-
grense malet pa hva eleven faktisk har leert i faget gjennom alle arene i grunnopp-
leringen. Litteraturen vi har gjennomgatt i forbindelse med denne evalueringen
viser at norskfaget er et sveert innholdsrikt og mangefasettert fag, som favner ideer
og idealer om blant annet skriftkyndighet og grunnleggende ferdigheter, kulturfor-
stdelse, kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling. Dette gjgr at elevens evne
til & uttrykke seg ved a skrive en tekst under en heldagsprgve ved avslutningen av
skolearet, umulig kan demonstrere den fulle bredden og dybden i alt hva eleven
virkelig har tilegnet seg fra faget og hvordan han eller hun har utviklet seg som
menneske gjennom skoletiden.

[ delrapport 2 fra denne evalueringen (Seland m.fl. 2016) refererte vi hva norsk-
leerere gnsket at elevene skulle sitte igjen med etter norskundervisningen nar de
var ferdige med videregdende skole. Leererne svarte oss at de hdpet elevene hadde
blitt gode til 4 lese og til & oppfatte budskap, til 4 forsta referanser i spraket og der-
igiennom bli bedre til & skrive. Denne praktiske forstaelsen og bruken av spraket
gled i leerernes refleksjoner over i det bredere dannelses- og deltakelsesaspektet
ved opplaeringen. Pa en skole hvor leererne fgrst hadde veert innom alle disse tema-
ene i den innledende delen av intervjuet, sa de pa hverandre og smilte. «Ja, det er
en veldig kompleks prosess,» sa en av dem. «Vi haper jo at alle disse enkeltdelene
skal bli en helhet hos elevene etter hvert.»

Dette kan illustrere hvordan norskfaget er et fag som rommer sveaert vidtrek-
kende ambisjoner, muligheter og potensial for utvikling hos elevene. Det er apen-
bart at dette er fenomener, egenskaper, ferdigheter og forstaelser som kan bruke
lang tid pd 4 manifestere seg hos den enkelte, og som det kan vaere vanskelig, for
ikke a si umulig & male ved hjelp av en enkelt karakter og sidestille dette med ele-
vens leering i faget.

Til tross for dette brukes standpunktkarakteren like fullt som mal pa leering i
norsk utdanningsforvaltning. I denne evalueringen har vi brukt dette malet som
grunnlag for en hypotese om at dersom forsgket har skapt systematiske forskjeller
i elevenes leering, vil vi kunne se dette i form av endring i karaktergjennomsnitt for
elever som har deltatt i forsgket sammenlignet med elever som ikke har deltatt i

forsgket. Analysen av standpunktkarakterer for 197 000 elever viser at det ikke er
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8.2

noen forskjell i standpunktkarakter for elevene som har deltatt i forsgket sammen-
lignet med elevene som ikke har deltatt i forsgket. Det er ingen forskjell i dette re-
sultatet nar vi i analysen nyanserer mellom skoler som har gjennomfgrt forsgket
med én karakter og skoler som har gjennomfgrt forsgket med to karakterer ved
halvarsvurdering. Det er heller ingen forskjeller i dette resultatet nar vi sammen-
ligner elever som har et lavere eller et hgyere antall grunnskolepoeng, og som vi
kunne betegnet som henholdsvis lavt presterende eller hgyt presterende elever.
Det er heller ingen forskjeller i dette resultatet nar vi sammenligner elever pa bak-
grunn av kjgnn, skolestgrrelse eller skolens plassering i landet. Var hypotese om at
deltakelse i forsgket ville endre elevenes leering slik dette er malt i standpunktka-
rakter, kan dermed avvises.

[ vitenskapen betegnes et slikt funn som et 0-funn. Funnet forteller om fraveer
av effekt av et tiltak beregnet pa grunnlag av bestemte mal og prosedyrer som er
satt for & male denne effekten. Malene og prosedyrene som vi har brukt for &
komme frem til dette funnet, har vi gjort rede for tidligere i denne rapporten. Nar
man star overfor et 0-funn er det viktig & vaere klar over to ting. Det fgrste er at
fraveer av malt effekt ikke er det samme som 3 slutte seg til at tiltaket ma kategori-
seres som mislykket. Vi har rike, sammensatte og nyanserte kvalitative data fra im-
plementeringen av forsgket med redusert antall halvarskarakterer i norsk i seks
skoler. I det fglgende skal vi pa nytt vende tilbake til denne datakilden for a nyan-
sere 0-funnet ved a spgrre for hvem forsgket kan sies a ha hatt nytte. Det andre man
bgr gjgre ndr man i forskningen stgter pa et 0-funn, er a spgrre seg om man kunne
ha kommet til et annet resultat dersom man hadde naermet seg problemstillingen
pa en annen mate. Vi kommer tilbake til dette spgrsmaélet i avslutningen av kapit-
telet.

For hvem har forspket vaert hensiktsmessig?

Utdanningsdirektoratet (2013a) skriver at reduksjon av antall karakterer ved halv-
arsvurdering i norsk vil gi bedre rom for prioritering av oppleering i grunnleggende
ferdigheter, stgrre mulighet til konsentrasjon om emner samt mindre fokus pa
skriftlige innleveringer og dokumentasjon for a sikre godt nok grunnlag for vurde-
ring. Vi oppfatter disse momentene som gnsker og mal for utviklingen av undervis-
ningen i faget, og gjgr dette til utgangspunkt for var drgfting av hensiktsmessighe-
ten i forsgket.

En positiv formulering av 0-funnet om forsgkets effekt pa elevenes standpunkt-
karakter i norsk er at faerre karakterer ved halvdrsvurdering ikke forer til ddrligere

karakter ved standpunktvurdering. Nar vi ser pa hele elevgruppen under ett, taper
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elevene ingenting pa at lzererne deres setter én eller to karakterer ved halvarsvur-
dering istedenfor tre karakterer. Vi kan derfor pa samme méate som over avvise at
forsgket har pavirket elevenes laering pa negativ mate.

Fra analysen av de kvalitative intervjuene med skoleledere og lzerere vet vi at
de fleste av disse laererne har endret praksis under forsgket ved at de na gir elevene
feerre vurderinger hvor det settes karakter, og i stedet gir elevene flere og mer av-
grensede tilbakemeldinger som ledd i den Igpende undervisningen. En mulig tolk-
ning av resultatet er derfor at med gjeldende lzereplan i norskfaget har leererne i rea-
liteten stgrre frihet til @ bestemme over undervisning og vurdering enn hva de selv
har oppfattet at de hadde for forspket, og slik de gjennom var evaluering har gitt
uttrykk for. Dette gjelder uavhengig av hvorvidt leererne skal sette tre, to eller én
karakter ved halvarsvurdering. I arbeidet med evalueringen har vi blitt gjort kjent
med at normer og krav til antall karaktergivende prgver som skal ligge bak hver
halvédrsvurdering, er bestemt av lokale regler, sedvane og tradisjoner. Vi kan spgrre
oss om ikke disse lokale reglene og normene kunne vaert endret uten et slikt forsgk.
Samtidig gir forsgket en indikasjon pd at det kan rokkes ved slike lokale tradisjoner
uten at elevenes leeringsresultater endres, i det minste ndr vi ser pa alle elevenes
standpunktkarakterer under ett.

Gjennom denne evalueringen har vi sett at lzererne verdsetter disse mulighetene
bade for seg selv og pa vegne av elevene. Nar omfanget av vurderingssituasjoner
med Kkarakter gar ned, sier leererne at arbeidssituasjon deres endres pa to mater.
Den fgrste endringen innebzerer at norskleererne opplever at rettebyrden minker.
Dette gjgr at de kan bruke arbeidstiden pa & planlegge og utvikle undervisningen
for elevene, noe vi i denne evalueringen har sett er viktig for at leererne skal opp-
leve at de selv er motivert for jobben sin og kjenner mestring og glede gjennom
yrkesutgvelsen. Den andre endringen innebzerer at leererne kan prioritere tiden i
undervisningen annerledes nar det ikke lenger skal repeteres leerestoff til like
mange prgver, og leererne ikke trenger like mye tid til giennomgang av rettede prg-
ver sammen med elevene i klasserommet. Vi understreker samtidig at vi ved a
snakke med bare et utvalg leerere kun kan fa indikasjoner pa at slike endringer kan
skje i leerernes arbeidshverdag, men ingen sikkerhet om at det skjer for alle laerere
og ved alle skoler i forsgket. En alternativ hypotese som vart evalueringsdesign
ikke har gitt oss mulighet til 4 undersgke, er derfor at mange leerere ikke har endret
sin undervisnings- og vurderingspraksis under forsgket, men bare gitt elever feerre
karakterer ved halvarsvurdering.

En leerer, som vi har gjengitt i delrapport 2 i denne evalueringen, bekreftet imid-
lertid at hun hadde gjort slike endringer i undervisnings- og vurderingspraksis un-
der forsgket, og uttrykte at hun opplevde seg selv som en bedre leerer (Seland m.fl.
2016). Forsgket og dette «frirommet» som forsgket skaper i undervisningen, kan

derfor i realiteten ha gitt disse lezererne mulighet til & praktisere det de selv laerte
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under utdanningen, og som vi kan forutsette var del av deres opprinnelige motiva-
sjon for & bli leerere. Hvis dette er riktig, kan vi si at forsgket kan ha bidratt til d
styrke laereres opplevelse av egen faglighet og mening i leereryrket gjennom det at
behovet for karaktergivende prgver gijennom semesteret er blitt redusert. Vi mener
at dette elementet ma std sentralti en vurdering av hensiktsmessigheten i forsgket.

[ en diskusjon av forsgkets hensiktsmessighet ma vi imidlertid ogsa lytte til ele-
vene. Vi har allerede sett at elevenes leeringsresultater ikke pavirkes av forsgket,
men dette er bare mélt ved elevenes standpunktkarakterer. Det elevene forteller i
intervjuene, gir ogsa informasjon om deres laering og deres interaksjon med leere-
ren gjennom undervisningen.

I noen av skolene vi har besgkt, og szrlig i de to ungdomsskolene, har det i
norskfaget vaert en utvikling som peker mot en generell norm for feerre eller ingen
vurderinger med karakter underveis i semesteret. Slik vi har sett i denne evalue-
ringen, kan forsgket med feerre karakterer ved halvarsvurdering legge til rette for
en slik utvikling av vurderingsordningene i norskfaget. Mot denne bakgrunnen er
det viktig a legge merke til hvordan enkeltelever vi har snakket med, gir uttrykk for
at de under forsgket ikke far informasjon om egen laering som erstatter den infor-
masjonen de selv mener at de ville ha fatt giennom karakterer.

Pa dette punktet kan leererens forstaelse vaere forskjellig fra elevens forstaelse.
Et eksempel fra en av ungdomsskolene var tilbakemeldingen som ble kalt for «en
respons». Fra laererens side var dette en beskrivelse av elevens maloppnéaelse. For
en av elevene syntes det imidlertid som det viktigste kjennetegnet ved en respons
var fraveeret av en tallkarakter. Dette resulterer i at elevene ma gjette pa «hvor de
ligger», noe som er mer usikkert enn om man far en tallkarakter. Dette synspunktet
ble ogsa utfordret gjennom intervjuerens papekning av at noen ser for seg at ka-
rakteren kan sta i veien for at man involverer seg i leering. Til dette svarte en elev
at hun ogsa forsto dette argumentet, men hun tilfgyde likevel at «personlig foret-
rekker jeg a vite.»

Vi kan forsta dette som at elevene oppfatter at deres prestasjoner alltid kan vur-
deres med en karakter, og nar de ikke far denne tallkarakteren, tolker de det som
om informasjon holdes tilbake. Fglgelig blir forskjellen mellom det a vere i forsg-
ket og det & ikke veere i forsgket bare at karakteren formidles eller den holdes
skjult. Elever i forsgket kan fglgelig fortsette a «jakte» pa informasjonen som de
mener at en karakter ville gitt dem, og kan bli frustrerte nar de ikke far vite hvordan
de «ligger an» fordi karakteren ikke er gjort kjent for dem.

Dette far oss til & spgrre om det som skjer med undervisningen i klasserommene
nar karakterene blir borte, ogsa skaper nye utfordringer for leereren. Laererne sier
at de under forsgket kan bruke et «nytt sprak» for 8 kommunisere med elevene om
leering og progresjon, men vi oppfatter det slik at elevene ikke ngdvendigvis snak-

ker dette nye «vurderingsspraket» like flytende som laererne. Vi vil anta at hvis ikke
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karakterer som uttrykk for elevers laering i faget underveis i semesteret, erstattes av
noe annet som er kvalitativt bedre for d hjelpe elevene i leeringsprosessen, skjer det
sannsynligvis heller ikke noen kvalitativ utvikling av elevens lzering. Hvis laererens
nye «vurderingssprak» ikke blir mottatt, forstatt og omsatt i egen utvikling hos ele-
vene, far ikke eleven hva vi kan kalle for et «<metablikk» pa egen laering. Vi sier ikke
med dette at det & fa vurdering med karakter er det samme som at elevens laering
styrkes, men Karakterskalaen er tross alt et sprak som elevene kjenner og som de
mgter i de andre fagene.

Leaerere forteller i intervjuene at det a ha feerre vurderingssituasjoner med ka-
rakter i lgpet av semesteret legger til rette for at elevene far bedre tid til a fordype
seg i norskfaget. De far tid til & gjgre leeringen grundigere og bruke mer tid pa de
ulike emnene og oppgavene. I vart materiale har vi utsagn fra leerere om at det a fa
karakterer pa enkeltprgver ikke ngdvendigvis er til beste verken for eleven eller
for elevens leering. Laerernes argument er at karakteren flytter elevenes fokus fra
den egentlige leeringen. Elevene er inne pa det samme argumentet nar de diskute-
rer seg imellom i intervjuene vi har gjort, men for dem ville en tallkarakter veere et
tydeligere signal om deres leering enn leererens vurdering av hva de har gjort bra
og hva som kan gjgres bedre. For elevene fremstar dermed tallkarakteren, i kraft
av sitt fraveer, som en hemmelighet som de i beste fall kan gjette seg frem til.

Laerernes og elevenes ulike interesser i det d sette/det a fa karakterer settes pa
spissen nar elevene snakker om det 3 fa karakter i sidemal. Da elevene ble spurt
om hva som representerte den stgrste overgangen for dem nar de i avgangsaret
fikk tre karakterer ved halvarsvurdering, var svaret at de na fikk karakter i sidemal.
For noen av dem var dette en bra oppvakning, mens andre uttrykte misngye med
at de ikke fikk kjennskap til sidemalskarakteren fgr det var gatt mer enn to ar av
oppleeringen. Laererne pa sin side, og serlig leererne pa ungdomsskolene, viser i
intervjuene mye omtanke i d gi elevene en forsiktig tilnszerming til sidemalet. En-
kelte blant lzererne mener ogsa at det a fa en egen karakter i sidemalet tidlig i opp-
leeringslgpet kan svekke elevenes motivasjon for norskfaget.

Elevutsagnene om disse forholdene kan ha vert pavirket av metoden vi har
brukt for a intervjue elevene, idet spgrsmal fra en voksen intervjuer kan gjgre at
elevene svarer det de tror at intervjueren vil ha bekreftet. Gruppedynamikken i in-
tervjuene kan ogsa skape en tendens til at hver enkelt elev erklerer seg «enig med
siste taler». Samtidig er elevene i en fase av livet hvor det sammenligne seg med
andre er viktig for dem, og oppfatninger og synspunkter er i rask endring. Mest av
alt illustrerer elevutsagnene at det d ikke fd karakterer er en sak som har flere sider
for dem. Et budskap vi gnsker a formidle gjennom denne sluttrapporten, er at
denne flersidigheten ved a ikke fa karakterer ved vurderinger, ma veies mot forde-

lene som leererne sier at forsgket skaper for dem i undervisningen og vurderingen.
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8.3

Gjennom leererintervjuene som ble analysert i delrapport 2 (Seland m.fl. 2016)
og referert i denne rapporten, har vi fatt inntrykk av at leererne ikke ngdvendigvis
samarbeider mer systematisk om vurdering under forsgket enn hva de gjorde tid-
ligere. Forsgket gir leererne stgrre frihet, men dette resulterer altsa ikke automa-
tisk i at de gjgr ting mer likt. Dette betyr i tilfelle at norskleererne innenfor en og
samme skole kan ha ulik praksis i hvordan de gir elevene tilbakemeldinger uten
karakter, noe som skaper forskjeller for elever som gar i ulike klasser. Vi kan imid-
lertid se for oss at forsgket skaper stgrre forskjeller mellom hvordan norsklaererne
gir elevene tilbakemeldinger og hvordan laerere med ansvar for andre fag gir ele-
vene tilbakemeldinger etter prgver eller presentasjoner. Kanskje far norskleererne
dermed en annen praksis for hvordan de gir tilbakemeldinger enn hva som er til-
felle for leereren som har de samme elevene i matematikk, naturfag eller KRLE. Vi
kan se for oss at slike ulikheter i lereres vurderingspraksiser — bdde innenfor samme

fag og mellom fag - kan veere vanskelige for elevene G orientere seg mot og forstd.

Hva styrer undervisning og vurdering i norskfaget?

[ kapittel 1 i denne rapporten stilte vi opp fire beskrivelser av sammenhenger mel-
lom vurdering og undervisning. Beskrivelsene ble gjort pa bakgrunn av litteraturen
som vi har gjennomgatt i forbindelse med evalueringen (se ogsa Seland m.fl. 2015).
Vi skal her ta for oss de ulike beskrivelsene og diskutere dem i lys av hva evalue-
ringen viser.

Utdanningsdirektoratet utlyste evalueringsoppdraget med bakgrunn i norsklee-
reres uttalte opplevelser av at vurdering i norskfaget pavirker hvordan laeererne
kan drive undervisning i faget. Dette formidlet laererne til direktoratet gjennom hg-
ringsrunden for siste leereplanrevisjon i faget.

I denne evalueringen har vi sett at denne opplevelsen i stor grad samsvarer med
de betingelser som de intervjuede leererne oppfatter at de har for a drive undervis-
ning i norskfaget, idet de mener seg bundet til & forberede, rette, dokumentere og
giennomga mellom to og tre karaktergivende prgver (eller innleveringer eller elev-
presentasjoner) for hver halvarskarakter som skal settes. Tre halvarskarakterer
gir dermed laererne en arbeidsbyrde tilsvarende mellom seks og ni slike karakter-
givende prgver per semester, og tilsvarende redusert tid til a drive variert og lee-
ringsfremmende undervisning.

Det at leererne har kjent seg bundet av bestemte arbeidskrav i vurderingen, be-
ror pa tolkning av lokale regler og tradisjoner. Det nasjonale regelverket for vurde-
ring setter ingen krav til antall karaktergivende prgver som skal ligge bak hver
halvarskarakter. Antall halvdrskarakterer i seg selv kan derfor ikke sies d ha noen
innvirkning pd undervisningen, men far likevel slik innvirkning gjennom lokal tolk-

ning og hdndhevelse av regelverket.
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En beskrivelse av sammenhengen mellom vurdering og undervisning som vi
oppfatter som mer nyansert i denne situasjonen, tar derfor hensyn til sammen-
hengen mellom lzereplan og vurdering, slik som vi finner dette omtalt i NOU 2014:
7. Her omtales ogsa aktgrenes fortolkning av leereplanen. Dette er inkorporert i
forskningsdesignet for denne evalueringen, og etter vart syn gir dette et bredt og
nyansert bilde av hvordan sammenhengen mellom vurdering og undervisning i
norskfaget bgr forstas. Var evaluering bekrefter langt pa vei at det er disse sam-
menhengene som er i spill i forsgket med redusert antall karakterer ved halvars-
vurdering i norsk. NOU 2014: 7 viser med dette samtidig hvilke faktorer man kan
se nermere pa dersom man vil forandre pa implementering av leereplanen og vur-
deringssystemet, altsd i hovedsak leerernes undervisning. Dette dreier seg om a)
arbeidet med leereplanens form og innhold, og b) aktgrenes forstaelse og fortolk-
ning av leereplanen og vurderingssystemet.

Viskal imidlertid ikke slippe Kunnskapslgftet av syne og denne reformens kunn-
skapssyn, leeringssyn og politiske mal for opplaeringen. Betydningen av utdan-
ningsreformers kunnskapssyn og leeringssyn omtales av Forsberg og Lindberg
(2010). Ballet og Kelchtermans (2009) har pa sin side vist til hvordan politiske mal
for opplaeringen kan pavirke leerernes arbeidssituasjon, som igjen kan pavirke de-
res arbeid med og fortolking av leereplanen. I norsk sammenheng kan dette forstas
som at krav som stilles til elevenes leering og til dokumentering av elevenes leering
underveis i oppleeringslgpet, pavirker leerernes arbeid med vurdering og dermed
deres undervisning. Disse kravene er nedfelt i Kunnskapslgftet forstatt bide som
leereplanreform og styringsreform, som er innrettet med hensikt om a gke og
styrke elevenes leering. Med tanke pa vart funn om at laererne kjenner seg bundet
av lokale regler og tradisjoner i antall vurderingssituasjoner som skal ligge til
grunn for hver halvarskarakter, tror vi at vi neermer oss en god virkelighetsbeskri-
velse her. Aktgrenes forstaelse og fortolkning av lzereplanen, slik utvalget bak NOU
2014:7 gjgr dette til en sentral faktor for implementering av leereplanen, vil nemlig
veere sterkt influert av slike regler eller signaler.

Vi kan oppsummere dette som at evalueringen viser at leerernes undervisning
pavirkes av leerernes og skoleledernes forstaelse og fortolkning av laereplan og re-
gelverket for vurdering, understgttet av fylkesmannens rad, veiledning og eventu-
elle krav til dokumentasjon og behandling i klagesaker. Slik vil lzerernes arbeid med
vurdering pavirke deres undervisning, men dette skjer gjennom en fortolkning av
hvilke krav laereplanen og styringsdokumentene for Kunnskapslgftet stiller til vur-
dering og dokumentasjon av vurdering, som igjen har rot i et overgripende syn pa
leering og styring av aktiviteten i skolen. Dette er svaert komplekse sammenhenger.
Nar vi gjennom denne evalueringen har fatt demonstrert at elevenes standpunkt-

karakterer ikke pavirkes av 3 ha faerre karakterer ved halvarsvurdering, synes de
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gvrige sammenhengene som her er beskrevet, a ligge apne for debatt og videre ut-

vikling.

Anbefalinger for videre utvikling av vurdering i
norskfaget

Norskfaget er, som tidligere beskrevet, et stort, innholdsrikt og pd mange mater
sveert fordrende fag. Vi ser ikke at forsgket med redusert antall karakterer ved
halvarsvurdering har bidratt til 4 lgse arsakene til utfordringene som synes inne-
bygget i norskfaget, og som vi har beskrevet i kapittel 1 i denne rapporten og dess-
uten i delrapport 1 fra evalueringen (Seland m.fl. 2015). Ifglge Forsberg og Lind-
berg (2010: 30) er det ngdvendig a ga tilbake ikke bare til lzereplanen, men ogsa til
kunnskapssyn og laeringssyn som ligger til grunn for leereplanen hvis man skal dis-
kutere vurderingsordningen i et fag. Dette ligger utenfor evalueringens mandat.

Hvis var analyse av elevers standpunktkarakterer hadde vist signifikante for-
skjeller i resultater mellom elever som har deltatt og ikke deltatt i forsgket, eller
som har hatt én kontra to karakterer i halvarsvurdering i forsgksperioden, ville
dette dannet utgangspunkt for en videre anbefaling av en mer systematisk utprg-
ving av forsgket. Nar vi ikke kan vise til slike resultater av forsgket, ma vare anbe-
falinger bli rent kvalitative. Vi skal derfor g neermere inn i to slike forhold som
evalueringen gir oss grunnlag for & diskutere, nemlig 1) fortolkning av krav til do-
kumentasjon av elevenes leering og 2) leerernes kommunikasjon med elevene om
vurdering underveis i opplaeringen.

Det at sapass mange av de intervjuede norskleererne mener at forsgket har gjort
det mulig for dem & endre sin vurderings- og dermed ogsa undervisningspraksis,
gjor det neerliggende & stille spgrsmalet om det i utgangspunktet er ngdvendig med
to til tre karaktergivende prgver (eller innleveringer eller presentasjoner) for
hvert delomrade i faget? Delomradene i norskfaget i leereplanen svarer til trede-
lingen i fagets eksamensordning, som gjenspeiles i ordningen med standpunktka-
rakterer i faget. Forsgket har ikke omfattet elevenes avgangsar, sa de skulle verken
ha standpunktkarakterer eller eksamen de to arene de deltok i ordningen. (Ingen
leerere vi har snakket med, tok til orde for a utvide ordningen til ogsa a gjelde av-
gangsaret.) Laererne forteller at forsgket ikke endrer deres arbeid med kompetan-
semadlene i faget, noe som bgr tilsi at elevene far den undervisningen de har krav
pa - og undervises i det samme uavhengig av antall karakterer ved halvarsvurde-
ring.

Vi har riktignok sett at enkeltleerere har bekymret seg for om elevene far til-
strekkelig undervisning i sidemal under forsgket, fordi forsgket gjgr det mulig a
«komprimere» og skyve pa dette delomradet i undervisningen til leereren mener at
elevene er mer modne og mottakelige. Leerernes bekymring kan imidlertid ogsa

peke pa at det er andre utfordringer med undervisningen i sidemal enn bare at
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dette skal vurderes med egen halvarskarakter, slik vi ogsa har veert inne pa i kapit-
tel 1i denne rapporten. Hvis sideméalsundervisningen dreier seg om a ha én norsk-
time i uka om bgyningsformer, vokabular og setningsbygning i sidemal, blir dette
apenbart til «noe annet» enn oppleaeringen i hovedmalet. Dette er kanskje en med-
virkende forklaring pa at leerere mener at elever ma «skjermes» for sidemalet tidlig
i ungdomsskolen. Laerere i begge skoleslag har imidlertid ogsa fortalt at mer tid til
skriving i faget gir dem mulighet til a integrere hovedmalet og sidemalet i under-
visning og vurdering pa en for dem gnskelig og gunstig mate.

En av vare to anbefalinger pa grunnlag av denne evalueringen er derfor at ut-
danningsmyndighetene, utdanningsforvaltningen og leererprofesjonen gar dypere
inn i spgrsmalet om hvor mange vurderingssituasjoner man virkelig trenger for a
sette halvarskarakter. Dette kan diskuteres uavhengig av fag og uavhengig hvor
mange halvarskarakterer som skal settes, fordi vi har sett i evalueringen at det kun
er dette antallet og ikke leereplanen eller kompetansemalene som avgjgr hvor
mange vurderingssituasjoner med karakter som leereren vil gjennomfgre pr. se-
mester. Dette spgrsmalet synes derfor a kunne avgjgres rent juridisk, men ma sam-
tidig ta hensyn til de krav og avveininger som Kunnskapslgftet setter for elevers
rettigheter og dokumentasjon av at rettighetene er oppfylt.

Det nasjonale regelverket for vurdering oppgir ingen norm for antall vurde-
ringssituasjoner med karakter som skal ligge til grunn for halvarskarakteren. Vi
antar derfor at skoleledernes oglaerernes oppfatning om at det eksisterer slike nor-
mer kommer fra skoleeier eller ogsa fra fylkesmannens veiledning og behandling
av klagesaker. Derfor spgr vi: kan man se for seg andre, valide og for elevene lett
forstaelige fremgangsmater for a samle og formidle data om elevers laeringspro-
sess gjennom semesteret som i stgrre grad kan erstatte de karaktergivende prg-
vene og innleveringene? Og: kan disse metodene og fremgangsmatene gi personlig,
faglig, profesjonell og juridisk trygghet for lzerere, elever, foresatte, skoleledere,
skoleeiere, fylkesmannen og de nasjonale utdanningsmyndighetene om kvaliteten
i de samme laeringsprosessene?

Vitror det er her innsatsen i den fremtidige utviklingen av vurderingsordninger
i norskfaget ma ligge. Prosessene som omfatter og knytter sammen undervisning,
vurdering og leering synes a veere langt mer komplekse enn hva et forenklet spgrs-
mal om hva som er best av én, to eller tre halvarskarakterer kan besvare. Snarere
synes hvordan man faktisk vurderer og hvordan man snakker om vurdering a vaere
det som kan skape endring i elevers leering. Hvis disse problemstillingene anses
som de viktigste for elevenes leering, skyves krav om antall vurderingssituasjoner
med karakter i bakgrunnen. Vi star da igjen med det overordnede spgrsmalet om
hva slags laeringssituasjon vi gnsker for elevene.

Dette bringer oss inn pa var andre anbefaling for utvikling av vurderingsord-

ningene i norsk, og som dreier seg om kvaliteten i det vurderingsfaglige spraket
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som leererne benytter i mgte med elevene, dersom karakterer underveis i semes-
teret skal erstattes av noe annet. Vi ser behovet for at det arbeides mer med a ut-
vikle et vurderingssprak som elevene forstar, og som dermed representerer et
bedre redskap for bade leerer og elev i elevens laeringsprosess. Dette vurderings-
spraket kan ikke vaere et pseudokaraktersystem med alternative skalaer eller ni-
vainndelinger, men gi elevene det vi har kalt et metablikk pa egen leering,

Et av forskningsspgrsmalene for denne evalueringen har vaert om forsgket farer
til at elevene motiveres mer eller mindre for norskfaget. Vi vet at det er en veksel-
virkning mellom elevers motivasjon og prestasjoner i et fag. Nar vi ikke ser en ut-
vikling i elevers prestasjoner, gjgr dette det vanskelig & argumentere for at elevers
motivasjon for norskfaget er styrket under forsgket. Dette betyr ikke at vi skal ute-
lukke at forsgket, med et potensiale for tid til & benytte nye arbeidsformer og mu-
lighet til fordypning, kan ha bygget opp elevers interesse for faget eller mater a
arbeide p4, det & fordype seg - pa sikt. Det er sannsynlig at det kan skje, og kanskje
gagner det elevene som gar videre til hgyere utdanning hvor det vil kreves at man
jobber langsiktig.

Selv om elevene ikke er umiddelbart enige, tror vi pa laererne som forteller at
vurdering med karakter flytter elevenes oppmerksomhet fra selve leeringsproses-
sen og over til leeringsprosessens resultat. Vare samtaler med leerere og elever vi-
ser samtidig at det kan veere vanskelig  fa elevene til & tenke annerledes, & fa dem
til & «lytte» til noe annet enn en tallkarakter. Dette gjgr at vi stiller spgrsmalet om
laererne under forsgket virkelig har gitt elevene noe annet og kvalitativt bedre red-
skap til & utvikle leeringen nar de samtidig har redusert lgpende vurderinger med
karakterer?

Man kan forsta elevene. [ intervjuene stadfester de at de orienterer seg om av-
gangsvitnemal og muligheter i fremtiden. Alle signaler de oppfatter i og utenfor
skolen, tilsier at karakterer er betydningsfulle og noe de ma jobbe hardt med. For
elever som skal sgke seg til hgyere utdanning, har ogsa eksamens- og standpunkt-
karakterer en helt reell betydning og verdi. Vi har ogsa sett av intervjuene med ele-
vene at foreldres forventninger om gode prestasjoner spiller inn pa elevenes opp-
levelse av karakterer som sveert betydningsfullt, og at det ogsa kan medfare opple-
velser av press og stress for elevene. Kanskje er det fgrst nar samfunnets syn pa
karakterens betydning underveis i oppleeringslgpet endres, at elevene far slappe

av og konsentrere seg om 3 laere underveis og spare prestasjonene til slutt?

Avslutning

I denne rapporten har vi ved hjelp av intervjuer med seerlig lzerere, men ogsa med
flere elever, gitt mange argumenter for at elevenes leeringsresultater kan bli bedre
nar undervisningen i norskfaget endres som fglge av at leerer har bruk for feerre

vurderingssituasjoner med karakter i lgpet av semesteret. Likevel viser analysen
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av karakterdata at det ikke er noen forskjell i lzeringsresultater mellom elever ved
skoler som har deltatt i forsgket sammenlignet med elever ved skoler som ikke har
veert del av forsgket.

Dette kan tyde pa at forsgket har avdekket noen «blindsoner» i vurderingsar-
beidet som forsgket i seg selv ikke har bidratt til d Igse. Vi har i dette kapittelet
omtalt disse blindsonene som mangler i kunnskap om hvordan man snakker om
vurdering nar man reduserer bruken av karakterer for & gi eleven signal om niva
og eventuell progresjon i opplaeringen, og vi anbefaler at dette spgrsmalet blir gjen-
stand for eventuell fremtidig forskning om vurdering i norskfaget og i andre skole-
fag.

Hvis mélet med forsgket har veert a gi leererne en enklere og mer motiverende
arbeidshverdag, synes dette pa den annen side a ha lyktes. Vi setter imidlertid
spgrsmalstegn ved hvorvidt det var ngdvendig med et slikt forsgk for at laererne
skulle redusere omfanget av vurderingssituasjoner med karakter underveis i se-
mesteret. Normen som disse laererne endrer p3, synes a vere begrunnet med be-
hov for dokumentasjon i behandling av eventuelle klager, og ikke pedagogiske hen-
syn.

Et tankekors i avslutningen av denne diskusjonen er at det ikke synes a vaere
noen enkel fremgangsmate for & endre pa de signalene og forestillingene om Kka-
rakterens betydning som elevene bzerer med seg inn i ungdomsskolen og gjennom
arene i videregdende skole. Arbeidet med & utvikle vurderingsordningene bgr der-
for ikke bare gjelde norskfaget, men inkorporere alle skolefagene og derfor alle lze-

rerne.
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Vedlegg

Fglgende er vedlegg til rapporten:
1. Oversikt over forskningsspgrsmal i evalueringen

2. Regresjonstabeller for analyse av standpunktkarakterer i kapittel 4
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Vedlegg 1: Oversikt over forskningsspgrsmal i evalueringen

Operasjonaliserte problemstillinger til videre undersgkelse

(Tidligere gjengitt i kapittel 1 i delrapport 2, Seland et al 2016)

Forskernes
kunnskaps-
interesse

0. Norskfagets formal og oppgaver i oppleeringen

Skoleeierniva

Skolelederniva

Leerere Leerernes syn pa norskfaget og idealene for undervisningen i norsk (leerernes
syn pa fagets funksjon og egen rolle), herunder syn pa utviklingen i faget etter
Kunnskapslgftet.

Elever Elevenes syn pa betydningen av norskfaget og syn pa norskfaget som skolefag

Utdannings- 1. Hvordan arbeider lzererne ved forsgksskolene med kompetanse-

direktoratets malene i leereplanen sammenlignet med dagens ordning med tre

kunnskaps- karakterer?

interesse

Skoleeierniva

Skoleeiers malsetting og plan for forsgket i lys av Kunnskapslaftet

Skoleeiers tilrettelegging av forsgket

Skolelederniva

Skolens malsetting og plan for forsgket i lys av Kunnskapslaftet

Skolens tilrettelegging for forsgket

Omfanget, graden og den opplevde verdien av lokalt lsereplanarbeid med
operasjonalisering av kompetansemal gjennom utarbeidelse av laeringsmal og
vurderingskriterier.

Hva ligger i begrepet «halvarsvurdering» utdypet gijennom forstaelse av
begrepene «underveisvurdering» og «sluttvurdering», inkludert skolens og/eller
skoleeiers bestemmelser for skriftlig dokumentasjon av halvarsvurderingen
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Hvorvidt skolen tidligere har veert omfattet av satsingene Vurdering for
leering, og/eller kompetansehevingstiltak i norsk og i vurdering (inkludert
sensorskolering) og erfaringene med disse satsingene.

Arbeidet for & utvikle en vurderingskultur ved skolen.

Leerere

Skolens plan for forsgket

Skolens tilrettelegging for forsgket

Omfanget, graden og den opplevde verdien av lokalt leereplanarbeid med
operasjonalisering av kompetanseniva, utarbeidelse av leeringsmal og
vurderingskriterier.

Hva ligger i begrepet «halvarsvurdering» utdypet gijennom forstaelse av
begrepene «underveisvurdering» og «sluttvurdering», inkludert skolens og/eller
skoleeiers bestemmelser for skriftlig dokumentasjon av halvarsvurderingen

Hvorvidt skolen tidligere har veert omfattet av satsingene Vurdering for
leering, og/eller kompetansehevingstiltak i norsk og i vurdering (inkludert
sensorskolering) og erfaringene med disse satsingene.

Arbeidet for & utvikle en vurderingskultur ved skolen, herunder laerernes
opplevelse av statte fra overordnet, kultur for leerersamarbeid, statte og
tillit i kollegiet generelt.

Elever

Utdannings-
direktoratets
kunnskaps-
interesse

2. Hvordan vektlegger leererne ved forsgksskolene arbeidet med
skriftlig sidemal, skriftlig hovedmal og muntlig norsk?

3. Faorer feerre karakterer ved halvarsvurdering i norsk til at lzererne
opplever det som lettere eller som vanskeligere & organisere
undervisning og vurdering i faget?

4. Forer feerre karakterer i norsk til endret handlingsrom for leererne i
deres mulighet til & organisere undervisningen og vurderingen pa
en hensiktsmessig mate?
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5. Ihvilken grad og pa hvilken mate utnyttes et eventuelt gkt
handlingsrom?

Skoleeierniva

Hvordan argumenterer skoleeier for at forsgket skal tilrettelegge for leerernes
arbeid?

Skolelederniva

Hvordan argumenterer skoleleder for at forsgket skal tilrettelegge for leerernes
arbeid?

Leerere

Leereplanens betydning for undervisning og opplevelse av disponering av tid til
emner i norskfaget, eventuelt mediert gjennom bruk av lsereverk.

Hvordan leererne i forsgksordningene faktisk arbeider med undervisning i
norskfaget sammenlignet med hvordan de oppgir & ha arbeidet fgr forsgket
startet, (hvordan sikrer leererne i forsgket at de gir undervisning knyttet til alle
kompetansemalene?) Her ma de mulige motsetningene muntlig norsk — skriftlig
norsk og hovedmal — sidemal behandles spesielt.

Hvordan leererne i forsgksordningene faktisk arbeider med vurdering i
norskfaget sammenlignet med hvordan de oppgir & ha arbeidet fgr forsgket
startet, (hvordan sikrer lzererne i forsgket at de gir vurdering knyttet til alle
kompetansemalene?) Her ma de mulige motsetningene muntlig norsk — skriftlig
norsk og hovedmal — sidemal behandles spesielt.

Leerernes egne synspunkter og refleksjoner over hvorvidt det a redusere
antall karakterer ved halvarsvurdering i norsk bgter pa uttalte problemer med
disponering av undervisning og/eller tid i og utenfor faget, og hvordan de
begrunner dette. Her er det ogsa viktig a fa frem eventuelle ulemper eller
problemer med redusert antall karakterer i faget.

Elever

Hvordan opplever elevene leerernes undervisning og vurdering i norskfaget?

Utdannings-
direktoratets
kunnskaps-
interesse

6. Forer feerre karakterer ved halvarsvurdering i norskfaget til at
elever og leerere opplever dette faget som mer eller mindre
motiverende?

Skoleeierniva

Hvordan argumenterer skoleeier for at forsgket eventuelt skaper gkt
motivasjon for faget?

Skolelederniva

Hvordan argumenterer skoleleder for at forsgket eventuelt skaper gkt
motivasjon for faget?

Leerere

Farer feerre karakterer ved halvarsvurdering i norskfaget til at lzerere opplever
dette faget som mer eller mindre motiverende?
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Elever Farer feerre karakterer ved halvarsvurdering i norskfaget til at elever opplever
dette faget som mer eller mindre motiverende?

Utdannings- 7. Hvordan opplever elevene overgangen fra feerre karakterer til

direktoratets normalt karakterregime i Vg3?

kunnskaps-

interesse

Skoleeierniva

Skolelederniva

Hvilke inntrykk har skoleleder av elevenes opplevelse av overgangen fra feerre
karakterer til normalt karakterregime i Vg3?

Leerere Hvilke inntrykk har lzererne av elevenes opplevelse av overgangen fra feerre
karakterer til normalt karakterregime i Vg3?

Elever Hvordan opplever elevene overgangen fra feerre karakterer til normalt
karakterregime i Vg3?

Forskernes 8. Hvordan tilrettelegger forsgket for elevenes leering?

kunnskaps-

interesse

Skoleeierniva

Hvordan argumenterer skoleeier for at forsgket legger bedre til rette for
elevenes leering i faget?

Skolelederniva

Hvordan argumenterer skoleleder for at forsgket legger bedre til rette for
elevenes leering i faget?

Leererniva Hvordan argumenterer laererne for at forsgket legger bedre til rette for
elevenes leering i faget?
Elevniva Hvordan opplever elevene at forsgket eventuelt legger bedre til rette for deres

leering i faget?

164 ¢ Rapport 2018:9




Vedlegg 2: Regresjonstabeller for analyse av karakterer i kapittel 4

Tabell V1: Regresjonsmodell DID, med gjennomsnitt standpunktkarakter som utfall. Modell 1 til 5.2

Modell1  Modell 2 Modell 3 Modell 4.1 Modell 4.2 Modell 5.1 Modell 5.2
Gutter Jenter En karakter To karakterer
b/se b/se b/se b/se b/se b/se b/se
Effekt av a
verei 0.004 -0.025 -0.022 -0.03 -0.014 -0.029 -0.026
forspket
-0.022 -0.017 -0.017 -0.02 -0.018 -0.024 -0.02
2007 (ref
modell 1)
()
2008 (ref
modell 2-5) -0.009 0 0 0 0 0 0
-0.016 () () () () () ()
2009 -0.040**  -0.01 -0.011 -0.001 -0.017 -0.012 -0.01
-0.017 -0.014 -0.014 -0.016 -0.014 -0.017 -0.018
2010 -0.01 0.021 0.021 0.029* 0.015 0.023 0.025
-0.016 -0.014 -0.014 -0.017 -0.015 -0.016 -0.018
2011 -0.007 0.028** 0.028** 0.030* 0.026* 0.040** 0.016
-0.018 -0.014 -0.014 -0.017 -0.015 -0.016 -0.018
2012 0.034* 0.055%** 0.054*** 0.053*** 0.057*** 0.071*** 0.048%**
-0.018 -0.015 -0.015 -0.018 -0.015 -0.017 -0.018
2013 0.061***  0.090*** 0.086*** 0.074*** 0.096*** 0.101*** 0.087***
-0.022 -0.017 -0.017 -0.021 -0.018 -0.02 -0.021
2014 0.136***  (0.163*** 0.159*** 0.154%*** 0.163*** 0.164*** 0.159***
-0.024 -0.019 -0.019 -0.023 -0.02 -0.022 -0.022
Fritatt
. o -0.250***  0.167*** 0.165*** 0.115%* 0.214%*** 0.174%*** 0.184***
sidemal
-0.067 -0.05 -0.049 -0.063 -0.057 -0.047 -0.057
Grskolep 0.111%** 0.107*** 0.109*** 0.106*** 0.108*** 0.108***
-0.001 -0.001 -0.001 -0.001 -0.001 -0.001
Idrett (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
MDD -0.053* -0.057 -0.066** -0.070** -0.053
-0.027 -0.035 -0.028 -0.034 -0.037
Studiespes 0.067*** 0.082%** 0.043** 0.053** 0.073***
-0.018 -0.02 -0.02 -0.024 -0.02
Gutt -0.174%** -0.177*** -0.176***
-0.005 -0.007 -0.007
_cons 3.915%**  -1.106*** -0.930*** -1.172%** -0.852*** -0.921*** -0.953***
-0.013 -0.03 -0.035 -0.039 -0.038 -0.049 -0.038
N 195767 170003 170003 76227 93776 94568 110511
R? 0.004 0.488 0.499 0.466 0.474 0.498 0.497
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Tabell V2: Regresjonsmodell DID, med gjennomsnitt standpunktkarakter som utfall. Modell 6.1 til 7

Modell 6.1 Modell 6.2 Modell 6.3 Modell 6.4 Modell 7
1. Kvartil 2. Kvartil 3. Kvartil 4. Kvartil Laveste 10 prosentil
b/se b/se b/se b/se b/se
Effekt av a
veere i -0.013 0.018 -0.003 -0.004 -0.005
forsgket
-0.031 -0.023 -0.021 -0.019 -0.043
2008 (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
2009 0 -0.002 -0.02 -0.017 -0.018
-0.021 -0.02 -0.018 -0.016 -0.028
2010 0.035* 0.026 0.024 -0.009 0.026
-0.02 -0.018 -0.018 -0.017 -0.026
2011 0.052** 0.051%** 0.016 -0.014 0.038
-0.022 -0.019 -0.018 -0.016 -0.029
2012 0.089*** 0.082*** 0.032* 0.01 0.087***
-0.021 -0.02 -0.018 -0.016 -0.028
2013 0.127*** 0.100*** 0.066*** 0.035* 0.126%**
-0.026 -0.023 -0.022 -0.021 -0.034
2014 0.227*** 0.186*** 0.127*** 0.082%** 0.212%**
-0.031 -0.027 -0.024 -0.022 -0.041
e 0.197%** 0.180%** 0.052 0.048 0.119%
-0.07 -0.062 -0.075 -0.103 -0.067
Grskolepoeng  0.080*** 0.107%*** 0.119%** 0.121%** 0.064***
-0.001 -0.003 -0.003 -0.001 -0.003
Idrett (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
MDD 0.034 -0.067** -0.094*** -0.114%*** 0.072
-0.051 -0.029 -0.032 -0.029 -0.061
Studiespes 0.111%** 0.029 0.043** 0.037* 0.130***
-0.022 -0.02 -0.021 -0.021 -0.027
Gutt -0.220*** -0.185*** -0.151*** -0.104*** -0.220***
-0.009 -0.009 -0.008 -0.009 -0.013
_cons 0.096 -0.916*** -1.484*** -1.582%** 0.604***
-0.058 -0.125 -0.148 -0.07 -0.094
N 41470 41918 41428 45187 19281
R2 0.169 0.073 0.064 0.211 0.11
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Tabell V3: Regresjonsmodell DID, med eksamenskarakter i hovedmal som utfall. Modell 1 til 5.2

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4.1 Modell 4.2 Modell 5.1 Modell 5.2
Gutter Jenter En karakter To karakterer
b/se b/se b/se b/se b/se b/se b/se
F:ii:;lj;’ta VE® 0035 0.007 0.009 0.021 0.002 -0.005 0.025
-0.023 -0.017 -0.017 -0.022 -0.02 -0.023 -0.021
2007 (ref 0
modell 1)
()
2008 (ref o
modell 2-5) 0.045 0 0 0 0 0 0
-0.018 () () () () () ()
2009 0.054*** 0.028* 0.027* 0.021 0.034** 0.027 0.017
-0.018 -0.016 -0.016 -0.019 -0.017 -0.022 -0.018
2010 0.176*** 0.148%*** 0.148*** 0.158*** 0.139*** 0.121%** 0.142%***
-0.017 -0.014 -0.014 -0.018 -0.016 -0.018 -0.019
2011 0.127*** 0.100%*** 0.099*** 0.110*** 0.090*** 0.099*** 0.084***
-0.019 -0.014 -0.014 -0.016 -0.016 -0.019 -0.017
2012 0.162*** 0.123%** 0.121%** 0.091*** 0.147*** 0.098*** 0.111%**
-0.02 -0.016 -0.016 -0.019 -0.018 -0.021 -0.02
2013 0.159%*** 0.134%** 0.130%*** 0.087*** 0.163*** 0.112%** 0.122%**
-0.026 -0.019 -0.02 -0.025 -0.022 -0.024 -0.023
2014 0.205*** 0.177*** 0.173*** 0.134%*** 0.203*** 0.167*** 0.161***
-0.026 -0.019 -0.019 -0.024 -0.022 -0.023 -0.021
Fritatt sidemal -0.571%** -0.262*** -0.265%** -0.265*** -0.269*** -0.275*** -0.247%**
-0.066 -0.044 -0.045 -0.069 -0.063 -0.058 -0.041
Grskolep 0.096*** 0.093*** 0.094*** 0.093*** 0.094*** 0.093***
-0.001 -0.001 -0.001 -0.001 -0.001 -0.001
Idrett (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
MDD 0.037* 0.055%* 0.040%* 0.038 0.032
-0.02 -0.029 -0.022 -0.025 -0.026
Studiespes 0.161%*** 0.148%** 0.182%** 0.149%*** 0.165***
-0.013 -0.015 -0.016 -0.018 -0.016
Gutt -0.107*** -0.104*** -0.109%***
-0.005 -0.007 -0.006
_cons 3.294%** -1.026*** -0.991*** -1.081*** -1.012*** -0.988*** -0.974%x*
-0.014 -0.026 -0.03 -0.036 -0.035 -0.039 -0.035
N 191173 166927 166927 74720 92207 92516 108471
R2 0.006 0.282 0.288 0.274 0.264 0.285 0.288
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Tabell V4: Regresjonsmodell DID, med eksamenskarakter i hovedmal som utfall. Modell 6.1 til 7

Modell 6.1 Modell 6.2 Modell 6.3 Modell 6.4  Modell 7
1. Kvartil 2. Kvartil 3. Kvartil 4. Kvartil Laveste 10 prosentil
b/se b/se b/se b/se b/se
Effektavdvaere ) ;3 0.039 0.043 0.036 0.028
i forspket
-0.032 -0.024 -0.028 -0.026 -0.046
2008 (ref) 0 0 0 0 0
(1) () () () (1)
2009 0.139%** 0.068*** -0.002 -0.085*** 0.166***
-0.023 -0.021 -0.021 -0.022 -0.03
2010 0.245%** 0.183*** 0.134%*** 0.033 0.260***
-0.024 -0.019 -0.021 -0.02 -0.028
2011 0.163*** 0.154%** 0.087*** -0.001 0.191***
-0.021 -0.019 -0.02 -0.019 -0.029
2012 0.198*** 0.182%** 0.104*** 0.009 0.231***
-0.023 -0.021 -0.023 -0.021 -0.031
2013 0.251%** 0.198*** 0.092*** -0.018 0.292%**
-0.027 -0.025 -0.03 -0.028 -0.039
2014 0.282%*** 0.231%** 0.129%*** 0.046* 0.289***
-0.029 -0.025 -0.028 -0.027 -0.041
Fritatt sidemal  -0.206*** -0.339*** -0.359*** -0.266* -0.217***
-0.056 -0.097 -0.093 -0.144 -0.069
Grskolepoeng 0.072%** 0.093*** 0.096*** 0.110%** 0.060***
-0.002 -0.003 -0.004 -0.002 -0.004
Idrett (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
MDD 0.03 0.009 0.044 0.033 0.069*
-0.029 -0.029 -0.034 -0.03 -0.037
Studiespes 0.179*** 0.131%** 0.170%** 0.159*** 0.187***
-0.015 -0.016 -0.021 -0.025 -0.019
Gutt -0.134%** -0.093*** -0.088*** -0.068*** -0.148%***
-0.011 -0.01 -0.01 -0.011 -0.014
_cons -0.276%** -1.034%** -1.127%** -1.707***  0.118
-0.069 -0.152 -0.187 -0.109 -0.125
N 39753 41327 40988 44859 18047
R? 0.097 0.033 0.026 0.088 0.07
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Tabell V5: Regresjonsmodell DID, med standpunktkarakter i sidemal som utfall. Modell 1 til 5.2

Modell 4.1 Modell 4.2 Modell 5.1 En Modell 5.2
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Gutter Jenter karakter To karakterer
b/se b/se b/se b/se b/se b/se b/se
Effektavavaere ;o3 0017  -0.014 -0.023 -0.007 -0.03 -0.023
i forsgket
-0.021 -0.017 -0.017 -0.021 -0.018 -0.024 -0.021
2007 0
(ref modell 1)
(1)
2008
(ref modell 2-5) -0.01 0 0 0 0 0 0
-0.018 () () () () () ()
2009 -0.044** -0.009 -0.011 -0.01 -0.01 -0.021 0.009
-0.019 -0.017 -0.017 -0.02 -0.019 -0.021 -0.022
2010 -0.009 0.019 0.019 0.018 0.019 0.013 0.027
-0.018 -0.016 -0.016 -0.02 -0.017 -0.02 -0.021
2011 -0.005 0.026 0.025 0.016 0.033* 0.040%** 0.018
-0.018 -0.016 -0.016 -0.019 -0.018 -0.019 -0.022
2012 0.028 0.050***  0.049*** 0.045** 0.052*** 0.069*** 0.046**
-0.019 -0.017 -0.017 -0.021 -0.018 -0.02 -0.022
2013 0.050** 0.075*** 0.071*** 0.052** 0.087*** 0.095*** 0.082***
-0.022 -0.019 -0.019 -0.024 -0.02 -0.022 -0.024
2014 0.129*** 0.148*** (0,143*** 0.133*** 0.151%** 0.146%** 0.155%**
-0.025 -0.021 -0.021 -0.025 -0.022 -0.023 -0.024
Grskolepoeng 0.114*** (0.111*** 0.110*** 0.1171%*** 0.1171%*** 0.111%**
-0.001 -0.001 -0.001 -0.001 -0.001 -0.001
Idrett (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
MDD -0.062** -0.075** -0.065** -0.061* -0.056*
-0.026 -0.035 -0.027 -0.034 -0.031
Studiespes 0.064*** 0.073*** 0.051%** 0.068*** 0.073***
-0.019 -0.021 -0.02 -0.026 -0.021
Gutt -0.163*** -0.167*** -0.164%**
-0.005 -0.007 -0.007
_cons EXE A S 0 -1.420%** -1.437%* -1.435%**
-0.014 -0.034 -0.039 -0.044 -0.043 -0.056 -0.042
N 177740 155941 155941 68953 86988 86128 100934
R? 0.003 0.417 0.425 0.398 0.398 0.426 0.424
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Tabell V6: Regresjonsmodell DID, med standpunktkarakter i sidemal som utfall. Modell 6.1 til 7

Modell 6.1 Modell 6.2 Modell 6.3 Modell 6.4 Modell 7
1. Kvartil 2. Kvartil 3. Kvartil 4. Kvartil Laveste 10 prosentil
b/se b/se b/se b/se b/se
fE;fr‘:;f(zL’ dvarel 4000 0.03 -0.002 -0.002 0.014
-0.029 -0.025 -0.024 -0.023 -0.039
(zr?e?gmodell 2-5) 0 0 0 0 0
() () () () ()
2009 0.01 -0.025 -0.007 -0.027 0.032
-0.024 -0.023 -0.022 -0.021 -0.032
2010 0.034 0.012 0.028 -0.007 0.063**
-0.022 -0.02 -0.022 -0.021 -0.031
2011 0.051** 0.037* 0.024 -0.016 0.059*
-0.022 -0.021 -0.021 -0.02 -0.031
2012 0.081*** 0.065%** 0.034 0.004 0.093***
-0.022 -0.023 -0.022 -0.021 -0.029
2013 0.102*** 0.084*** 0.058** 0.022 0.099***
-0.025 -0.024 -0.025 -0.025 -0.032
2014 0.213*** 0.165*** 0.127*** 0.063** 0.225%**
-0.03 -0.027 -0.028 -0.025 -0.039
Grskolepoeng 0.078*** 0.109*** 0.125%** 0.132*** 0.063***
-0.002 -0.003 -0.004 -0.002 -0.003
Idrett (ref) 0 0 0 0 0
() () () () ()
MDD -0.007 -0.062** -0.075** -0.112%** 0.047
-0.043 -0.027 -0.035 -0.035 -0.049
Studiespes 0.094*** 0.038* 0.051** 0.046* 0.108%***
-0.023 -0.021 -0.024 -0.026 -0.024
Gutt -0.190*** -0.172%*** -0.151*** -0.114*** -0.177***
-0.01 -0.01 -0.01 -0.01 -0.016
_cons -0.185*** -1.391%** -2.143*** -2.450%** 0.308***
-0.064 -0.147 -0.17 -0.086 -0.108
N 34087 38466 39361 44027 14581
R? 0.122 0.056 0.049 0.168 0.078
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Tabell V7: Regresjonsmodell DID, med eksamenskarakter i sidemal som utfall. Modell 3
(full modell)

Modell 3
b/se
Effekt av & vaere i forsgket -0,002
-0,023
2008 (ref modell 2-5) 0
()
2009 0.088***
-0,02
2010 0.158%**
-0,02
2011 0.110%**
-0,021
2012 0.076***
-0,02
2013 0.206%**
-0,024
2014 0.139%**
-0,028
Grskolepoeng 0.099***
-0,001
Idrett (ref) 0
()
MDD 0.075%**
-0,023
Studiespes 0.162***
-0,015
Gutt -0.108***
-0,006
_cons -1.442%%*
-0,036
N 81594
R2 0,325
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